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Forord
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mye nytte av i yrket mitt.

Det er flere som har bidratt til denne oppgaven, og som fortjener en stor takk. Jeg hadde ikke

sittet igjen med det samme resultatet uten dere!

Farst vil jeg takke alle informantene, som frivillig har stilt opp, og brukt tiden sin pa a bidra
til at jeg kunne forske pa akkurat det temaet jeg gnsket. Uten dere hadde ikke denne

masteroppgaven eksistert.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til Eivind, som alltid stiller opp, styrer og order, slik at ting

fikser seg for alle rundt han. Du er et forbilde!
Ikke minst, ma jeg takke min trygge og kunnskapsrike veileder, Silje Eikanger Kvalg. Takk
for konstruktive og nyttige tilbakemeldinger, gode diskusjoner og samtaler, og et godt

samarbeid.

Mamma fortjener ogsa litt oppmerksomhet — dette blir siste gang du ma korrekturlese noe for

meg!
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for samhold i denne masterperioden. Det har blitt mange lange dager pa biblioteket, nyttige
diskusjoner, og hyggelige lunsjpauser. Dere er gode!

Stavanger, mai 2023
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Sammendrag

Hensikt og problemstilling: Hensikten med denne studien er & oppna mer kunnskap om
hvordan ungdomsskoleelever opplever motivasjonsklimaet i kroppsgving, og hvordan dette
pavirker deres bevegelsesglede. Det er ogsa blitt forsket pa hva kroppsevingslerere gjer for a
legge til rette for et mestringsklima i kroppsgving for sine elever. Problemstillingen er:
«Hvilken betydning har lererens tilrettelegging av et positivt motivasjonsklima for
ungdomsskoleelevers opplevelse av faget, og deres bevegelsesglede?» Videre er det ogsa
utviklet tre forskingsspgrsmal for a besvare problemstillingen. Disse er: «Hvordan opplever
ungdomsskoleelever motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget?», «Hvordan tilrettelegger
leereren for et positivt motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget pa ungdomsskolen?», og

«Hvilken betydning har motivasjonsklima for elevenes opplevelse av bevegelsesglede?».

Utvalg: Utvalget for denne studien var atte informanter, hvorav syv var ungdomsskoleelever
og en var kroppsgvingslearer. Fire av elevene gikk i attendeklasse og tre av elevene gikk i

tiendeklasse.

Metode: Det ble valgt et kvalitativt forskningsdesign. Data ble innhentet gjennom kvalitativt

forskningsintervju.

Hovedfunn: Hovedfunnene i denne studien vitner om at trygghet og tilhgrighet er de viktigste
faktorene for at ungdomsskoleelever skal oppleve et positivt motivasjonsklima i kroppsgving.
Gode relasjoner til leerer og til medelever, trygt lzeringsmiljg og god planlegging og
organisering fra kroppsevingslearerens side, er faktorer som er avgjagrende for at elevene skal
oppleve et positivt motivasjonsklima, altsa et mestringsklima i kroppsgving. Funnene viser at
et mestringsklima positivt pavirker elevenes bevegelsesglede, mens et prestasjonsklima, i de

aller fleste tilfeller, vil ha motsatt virkning.

Konklusjon: Det kommer frem at kroppsgvingsleareren har stor pavirkning pa
motivasjonsklimaet i en klasse, og kan bidra til & skape et motivasjonsklima som er preget av
mestring heller enn prestasjon. Dette er en prosess som ma arbeides med over tid, og som
leereren ma veere bevisst i alle valg som tas i forbindelse med faget. Gode relasjoner til
elevene og elevene imellom, apne og elevaktive oppgaver, variasjon i aktiviteter og
arbeidsmetode og bruk av heterogene grupper er blant tiltakene som bidrar til & skape et

mestringsklima i kroppsgving, og som igjen vil bidra til gkt bevegelsesglede hos elevene.



Abstract

Purpose: The purpose of this study is to obtain more knowledge about how secondary school
students experience the motivational climate in physical education, and how this affects their
further enjoyment of movement. Research has also been done on what physical education
teachers do to facilitate a mastery climate in physical education for their students. The
research question to be addressed for this study is: “What significance does the teacher's
provision of a positive motivational climate have for the secondary school students experience
of physical education and their enjoyment of movement?” Furthermore, three sub-research
questions have also been developed to answer the main research question. These are: “How
do secondary school students experience the motivational climate in physical education?”,
“How does the teacher facilitate a positive motivational climate in physical education at the
secondary school?”, and “What significance does motivational climate have for the pupils’

experience of the joy of movement?”.

Selection: The selection for this study was eight informants, of whom seven were secondary
school students and one was a physical education teacher. Four of the students were in the

eighth grade and three of the students were in the tenth grade.

Method: A qualitative research design was chosen. Data was obtained through qualitative

research interviews.

Main findings: The main findings in this study testify that security and relatedness are the
most important factors for secondary school pupils to experience a climate of mastery in
physical education. Good relationships with the teacher and fellow students, a safe learning
environment and good planning and organization on the part of the physical education teacher
are factors that are crucial for the students to experience a climate of mastery in physical
education. The findings show that a coping climate has a positive effect on pupils' enjoyment

of movement, while a performance climate will, in most cases, have the opposite effect.

Conclusion: It emerges that the physical education teacher has a great influence on the
motivational climate in a class and can contribute to creating a motivational climate that is
characterized by mastery rather than achievement. This is a process that must be worked on
over time, and which the teacher must be aware of in all choices made in connection with the

subject. Good relationships with the students and the students between them, open and



student-active tasks, variety in activities and working methods, and the use of heterogeneous
groups are among the measures that contribute to creating a climate of mastery in physical
education, and which in turn will contribute to an increased enjoyment of movement among
the students.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Jeg har valgt motivasjonsklima i kroppsgving som tema for min masteroppgave. Dette er et
praksisnart tema, som stadig forskes pa, og et sveert relevant tema a fordype seg i for meg
som snart skal ut i skolen som kroppsgvingslarer. Jeg endte pa falgende tema ettersom jeg
har et stort gnske om at alle elever skal oppleve trivsel, mestring og bevegelsesglede gjennom
kroppsevingsfaget, med et mal om & skape livslang bevegelsesglede for den enkelte, som er et

av de viktigste overordnede malene med faget (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Dessverre ser man i dag en negativ trend i fysisk aktivitetsniva i Norge (Erdvik et al., 2014, s.
232). Dette synes jeg er faretruende med tanke pa at vi vet at et redusert aktivitetsniva hos
barn og unge blant annet gker risikoen for fedme, hjerte- og karsykdommer og andre
livstilrelaterte sykdommer, i tillegg til at det gker risikoen for psykisk uhelse, angst og
depresjoner (Helsedirektoratet, 2022). At barn og unge gar glipp av gleden og opplevelsene

man kan oppna gjennom fysisk aktivitet, synes jeg er minst like trist.

Jeg tror at det finnes bevegelsesaktiviteter for alle, og at opplevelsene hver enkelt sitter igjen
med etter endt aktivitet, vil veaere avgjgrende for elevenes videre deltakelse i, og holdninger til
fysisk aktivitet. Her vil lzeringsmiljg og oppfattet motivasjonsklima spille en viktig rolle, da vi
vet at et mestringsklima er positivt relatert til intensjon om fysisk aktivitet etter endt
skolegang (Haugen et al., 2021, s. 77). Elevers individuelle opplevelser av
motivasjonsklimaet i en klasse vil pavirke deres selvoppfattede kompetanse i faget og for
bevegelse, deres innsats og motivasjon for kroppsgvingsfaget, men ogsa for videre fysisk
aktivitet (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 106). Dersom man som kroppsgvingslarer klarer & skape
et leeringsklima preget av trygghet, trivsel og mestring vil dette ha stor pavirkning pa
opplevelsene elevene sitter igjen med etter endt skolegang, og forhapentligvis bidra til at

elevene holder seg i, og ser gleden av fysisk aktivitet og bevegelse livet ut.

Tidligere forskning har vist at det er ssmmenheng mellom mestringsklima og opplevd
kompetanse i kroppsgvingsfaget og at hgy opplevd kompetanse i kroppsgvingsfaget er
assosiert med deltagelse i fysisk aktivitet eller idrett pa fritiden (Ommundsen & Kvalg, 2007,

s. 408). Dette gir en pekepinn pa at opplevd mestringsklima i kroppsgving er en viktig faktor



for livslang bevegelsesglede. Derfor er motivasjonsklima i kroppsgving et tema som bar
forskes mer pa, slik at kroppsgvingslarere bedre kan legge til rette for dette i sin
undervisning. Dette bidrar til gkt sannsynlighet for varig bevegelsesglede hos elever, som er
en faktor som bidrar til bedre livskvalitet for den enkelte, samt at det vil bidra til bedre

folkehelse pa landsbasis.

1.2 Studiens formal

Det overordnede formalet med denne studien er & oppna mer kunnskap om hvordan elever
opplever motivasjonsklimaet i kroppsgving, slik at vi som lerere skal ha best mulige
forutsetninger for a skape et positivt motivasjonsklima, som legger til rette for mestring. Jeg
ser pa det som ngdvendig a inkludere elevenes egne stemmer i forskningen, for & kunne
studere deres opplevelser, og se om det finnes en forklaring pa hvorfor noen elever trives og
er motivert for faget, mens andre ikke. Jeg @nsker ogsa a studere leererens tanker rundt
motivasjonsklima, og se pa hva han eller hun gjer for a legge til rette for et mestringsklima for
elever med ulike forutsetninger og med ulik motivasjon for faget og for fysisk aktivitet. Jeg
synes det er spennende & undersgke begges perspektiver og opplevelser, ettersom det
ngdvendigvis ikke alltid er slik at disse sammenfaller. Jeg tror ogsa det er viktig & inkludere
begge parter i forskning, for a fa et sa nyansert og troverdig bilde som mulig av hva som

foregar i kroppsgvingstimene.

1.3 Begrepsavklaring: Bevegelsesglede

Bevegelsesglede er et sveert sentralt ord i kroppsgvingsfaget og i leereplanen, hvor det
presenteres som et av de viktigste malene med faget. Til tross for at det er et ord som brukes
mye, er det vanskelig a sette ord pa, og definere hva bevegelsesglede er, noe lereplanen heller
ikke gjar.

Bevegelsesglede assosieres ofte med glede, lykke, tilfredshet eller moro i forbindelse med
bevegelse (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 40). Innenfor forskning deles bevegelsesglede inn i tre

perspektiver; det idrettspsykologiske, det sosiokulturelle og det eksistensielle perspektivet.

Det idrettspsykologiske perspektivet fremmer menneskelig atferd og mentale prosesser ved
deltagelse i idrett og fysisk aktivitet (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 40). Her fremmes det at

bevegelsesglede henger sammen med indre motivasjon, og at bevegelsesglede er assosiert



med opplevelsen av egen kompetanse, kontroll og selvbestemmelse, altsa mange likheter som

selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (2000).

| det sosiokulturelle perspektivet er deltakelse, samhandling og kommunikasjon svart sentralt
(Skjesol & Ulstad, 2021, s. 41). Her retter forskerne fokuset mot forholdet mellom individet
og det sosiale og kulturelle miljget individet befinner seg i. Her sees altsa bevegelsesglede pa
som en subjektiv erfaring. Et menneske opplever bevegelsesglede pa et individuelt niva, men
erfaringene en opplever vil samtidig pavirkes av sosiale og kulturelle normer og forventninger
(Skjesol & Ulstad, 2021, s. 42).

Det eksistensielle perspektivet omhandler grunnleggende sparsmal relatert til den
menneskelige tilveerelsen. Bevegelsesglede som fenomen og menneskets erfaring av
bevegelsesglede er sentralt i dette perspektivet (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 42). Her legges det
vekt pa bevegelsesgledens egenverdi. Her beskrives bevegelsesglede som en kroppsliggjort
erfaring, som en fglelse i magen, pa huden eller i musklene (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 43).
Det kan ogsa oppleves som energi eller arvakenhet. Videre fremhever ogsa det eksistensielle
perspektivet at bevegelsesglede apner for fellesskap, tilknytning og anerkjennelse (Skjesol &
Ulstad, 2021, s. 44). | tillegg oppstar engasjement og opplevelse av selvtillit og kompetanse
(Skjesol & Ulstad, 2021, s. 44). Dette gir lyst til & gjennomfare aktiviteten igjen og igjen.

Det er hovedsakelig det eksistensielle perspektivet pa bevegelsesglede som blir vektlagt i
denne studien, i form av at bevegelsesglede skal handle om at man gnsker & gjennomfare
fysiske aktiviteter igjen og igjen, og at det apner for felleskap og tilhgrighet. Samtidig er det
aspekter fra de andre to perspektivene som ogsa vil vaere av betydning, blant annet dette med
at bevegelsesglede henger sammen med indre motivasjon, som stammer fra det

idrettspsykologiske perspektivet.

1.4 Motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget

Motivasjonsklimaet i kroppsgving er en viktig del av leeringsmiljget. Et motivasjonsklima er
en beskrivelse av det psykologiske klimaet rundt elevene (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 106). Et
leeringsklima dannes gjennom samhandling og kommunikasjon, og i kroppseving pavirkes
lzeringsklimaet av elevene, leereren, foreldrene og kulturelle og politiske faktorer, som blant
annet leereplanen i faget, og hvilke lzeringssyn som er gjeldende (Skjesol & Ulstad, 2021, s.

106). Kroppsgvingslareren har en viktig rolle nar det gjelder a skape et godt og tydelig



leeringsklima. En kroppsgvingslearer vil i stor grad ha «makten» til & kunne forme

motivasjonsklimaet i en klasse, blant annet gjennom hvordan han eller hun kommuniserer
med elevene, velger og organiserer aktiviteter, og utgver sin leererrolle (Skjesol & Ulstad,
2021, s. 106). Det motivasjonsklimaet som oppstar i en klasse vil ha mye a si for elevenes

motivasjon, innsats og selvoppfattet kompetanse i faget (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 106).

I lzzreplanen for kroppsgving star det at «kroppsgving er et sentralt fag for & stimulere til
livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil utfra egne forutsetninger», og at «faget
skal motivere elevene til & holde ved like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil etter
avsluttet skolegang og i fremtidig arbeidsliv» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det er grunnlag
for & tro at elevenes opplevelse av motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget vil veere en
avgjgrende faktor for hvorvidt elevene oppnar indre motivasjon for fysisk aktivitet og

bevegelse, ogsa utenfor skolen.

Motivasjonsklima er den oppfattede kvaliteten av en undervisningssituasjon, og er derfor
individuell, men det er likevel mulig a legge til rette for et mestringsklima, hvor elevene
opplever trygghet, trivsel og mestring. Kunnskap om et teoretisk perspektiv pa
motivasjonsklima er viktig i en undervisningskontekst. Dette fordi motivasjonsklimaet i en
klasse pavirker hvorvidt elevene utvikler sin kompetanse med hensikt i 2 oppleve mestring,
for & fremsta som mer kompetente enn sine medelever, eller for a unnga a fremsta som

inkompetente (Haugen et al., 2021, s. 69).

1.5 Kroppsgvingsfagets formal

En av kroppsgvingsfagets viktigste intensjoner er & inspirere elever til livslang
bevegelsesglede og danne grunnlaget for en fysisk aktiv livstil (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 2). Dette kommer frem under fagets relevans og sentrale verdier, i leereplanen for
kroppsgving. Der kommer det ogsa frem at «faget skal motivere elevene til & holde ved like en
fysisk aktiv og helsefremmende livsstil etter avsluttet skolegang og i fremtidig arbeidsliv»

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).

Skolen er en av fa arenaer i samfunnet som inkluderer alle, og dermed har muligheten til &
pavirke unges bevegelsesglede, som igjen sannsynligvis vil kunne pavirke befolkningens
aktvitetsniva. Ifalge helsedirektoratet anbefales barn og unge mellom seks og sytten a vare

fysisk aktive i gjennomsnitt minst 60 minutter per dag (Helsedirektoratet, 2022). Til tross for



dette viser flere studier en negativ trend i fysisk aktivitet i industrialiserte land, og det samme
gjelder for Norge (Erdvik et al., 2014, s. 232). Vi vet at redusert aktivitetsniva hos barn og
unge blant annet gker risikoen for fedme, hjerte- og karsykdommer og andre livstilrelaterte
sykdommer, i tillegg til & gke risikoen for psykisk uhelse, angst og depresjoner
(Helsedirektoratet, 2022). Regelmessig fysisk aktivitet har ogsa positive sammenhenger med
bedre sgvnkvalitet, forbedret kognitiv utvikling og oppmerksomhet, og det er godt
dokumentert at regelmessig fysisk aktivitet forer til bedre lzering (Helsedirektoratet, 2022).
Det indikeres ogsa en positiv sammenheng mellom fysisk aktivitetsniva i ungdomsarene, og
fysisk aktivitet som voksen (Erdvik et al., 2014, s. 232).

Det er likevel ikke slik at kroppsgvingsfaget i seg selv kan gke unges motivasjons for fysisk
aktivitet og fremme bevegelsesglede. Kroppsgvingsfaget skal ikke veere et helsefag, og man
ma passe pa a bevare fagets egenverdi (Arnold, 1988). Resultatet avhenger av hvordan hver
enkelt elev erfarer kroppsgvingsfaget, og om dette er positive erfaringer, som gker lysten til &
veere i fysisk aktivitet og forbli fysisk aktive etter endt skolegang, eller det motsatte. Her vil
opplevd fysisk kompetanse, og felelsen av mestring spille en viktig rolle (Ommundsen &
Kvalg, 2007, s. 408). Wang & Biddel (2001) har knyttet opplevd fysisk kompetanse til indre
motivasjon hos ungdom, og viser at de mest motiverte elevene har mer positive oppfatninger
av sin egen fysiske kompetanse i faget. Ut ifra dette er det rimelig & anta at hgye nivaer av
opplevd fysisk kompetanse, positivt vil predikere elevenes intensjoner om a vere fysisk

aktive pa fritiden, ogsa etter endt skolegang (Erdvik et al., 2014, s. 233).

1.6 Tidligere forskning

1.6.1 Motivasjonsklima i kroppseving

Det eksiterer flere tidligere studier pa motivasjonsklima i kroppsgving, sentrert mot
forskjellige problemstillinger. Ogsa i Norge har dette veert et sentralt tema blant
kroppsgvingsforskere de siste tiarene. Blant annet har Ommundsen & Kvalg (2007) sett pa
norske tiendeklassingers oppfattelse av motivasjonsklima og hvordan autonomistatte pavirker
deres motivasjon for kroppsgvingsfaget, hvordan psykologiske faktorer fra
malorienteringsteorien og selvbestemmelsesteorien pavirker elevenes motivasjonsorientering,
og om trivsel i kroppsgving har sammenheng med deltagelse i idrett og fysisk aktivitet etter
skoletid (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 387). Studien var en kvantitativ tverrsnittstudie hvor

elevene svarte pa et spgrreskjema. Resultatene var i trad med tidligere forskning, og de fant ut



at et mestringsklima, autonomistgtte, opplevd kompetanse og egenregulert motivasjon gkte
interessen og trivselen for kroppsgvingsfaget (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 385). De fant
o0gsa ut at laereren i stor grad har mulighet til & pavirke og forsterke elevenes indre motivasjon
for faget ved a vektlegge fremgang, innsats og mestring, og ved a tilrettelegge for
elevautonomi (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 405). Med andre ord — ved a legge til rette for
et mestringsklima. Studien viste at et prestasjonsklima i sveert fa tilfeller kunne assosieres
med motivasjon, og at det heller ofte var en bidragsyter til amotivasjon (Ommundsen &
Kvalg, 2007, s. 405). De kom ogsa frem til at et mestringsklima kombinert med
autonomistatte ga hgyere opplevd kompetanse og mestring i faget. Nar det kom til deltagelse i
fysisk aktivitet eller idrett pa fritiden, gjorde de funn som viste at dette var sterkt assosiert
med opplevelse av hgy kompetanse i faget, samt egenregulerte former for motivasjon
(Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 408).

Havari et al. (2011) har ogsa forsket pa motivasjonsklima i kroppsgving i den norske skolen.
Studien var en kvantitativ feltstudie i form av spgrreskjema, hvor elevene svarte pa spgrsmal
vedrgrende motivasjonsklima og malorientering ved to forskjellige tidspunkt, med ett ars
mellomrom (T1 og T2). Studien studerte sammenhengen mellom motivasjonsklima og indre
motivasjon, opplevd kompetanse, positive holdninger, anstrengelse og tilstedeverelse i
kroppsgvingsfaget. Rett etter farste runde med datainnsamling fikk elevene tiloud om & veere
fysisk aktive i en time hver skoledag, for & se om daglig fysisk aktivitet kunne bidra til gkt
bevegelsesglede, i forhold til de tre kroppsgvingstimene som elevenes fysiske aktivitet i
skolen vanligvis begrenset seg til (Havari et al., 2011, s. 83). Resultatene fra studien viste en
positiv korrelasjon mellom opplevd mestringsklima, mens et prestasjonsklima pavirket
elevenes indre motivasjon negativt (Havari et al., 2011, s. 96). Prestasjonsklima og
prestasjonsunngaelse var derimot ikke signifikant med karakterer i kroppseving (Havari et al.,
2011, s. 89). Forskerne konkluderte med at kroppsgvingslerers tilrettelegging av
mestringsklima har en vesentlig betydning pa elevenes mestringsforventning, som igjen

pavirket elevenes karakterer i kroppsgving etter ett ar (Havari et al., 2011, s. 96).

Et av hovedfunnene deres var konsekvensen av mestringsmal pa T1, ettersom dette gav
positive endringer pa indre motivasjon, positive holdninger til daglig fysisk aktivitet, opplevd
kroppsgvingskompetanse, anstrengelse og tilstedevaerelse pa T2 (Havari et al., 2011, s. 98).

Ettersom dette var en feltstudie gir resultatene stor praktisk betydning da de tydeliggjer at



lzerernes bruk av ulike tilnerminger til mestringsklima, kan resultere i betydelige endringer i

elevenes motivasjon for kroppsevingsfaget (Havari et al., 2011, s. 98).

1.6.2 Bruk av TARGET for a fremme mestringsklima i kroppsgving

Weeldenburg et al. (2022) har studert hvordan TARGET-rammeverket, tatt i bruk i
kroppsgvingsundervisning, pavirket nederlandske ungdomsskoleelevers motivasjon for
kroppsgving. Hensikten med studien var & fa mer innsikt i hvordan kroppsegvingslarere kan
fremme et mestringsklima i kroppsgving, og pavirke elevenes motivasjon for faget positivt.
Studien er kvantitativ, og data er samlet inn via spgrreskjema. De gjorde funn som viste at
elever som rapportere hgyere nivaer av opplevd bruk av oppgaver som gav mestring,
selvbestemmelse, anerkjennelse, var preget av gjennomtenkt gruppering og meningsfull
vurdering, opplevde hgyere grad av autonom motivasjon i faget (Weeldenburg et al., 2022, s.
10). Disse funnene er i trad med tidligere forskning innenfor malorienteringsteorien, hvor man
har sett at et mestringsorientert klima er assosiert med hgy autonom motivasjon (Weeldenburg
etal., 2022, s. 10). | falge Weeldenburg et al. var oppgave (task) den komponenten som
sterkest kunne predikere autonom motivasjon dersom oppgaven var apen og
mestringsfokusert. Oppgave er altsd, ifalge dem, den viktigste komponenten i TARGET,
ettersom den ogsa pavirker alle de andre komponentene. Nar det gjaldt evaluering og
vurdering, gjorde de funn som viste at kroppsgvingslerere rades til & fokusere pa individuell
utvikling heller enn normative resultater, ha apenhet vedrgrende leeringsmal og
vurderingskriterier, gi elevene tilstrekkelig informasjon om deres naverende stasted og gode
tilbakemeldinger pa hvordan de kan forbedre seg (Weeldenburg et al., 2022, s. 10). Nar det
gjelder selvbestemmelse fant de ut at autonomistette kan pavirke elevenes motivasjon ulikt,
og at dette var sveert individuelt. De sa at autonomistgttende strategier, som for eksempel a gi
elevene valgmuligheter, fa komme med innspill og meninger, eller a fa ansvar pa ulike
omrader enten kunne styrke elevenes autonome motivasjon, mens det i andre tilfeller kunne
stresse elevene, serlig de mindre kompetente elevene (Weeldenburg et al., 2022, s. 10).). De
konkluderte med at det en burde etterstrebe som kroppsgvingslerer var et leeringsmiljg preget
av en funksjonell balanse mellom struktur og elevautonomi (Weeldenburg et al., 2022, s. 11).
A implementere alle TARGET-komponentene samtidig ansa de som krevende, og de
anbefalte a farst og fremst prioritere oppgave, ettersom det var den komponenten som
pavirket elevenes motivasjon i starst grad. Deretter burde en som kroppsgvingslarer strebe

etter a implementere de resterende komponentene. Det var likevel mulig a skape et



mestringsklima selv om én av komponentene ikke var til stede, mente de. Det viktigste var at

en mestringsorientering preget undervisningen pa alle plan.

1.6.3 Intensjon om fysisk aktivitet og bevegelse etter endt skolegang

Haugen et al. (2021) har i sin kvantitative studie undersgkt forholdet mellom elevers
tilherighet i kroppsavingstimene, deres opplevelse av motivasjonsklimaet i faget og deres
intensjon om a vaere fysisk aktive etter endt skolegang, og hvorvidt mediert og autonom
motivasjon predikerte det overnevnte. Informantene deres var avgangselever ved ungdoms-
og videregaende skoler fra fire forskjellige geografiske omrader i Norge. Data ble samlet inn
gjennom spgrreskjema. Resultatene viste at opplevd tilhgrighet og mestringsklima var positivt
relatert til intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang, og at denne sammenhengen var
mediert av hgyere grad av autonom motivasjon og lavere grad av amotivasjon (Haugen et al.,
2021, s. 77). Det viste seg ogsa at opplevd tilhgrighet i kroppsgving var relatert til intensjon
om a veere fysisk aktiv etter endt skolegang gjennom hgyere, heller enn lavere, kontrollert
motivasjon (Haugen et al., 2021, s. 77). Dette gir statte til deres antakelse om at elevenes
falelse av tilhgrighet i kroppseving, kan veere viktig for kroppsgvingsfagets mulighet til
inspirere elevene til en fysisk aktiv livsstil, gjennom & bidra til utvikling av elevenes
autonome motivasjon i faget (Haugen et al., 2021, s. 78). Gjennom deres analyse fant de ogsa
ut at et prestasjonsklima var negativt relatert til intensjon om fysisk aktivitet etter endt
skolegang, og at denne relasjonen er mediert av hgyere grad av amotivasjon og kontrollert
motivasjon, og lavere grad av autonom motivasjon (Haugen et al., 2021, s. 78). De fant ogsa,
noe overraskende, at et prestasjonsklima hadde en svak positiv korrelasjon med intensjon om
fysisk aktivitet pa fritiden, noe som ogsa er vist tidligere, serlig i idrettsforskning, hvor man
ser at et prestasjonsklima kan ha noe positive effekter pa unge idrettsutgvere (Haugen et al.,
2021, s. 78).

Funn fra denne studien illustrer hvordan kroppsgvingslarernes arbeid med relasjonsbygging i
kroppsgving kan veere av betydning for kroppsavingsfagets muligheter til & inspirere elevene
til en fysisk aktiv livsstil, og hvordan et mestringsorientert klima er mer fordelaktig enn et
prestasjonsorientert klima nar det kommer til elevenes grad av autonom motivasjon i faget,

samt elevenes intensjon om a veere fysisk aktive i fremtiden (Haugen et al., 2021, s. 79).

Standage et al. (2003) studerte britiske elevers motivasjon i kroppsgving, hvor malet var a

predikere elevers intensjon om deltagelse i fysisk aktivitet pa fritiden. Den inkluderte bade



malorienteringsteorien og selvbestemmelsesteorien. De gjorde funn som viste at et
mestringsklima hadde positiv innvirkning pa elevenes autonomi, kompetanse og tilhgrighet,
variabler som fremmer autonom motivasjon (Standage et al., 2003, s. 97). Disse funnene
samsvarer med tidligere forskning pa omradet. Autonom motivasjon i kroppsegvingsfaget var
en positiv predikasjon pa intensjoner om fysisk aktivitet pa fritiden, mens amotivasjon i
kroppsevingsfaget var en negativ predikasjon (Standage et al., 2003, s. 97). Standage et al.
prgvde a finne korrelasjon mellom mestringsklima og autonomi, kompetanse og tilhgrighet,
men det var bare korrelasjonen mellom autonomi og mestringsklima som var signifikant, dette
til tross for at et mestringsklima antas a «fremme fglelser av tilhgrighet og samarbeid», ifalge
Ames” (1992) teoretiske perspektiv (Standage et al., 2003, s. 105). Videre fant de at autonom
motivasjon i kroppsgvingsfaget, igjen ville predikere elevenes intensjon om a delta i fysisk
aktivitet pa fritiden (Standage et al., 2003, s. 108). Funnene antyder altsa at
kroppsevingslearere bar fremme et miljg som er autonomistgttende og mestringsfokusert. Ved
a falge dette har kroppsgvingsfaget potensial til & gke den fysiske aktiviteten pa fritiden hos
de unge, som ofte korrelerer med bevegelsesglede, som igjen potensielt vil kunne forbedre
folkehelsen pa landsbasis (Standage et al., 2003, s. 108).

1.6.4 Et kroppsgvingsfag for alle?

Standal et al. (2020) har studert hvorvidt dybdeleering praktiseres, eller ikke praktiseres i det
norske kroppsgvingsfaget. Studien var en mikset-metodestudie, hvor spgrreskjema ble brukt
for & innhente informasjon fra elever, og fokusgruppeintervju ble brukt for & innhente
informasjon fra leerere. Funnene tyder pa at det norske kroppsevingsfaget er preget av et
snevert utvalg av aktiviteter og en tradisjonell undervisningsmetode (Standal et al., 2020, s.
34). Vanlig praksis innenfor norsk skole er a benytte den sakalte multiaktivitetsmodellen
(Laxdal, 2020, s. 21). Modellen fungerer slik at det blir brukt relativt lite tid pa hver aktivitet,
da fokuset er a presentere elevene for flest mulig aktiviteter, slik at alle elever skal finne
aktiviteter de trives med, i motsetning fra dybdeleering hvor man fordyper seg mer i hver
aktivitet (Laxdal, 2020, s. 21).

Studien til Standal et al. (2020) ble gjennomfart pa bakgrunn av en kartleggingsstudie som ble
gjennomfart av Moen et al. i 2018, som var en rapport som skulle fungere som et
kunnskapsbidrag til hvordan elever, laerere og skoleledere i hele Norge opplever
kroppsgvingsfaget (Moen et al., 2018, s. 11). Denne studien ble gjennomfgrt kvantitativt

gjennom spgrreskjema, og det deltok bade elever, lerere og skoleledere. Gjennom studien



gjorde de blant annet funn som viste en sterk positiv korrelasjon mellom graden av
involvering i organisert idrett pa fritiden, og andelen elever som likte kroppsevingsfaget
«veldig godt» (Moen et al., 2018, s. 36). Elevene ble spurt om hvilke aktiviteter de hadde ofte,
og hvilke aktiviteter de hadde mindre ofte. Der oppgir elevene at de har ballspill veldig ofte,
tett fulgt av grunntrening, mens moderne aktiviteter og dans er mer eller mindre helt
fravaerende (Moen et al., 2018, s. 40). Friluftsliv og vinteraktiviteter blir ogsa nedprioritert,
ifglge studien. Innenfor ballsport kommer det frem at balleker og fotball er ballaktivitetene
som forekommer hyppigst (Moen et al., 2018, s. 42). De studerte ogsa hvilke aktiviteter
elevene helst gnsket, fordelt pa kjgnn. Der kom det frem at bade jentene og guttene hadde et
gnske om mangfold i undervisningen. Det kom ogsa frem at flere gutter enn jenter gnsket
ballspill (78,3% mot 63,7%) (Moen et al., 2018, s. 44). Mens for dans sa de en motsatt
tendens; jenter gnsket dette mer enn gutter (26,5 % mot 4,1%) (Moen et al., 2018, s. 44).

Elevene blir blant annet ogsa spurt om hvem som bestemmer hva de skal gjere i
kroppsevingstimene. Her kommer det frem at det som hovedregel er kroppsgvingsleareren
som bestemmer dette. 93,6% av elevene oppgir at lereren «veldig ofte» og «ofte» bestemmer
hva de skal gjare (Moen et al., 2018, s. 50). Videre finner de at 40,6% av elevene «sjelden»
eller «aldri» opplever @ komme med forslag til hva de skal gjare i kroppsgvingstimene (Moen
et al., 2018, s. 50). Studien fremmer ogsa at leererstyrt undervisningspraksis er det elevene
opplever mest. Hele 83,3% av elevene opplyser om at leereren viser og forklarer hvordan ting
skal gjagres (Moen et al., 2018, s. 52).

Selv om kroppsgvingsfaget er et relativt populeert fag i skolen, er det altsa langt i fra alle som
trives i faget (Moen et al., 2018, s. 77). Blant annet ser man at gutter trives bedre i faget enn
jenter (Moen et al., 2018, s. 77). Man ser ogsa at faget er sterkt preget av ballsport og
grunntrening — aktiviteter som guttene oppgir at de liker best. Aktivitetene som jentene gnsker
seg mer av derimot, er sa godt som fravaerende (Moen et al., 2018, s. 77). Ettersom faget er
sterkt preget av idrettsaktiviteter, og at en samtidig ser at elever som driver med organisert
idrett trives bedre i faget, konkluderer Moen et al. (2018) med at elever med fysisk kapital, i
form av erfaringer med fysisk aktivitet fra organisert idrett, blir fagets «vinnere» (Moen et al.,
2018, s. 78).
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1.7 Problemstilling og forskningsspgrsmal

1.7.1 Problemstilling
Studiens problemstilling er som falger: «Hvilken betydning har leererens tilrettelegging av et
positivt motivasjonsklima for ungdomsskoleelevers opplevelse av faget, og deres

bevegelsesglede?»

1.7.2 Forskningsspgrsmal
For & svare pa problemstillingen og belyse tematikken er det utarbeidet tre

forskningsspgrsmal:

1. Hvordan opplever ungdomsskoleelever motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget?

2. Hvordan tilrettelegger lereren for et positivt motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget pa

ungdomsskolen?

3. Huvilken betydning har motivasjonsklima i kroppsegving for elevenes opplevelse av

bevegelsesglede?

2.0 Teoretisk forankring

Studien vil ha fokus pa et sosiokognitivt- og et sosiokulturelt lzeringsperspektiv. Sosial
kognitiv leeringsteori er utviklet av Albert Bandura (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 50). Den
tar utgangspunkt i den sosiale leeringsteorien, men er mer omfattende, og tar for seg lering,
mestringsforventning, motivasjon og regulering av egen atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.
50). Bandura mener at lzering kan skje pa to mater: gjennom egen erfaring eller gjennom
observasjon. I like stor grad som mennesket blir pavirket av miljget rundt seg, vil mennesket
selv ogsa pavirke sitt eget miljg (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 50). For a klare a gjennomfgre
ulike oppgaver pa vei til et mal, ma mennesket ha tro pa seg selv, og egne evner, noe som
kalles mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 50)
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Den sosiokulturelle lzeringsteorien stammer fra Vygtotskij. Utgangspunktet for denne teorien
er at kulturen et barn lever i, vil bestemme hva og hvordan barnet leerer (Skaalvik & Skaalvik,
2018, s. 70). Man lzerer ikke bare gjennom egen aktivitet og utforsking, men ogsa gjennom

hva andre gjor, og i samspill med andre (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 70).

2.1 Teoretiske perspektiv

For & undersgke elevers opplevelse av motivasjonsklima i kroppseving vil det vere
hensiktsmessig a ta i bruk malorienteringsteorien (Achievement Goal Theory) og
selvbestemmelsesteorien (Self-determination Theory) som teoretiske perspektiv. Disse
teoriene ble valgt da tidligere forskning pa omradet har benyttet seg av disse, og da
malorienteringsteorien konkret tar for seg motivasjonsklima og selvbestemmelsesteorien tar
for seg motivasjon. Malorienteringsteoiren skiller mellom to typer motivasjonsklima:
mestringsklima og prestasjonsklima, og tar for seg hva som kjennetegner de to. TARGET tas

ogsa i bruk, som et tilskudd til malorienteringsteorien.

Innenfor selvbestemmelsesteorien er det valgt & benytte miniteorien om grunnleggende
psykologiske behov. Den forklarer de tre grunnleggende psykologiske behovene autonomi,
kompetanse og tilhgrighet, som er faktorer som ma veere til stede for 4 oppna indre

motivasjon.

2.2 Malorienteringsteorien

Achievement Goal Theory, malorienteringsteorien pa norsk, er en sosial-kognitiv
motivasjonsteori som vokste frem pa 1970- og begynnelsen av 1980-tallet, hovedsakelig
utviklet av Carole Ames, Carol Dweck, Martin Maehr og John Nicholls (Urdan & Kaplan,
2020, s. 1). Det er en mye brukt teori innenfor kroppsgvingsforskning. Motivasjonsteorien
undersgker hvordan individer kognitivt behandler og utvikler sitt syn pa motivasjon i ulike
kontekster (Ntoumanis & Biddle, 1999, s. 644). Den ser blant annet pa hvordan elevers tanker
og falelser pavirker og styrer prestasjon og leering (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 99). Her ses
motivasjon pa som en prosess der elevene involverer seg i en aktivitet, holder den vedlike, og
gir den retning, og hvor elevenes motivasjon og malorientering vil ha betydning for deres
tilneerming til, og engasjement for den gitte oppgaven eller aktiviteten (Skjesol & Ulstad,
2021, s. 99).
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Ames, Dweck, Maehr og Nicholls hevder at det finnes ulike typer motivasjon som farer til
ulike kvaliteter ved leering, og at elever har ulike syn pa hva som er synonymt med suksess,
og at dette vil ha implikasjoner pa hvordan elevene engasjerer seg i gitte oppgaver (Urdan &
Kaplan, 2020, s. 1). For eksempel er det starre sannsynlighet for at en elev som definerer
suksess som leering eller utvikling av nye ferdigheter, engasjerer seg dypt i en gitt oppgave og
er mer motstandsdyktig nar han mgter utfordringer, enn en elev som definerer suksess som a
prestere bedre enn de andre (Urdan & Kaplan, 2020, s. 1). Den sistnevnte eleven vil
sannsynligvis vaere mer villig til & ta snarveier og jukse, for & oppna hgyere resultater, samt a
unnga oppgaver som han opplever som utfordrende, ettersom det kan sette han i et darligere
lys overfor de andre. Elevenes malorienteringer vil altsa kunne gjenspeile seg i deres valg av
vanskelighetsgrad pa oppgaver, utholdenhet i arbeid med oppgavene og laeringsstrategier som
blir benyttet underveis (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 100).

Ames, Dweck, Maehr og Nicholls utviklet malorienteringsteorien pa bakgrunn av flere
tidligere motivasjonsteorier. Den var ogsa inspirert av attribusjonsteori og McClelland og
Atkinsons arbeid med prestasjonsmotivasjon. Prestasjonsmotivasjon tar for seg lysten til 4 ga
lgs pa en oppgave kontra angsten for & mislyktes med oppgaven, som blir knyttet til «motivet
om & oppna suksess» og «motivet om a unnga feil» (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 101).
Malorienteringsteoriens tilknytning til attribusjonsteorien kan sees i forhold til hvordan et
menneske arsaksforklarer ulike hendelser, serlig knyttet til innsats og evner (Skjesol &
Ulstad, 2021, s. 101). Sentralt her er for eksempel hvordan elever reagerer pa samme oppgave
i mgte med en utfordring. Attribuerer de lgsningen av oppgaven med sine evner; jeg laste
oppgaven fordi jeg er sa flink, eller med innsats; jeg lgste oppgaven fordi jeg hadde god
innsats og ikke ga opp? Malorienteringsteorien knytter disse to mulige arsaksforklaringene til

prestasjonsorientering og mestringsorientering (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 101).

2.2.1 Synet pa kompetanse

Serlig sentralt ved malorienteringsteorien er begrepet om kompetanse. Elevenes oppfattelse
av hva kompetanse er, legger grunnlaget for hvilken type malorientering elevene identifiserer
seg med (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 100). Her skilles det mellom kompetanse som laring og
utvikling, og kompetanse som det a vise bedre ferdigheter enn andre. Hvis en elevs hensikt er
a utvikle egen kompetanse, lzere og & utvikle seg, knyttes dette til mestringsorientering
(Skjesol & Ulstad, 2021, s. 100). Dersom elevens hensikt er & demonstrere egne ferdigheter

overfor andre, knyttes dette til en prestasjonsorientering (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 100). En
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mestringsorientering fremmer at innsats og hardt arbeid vil fagre til mestring og fremgang,
mens for en elev med prestasjonsorientering vil det a vise frem egne ferdigheter og a
sammenligne dem med andre, vaere synonymt med kompetanse og suksess (Skjesol & Ulstad,
2021, s. 100).

Ut ifra disse to synene pa kompetanse deler malorienteringsteorien motivasjonsklima opp i to

kategorier; mestringsklima og prestasjonsklima.
2.2.2 Motivasjonsklima
Malorienteringsteorien tar som sagt for seg to motivasjonsklima; Mestringsklima og

Prestasjonsklima (Nicholls, 1984, s. 329).

Mestringsklima

Et mestringsklima kjennetegnes ved at fokuset ligger pa a lgse selve oppgaven som blir gitt,
arbeidsprosessen eller innleeringen av en bestemt ferdighet, individuell utvikling, at
ferdigheter gkes gjennom innsats og av et fokus pa mestringsfalelse (Solmon, 1996, s. 731).
Indre motivasjon, autonomi og liten grad av kjedsomhet blir ogsa fremmet. | et
mestringsklima understrekes det at praving og feiling er en forutsetning for leering, og at
oppgavene derfor ma tilpasses hvert enkelt individ og dets ferdighetsniva (Ommundsen &
Kvalg, 2007, s. 388). Elever som er mestringsorientert ser at gkt grad av innsats vil fare til gkt
mestring, samt gkt grad av ferdighetsniva (Nicholls, 1984, s.332). | et mestringsklima vil
elevene med lav oppfattelse av egne ferdigheter ha mye bedre innsats enn i et
prestasjonsklima. Ifglge Nicholls (1984) vil elever med hgy selvtillit i faget sannsynligvis bli
lite pavirket av motivasjonsklima, og vil kunne prestere og trives bade i et mestrings- og et
prestasjonsklima. For elever med lav selvtillit i faget derimot, vil et mestringsklima kunne
redusere angsten for a feile, samt redusere falelsen av a «ikke mestre» faget (Nicholls, 1984,
s. 341). Det er ikke ngdvendigvis slik at et laeringsklima enten er et mestringsklima eller et
prestasjonsklima. Motivasjonsklima er en individuell opplevelse, og motivasjonsklimaene kan
sameksistere, i ulik grad (Mjatveit et al., 2023, s. 47).

Prestasjonsklima

Et prestasjonsklima kjennetegnes av sosial sammenligning og konkurranse elevene imellom,
evner fremmes over innsats, feil blir straffet og positiv oppmerksomhet blir gitt etter evner og

prestasjon (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 388). Elevene far ogsa liten til ingen
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medbestemmelse, det er starre grad av kjedsomhet og starre sannsynlighet for juks og uetisk
oppfersel (Morgan, 2017, s. 97). En prestasjonsorientert elevs hensikt vil veere & demonstrere
hgy grad av kompetanse, samt & unnga a demonstrere lav grad av kompetanse (Nicholls,
1984, s. 332). | henhold til dette vil elevene bevisst velge oppgaver hvor de er i stand til &
maksimere sjansene for & demonstrere hgy grad av kompetanse, og motsatt unnga oppgaver
hvor de kan risikere & demonstrere lav grad av kompetanse. Om oppgavene virker
uoppnaelige vil elever med prestasjonsorientering vegre seg fra & prave, altsa gi opp, i frykten
for & demonstrere lav grad av kompetanse, eller for a feile (Nicholls, 1984, s. 337). | et
prestasjonsklima ser man at elevene med hgy oppfattelse av egne ferdigheter har darligst
innsats pa oppgaver som er relativt lette, mens elever med lav oppfattelse av egne ferdigheter
har darligst innsats pa oppgaver som er av moderat til hgy vanskelighetsgrad (Nicholls, 1984,
s. 338).

2.2.3 Malorienteringer

Det psykologiske leringsklimaet som elevene er en del av blir altsd definert som
motivasjonsklima, hvorav motivasjonsklima deles i mestringsklima og prestasjonsklima.
Dette beskriver altsa leeringsklimaet som elevene deltar i. Hver elev har ogsa en egen
malorientering (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 101). Der skiller man mellom mestringsorientering
0g prestasjonsorientering. Ettersom det er motivasjonsklima som vektlegges i denne

oppgaven, vil det ikke gas dypere inn pa de ulike malorienteringene her.

2.3 TARGET som pedagogisk verktay i arbeidet med motivasjonsklima

For a tilrettelegge for et mestringsklima for elever utarbeidet Epstein (1988) TARGET, et
akronym som referer til task, authority, recognition, grouping, evaluation, og time. TARGET
tar for seg seks viktige dimensjoner som ivaretar struktur i kroppsgvingsundervisningen, og
som fremmer motivasjon hos elevene, ved a sette elevenes mestringsorientering i fokus
(Skjesol & Ulstad, 2021, s. 108). Elevenes oppfattelse av alle de ulike dimensjonene ved
TARGET, vil ha betydning for a fremme deres mestringsorientering i kroppsaving.

Oppgave (task) fremmer at enkeltindiver skal involveres i egen malsetting og at fokuset skal
veere pa forbedring og personlig progresjon og utvikling (Morgan, 2017, s. 99).
Differensiering, som kan ses pa som en viktig faktor for inkludering, fremmes ogsa her. Det

legges vekt pa at alle individer, uansett forutsetninger, skal kunne oppna mestring og
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fremgang (Morgan, 2017, s. 99). | stedet for & bruke formuleringer som «elevene skal kunne
..» i planlegging av malsetting for timen, kan en heller bruke «elevene skal jobbe mot ...»,
«elevene skal jobbe med ...», eller «elevene skal jobbe for ...». Dette vil fare til at elevene kan
jobbe med det samme laeringsmalet, til tross for individuelle utgangspunkt i evner og
ferdigheter, og pa den maten inkludere alle elevene pa en bedre mate (Morgan, 2017, s. 100).
Innenfor oppgave, fremmes ogsa viktigheten av variasjon. Her gjelder variasjon av metode,
organisering, aktiviteter, individuelt arbeid, gruppearbeid, og sa videre. Variasjon er apenbart
viktig for & opprettholde elevenes engasjement, og for & serge for at det ikke blir kjedelig,

men ikke minst ogsa en viktig faktor fordi alle elver er ulike, og laerer best pa forskjellig vis.

Selvbestemmelse (autorithy) tar for seg viktigheten av at elever involveres i organisering og
beslutningstaking og at de inviteres inn som en aktiv deltagende part (Morgan, 2017, s. 101).

Autonomi er viktig her, men ogsa stillasbygging og larerstatte.

Annerkjennelse (recognition) omhandler viktigheten av tilbakemelding, bade nar det gjelder
individuell progresjon, innsats og forbedringspotensial (Morgan, 2017, s. 103). Nar en som
leerer skal observere og gi tilbakemeldinger er det viktig & huske at alle elevene befinner seg
pa ulike nivaer, med ulike forutsetninger, som igjen skaper ulike forventninger til hva som er
realistisk at hver enkelt vil mestre. Tilbakemeldingene ma alltid basere seg pa hver enkeltes
forutsetning og malsetning, og aldri med utgangspunkt i sammenligning med andre (Morgan,
2017, s. 103)

Gruppearbeid (grouping) handler om at elever skal leere gjennom samarbeid og gruppearbeid,
og at dette vil kunne gke leringen til hver enkelt. Nar det er sagt, ma gruppene elevene
arbeider i veere gjennomtenkt fra leererens side. Forskning viser at homogene grupper ofte vil
fare til gkte forskjeller mellom elevene, som kan bidra til a fremme et prestasjonsklima, som
igjen vil ha negativ pavirkning pa elevenes selvfglelse og mestringstro (Morgan, 2017, s.
104). En heterogen gruppesammensetning derimot vil i mye stgrre grad resultere i et positivt
leeringsklima, altsa et mestringsklima, hvor alle elevene opplever gkt lering (Morgan, 2017, s.
104).

Tilbakemelding (evaluation) omhandler hvordan evaluering og vurdering bar forega i
kroppsevingsfaget. For det farste er det viktig at elevene involveres i egen laeringsprosess.

Dette kan blant annet skje gjennom at laereren aktiv stiller elevene spgrsmal rundt egen
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leeringsprosess. Problemlgsende og oppdagende lzeringsmetoder vil bidra til & involvere

elevene mer, og la dem fa reflektere rundt egen lzering (Morgan, 2017, s. 106).

Ifalge Ames (1992) og Epstein (1988) skal evalueringen veere individualisert, og fokusere pa
progresjon hos den enkelte, samt veere fremoverrettet. Det er leereren sitt ansvar a sgrge for at
alle elevene far den samme oppfalgingen og like stor tilgang pa tilbakemeldinger og
evaluering. Samtidig skal en huske at elever motiveres av ulike faktorer, og at
tilbakemeldingene ma tilpasses den enkelte. Noen foretrekker gjerne tettere oppfelging enn
andre, eller trenger hyppigere tilbakemeldinger for a veere motivert. Nar det gjelder leererens
arbeid med tilbakemelding og evaluering av elever, er det ikke bare laererens ord som vil ha
betydning for elevenes fremgang og motivasjon. Maten man sier det pa, kroppssprak,
gyekontakt og ansiktsuttrykk vil ogsa i stor grad pavirke hvordan elevene opplever lererens
inntrykk av dem (Morgan, 2017, s. 105).

Den siste dimensjonen i TARGET er tid (time). Tid omhandler bade tiden elevene far pa ulike
oppgaver og aktiv leeringstid i faget. Her fremmes betydningen av at tiden ma benyttes
effektivt, og at elevene i starst mulig grad skal engasjeres og delta i fysisk-motoriske, sa vel

som kognitive leeringsprosesser i kroppsgvingstimene (Morgan, 2017, s. 107).

Ames (1992) brukte Epsteins tankegang og TARGET-modell for & argumentere for at et
mestringsklima skulle besta av differensierte og varierte oppgaver, autonomi og
elevmedbestemmelse, anerkjennelse av innsats, fokus pa individuell fremgang, samarbeid i
heterogene grupper, individualisert formativ vurdering og god nok tid til a leere (Morgan,
2017, s. 98). Ved a ta i bruk TARGET i kroppsgving i forbindelse med forskning, viste
resultater at elevene opplevde hgyere grad av kompetanse, hgyere grad av trivsel, mindre
kjedsomhet, motivasjon til & gjennomfgre utfordrende oppgaver uten a gi opp, hgyere
mestringsorientering og en sterkere tro pa at suksess var et resultat av innsats (Morgan, 2017,
s. 98). Motsatt sa man at ved a manipulere TARGET til & vaere mer prestasjonsorientert, fikk
deltagerne automatisk en tendens til & veere mer prestasjonsorienterte. Altsa vil de
pedagogiske og sosiologiske faktorene som TARGET innebaerer i stor grad kunne pavirke et
motivasjonsklima i en positiv retning, altsa fungere som et verktgy for kroppsgvingslaereren

for & kunne skape et mestringsklima.
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2.4 Selvbestemmelsesteorien

Selvbestemmelsesteorien er en empirisk teori om menneskelig motivasjon og atferd i sosiale
sammenhenger utviklet av Deci & Ryan (Deci & Ryan, 2012, s. 416). At den er empirisk
betyr at den statter seg pa erfaring. Den skiller mellom motivasjon som noe autonomt, altsa
selvbestemte handlinger, eller kontrollert; at man handler pa grunnlag av ytre arsaker (Hagger
et al., 2014, s. 566). Arbeidet som farte til at teorien ble utarbeidet, startet med
eksperimentering pa effekten av ytre belgnning, pa indre motivasjon (Deci & Ryan, 2012, s.
416). Selvbestemmelsesteorien er mye brukt i forskning innenfor helse, utdanning, psykologi,
arbeidsmotivasjon, sport og trening (Deci & Ryan, 2012, s. 416). Etter hvert er det blitt
utviklet fem ulike miniteorier, som tar opp ulike, men relaterte problemstillinger. Det er

miniteorien om grunnleggende psykologiske behov som vil vare sentral i denne oppgaven.

2.4.1 Utviklingen av selvbestemmelsesteorien

Utgangspunktet for selvbestemmelsesteorien stammer fra pastanden om at mennesker er
aktive og vekstorienterte, tilbgyelige til integrering av egne psykiske elementer i en helhetlig
folelse, og til integrering av seg selv i starre sosiale strukturer (Deci & Ryan, 2000, s. 228).
De medfadte psykologiske behovene for kompetanse, tilhgrighet og autonomi angar dype
strukturer i mennesker psyke. Tilstedevarelsen eller fraveeret av miljgforhold som
tilfredsstiller disse grunnleggende behovene, vil vere avgjgrende for menneskers mentale
helse, eller uhelse (Deci & Ryan, 2000, s. 228). Selv om mye av forskningen pa
selvbestemmelsesteorien er gjennomfart i laboratorium, stettes det ogsa av anvendt forskning
ved bruk av bade feltstudier og kliniske studier, hvor hensikten har veert a adressere sosiale
utfordringer (Deci & Ryan, 2012, s. 416). Innenfor sosialpsykologien har man lenge fokusert
pa effektene av sosiale miljger pa folks holdninger, verdier, motivasjon og atferd. Det viser
seg tydelig at miljgfaktorer har en stor innvirkning pa disse resultatene (Deci & Ryan, 2012, s.
417). Flere sosialpsykologiske teorier har hatt som hensikt a se pa leering i form av sosiale
miljger, som lerer individer hva de skal tenke, verdsette, trenge og gjere (Deci & Ryan, 2012,
s. 417). I utviklingspsykologi er perspektivet tydeligst formidlet i sosial leeringsteori, hvor
modellering og forsterkning er de viktigste mekanismene for leering og vekst (Deci & Ryan,
2012, s. 417). | sosialpsykologi brukes slike modeller for a forklare situasjonspavirkede
erkjennelser og atferd (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Sosialpsykologien til
selvbestemmelsesteorien har fokusert pa pavirkning fra sosiale miljger nar det gjelder
holdninger, verdier, motivasjon og atferd, bade utviklingsmessig, men ogsa i naverende

situasjoner (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Selvbestemmelsesteorien antar at mennesket er
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utviklet til & veere iboende aktivt, motivert og orientert mot a utvikle seg gjennom
integrerende prosesser (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Dette er egenskaper som er iboende
menneskets natur, og som derfor ikke trenger & leeres. For at disse naturlige prosessene med
indre motivasjon skal kunne fungere, og dermed bidra til utvikling og psykologisk velvere,
trenger mennesket biologisk og psykologisk naring (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Dersom
denne naringen uteblir, vil de naturlige prosessene bli svekket, som kan resultere i mindre
optimale opplevelser, utvikling og atferd (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Innenfor
selvbestemmelsesteorien er det farst og fremst psykologisk naering det fokuseres pa. Det er
her de tre universelle psykologiske behovene kommer inn; behovene for kompetanse,
tilhgrighet og autonomi (Deci & Ryan, 2012, s. 417).

2.4.2 Indre-, ytre- og amotivasjon

Deci & Ryan (2000) skiller mellom ytre motivasjon, indre motivasjon og amotivasjon.
Amotivasjon brukes for a beskrive en tilstand hvor en person ikke har noen motivasjon til a
gjennomfgre en gitt handling (Deci & Ryan, 2000, s. 237). Amotivasjon skyldes som regel at
personen ikke ser noe verdi i & gjennomfare den gitte handlingen og ikke har tro pa at han

eller hun skal klare & gjennomfare oppgaven.

Teorien tar for seg to tilneerminger for indre motivasjon. For det fagrste forklarer den indre
motivert atferd som selvbestemmende aktiviteter som gjennomfgres av interesse og som
fremmer vekst (Deci & Ryan, 2000, s. 233). For det andre forklarer den indre motivasjon som
en funksjon av grunnleggende psykologiske behov, hvor tre behov er i seerlig fokus: behovet
for autonomi (selvbestemmelse), behovet for kompetanse og behovet for tilhgrighet (Skaalvik
& Skaalvik, 2018, s. 149). Tilfredstillelse av disse grunnleggende psykologiske behovene
antas a veere en betingelse for indre motivasjon, men ogsa for mental helse og velvere, og det
er dette som er sentralt innenfor miniteorien om grunnleggende psykologiske behov (Deci &
Ryan, 2000, s. 230).

Nar atferd er ytre motivert, er det ikke selve atferden eller aktiviteten i seg selv som gir
personen glede. Deci og Ryan (2000) skiller mellom to typer ytre motivasjon, hvor ulik grad
av medbestemmelse er den starste forskjellen. Kontrollert ytre motivasjon innebarer at man
utferer atferden motvillig og med lite entusiasme, gjerne som offer for press eller tvang
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 151). Dette kan skyldes beskjeder, befaling, trusler, sanksjoner

eller belgnning. Autonom ytre motivasjon er i likhet med indre motivasjon, en selvbestemt
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handling, utfert frivillig og pa eget initiativ (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 151). Dette skyldes
at personen ser verdien i & gjennomfare handlingen. Likevel er det en forskjell mellom dette
og indre motiverte handlinger, ettersom aktiviteten ikke blir gjennomfert pa grunnlag av glede

eller interesse, men fordi utgveren ser en verdi i & gjennomfare den gitte handlingen.

Figuren under, selvbestemmelseskontinuumet, illustrerer ulike former for motivasjon, fra
venstre til hgyre etter hvor motivasjonen kommer fra (Ryan & Deci, 2000, s. 72.) Helt til
venstre ser man amotivasjon, som beskriver manglende motivasjon til & handle. Til hgyre for
amotivasjon ser man fem ulike typer av motivert atferd. Helt ytterst til hgyre ser man indre
motivasjon, altsa at man utfgrer en gitt handling frivillig og pa eget initiativ (Ryan & Deci,
2000, s. 72.)

Behavior Nonself-Determined Self-Determined
Extrinsic Motivation

Regulatory H .
Styles H '

Perceived Impersonal Extemnal Somewhat Somewhat [nternal Internal

Locus of External Internal

Causality

Relevant Nonintentional, Compliance, Self-control, Personal Congruence, Interest,
Regulatory Nonvaluing, External Ego-Involvement, Importance, Awareness, Enjoyment,
Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards Conscious Synthesis Inherent

Lack of Control Punishments and Punishments Valuing With Self Satisfaction

The Self-Determination Continuum Showing Types of Motivation With Their Regulatory Styles, Loci of Causality, and Corresponding Processes

Figur 1: Selvbestemmelseskontinuumet (Ryan & Deci, 2000, s. 72)

2.4.3 Miniteorien om grunnleggende psykologiske behov

Miniteorien om grunnleggende psykologiske behov ble utarbeidet for & redegjere for
velveereeffekter knyttet til tilfredsstillelse av autonomi, kompetanse og tilhgrighet, hvor
tilfredstillelse av disse psykologiske behovene har vist seg ngdvendig for trivsel og velvere
(Deci & Ryan, 2012, s. 424). For eksempel har tilfredstillelse av disse psykologiske behovene

pa mellompersonsniva vist bedre ytelse og psykisk helse pa arbeidsplasser og for studenter
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(Deci & Ryan, 2012, s. 424). Ogsa pa internpersonniva er det vist at tilfredstillelse av de
grunnleggende psykologiske behovene gir bedre psykisk helse (Deci & Ryan, 2012, s. 424).

Autonomi

Av alle de tre grunnleggende psykologiske behovene legger Deci & Ryan (2000) starst vekt
pa selvbestemmelse. Behovet for selvbestemmelse handler om et gnske om a veere kilde til
egne handlinger, altsa at det er en selvbestemt atferd som springer ut fra egne interesser, og
ikke andres (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 149). Selvbestemte aktiviteter er aktiviteter som
mennesker gjer naturlig og spontant, og som ikke gir ytre belgnning (Deci & Ryan, 2000, s.
234). En slik atferd kalles indre kontroll. Dersom man gjennomfarer en aktivitet pa grunnlag
av ytre pavirkninger, som for eksempel straff, belgnning, tvang e.l., klassifiseres det som ytre
kontroll (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 149). Jo mer ytre kontroll et menneske opplever, desto
mindre vil en fa fglelsen av indre motivasjon. Pa grunnlag av dette, hevder Deci & Ryan
(2000) at selvbestemmelse er en forutsetning for at vi mennesker skal fgle indre motivasjon
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 149). Ytterligere studier har vist til at autonomi er avgjgrende
for indre motivasjon ved a vise at hendelser som trusler, overvaking, vurdering og tidsfrister
farer til undergraving av indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000, s. 234). Motivasjonsstrategier
som for eksempel belgnning og trusler undergraver autonomi og farer til lite optimale utfall,
som blant annet redusert motivasjon, mindre kreativitet og darlig problemlgsing (Deci &
Ryan, 2000, s. 234). A fa valgmuligheter og anerkjenne egne folelser derimot, vil heller
forsterke folelsen av selvinitiering, og dermed tilfredsstille behovet for autonomi, som igjen

vil resultere i mer positive resultater (Deci & Ryan, 2000, s. 234).

Kompetanse
Nar det gjelder behovet for kompetanse, fremmer Deci og Ryan (2000) at fglelsen av

kompetanse er en viktig faktor for at utfordrende oppgaver skal engasjere, heller enn &
avskrekke. Det er ogsa en viktig faktor for a ha nok utholdenhet til & fortsette med en
oppgave, selv nar den blir krevende (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 150). | falge Deci & Ryan
vil positive tilbakemeldinger pa en atferd, tilfredsstille behovet for kompetanse, og dermed
bidra til & gke den indre motivasjonen til et individ, mens negative tilbakemeldinger vil
fungere motsatt (Deci & Ryan, 2000, s. 234). Ytterligere studier viser at ytelse og positiv
tilbakemelding har en forsterkende effekt pa indre motivasjon, men bare nar individet selv
faler seg ansvarlig for den kompetente ytelsen (Deci & Ryan, 2000, s. 235). Hendelser som

fremmer inkompetanse, som for eksempel negative tilbakemeldinger, vil ha en tendens til &
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undergrave indre motivasjon, i motsetning til hendelser hvor individet opplever kompetanse,
som heller vil fremme den indre motivasjonen (Deci & Ryan, 2000, s. 235). Ettersom
kroppsgving er et praktisk fag, hvor fysisk ferdigheter ofte er synlige, vil for noen behovet for
kompetanse veere starre enn behovet for autonomi og tilhgrighet (Standage et al., 2006, s.
107).

Tilhgrighet
Selv om autonomi og kompetanse har vist seg a veere de viktigste faktorene for indre

motivasjon, spiller ogsa tilhgrighet en viktig rolle (Deci & Ryan, 2000, s. 235).
Sannsynligheten for at et individ opplever indre motivasjon vil ofte gke betraktelig i
situasjoner hvor en opplever tilhgrighet (Deci & Ryan, 2000, s. 235). | elev-larer-kontekst
kan dette for eksempel veere ved at eleven opplever at leereren respekterer dem og statter dem,
bade faglig og emosjonelt, eller ved a bli inkludert og verdsatt av medelever. Forskning viser
at nar et barn arbeider med en gitt aktivitet i neerheten av en voksen, og den voksne ignorerer
barnets forsgk pa a samhandle, vil barnet fale svert lave nivaer av indre motivasjon (Deci &
Ryan, 2000, s. 235). Ifglge selvbestemmelsesteorien vil den indre motivasjonen vere starre

dersom et individ, uansett alder, faler trygghet og tilhgrighet (Deci & Ryan, 2000, s. 235).

3.0 Metode og metodiske overveielser

| dette kapittelet vil det bli redegjort for de metodevalg som er blitt gjort i denne studien. Her
blir de ulike valgene som er foretatt i forbindelse med forskningsdesign, metodiske
overveielser, utvalg, datainnsamling og analyse fremlagt. Studiens palitelighet, gyldighet og
overfgrbarhet vil ogsa bli nevnt, samt at det vil blir reflektert rundt forskningsetiske

vurderinger.

3.1 Forskningsdesign

Hensikten med denne studien er som nevnt & undersgke elevers individuelle opplevelser av
motivasjonsklima i kroppsevingsfaget, hvordan disse pavirker deres bevegelsesglede, og
hvordan lereren tilrettelegger for et positivt motivasjonsklima. Det ble valgt a gjennomfgre
studien kvalitativt, ettersom det var gnskelig 8 komme i dybden pa elevene og larernes
individuelle tanker og opplevelser. Innenfor vitenskapsteorien er det fagdisiplinen

hermeneutikk som er opptatt av dette. Hermeneutikk betyr fortolkningsleare, og drefter altsa
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menneskers fortolkninger av virkeligheten (Sale & Hallas, 2020, s. 273). Selv om alle
mennesker forholder seg til den samme verdenen, vil alle likevel oppleve og erfare ting pa
ulike mater, ettersom vi har forskjellige livshistorier og ser pa verden fra ulike stasted (Szle
& Hallas, 2020, s. 273). Kvalitativ forskningsmetode bygger pa nettopp teorier om
fortolkning (hermeneutikk) og menneskelig erfaring (fenomenologi), hvor hovedmalet er &
forsta og fortolke et gitt fenomen (Sale & Hallas, 2020, s. 323). Man gnsker altsa a ga i

dybden pa livsverdenen til dem man forsker pa, og fa vite hvorfor noe er som det er.

3.2 Metodiske overveielser

Designet pa studien er en enkeltcasestudie, hvor malet er a presentere grundige forstaelser av
en enkeltcase, som her var motivasjonsklimaet i kroppsgving i to bestemte klasser (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 64). | en enkeltcasestudie gnsker man a forsta hvordan akkurat disse
elevene handler og tenker, og hvorfor (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64). En enkelcasestudie
vil produsere «lokal kunnskap», ettersom kunnskapen er avgrenset til for eksempel én bestemt
klasse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64). Dette vil derfor vaere sveert sentral kunnskap for
personer som er involvert i denne klassen, som for eksempel lzerere, foreldre eller elevene
selv. Den interne gyldigheten er altsa stor (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 64). Validiteten
derimot, altsa hvorvidt studien er gyldig i en annen kontekst, kan veere lav. Derfor er det
viktig at forskeren tenker igjennom hvorfor han eller hun gnsker a forske pa dette temaet, og
begrunner det. Selv om denne studien ikke kan gjenskapes dirkete, vil det veere kunnskap her

som o0gsa kan vare interessant for andre som forsker pa motivasjonsklima i kroppsgving.

3.3 Kvalitativt forskningsintervju

Med bakgrunn i problemstillingen ble kvalitativt forskningsintervju valgt som
forskningsmetode for & samle inn data til studien. Det ble ogsa observert to kroppsgvingstimer
I hver av klassene far intervjuprosessen ble igangsatt, men dette ble ikke medregnet som

datamateriale.

Det ble valgt et semistrukturert intervju, hvor malsetningen var & forsta deltagernes perspektiv
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). Et semistrukturert intervju innebarer at intervjuet har en
fleksibel struktur, hvor sparsmal er forberedt pa fornand, men at de ikke ngdvendigvis trenger
a bli stilt i samme rekkefalge, samt at det er mulighet for a stille oppfalgingssparsmal eller be

om utdypelse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). Dette gir starre rom for at informanten
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kan utrykke sine opplevelser, selv utenfor det forskeren har tenkt, og vil derfor gi en dypere

innsikt i han eller hennes opplevelser.

Ved en fenomenologisk hermeneutisk tilnerming er det sentralt at forskeren er dpen, og ikke
har dannet seg et bilde pa forhand, slik at forskeren lar seg bergre av det informanten gir
uttrykk for (Drageset & Ellingsen, 2011, s. 33). Her kommer den fenomenologiske
dimensjonen til utrykk. Den holdningen forskeren utrykker gjennom sin vaeremate, vil kunne
pavirke hvordan informanten opplever sparsmalene som blir stilt (Drageset & Ellingsen,
2011, s. 33). Som forsker er det derfor viktig & opptre varsomt og la informanten fa tale ut,
uten & bli avbrutt av forskerens perspektiv, og a mgte informantens opplevelser og erfaringer
med oppfalgende sparsmal (Drageset & Ellingsen, 2011, s. 34).

3.4 Utvalg
Forskningen ble foretatt pa en ungdomsskole i Rogaland. Forskeren hadde ingen tidligere

kjennskap til verken elevene eller leereren som deltok i prosjektet.

To skoleklasser ble involvert i prosjektet, én attendeklasse og én tiendeklasse. En laerer og syv
elever er blitt intervjuet. Det er samme kroppsgvingslarer i de to klassene. Hun har undervist
tiendeklassen i kroppsgving igjennom hele ungdomsskolen, altsa i litt over to og et halvt ar,

mens hun overtok attendeklassen noen uker far dette prosjekt ble igangsatt.

Informantene ble rekruttert ved at forskeren farst tok kontakt med skolen via mail, hvor et
informasjonsskriv vedrgrende studien ble sendt (se vedlegg 1). Informantene ble valgt ut
gjennom et strategisk utvalg, som betyr at man velger de informantene som har de beste
forutsetningene for & belyse problemstillingen (Szele & Hallas, 2020, s. 330). Ledelsen pa
skolen sto for tildeling av klassene. Nar det gjelder informanter ble det valgt et representativt
utvalg fra hver av klassene, basert pa bestemte utvalgskarakterer som her var utrykt
motivasjon for, og trivsel i faget gjennom et kartleggingsskjema (Seale & Hallas, 2020, s.
329). Pa kartleggingsskjemaet matte elevene krysse av for om de gnsket a delta i studien eller
ikke, hvorav de ogsa ble informert om at det var frivillig og at de nar som helst kunne trekke
sitt samtykke. | attendeklassen var det nok sa stor interesse for a delta i studien. Her ble det
valgt ut to jenter og to gutter, med noe ulik motivasjon for faget. | tiendeklassen var det ikke
like stor interesse for a delta, og det var derfor ikke like stor spredning i motivasjon hos

deltakerne der. Denne klassen besto av et hgyere antall jenter enn gutter, noe som utspeilet
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seg i hvem som gnsket & delta. Det var bare én gutt som gnsket a delta fra denne klassen, og
det ble derfor valgt tre jenter og en gutt fra denne klassen. To uker inn i prosjektet besluttet en
av deltakerne fra tiendeklassen sammen med sin foresatt, a trekke sitt samtykke til & delta i
prosjektet. Alle innsamlede data som omhandlet denne deltageren, ble dermed slettet. Det var
enda ikke gjennomfart intervju med denne deltageren. Derfor endte det opp med bare tre

deltakere fra denne klassen, i stedet for fire, som egentlig planlagt.

3.4.1 Inklusjonskriterier

Nar det gjelder elever, var de eneste inklusjonskriteriene at de hadde fylt ut
kartleggingsskjema, hadde samtykke fra foreldre, og at de selv gnsket a delta. Nar det kom til
leereren ville jeg ha elevenes faste kroppsgvingslarer, han/hun matte selv gnske a delta, og

matte veere fagutdannet (det vil si med relevant utdanning innenfor kroppsgvingsfaget).

3.4.2 Eksklusjonskriterier

Nar det gjelder elever var eksklusjonskriterier at de ikke hadde fylt ut kartleggingsskjemaet,
ikke hadde godkjenning fra foreldre (de under 16 ar), at de selv ikke gnsket a delta, eller
dersom de hadde IOP i faget. Nar det kommer til lzereren var eksklusjonskriterier at han/hun

ikke hadde relevant fagutdanning innenfor kroppseving og ikke gnsket a delta.

3.5 Observasjon

Det ble gjennomfart observasjon av begge klassene far intervjuprosessen startet. Dette for a fa
et overblikk over klassene og klassemiljget som helhet. Tanken bak dette var at ved & ha
observert noen kroppsgvingstimer i hver av klassene ville det vaere mulig & bygge opp
intervjuene pa en bedre mate, ved for eksempel & ta opp problemstillinger eller bestemte
situasjoner fra kroppsevingstimene. Her fungerte forskeren som en «fullstendig observatar»,
og hadde ingen tilknytning til undervisningen, eller samhandling med elevene (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 115). Forskeren ble presentert for klassen av leereren, slik at elevene visste
hvorfor forskeren var til stede, og at det var for & observere i forbindelse med studien.
Forskeren selv hadde tidligere besgkt klassene, presentert seg og informert dem om studien,
og om at det skulle observeres far intervjuene ble gjennomfert. Elevene ble informert om at
forskeren observerte motivasjonsklimaet i klassen som helhet, og ikke enkeltpersoners

kompetanse eller ferdigheter.
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Det ma presiseres at observasjoner alltid vil vaere subjektive, og at det derav ikke ble gjort
konklusjoner pa grunnlag av dem. Det er ikke ngdvendigvis slik at elevene opplever
kroppsgvingstimene pa samme mate som en ikke-deltagende, fullstendig observater opplever
dem. Egen observasjon ble ikke medregnet som data i denne studien, og er derfor ikke
inkludert i resultatkapitelet. Dette fordi den, som nevnt, vil veere preget av forskerens

subjektive oppfatning av kroppsgvingstimene, og ikke elevene og larerens.

Det er likevel viktig & papeke at observasjonen kan ha preget forskerens tolkning av
datamateriale og analyse, ettersom subjektive erfaringer alltid vil pavirke hvordan man
oppfatter en situasjon (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115). Nettopp derfor er ikke
observasjon alene en tilstrekkelig mate a samle inn datamateriale pa, ifglge det
epistemologiske stastedet i kvalitativ forskning, da det menes at kunnskap skapes i mgtet

mellom forsker og forskningsdeltagere (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115).

3.6 Innsamling av data

Datainnsamlingen ble startet etter at Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgrs
personverntjenester, hadde godkjent prosjektet og vurdert at behandlingen av
personopplysninger var i samsvar med personvernregelverket (se vedlegg 6). Da sgknaden var
godkjent startet prosessen med a rekruttere informanter, for sa & observere kroppsgvingstimer,
for deretter & gjennomfare intervjuer. Ettersom informantene er undere 16 ar, sett bort i fra
kroppsgvingsleereren, matte underskrift fra foresatte foreligge fer innhentingen av

informasjon kunne starte.

3.6.1 Intervjuprosessen

Det deltok totalt atte informanter i studien. En kroppsgvingslarer og syv elever. Intervjuene
foregikk pa grupperom pa den gitte skolen. Alle informantene hadde pa forhand levert inn
signert samtykkeskjema (se vedlegg 2). Lareren som deltok fylte ut et eget samtykkeskjema
(se vedlegg 3). Intervjuene ble tatt opp via Nettskjema Diktafon-appen, noe informantene var

kjent med pa forhand. Hvert intervju varte i cirka 30 minutter.
Intervjuene ble strukturert som en semistrukturert samtale mellom forsker og informant, med

utgangspunkt i allerede utarbeidede intervjuguider (se vedlegg 4 og 5). Et semistrukturert

intervju innebeerer at intervjuet har en fleksibel struktur, hvor man bruker intervjuguiden som
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utgangspunkt, men hvor forsker er apen for a stille ulike oppfglgingsspersmal og informanten
blir oppfordret til & utrykke sine opplevelser og refleksjoner, ogsa utenfor forskerens
intervjuguide (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). En intervjuguide er et hjelpemiddel som
anvendes for a opprettholde fokus pa det som forskes pa, slik at fenomenet eller temaet blir
belyst fra ulike vinkler eller synspunkter (Drageset & Ellingsen, 2011, s. 333). Intervjuguiden
skal ta hensyn til bade det teoretiske, altsa relevansen for forskningsprosjektets
problemstilling, men ogsa det & skape en god intervjuinteraksjon (Drageset & Ellingsen, 2011,
s. 333).

For denne studien ble det utarbeidet en teoriladd intervjuguide. En teoriladd intervjuguide er
en intervjuguide hvor spgrsmalene viser til god teoretisk kunnskap om temaet, men ikke
ngdvendigvis styres av en bestemt teori (Drageset & Ellingsen, 2011, s. 333). Det ble tatt
utgangspunkt i malorienteringsteorien, TARGET og selvbestemmelsesteorien, i tillegg til at
det ble inkludert andre, mer apne spgrsmal, vedrgrende leringsklima, motivasjon og
bevegelsesglede. Det ble utarbeidet to forskjellige intervjuguider, en som var forbeholdt
elevene og en som var forbehold kroppsgvingslareren. Fer intervjuene ble avsluttet ble det
spurt om informantene hadde noe mer de gnsket 4 tilfaye enn det som allerede var blitt

snakket om, samt hvordan de opplevde intervjusituasjonen.

I utviklingen av intervjuguide var det viktig a tenke igjennom selve oppbyggingen av
intervjuet (Drageset & Ellingsen, 2011, s. 334). Her ble det diskutert hva som var formalet
med intervjuet, og hvordan man skulle fa frem dette, altsa hvilke intervjuteknikker en skulle
bruke, og hvordan datainnhentingen, transkriberingen og analysen skulle forega (Drageset &

Ellingsen, 2011, s. 334). Etiske avgjerelser ble vurdert gjennom hele forskningsprosessen.

Intervjuene ble tatt opp via Nettskjema Diktafon-appen, slik at forsker og informant kunne ha
en sa naturlig samtale som mulig. Nettskjema ble valgt ettersom UIS anbefaler denne
lasningen til bruk i forskning hvor man innhenter personopplysninger, da Nettskjema tilbyr en
sikker innsamling og lagring av data gjennom lydopptak via Diktafon-appen (Universitetet i
Stavanger, 2023). Ved & bruke Diktafon-appen vil lydopptaket bli sendt direkte til
nettskjemaet, og opptaket kan kun avspilles der (Universitetet i Stavanger, 2023). Avspilling
kan ikke gjeres i Diktafon-appen, da opptaket vil bli kryptert der, av sikkerhetsmessige

grunner (Universitetet i Stavanger, 2023). Persondata vil automatisk bli slettet fra nettskjema
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seks maneder etter at siste besvarelse er levert, dersom dette ikke allerede er blitt gjort. All

transkriberingen ble gjort for hand, og lagret pa en sikret mappe pa undertegnedes data.

Oversikt over intervjusituasjonene vises i tabellen under.

Oversikt over intervjusituasjoner

Sted og tidsramme: Annet:
Intervju 1: Ida Grupperom ved klasserom,
29 min.
Intervju 2: Eva Grupperom ved klasserom,
32 min.
Intervju 3: Andreas Grupperom ved klasserom,
32 min.
Intervju 4: David Grupperom ved klasserom,
22 min.
Intervju 5: Live Grupperom ved

lererveerelse, 27 min.

Intervju 6: Mari Grupperom ved

lererveerelse, 24 min.

Intervju 7: Maja Grupperom ved Ble forstyrret (30sek) av
leererveerelse, 24 min. sosialleerer, som spurte hvor

en annen elev var.

Intervju 8: Katrine Grupperom ved

lerervarelse, 32 min.

Tabell 1: Oversikt over intervjusituasjoner.

3.6.2 Transkripsjon

A transkribere betyr & transformere, alts& at man skifter fra en form til en annen (Kvale og
Brinkmann, 2012, s. 186). Her fra tale til skrift. Nar man transkriberer blir den fysiske
samtalen mellom informant og forsker abstrahert og fiksert til skriftlig form (Kvale og
Brinkmann, 2012, s. 186). Det er ikke ngdvendigvis et skarpt skille mellom datainnhenting,
transkribering og analyse ved et kvalitativt forskningsintervju (Drageset & Ellingsen, 2011, s.
334). Nar en transkriberer skal en veere tro mot alt som kommer opp i intervjuet, men

samtidig skal en veere var pa at det er mye som blir formidlet i taushet, i pauser mellom ord,
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og i kroppssprak (Drageset & Ellingsen, 2011, s. 334). Dette vil ga tapt nar intervjuene blir
omgjort til skriftlig form, og transkripsjon er derfor svekkende, dekontekstualiserte
gjengivelser av intervjusamtaler (Kvale og Brinkmann, 2012, s. 187). Grunnen til at de likevel
ma transkriberes fra muntlig til skriftlig form, er for at de skal veere bedre egnet for analyse
(Kvale og Brinkmann, 2012, s. 188). Nar man strukturerer datamaterialet i tekstform er det
lettere & fa oversikt over det, og prosessen med a strukturere det, vil innga som en start pa

selve analysen (Kvale og Brinkmann, 2012, s. 188).

3.7 Analyse

For & analysere det transkriberte datamaterialet ble det brukt tematisk analyse, inspirert av
Braun & Clarke (2006). Tematisk analyse legger opp til en aktiv analyseprosess, hvor
forskeren kan se etter ssmmenhenger og meninger i sitt datamateriale, ved a fordype seg i det
(Braun & Clarke, 2006, s. 79). Analyseprogrammet Nvivo ble brukt som verktay for a fa

oversikt, lage koder og finne temaer.

3.7.1 Tematisk analyse

Tematisk analyse er en metode for a identifisere, analysere og rapportere mgnstre, ogsa kalt
temaer, i et datamateriale (Braun & Clarke, 2006, s. 79). En tematisk analyse deles, ifglge
Braun & Clarke (2006) opp i seks faser eller trinn. Under vil de fem farste trinnene bli

presentert, sett bort i fra trinn seks, som omhandler & produsere selve rapporten.

Trinn for trinn
Her fremlegges en naermere beskrivelse, og eksempler, fra de fem farste trinnene i den

tematiske analysen for denne studien.

Farste trinn: Gjgre seg kjent med datamaterialet.

Dette omhandler a gjare seg kjent med de innsamlede dataene, og starte prosessen med a
danne ideer og identifisere mulige mgnstre og temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Her
begynner man prosessen med a danne ideer til hvilke koder en kan utvikle, ved a lytte
igjennom lydopptakene, og lese igjennom transkripsjonen. Det ble notert ned tanker og ideer

underveis.
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Andre trinn: Lage de fgrste kodene.

Denne fasen involverer produksjon av de innledende kodene fra datamaterialet (Braun &
Clarke, 2006, s. 88). Kodene skal identifisere et spesifikt trekk ved dataene som virker
interessant for analytikeren, og som gir informasjon som kan vurderes pa en meningsfull mate
(Braun & Clarke, 2006, s. 88). Det skal arbeides systematisk gjennom hele datasettet for &
identifisere interessante aspekter, som kan danne grunnlaget for gjentatte mgnstre pa tvers av
datasettet (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Her er det viktig & kode alt datamaterialet, selv om
det kan vaere koder som avviker fra den dominerende historien i analysen (Braun & Clarke,
2006, s. 88). Kodingen ble gjennomfart i programvaren Nvivo, et verktay som var til stor

hjelp i analyseprosessen.

Under vises et eksempel pa hvordan et utdrag fra transkripsjonen ble kodet:

Utdrag fra transkripsjon Kodet som

«At vi har litt mer forskjellig. Vi gjgr mye

det samme i gymmen, og da er det ikke

alltid like gay, eller sa er det jo ofte mye
som bare skjer som noen ikke trives med. Variasjon
Det er for eksempel alltid noen som sitter pa

benken fordi de synes det ikke er noe gay og

ja»

Tabell 2: Eksempel p& hvordan utdrag fra transkripsjonen ble kodet.

Tredje trinn: Sgke etter temaer.

Fase tre starter etter at alt datamaterialet er kodet og sammenstilt. Da har man en lang liste
over de forskjellige kodene som en har identifisert pa tvers av datasettet (Braun & Clarke,
20086, s. 88). Denne fasen, som endrer fokuset til et bredere niva, med temaer i stedet for
koder, innebeerer a sortere de forskjellige kodene i potensielle temaer, og & samle alt relevant
kodet materiale innenfor de identifiserte temaene (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Dette starter
ved at en analyserer kodene sine og vurderer hvordan forskjellige koder kan kombineres for &
danne et overordnet tema (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Det ble brukt tankekart for & sortere
de ulike temaene i grupper, for deretter a sette det inn i tabeller. Det oppsto flere tilfeller hvor
kodene kunne ha passet under flere av de overordnede temaene. Her ble det gjort en

vurdering, med utgangspunkt i problemstillingen og forskningsspgrsmalene, og koden ble
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plassert under det hovedtemaet hvor den ble ansatt som mest hensiktsmessig. Noen av kodene
fra trinn to ble ikke med videre til trinn tre, da de ikke var av relevans for problemstillingen

og forskningssparsmalene til studien.

Se eksempel for hvordan tre ulike koder, ble omgjort til ett tema:

Koder Tema

Inkludering

Innhold og metode Organisering av kroppsgvingsfaget
Samarbeid og gruppearbeid

Tabell 3: Eksempel pa hvordan koder ble omgjort til tema i den tematiske analysen.

Fjerde trinn: Gjennomgang av temaer.

Fase fire begynner nar du har utviklet et sett med temaer. | lgpet av denne fasen vil det bli
tydelig at noen av temaene ikke har nok data til a stgtte dem, eller at dataene er for
forskjellige, mens andre temaer kan slaes sammen til ett, eller deles opp i separate temaer
(Braun & Clarke, 2006, s. 91). Data innenfor temaene bgr henge sammen pa en meningsfull
mate, samt at det ber veere klare skiller mellom ulike temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 91).
Denne fasen innebarer to nivaer av gjennomgang av temaer. Niva én innebaerer gjennomgang
av det kodede datamaterialet. Dette betyr at du ma lese alle de kodede utdragene for hvert
tema, og vurdere hvorvidt de danner et sammenhengende mgnster (Braun & Clarke, 2006, s.
91). Dersom temaene danner sammenhengende mgnster, gar du videre til niva to. Dersom de
ikke danner sammenhengende mgnster ma du vurdere om det er temaet i seg selv som er
problematisk, eller om du eventuelt ma danne nye temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 92). Her
ble det testet litt frem og tilbake med ulike koder til ulike temaer, far det til slutt endte med

fem overordnede temaer, med tilhgrende undertemaer.

Femte trinn: Definere og navngi temaer.

Fase fem starter nar du har et ferdigstilt kart over datamaterialet ditt (Braun & Clarke, 20086, s.
92). I denne fasen definerer og avgrenser du temaene fra fase fire, som du vil presentere for
analysen din, og analyserer dataen i den (Braun & Clarke, 2006, s. 92). Dette gjer du ved & ga
tilbake i datamaterialet for hvert tema, og organisere det, samt skrive hva som er av interesse

med det og hvorfor, for & fa frem sartrekkene fra hvert av temaene (Braun & Clarke, 20086, s.
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92). For hvert av temaene ble det gjennomfare en detaljert analyse. Dette ble gjort ved hjelp
av tankekart og eget word-dokument. De overordnede temaene og undertemaene som

forskeren til slutt endte opp med, vil bli presentert i kapittel 4.0 Resultat.

3.8 Troverdighet

Innenfor kvalitativ forskning bruker man begrepene gyldighet, palitelighet og overfarbarhet
for & vurdere studiens samlede troverdighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). Dersom
forskeren tar hensyn til alle disse faktorene, og med det viser hvordan han eller hun har gatt
frem i forskningsprosessen for a sikre kvaliteten pa studien, vil studiens totale troverdighet bli
fremmet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). For a styrke troverdigheten til denne studien

var det derfor viktig a ta hensyn til disse faktorene.

Denne studien foregikk pa en ungdomsskole, i to klasser, hvor syv elever og en lerer deltok.
Dette er en relativ smal gruppe informanter, som svekker studiens troverdighet. Samtidig, sa
var hensikten med denne studien nettopp & fremme informantenes personlige opplevelser og
refleksjoner, og disse vil uansett vare individuelle og dermed umulig & gjenskape for noen

andre, et annet sted.

3.8.1 Studiens palitelighet

En kvalitativ studie vil veere sveert vanskelig a replikere, ettersom bade forskeren selv og
deltakerne vil fortone seg forskjellig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Derfor knyttes
reliabilitet, eller palitelighet, her til refleksjon om hvordan studien har foregatt, og hvordan
forskeren kan ha pavirket resultatet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Dette krever at
forskeren selv reflekterer over sin pavirkning, og at forskeren gjer forskningsprosessen synlig,
slik at andre ogsa kan reflektere over den (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Forskeren ma
altsa veaere oppmerksom pa sin egen subjektivitet, og vaere klar over sin pavirkning pa
informantene. Man vil alltid pavirke mennesker man mgter i starre eller mindre grad, og det
er derfor umulig a ikke pavirke ens informanter i noen som helst grad. Det viktige her er at
forskeren er apen om hvordan en opplever de gitte relasjonene, og dermed gjer det mulig for
leseren av studien & selv reflektere over dens troverdighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
225). Denne studien har hatt som hensikt & vaere sa transparent som mulig, noe som er forsgkt
vist i metodedelen. Sparsmalene i intervjuguiden er ogsa forsgkt a formuleres sa apne og lite

ledende som mulig, samtidig som det skal avgrenses til temaet. Selv om det er gjennomfart
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observasjon av begge klassene, medregnes dette som nevnt, ikke som datamateriale studien.

Dette kan likevel ha pavirket forskerens tolkning av analysen.

3.8.2 Studiens gyldighet

Nar de gjelder studiens gyldighet omhandler dette i hvor stor grad det er samsvar mellom den
virkeligheten en studerer og analyserer, og de begrepene og teoriene en benytter for & beskrive
denne virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229). Altsa om man faktisk studerer det
en har sagt at en skal studere. | denne studien var hensikten a tilneerme seg
ungdomsskoleelevers opplevelser av motivasjonsklima, og kroppsgvingslererens
tilrettelegging av et positivt motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget. Det ble inkludert bade
elever og kroppsevingslerer ettersom begge parters opplevelser og refleksjoner var gnsket,
for & danne et sa helthetlig bilde som mulig av motivasjonsklimaet i kroppsgvingsklassene.
Intervjuene med elevene omhandlet blant annet deres opplevelser av motivasjon, elevstatte,
lererstgtte, samarbeid og kommunikasjon, trygghet, trivsel, vurdering, inkludering, autonomi,

kompetanse og bevegelsesglede.

3.8.3 Studiens overfarbarhet (ytre gyldighet)

For en kvalitativ studie er det farst og fremst den indre gyldigheten som avgjer studiens
palitelighet, altsa hvorvidt studien gir svar pa det den undersgker (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 229). Overfarbarhet eller ytre gyldighet av en studie, tar for seg i hvilken grad funn
fra en kontekst kan overfares til en annen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). | denne
forbindelse; om det er mulig overfgre denne studien til andre skoler, og fa sammenfallende

resultater.

Ettersom dette er en relativt liten studie med fa informanter gjennomfart i to skoleklasser pa
samme skole, er det relativt stor sannsynlighet for at det kunne ha kommet andre resultater
ved andre skoler, andre steder i landet. Her vil blant annet skolekulturen,
kroppsgvingslearerens syn pa faget, og miljget rundt elevene (bade pa klasse-, skole- og
samfunnsniva) spille inn. Det hadde vaert spennende a se resultatene dersom noen
gjennomfarte en starre kvalitativ studie pa motivasjonsklima, med informanter fra flere

regioner i Norge.
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3.9 Forskningsetiske vurderinger

Studien har fulgt grunnleggende norsk forskingsetikk knyttet til forholdet mellom forsker og
dem det forskes pa — nemlig at deltagerne har blitt informert om samtykke, har krav pa
privatliv og har krav pa a bli korrekt gjengitt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). Informert
samtykke betyr at forskningsdeltakerne informeres om studiens hovedformal, sa vel som
mulige risikoer og fordeler ved a delta i prosjektet (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 88). Det
innebzrer ogsa at man sikrer seg at informantene deltar frivillig, og at man sgrger for at de er
informert om at de nar som helst kan trekke sitt samtykke (Kvale & Brinkmann, 2012, s. 88).
Deltagere under 16 ar matte ha samtykke fra foreldre. Deltagerne har fatt full informasjon om
undersgkelsens hensikt, hvordan dette vil pavirke dem, og hvordan dataene skal benyttes
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 248). Krav til privatliv gar ut pa at deltagerne er komfortable
med & snakke om det som undersgkes. | denne sammenheng skal man veere klar over at det en
selv oppfatter som fglsomt ikke ngdvendigvis oppfattes pa samme mate av andre, og omvendt
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 248). Man ma ogsa serge for at det ikke er mulig for
utenforstaende & identifisere enkeltpersoner (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). Denne
faren er starre jo mindre utvalg en operer med, og dette er dermed noe forskeren i denne
studien har matte veere sveert bevisst, da det var fa deltagere. Far selve masteroppgaven
publiseres, er det viktig a serge for at all informasjon som kan veere til skade for noen av
deltagerne er fjernet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). | den grad det er mulig er det
forsgkt a gjengi resultatene fullstendig og i riktig sammenheng. Forskerens integritet vil veere
avgjgrende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskapen og de etiske beslutningene som
tas i den kvalitative forskningen, men ogsa for kvaliteten pa hele studien (Kvale &
Brinkmann, 2012, s. 92). Betydningen av forskerens moralske integritet gker i forbindelse
med intervju, ettersom den som intervjuer er den som sgrger for innhenting av kunnskap, og
dermed ma veie opp etiske hensyn mot vitenskapelige hensyn i sin innsamling av data (Kvale
& Brinkmann, 2012, s. 92). Det var derfor sentralt at offentliggjeringen av funn var sa presise
0g representative som mulig, og transparens til enhver tid ble tilstrebet, med hensyn til de
prosedyrene som dannet grunnlaget for eventuelle konklusjoner (Kvale & Brinkmann, 2012,
s. 92). Ettersom forskeren pa forhand hadde observert begge klassene, ble det dannet en
subjektiv erfaring av hvordan motivasjonsklimaet var i begge klassene, far intervjuene ble
gjennomfart. Det er alltid en fare for at slike subjektive erfaringer kan farge bade
intervjuprosessen og analysen. Disse subjektive erfaringer ble, sa godt det lot seg gjere, lagt
vekk under intervju- og analyseprosessen. Resultatene er basert pa intervjuene og de dataene

som ble innhentet der, og ikke pa forskerens subjektive erfaringer og opplevelser.
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Nar det gjelder barn og forskning, er barn en sarbar forskningsgruppe, da de ikke er ferdig
kognitivt utviklet. Ifalge barnevernkonvensjonen, skal barn beskyttes, men det er viktig at
dette ikke kommer foran retten til a bli hert (Ekern, 2013, s. 4) Alle elevene som deltok i
studien, hadde full selvbestemmelsesrett om hvorvidt de gnsket & delta, og kunne som nevnt

nar som helst trekke seg fra studien.

3.9.1 Meldeplikt og samtykkeskjema

Far prosjektet kunne igangsettes matte studien godkjennes av Sikt (kunnskapssektorens
tjenesteleverandgars personvernstjenester) for & sgrge for at behandlingen av
personvernsopplysninger i prosjektet var i samsvar med personvernsreglementet.
Informantene fikk derfor tildelt informasjonsskriv og samtykkeskjema, som hadde som
hensikt & gi deltakerne og deres foresatte informasjon om prosjektet, slik at de kunne gjere
seg opp en vurdering om dette var noe de gnsket a delta i, eller ikke (se vedlegg 2) (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 250). | informasjonsskrivet ble det skrevet at anonymiteten til deltagerne
vil bli sikret, blant annet ved at de vil fa pseudonymer i teksten, i tillegg til at alle
opplysninger skulle behandles konfidensielt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). |
samtykkeskjemaet ble det tydeliggjort hva som var hensikten med studien, hvordan
datainnsamlingen ville forega, at alle navn vil bli anonymisert og at deltagerne kunne trekke
seg fra prosjektet nar som helst og fa data vedrgrende en selv, slettet (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 137). Elevene under 16 ar fikk med seg informasjonsskrivet hjem for at foresatte
kunne lese det, for sa a skrive under pa om eleven enten kunne delta, eller at de ikke gnsket at
eleven skulle delta i studien. Lareren fikk et eget informasjonsskriv, hvor hun fikk mye av
den samme informasjonen som elevene. | tillegg til a skrive under pa at hun gnsket a delta i
studien, matte hun ogsa skrive under pa at hun synes det var greit at elevene hennes uttalte seg

om henne i intervjuene (se vedlegg 3).

4.0 Resultat

Hensikten med denne studien var a undersgke ungdomsskoleelevers opplevelser av
motivasjonsklimaet i kroppsgving og hvordan dette pavirker deres bevegelsesglede, samt & se
hvordan deres kroppsavingslerer legger til rette for et positivt motivasjonsklima i faget.

Totalt atte informanter deltok i studien. Syv elever fra attende- og tiendeklasse, og deres felles
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kroppsgvingslerer. | dette kapittelet vil resultatene fra den tematiske analysen fremlegges.
Det ble til slutt valgt fem overordnede temaer, med tilhgrende undertemaer, som videre vil bli

presentert.

De fem temaene er fglgende: Grunnleggende betingelser for leering i kroppsgvingsfaget,
Organisering av undervisningen i kroppsgvingsfaget, Larerstatte i kroppsgvingsfaget,

Prestasjonsfokus i kroppsgvingsfaget og Fysisk aktivitet og bevegelsesglede.

4.1 Presentasjon av informanter

Alle informantene i studien beskrives med fiktive navn for a bevare deres anonymitet. Som
tidligere nevnt deltok det fire elever fra attendeklasse: Ida, Eva, Andreas og David. Samtlige
av dem drev med organisert idrett pa fritiden. Det deltok tre elever fra tiendeklasse, dette var
Live, Mari og Maja. Live var aktiv med individuell sport pa fritiden, Mari drev ikke pa med
organisert idrett, men var aktiv pa fritiden med trening pa treningssenter, mens Maja drev pa
med organisert idrett. Laereren som deltok i studien var Katrine. Hun underviste begge de
deltagende klassene i kroppsgving. Katrine tok farst en bachelor i idrett og
bevegelseskunnskap, fgr hun senere tok PPU, og tilleggsutdanning i andre undervisningsfag.
Hun arbeidet noen ar i treningsbransjen far hun begynte & jobbe som laerer. Katrine var

kontaktleerer for tiendeklassen som deltok i studien.

4.2 Presentasjon av resultater
Videre vil de fem temaene som ble valgt for datamaterialet i den tematiske analysen bli

presentert hver for seg.

4.2.1 Grunnleggende betingelser for leering i kroppsgvingsfaget
Grunnleggende betingelser for leering i kroppsgvingsfaget er ett av de overordnede temaene
som ble valgt for den tematiske analysen. Temaet har fire undertemaer, som blir fremstilt i

tabellen under og deretter presentert.

Overordnet tema Undertema

Opplevelse av mestring

Grunnleggende betingelser for leering i Trivsel

kroppsgvingsfaget Trygghet
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Relasjoner

Tabell 4: Oversikt over det overordnede temaet Grunnleggende betingelser for leerings i kroppsgvingsfaget med
tilhgrende undertema.

Opplevelse av mestring

Da elevene ble spurt om hva som ga dem mestring i kroppsgvingsfaget, oppgav de at det var
forskjellige ting som gav dem mestring. Samtlige av dem poengterte at en opplevelse av
mestring gav dem lyst til & gjare en aktivitet flere ganger, og motsatt — dersom de satt igjen
med en darlig folelse etter endt aktivitet hadde de ikke lyst & gjere det igjen. En opplevelse av
mestring gav altsa gkt motivasjon. lda sa at noe av det kjekkeste i kroppsgvingsfaget var & fa
til noe hun ikke hadde klart fgr, og at det gav henne mestringsfelelse. For Andreas og David
var bekreftelse og skryt fra medelever og laereren en viktig kilde til mestringsfalelse. Andreas

husket spesielt én gang da han fikk masse mestringsfalelse:

«Ja, vi hadde sann spensttreing en gang, og da hoppet jeg egentlig veldig hgyt, og da
kom de bort til meg etter timen, og sa at jeg var veldig flink, og at jeg burde begynne pa

friidrett, sa det synes jeg var veldig kjekt» (Andreas)

Live sa falgende om mestring;

«Hvis du fgler at du mestrer noe, sa tenker du jo sann «ah, dette var gay» ... Deter jo
hvis jeg faler at jeg far noe til pa en mate, at jeg far mestringsfalelse. For eksempel i
volleyball, s& hvis du far gve mye pa teknikk, sa blir du jo flinkere til 4 spille. Og s& ma
du jo ha litt god tid, det holder liksom ikke & ha en time, for at du skal fa det til. Tid er
viktig» (Live)

For Live var det a fa nok tid til & gve viktig for opplevelsen av mestring. Hun poengterte flere
ganger at hun skulle gnske hun fikk bedre tid til & sve pa diverse aktiviteter og gvelser, slik at

hun klarte & mestre de skikkelig.
For Mari var opplevelsen av mestring helt avgjgrende for hennes motivasjon i faget. Hun sa at

for henne var det viktig a fa til de ulike oppgavene, og dersom hun ikke fikk det til ble hun

demotivert.
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Kroppsgvingslereren Katrine, sa at mestring var noe hun tenkte mye pa i planleggingen av
undervisningen. For henne var det viktig a ha en grunnlinje pa at alle elvene skulle oppleve
mestring, men hun papekte at dette kunne veere utfordrende, ettersom det ofte var store
nivaforskjeller i klassene. For henne var det viktig a vere i dialog med de elevene som gjerne
fikk forlite utfordring i faget, for eksempel ved a gi dem andre varianter av gvelsen eller andre
oppgaver, slik at de ogsa fikk utfordre seg, og fikk falelsen av a fa til noe nytt. Men hun
papekte at for noen var det ogsa omvendt, at oppgavene heller var for vanskelige. Om denne

balansegangen sa hun fglgende:

«Du ma liksom kjenne pa, er oppgavene for vanskelig? Far elvene kjenne pa en glede
av at de mestrer oppgavene, eller er de for vanskelige? For da blir det jo heller mye

frustrasjon, og det blir jo ogsa en negativ ting» (Katrine)

Trivsel

Ingen av informantene som deltok trivdes lite eller darlig i kroppsevingsfaget. Ida, David og
Mari trivdes helt greit, mens Eva, Andreas, Live og Maja trives godt eller sveert godt.
Innholdet i timene, og spesielt variasjon i innholdet, gruppearbeid og positive kommentarer
fra medelever var elementer som var viktige for elevenes trivsel. Blant annet hadde

medelevers oppfarsel mye a si. Mari sa falgende om trivsel:

«Ja, hvis folk er positive og sier sann «bra jobba» og sann, sa blir jeg motivert til &
veere med mer, men hvis folk er negative og sier negative ting, selv om det kanskje er

tull, sa liker jeg det ikke. Sa det varier veldig hvor godt jeg trives» (Mari)

Trygghet
Samtlige av elevene nevnte at relasjoner, enten til medelever eller laerer, var viktig for a fole

seg trygg i1 kroppsevingsfaget. Blant annet sa Ida falgende:

«Vi har jo hatt flere nye kroppsgvingslerere i det siste, og flere i klassen er ikke sa
trygge pa leereren. Jeg tror de er redd for & feile, for det blir sa fort sur stemning da ...
Jeg faler jo meg mest trygg med de jeg kjenner godt, det er litt bedre a vaere pa gruppe

med dem enn noen jeg ikke er s mye med» (Ida)
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Som nevnt var Katrine relativt ny for elevene i attendeklassen. Hun hadde bare undervist dem
i kroppsgving i en liten maned da intervjuene med elevene ble gjennomfart. Far dette hadde
attendeklassen hatt litt forskjellige leerere i kroppsegving, og det kom tydelig frem fra flere av
elevene i attendeklassen, at de hadde behov for en fast kroppsgvingslarer. De fortalte at det
tok tid & bygge relasjon til lereren, og at det var viktig med en larer de stolte pa og var trygg

pa, for at de skulle trives og fale seg trygge i faget.

Nar det gjaldt relasjon til medelever var det flere av informantene som falte seg tryggere
dersom de var pa gruppe sammen med noen «de gikk med» altsa noen de kjente godt, og kom

godt overens med. Om dette sa Live fglgende:

«Hvis hun putter meg pa en gruppe med bare folk jeg ikke kjenner, eller som jeg ikke
snakker med da, sa kan det vare litt utrygt. S& pa starten av aret sa tror jeg det er lurt &
ta farst folk sammen som kjenner hverandre, og sa kan man heller begynne a mikse litt

etter hvert, og da blir jo folk trygge» (Live)

Katrine sa ogsa at arbeidet med a skape trygge elever var viktig, og at dette var noe hun

jobbet spesifikt med i oppstart med en ny klasse:

«Det er viktig at elevene er trygge. Men det er jo ikke noe du bare far nar du far en ny
attendeklasse, da er de jo ngdvendigvis ikke det. S& da ma man jo skape den tryggheten.
Og det tenker jeg at man m& begynne med et holdningsskapende arbeid. A leere om
respekt for hverandre, at det er lov a drite seg ut, at man far lov til & gjare litt teite ting
uten at man blir ledd av, men at man kan le sammen og ha det gay. Sa glede og trygghet

er viktig. Og da ma man jo bli kjent, det er jo viktig» (Katrine)

Av intervjuene kom det frem at i bade attende- og tiendeklassen var det flere elever som
vegret seg for a delta i kroppsgvingstimene. Informantene fortalte at de ikke visste helt sikkert
hvorfor disse elevene ikke gnsket a delta, men frykten for & gjere feil, veere darligere enn de
andre og kroppspress, var arsaker som gikk igjen. Pa spgrsmal om hva som kunne vare

hensikten til at de samme elevene gang pa gang vegret seg for a delta svarte Maja falgende:
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«Det er jo pa grunn av stygge kommentarer og sann. Det gar jo mye pa kroppspress og
sann siden det er gym liksom. Alle har pa seg treningstay, sa det gar jo mye pa

kroppspress. Og det er jo sann at du skal imponere» (Maja)

Katrine nevnte ogsa at det var elever, ofte de samme, som stadig vegret seg for a delta i
kroppsgvingstimene. Hun sa at hun prgvde & ha tett dialog med dem det gjaldt, ved blant
annet a spgrre om hva hun kunne bidra med for at det skulle fgles tryggere for dem. Dersom
det var andre elever som gjorde at de folte seg utrygge snakket hun med disse elevene. Det

var viktig for henne at det skulle fales trygt for alle a delta i kroppsgvingsfaget.

Relasjoner
Nar det gjaldt relasjoner elevene imellom og elevstatte i faget, sa man en antydning til

forskjell mellom elevene i attende- og tiendeklassen. Samtlige av elevene i attende klassen
fortalte at det var en del skriking og kjefting pa medelever, spesielt i lag- og
gruppesituasjoner. Det ble stilt spgrsmal angaende hvem som skrek og kjeftet, og om det var
de samme hver gang. Her kom det frem at det som oftest var gutter, og mye de samme

guttene. Om dette sa Andreas faglgende:

«Det spars litt hvor darlig de er. Hvis de er veldig darlig sa kan det hende de blir kjeftet
litt pa. Hvis de ikke er sa darlig sa sier vi sikkert sann, jaja, du far det til neste gang.
For min del, hvis noen gjer noe veldig feil, sa kan det hende jeg kjefter pa dem, og at

jeg skriker til dem» (Andreas)

Informantene fra tiendeklassen derimot hadde mest positive ting & si om sine medelever. De
nevnte at de hadde én gutt med veldig hgyt konkurranseinstinkt, og at det kunne vare kjipt a
veere pa lag med han, fordi han kunne ha en tendens til & klage pa lagkameratene sine. Sett
bort i fra dette, var det stort sett positivt. Blant annet sa Mari og Maja fglgende:

«Hvis jeg gir opp eller noe, eller hvis jeg ikke klarer det, sa er de flink til & si sdnn «kom

igjen, du klarer det». Og det er egentlig ganske positivt, ja» (Mari)

«Ja, for eksempel ikke bare mine venner, men andre klassekamerater kan jo ogsa si
sann «bra jobba» helt uforventet, men det er jo gym, sa alle bidrar jo. Jeg faler at var
klasse er veldig flinke & gi snille kommentarer til hverandre, og det tror jeg motiverer

folk, og at det farer til at flere vil delta» (Maja)
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Nar det gjaldt lererrelasjonen, var det ogsa tydelige forskjeller mellom informantene fra
attende- og tiendeklassen, noe som ikke var sarlig overraskende med tanke pa at Katrine var
kontaktleerer for tiendeklassen, mens hun derimot bare hadde undervist attendeklassen i én
maned. Informantene fra attendeklassen fortalte at de ikke falte seg helt trygge pa henne enda,
ettersom hun var veldig ny. Samtlige elever fra tiendeklassen sa derimot at de falte seg veldig
trygge pa henne, og det at hun var kontaktlaereren deres bidro positivt til det. Live sa at det &
ha samme larer i et fag i tre ar bade kunne veere en fordel og en ulempe. Hun fglte pa at
lereren hadde fatt et bilde av henne i lgpet av de to farste arene, som var vanskelig & endre.
Hun sa blant annet at «hvis du har gjort det darlig i attende da, sa ma du jobbe veldig hardt

for a fa bra karakter i tiende» (Live).

Ogsa Katrine var enig i at relasjonen til de to klassene var ganske ulik. Tiendeklassen hadde
hun som sagt undervist i snart tre ar, i tillegg til & ha vaert kontaktlerer for dem like lenge.
Ettersom hun kjente disse elevene sapass godt, og visste hvordan de reagerte pa forskjellige
ting, sa hun at det var lettere a ta ting pa sparket der. | attendeklassen holdt hun fremdeles pa a
bli kjent med elevene, noe som tok tid, ettersom hun bare hadde dem en gang i uken. Sett bort
I fra at hun kjente tiendeklassen bedre, kunne hun dog informere om at det ellers ikke var de
starste forskjellene pa hvordan hun underviste og forholdt seg til de to klassene. Hun fortalte
blant annet om tilfellene av elever som vegret seg for a delta, og at dette var to veldig like

saker, og at hun derfor jobbet relativt likt med dem i begge klasser.

4.2.2 Organisering av undervisningen i kroppsgvingsfaget
Organisering av undervisningen i kroppsgvingsfaget er ett av de overordnede temaene som
ble valgt for den tematiske analysen. Temaet har tre undertemaer, som blir fremstilt i tabellen

under, og deretter presentert.

Overordnet tema Undertema

Innhold og metode

Organisering av undervisningen i Samarbeid og gruppearbeid

kroppsevingsfaget Inkludering

Tabell 5: Oversikt over det overordnede temaet Organisering av undervisningen i kroppsgvingsfaget med

tilhgrende undertema.
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Innhold og metode

Undertemaet innhold og metode tar for seg nettopp hvordan elevene opplevde innholdet i
kroppsgvingstimene, og hvilke metoder som ble benyttet, samt hvordan leereren tenkte og
planla nar det kom til dette. Nar det gjaldt innholdet i timene, var bade elevene i attende- og
tiendeklassen stort sett forngyde. Noen av elevene i attendeklassen savnet bedre forklaringer
pa hva de skulle gjere, og hvordan de skulle gjere det. Ifglge elevene pleide de & ha samme
tema i cirka to til tre kroppsgvingstimer, og det synes de funket bra. Det var viktig for dem a
fa god nok tid til & leere seg og/eller gve pa de spesifikke gvelsene og aktivitetene, og de falte

at de trengte minst to til tre timer til dette.

Nar det gjaldt innhold og metode utrykte elevene at variasjon var viktig for deres motivasjon.

Om dette sa Live fglgende:

«Variert innhold, det er kjekt. Litt samarbeid, men ogsa litt alene, konkurranser kan
veere gay, og forskjellige typer leker og aktiviteter, slik at det ikke blir det samme»
(Live)

Ogsa flere av de andre informantene utrykte at variasjon var viktig, og kanskje spesielt for
dem som synes det var utfordrende med kroppseving, og ikke trivdes sa godt i faget. For
eksempel oppgav de at de hadde mye ballsport, og her hadde de (spesielt attendeklassingene)
flere ganger observert at det var tilfeller av elever som ikke gnsket a delta, og derfor satt seg

pa sidelinjen i stedet for.

Katrine var enig i at variasjon var viktig i faget. Hun fortalte at hun aktivt gikk inn for &
presentere elevene for s mange aktiviteter og bevegelsesformer som mulig, slik at alle kunne

finne en mate a bevege seg pa, som de trivdes med. Hun sa blant annet:

«Jeg haper jo at ved a presentere dem for veldig mye forskjellige méater & bevege seg
pd, ikke bare idrett, sa kan de finne noe der de tenker «ah, det var gay, der koste jeg
meg», at de kan komme tilbake senere & si «jeg begynte med det», eller «jeg driver pa
med det», fordi de har testet det i gymmen og at det var gay og at de fikk

mestringsfolelse» (Katrine)
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For Katrine var det ogsa viktig & presentere elevene for ulike arenaer — ikke alt matet skje i en
gymsal. Hun var opptatt av 4 ta elevene med ut, og la de bli glade i & bevege seg ute og vise
dem hvilke muligheter man haddee der. For eksempel syntes hun at alle elever burde fa prove

a sta pa ski, ettersom ikke alle ble introdusert for dette hjemme.

Samarbeid og gruppearbeid

Det ble valgt a lage et eget undertema om samarbeid og gruppearbeid, heller enn & la det ga
under forrige undertema, innhold og metode, ettersom dette er en stor del av
kroppsgvingsfaget, samt at elevene hadde mye a fortelle angdende dette, og det var tydelig at

dette pavirket motivasjonsklimaet i klassene i stor grad.

Samtlige av informantene fortalte at de i utgangspunktet var veldig glad i samarbeidsoppgaver
og gruppearbeid i kroppsgvingsfaget. | tillegg var det ogsa flere av informantene som papekte
at samarbeid kunne vere utfordrende. Dette av forskjellige grunner, men gruppeinndeling,

enkeltelever som bestemte over og/eller kjeftet pa andre elever, og elever som vegret seg for a

delta i gruppearbeid var noen av grunnene som ble nevnt. Blant annet fortalte Eva fglgende:

«Det er mange som blir veldig sure hvis de kommer pa et darlig lag. Det kan jeg ogsa
merke, selv om jeg vet at det ikke er bra. ... Noen blir helt hysteriske og sa begynner de
a skrike og sann» (Eva)

«Nei, det er nok ganske mange som har lyst & prave som ikke far lov, for da sier de
(guttene) bare, «nei, du er ikke god nok». Det er vel grupper og lag og sann, som er det
de har minst lyst til & veere med pa. Og sa praver vi jo & fa dem til & veere med, men de
har ikke lyst, sa da gir vi egentlig ganske fort opp. Fordi vi gidder ikke & bruke tid pa
noen som uansett ikke har lyst & vaere med. Men da tenker jeg egentlig at leereren far ta
seg av det, for vi kan ikke gjare sa mye mer. Eller vi kan jo ga bort til dem a forklare de

hva de skal gjere, men som regel sa gidder vi ikke det» (Eva)

Ifalge elevene i attendeklassen, var det noen elever i klassen som «bestemte». Disse elevene
var for det meste idrettsaktive gutter, ifglge informantene. De kunne bli sure og utrykke
misngye dersom de ikke var forngyd med laget eller gruppen sin, og bestemte det meste innad

i gruppen, nar det gjaldt hvem som skulle sta hvor og gjere hva. Ifglge informantene kunne
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disse elevene virke skremmende pa elevene som allerede hadde et anstrengt forhold til

kroppsgvingsfaget.

Ogsa i tiendeklassen kunne gruppearbeid veere utfordrende, men av litt andre grunner enn i
attendeklassen. Informantene i denne klassen fortalte at klassen stort sett var positiv og

stgttende mot hverandre, selv om det var noen unntak. Alle informantene fra denne klassen
utrykte at de trivdes med gruppearbeid, men at gruppesammensetningen hadde mye & si for

hvordan gruppearbeidet fungerte. Fglgende ble blant annet nevnt:

«Gruppeinndeling har mye a si. For hvis du for eksempel kommer med to stykker som
ikke gidder & gjare noen ting, Og sa praver du liksom & motivere, men du far de ikke
med deg, og da gidder jo til slutt ikke du heller, fordi det er ikke noe vits. Men hvis du er

med to stykker som virkelig kjgrer pa, sa vil jo du ogsa vere like gode som de» (Live)

«Ja, det er selvfglgelig noen man samarbeider med bedre enn andre, men jeg faler
egentlig at det fungerer veldig greit mellom alle. Det er jo gym, sa poenget er jo ikke &
vare helt oppi dine bestevenner hele tiden, sa jeg klarer jo fint & samarbeide med

andre, sa lenge de deltar liksom» (Maja)

I denne klassen var det altsa litt andre elementer som utfordret gruppearbeidet enn i
attendeklassen. Nar det gjaldt holdninger og statte i gruppen fortalte Live at de «som oftest er
positive innad i laget. Og de som taper de sier ofte sann «bra jobbax til de pa laget». Nar det
ble stilt sparsmal om noen ble sinte eller utrykte misngye med gruppen eller arbeidet noen i
gruppen gjorde sa Mari fglgende:

«Nei, de blir ikke sa sinte, det er mer klaging og sanne sma kommentarer. Men jeg er jo

vant til det, vi har jo gatt i klasse sammen sa lenge» (Mari)

Katrine var ogsa bevisst de ulike utfordringene som samarbeid og gruppearbeid kunne fagre
med seg. Hun fortalte at dette var noe de hadde jobbet mye med i tiendeklassen, sarlig med

enkeltelever, og at det derfor hadde blitt veldig bra. Blant annet fortalte hun at:

«En stor del av faget gar jo ut pa & samarbeide med andre. En veldig stor bolk som man

begynner med i 8.klasse er jo samarbeid. Og det handler jo om hvor god du er til & dra
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med deg andre, og samhandle med dem, hva sier du, eller hva du ikke sier for &

motivere dem» (Katrine)

«Sa jeg prever jo a skape gode grupper hvis de skal gjgre noe sammen, og rullere pa
hvem som er pa gruppe sammen. Og tydelig si ifra om hvordan man behandler

hverandre, og at man heier pa hverandre» (Katrine)

Hun fortalte at hun hadde gjort elevene oppmerksomme pa at deres evne til & samhandle med
andre, hva du sier til andre og hvordan du bidrar til & motivere andre, var en stor del av faget,

0g at dette var noe som ogsa ble vektlagt i vurderingen.

Inkludering
Nar det gjaldt inkludering falte alle informantene at de selv ble inkludert, bade av medelever

og av lereren. De syntes ogsa at de inkluderte seg selv, og mente at dette var like viktig. Da
det ble stilt sparsmal om de trodde at alle elevene i klassen falte det slik, var de fleste enige
om at de ikke trodde det. De trodde at flere av elevene fglte seg litt «overkjorte» av

medelever, og ikke turte a ta plass, og dermed ikke ble inkludert i like stor grad som de andre.

Da det ble stilt sparsmal om hva leereren gjorde for a inkludere disse elevene ble det blant

annet sagt fglgende:

«Eh, ja, det er jo sdnn at vi har ting som de ikke vil ha, og leereren sier ofte, «ja, okei,
sitt der pa benken», istedenfor & gjerne hjelpe de inn pa et lag, og fa de til & prave, og
ofte nar vi har fotball for eksempel, sa er det mange som ikke vil sentre til de som ikke
kan det» (Ida)

«Lereren prgver nok & velge aktiviteter som de synes er gaye, og kanskje legge opp
undervisningen litt lettere, ikke bare tung styrkegkt liksom. Og elevene praver jo & fa de
med, men det er ikke alltid sa lett. De er ofte redde for blikk, og hva folk sier til de og

sann» (Live)

Noen av elevene svarte ogsa at de ikke merket at laereren gjorde sa mye for a inkludere disse
elevene. Katrine selv oppgav at hun hadde tett dialog med disse elevene, og at hun spurte dem

om hvordan hun kunne inkludere dem bedre. Hun fortalte at hun sjeldent fikk noen klare svar
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pa det, men at det da var satt i gang en prosess. Nar det ble stilt spgrsmal om hvilke konkrete
tiltak hun iverksatte for a inkludere, og legge til rette for mestring for alle elevene svarte hun
falgende:

«Jeg bruker mye tid pa planlegging. Ser for meg hver enkelt elev, og prever a se for
meg hvilke elever som eventuelt kan falle ut pa den og den aktiviteten. Hva ma jeg gjare
for & inkludere dem? Er det lagene man ma gjere noe med, er det selve aktiviteten?
Egentlig bare a planlegge godt. Jeg klarer jo selvfglgelig ikke a tilpasse det perfekt til
alle elevene, men jeg prever a gjere sa godt jeg kan. Jo sterre klasser, jo vanskeligere

blir det jo. Da ma du gjerne gruppere dem litt for & fa det til & gé» (Katrine)

Det ble ogsa stilt sparsmal om hva elevene selv gjorde for a inkludere sine medelever. Her var
svarene litt forskjellige, og man sa en tydelig forskjell mellom de to klassene. Informantene

fra attendeklassen svarte blant annet dette:

«Det er noen folk som bare sier sdnn «hun kan sta der, hun klarer ikke noe uansett, og
hun kommer ikke til & gjgre noe uansett». Det blir ganske ofte sann. Men vi praver jo a

fa de med likevel» (Eva)

| attendeklassen gav elevene utrykk for at det var tydelige roller i klassen vedrgrende hvem
som bestemte, og hvem som bare matte faye seg. Noen av elevene fortalte at de prover a
inkludere sine mindre engasjerte medelever, men at de opplevde dette som vanskelig, og at de

ikke hadde talmodigheten til & prgve igjen og igjen.

Ogsa i tiendeklassen var det noen elever som ble mindre inkludert, ifglge informantene fra

denne klassen. Blant annet sa Live fglgende:

«Halve klassen er jo veldig sann at vi snakker mye og resten er jo veldig stille, s de
blir nok ikke hart helt, men vi som snakker mye vanligvis vi tar bare ordet, vi trenger
liksom ikke 4 bli spurt, mens de andre sier ingenting. Vi praver jo a fa de med, og

liksom sentre til de ogsa og sann. Men det er ikke alltid sa lett» (Live)

I likhet med dttendeklassen prgvde ogsa de & motivere sine medelever, selv om det ikke alltid

var med hell. Til forskjell fra attendeklassen, kunne det virke som om tiendeklassen hadde
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mer talmodighet med disse elevene, og at de ikke ga seg med motiverende ord og
inkluderende vaeremate, til tross for at de ikke alltid fikk sa mye i retur. Maja sa blant annet
dette:

«Det er jo de samme, sdnn som meg selv og noen andre, som er veldig sann som liker a
snakke og inkludere alle, sa jeg tror de faler litt pa at det er godt & bli tatt imot. For
eksempel hvis vi spiller handball og det er noen som aldri har tatt i en ball, s& sentrer vi
jo til de og roper masse positivt til de, sa da tror jeg jo at de faler at det er trygt &

spille» (Maja)

4.2.3 Leererstotte i kroppsgvingsfaget
Leererstatte i kroppsevingsfaget er ett av de overordnede temaene som ble valgt for den

tematiske analysen. Temaet har to undertemaer, som blir fremstilt i tabellen under, og deretter

presentert.
Overordnet tema Undertema
Faglig- og relasjonell statte
Leererstatte i kroppsgvingsfaget Medbestemmelse

Tabell 6: Oversikt over det overordnede temaet Learerstatte i kroppsgvingsfaget med tilhgrende undertema.

Faaglig- og relasjonell stgtte

Undertemaet faglig- og relasjonell stgtte tar for seg hvordan leereren ga elevene faglige
tilbakemeldinger, hvordan leereren stattet elevene i faglige utfordringer og bidro til at elevene
kunne oppleve mestring og fremgang i faget, men ogsa hvordan leereren bidro til at elevene

folte seg trygge, og om de hadde en god relasjon til, og falte at de kunne stole pa lareren sin.

Nar det gjaldt faglige tilbakemeldinger fra lereren var det stort sprik mellom
attendeklassingene og tiendeklassingenes erfaringer, ettersom Katrine bare hadde undervist
attendeklassingene i en maned. Elevene i attendeklassen etterlyste bedre tilbake- og
fremovermeldinger, slik at de visste hva de skulle jobbe med for & forbedre karakteren sin i

faget. Om dette sa blant annet Ida fglgende:

«Vi bare kommer, har gymtime, og sa gar vi. Og sann, jeg vil jo ha bedre karakter, sa da ma

jeg jo vite hva jeg kan gjare for a fa bedre karakter» (lda)
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Ogsa Andreas bekreftet at det hadde veert fa tilbake- og/eller fremovermeldinger:

«Det er ikke sa mye tips til hvordan man kan gjare ting bedre og sann, men hvis vi gjer
noe veldig bra sa pleier hun & gi oss litt applaus og sann, og si at vi har veert gode»
(Andreas)

Elevene i tiendeklassen derimot fortalte at de fikk konkrete tilbakemeldinger cirka én gang
hvert semester om hva de gjorde bra, og hva de matte arbeide videre med. Elevene ble spurt
om de husket noen konkrete tilbakemeldinger de hadde fatt, og hvordan de hadde arbeidet

videre med disse. Blant annet svarte Mari falgende:

«En kommentar som jeg fikk var at jeg matte bli flinkere pa a gi positive
tilbakemeldinger, og sa har jeg pregvd det, men jeg faler ikke det funket liksom. Jeg har
ikke fatt bedre karakter. Hun sa liksom at jeg skulle vaere mer positiv og prave a fa med
de som ikke deltar, og si sann «kom an, det gar fint, du klarer det» og sann, fordi jeg
var ikke sa flink til det far. Men sa startet jeg a gjere det, men jeg faler ikke det har
hjulpet s& mye. Jeg har ogsa fatt beskjed om & pushe meg mer. Jeg gir opp veldig lett.
For eksempel hvis jeg ikke klarer & sla hjul med en gang, sa gir jeg opp, fordi jeg faler

at jeg ikke kommer til & klare det uansett» (Mari)

Informantene har fatt kommentarer pa flere aspekter, bade innsats, samarbeid, samhandling
0g a ta mer ansvar. Felles for alle informantene var at de selv mente at de hadde jobbet med
tilbakemeldingene de hadde fatt, men at dette ikke har gitt uttelling i form av bedre karakter i
faget, noe de fant frustrerende. Ingen av informantene nevnte at de hadde fatt konkrete
tilbakemeldinger angdende motoriske ferdigheter.

Katrine kunne bekrefte at formelt, sa fikk alle elevene muntlig tilbakemelding én gang i
semesteret, i forbindelse med utviklingssamtale. Da pleide hun & ha skrevet ned hva hun synes
de var gode pa og hva de matte jobbe med videre. Dersom det var elever som av ulike grunner
trengtes a pushes, underpresterte, hadde store gnsker om en spesifikk karakter, eller jobbet
mot et konkret mal, sa gav hun gjerne ekstra tiloakemeldinger far eller etter timene, fortalte
hun. Nar det ble stilt spgrsmal om hvordan tilbakemeldingene ble gitt, og hva som ble sagt,

svarte hun falgende:
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«Nei, da er det jo som oftest en dialog da. Sa far de som oftest noen konkrete spgrsmal

da. Jeg vil jo hgre hva de tenker, og hgrer ofte hva de tenker farst» (Katrine)

«Det kan jo veere veldig forskjellige ting. For noen kan det veere sa enkelt som at «du
ma vaere med a delta» liksom, mens for andre kan det vaere at de blir litt for usynlige,
«hvordan kan du ta mer plass?», og for noen handler det mer om holdning, «hvordan
kan man komme inn i et rom & veere positiv, og skape et godt miljg?» Det er ulike ting»
(Katrine)

Pa spgrsmal om Katrine hadde inntrykk av at tilbakemeldingene hadde verdi for elevene, og
om hun kunne se at de jobbet konkret med dem, svarte hun at dette var veldig varierende.
Farst og fremst hadde det med interessen for faget a gjgre, trodde hun. For andre var
karakteren viktig, og da ble det en motivasjon. For noen var veken interessen for faget eller
gnsket om en bedre karakter der, og da var ikke motivasjonen like stor for a legge ned en

ekstra innsats for & forbedre seg.

Nar det gjaldt relasjonell statte oppgav samtlige av informantene at de falte seg sett og hart,
og at de fikk den bekreftelsen og statten de trengte. Informantene trodde derimot ikke at det
var slik for alle elevene i klassen. De trodde at det var lettere a bli sett av leereren dersom du

var en person som tok stor plass. Eva sa blant annet at:

«Jeg faler jo at hun ser meg. Men hun ser kanskje ikke alle andre. Men jeg faler hvert
fall at hun ser meg. Fordi det er ikke alle som har lyst & veere med og sann, og det er
ikke alle som gir like mye av seg selv og sann, og jeg tar jo ganske mye plass tror jeg»
(Eva)

Medbestemmelse

Informantene ble ogsa spurt om de falte at deres stemme hadde noe a si for lzreren, og
hvordan de fikk veere med pa a pavirke kroppsevingsfaget. Her var det litt varierende svar,
men de fleste oppgav at de i stor grad fikk veere med a pavirke faget, og at leereren ofte gav
dem friheter eller ulike valg. Igjen kom det frem at informantene mistenkte at ikke alle

elevene i like stor grad felte det samme:
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«Halve klassen er jo veldig sann at vi snakker mye, og resten er jo veldig stille, sa de
blir nok ikke hgrt helt, men vi som snakker mye vanligvis vi tar bare ordet, vi trenger
liksom ikke & bli spurt, mens de andre sier ingenting. Og da blir det jo til at de andre
bare sitter der, og sa er de jo egentlig uenige. Men sa tarr de ikke a si fra. Men vi har
0gsa hatt noen sanne anonyme greier pa pc, for de tgrr ikke a si noe i virkeligheten»

(Live)

«Ja, det er de som snakker hgyest, men det er ogsa de som driver med sport, de som
ikke bare sitter hjemme & gamer. Det er de som ikke gar pa noe sport som liksom er

stille i gymtimene» (Mari)

Det kom altsa frem at sannsynligvis ikke alle elevene i like stor grad falte at de hadde
medbestemmelse i faget, selv om informantene selv i stor grad opplevde dette. Katrine
informerte om at hun var bevisst elevenes medbestemmelsesrett, og at hun prgvde a legge til
rette for dette pa ulike vis. Pa sparsmal om hvilke konkrete tiltak hun gjorde for a gke

elevenes medbestemmelse i faget, svarte hun falgende:

«Det kan jo veere helt enkle valg i en time, for eksempel et valg mellom den eller den
aktiviteten, eller sa kan det jo vaere innenfor et kompetansemal, at jeg sper om det er
noe de har lyst til & gjgre innenfor dette malet, det er jo mange mater & na et mal, sa at
de blir litt inkludert i det og. Det kan veere muntlig, men det kan ogsa veere at de far lov

til & skrive det, for eksempel inn i et google skjema som jeg deler med dem» (Katrine)

Hun fortalte ogsa at hun pleide & invitere elever med i planleggingen av aktiviteter eller til &
gjennomfgre timene selv, dersom elevene hadde kunnskaper innenfor omrader hun selv ikke

behersket, eller hadde veert borti far.

4.2.4 Prestasjonsfokus i kroppsgvingsfaget
Prestasjonsfokus i kroppsgvingsfaget er ett av de overordnede temaene som ble valgt for den
tematiske analysen. Temaet har to undertemaer, som blir fremstilt i tabellen under, og deretter

presentert.
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Overordnet tema Undertema

Konkurranse

Prestasjonsfokus i kroppsgvingsfaget Negative kommentarer

Tabell 7: Oversikt over det overordnede temaet Prestasjonsfokus i kroppsgvingsfaget med tilhgrende undertema.

Konkurranse

Informantene fra begge klassene fortalte at det var mye konkurranseinstinkt i klassen. Nar det
ble stilt sparsmal vedrarende hvorvidt dette bidro positivt eller negativt pa klassemiljoet,
svarte de fleste elevene at det bade kunne vaere positivt og negativt. De fleste var enige om at
konkurransesituasjoner ofte farte til gkt innsats, og at dette var positivt. Men samtlige av
elevene i attendeklassen fortalte ogsa at konkurransesituasjonene ofte bar med seg sur
stemning, stygt spill, klaging, Kjefting, sutring og negative kommentarer til medelever. De
fortalte ogsa at det var flere elever som trakk seg bort og ikke gnsket a delta, sa fort laereren
nevnte at det skulle veere konkurranser i lag, som stafetter eller ballsport. Informantene ble
spurt om hvordan klassen reagerte nar de vant og nar de tapte, og om det var tydelige

forskjeller her. Da svarte de blant annet falgende:

«Hvis man har vunnet, sa er det ofte sann «give me five», og masse positivt og sann,
men hvis man har tapt sa er det ofte sann surt, folk bare gar forbi hverandre og er sure»
(Ida)

«Vinneren sier sann «dere er darlige» og sann til taperen, og taperne blir sinte tilbake»
(David)

Ogsa i tiendeklassen fortalte informantene at det var relativt hayt konkurranseinstinkt i
klassen. Informantene fra denne klassen opplyste om at de fleste gnsket a vinne, men at det

som oftest var positiv stemning i laget, uansett utfall. Live og Mari sa blant annet falgende:

«Ja, det er som oftest positivt i laget. Og de som taper de sier ofte snn «ja, bra jobba»

til de pa laget» (Live)

«Innad i laget er det liksom sann «bra jobbet», og klapp pa skulderen, mens til de andre

er det liksom sann «haha, dere tapte», men vi er jo venner likevel» (Mari)
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Ogsa i denne klassen ble ballsport trukket frem som eksempel pa aktiviteter hvor
konkurranseinstinktet var svert hgyt, noe som kunne virke skremmende pa noen av elevene,
og som til tider kunne fare til at visse elever ikke gnsket a delta. Maja trodde at grunnen til at
disse elevene kunne vegre seg for a delta var at noen elever ble sveert engasjert fordi de hadde
sa hgyt konkurranseinstinkt, og at dette kunne fare til at de snakket hgyt og ble revet med, og
at dette kunne bli litt overveldende for de andre.

Katrine fortalte at hun synes konkurranse var noe som hgrte til i kroppsgvingsfaget, og noe
hun gnsket & beholde, ettersom dette var noe som drev flere av elevene, og fikk dem til & yte,
samt at hun sa at de synes at det var kjekt. Hun var dog bevisst pa at det skulle holdes pa et

riktig niva, hvor glede, mestring og samarbeid var i fokus. Hun sa blant annet at:

«Det er viktig a kjenne litt pa klimaet, og fgle pa nar det er nok, og hvor det ikke er gay
lenger. Nar begynner de & bli sure nar de taper og slenge kommentarer om at «det var
din feil»? For jeg tror ikke man kan ta bort alt av konkurranse i et fag som

kroppsgving» (Katrine)

Hun fortalte at hun spesifikt hadde jobbet med noen av guttene i tiendeklassen over en lang
periode, da de tidligere hadde hatt et veldig stort konkurranseinstinkt, som til tider hadde gatt
utover medelever, og bidratt til & skape en utrygg kultur. Hun fortalte at dem det gjaldt hadde
tatt det til seg, og jobbet med det over tid, og at de na klarte & begrense og a dempe seg, ikke
bli sint, og ikke slenge kommentarer. Hun sa at det hadde veert veldig fint & se den

utviklingen, bade for elevene selv, men ogsa hva det gjorde med helet miljget.

Negative kommentarer

Flere av elevene nevnte at negative kommentarer, og frykten for negative kommentarer bidro
til & skape utrygghet. Spesielt i attendeklassen var det tydelig at dette var noe som pavirket
miljget i kroppsgvingstimene i stor grad. Det kom frem at det i hovedsak var gutter som
slengte kommentarer. Ida fortalte at det var mange jenter som ble lei seg nar de fikk kjeft og
negative kommentarer. Eva sa at de fleste opplevde & fa negative kommentarer, ogsa hun, som
var flink i kroppsgving. Hun sa at hun selv ikke brydde seg om dem, men hun trodde at det

var mange andre som tok dem til seg og ble lei seg.
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Andreas fortalte at det var en del som kunne fgle seg utrygge i lagspill, fordi lagkameratene

kunne blir sure dersom de gjorde feil, og at det ofte var her de negative kommentarene kom

hyppigst.

Ogsa i tiendeklassen kunne det komme kommentarer. Ifglge Mari var det ogsa i denne klassen
spesielt i ballsport og i aktiviteter som flere elever drev med pa fritiden, at disse
kommentarene kunne komme. Spesielt fra noen av guttene. Mari trodde ikke at noen mente
noe frekt med kommentarene, men hun sa at mislikte det likevel. Hun trodde at flere i klassen

var redde for slike kommentarer.

4.2.5 Fysisk aktivitet og bevegelsesglede
Fysisk aktivitet og bevegelsesglede er ett av de overordnede temaene som ble valgt for den

tematiske analysen. Temaet har to undertemaer, som blir fremstilt i tabellen under, og deretter

presentert.
Hovedtema Undertema
Fysisk aktivitet og bevegelsesglede Fysisk aktivitet pa fritiden

Bevegelsesglede

Tabell 8: Oversikt over det overordnede temaet Fysisk aktivitet og bevegelsesglede med tilhgrende undertema.

Fysisk aktivitet pa fritiden

Samtlige av informantene som deltok i studien var frivillig fysisk aktive pa fritiden, enten
med organisert idrett eller trening pa treningssenter/CrossFit-senter, eller begge deler. Da det
ble stilt sparsmal om hvorfor det var viktig for dem a veere fysisk aktive svarte de at det var
fordi de syntes det var gay, de likte & bruke kroppen, det var sosialt, de ville vere i god form

og fordi de gnsket & ha en sunn helse.

Det kom altsa frem at informantene var i fysisk aktivitet pa fritiden fordi de syntes det var
kjekt, og hadde funnet aktiviteter de trivdes med, men ogsa fordi de var bevisst helsefordelene
ved & vare fysisk aktiv. Man kunne se en tendens til at jentene i starre grad enn guttene

oppgav god helse som en av arsakene til at de gnsket & veere fysisk aktive.
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Bevegelsesglede

Samtlige av informantene var som sagt fysisk aktive pa fritiden. Nar det ble stilt spgrsmal om
hvorvidt kroppsgvingsfaget hadde bidratt til deres bevegelsesglede eller motivasjon for fysisk
aktivitet, svarte de fleste at kroppsgvingsfaget ikke hadde pavirket bevegelsesgleden deres i
serlig grad, ettersom de allerede hadde bevegelsesglede. Ida svarte at kroppsgvingsfaget

faktisk heller hadde bidratt negativt pa hennes bevegelsesglede. Hun sa faglgende:

«Jeg faler heller at det har veert mye surt i forbindelse med det (kroppsgvingsfaget), og
at jeg, blir litt dratt ned av det» (Ida)

Til tross for at alle informantene allerede far de startet pA ungdomsskolen trivdes med, og
gnsket a veere i fysisk aktivitet pa fritiden, papekte flere av dem at de hadde blitt inspirert til a

teste ut nye aktiviteter gjennom kroppsgvingsfaget.

Nar det gjaldt elevenes bevegelsesglede, falte Katrine et stort ansvar rundt det a veere med a
skape denne gleden for fysisk aktivitet og bevegelse hos alle elevene sine. Hun sa blant annet

felgende:

«Jeg haper jo at ved a presentere dem for veldig mye forskjellige mater & bevege seg
pa, ikke bare idrett, sa kan de finne noe der de tenker «ah, det var gay, der koste jeg
meg», at de kan komme tilbake senere og si «jeg begynte med det», eller «jeg driver pa
med det», fordi de har testet det i gymmen og at det var gay og at de fikk

mestringsfalelse» (Katrine)

Hun fortalte ogsa at ungdomsskoletiden ofte var en tid hvor mange ungdommer sluttet med
organisert idrett, og heller gikk over til treningsstudio. Hun syntes det var viktig & presentere
elevene for andre ting enn bare det, og skulle gnske det fantes flere tilbud for ungdom som
gnsket & bevege seg, bare for a ha det gay, uten a satse, da hun trodde dette var grunnen til at

flere ungdommer falt fra i idretten.
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5.0 Diskusjon

| dette kapittelet diskuteres den tematiske analysen i lys av det teoretiske rammeverket samt
tidligere forskning, for a tilneerme meg studiens problemstilling som er; Hvilke betydning har
leererens tilrettelegging av et positivt motivasjonsklima for elevens opplevelse av faget, og
deres bevegelsesglede? Kapitelet blir strukturert etter studiens tre forskningsspgrsmal, i
forsgk pa a besvare dem. Det vil fokuseres pa hovedfunn. Den tematiske analysen danner
utgangspunktet for diskusjonen, men ikke alle undertemaene vil fa like stor plass i dette

kapitelet, med hensyn til studiens problemstilling og forskningsspgrsmal.

5.1 Hvordan opplever ungdomsskoleelever motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget?
Det farste forskningsspgrsmalet tar for seg hvordan elevene opplever motivasjonsklimaet i
kroppsgvingsfaget. Som nevnt i innledningen er et motivasjonsklima en beskrivelse av det
psykologiske miljget rundt elevene (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 106). Det dannes gjennom
samhandling og kommunikasjon, og pavirkes av bade elevene, lereren og andre kulturelle
eller politiske faktorer, som blant annet leereplanen (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 106).
Malorienteringsteorien er som nevnt i innledningskapittelet, en motivasjonsteori som skiller
mellom to motivasjonsklima: Mestringsklima og prestasjonsklima. Av datamaterialet for
denne studien kommer det frem at det er mange likheter, men ogsa noen sentrale forskijeller
for hvordan attende- og tiendeklassingene opplever motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget.
Det kommer blant annet frem at relasjoner, bade laerer-elev-relasjon, og relasjoner elevene
imellom, har stor pavirkning pa motivasjonsklimaet, og at dette spiller en rolle pa hvorfor
attende- og tiendeklassingen opplever motivasjonsklimaet noe ulikt. Hvordan lereren
organiserer timen, i form av hvilke aktiviteter og oppgaver elevene blir tildelt, spiller ogsa en

vesentlig rolle for elevenes atferd og for leeringsmiljget i begge klassene.

5.1.1 Elevenes opplevelse av mestring

Nar det gjelder opplevelse av mestring, kom det frem at samtlige av informantene fikk gkt
motivasjon, og lyst til & gjennomfare en aktivitet flere ganger, dersom de opplevde mestring.
Elevene papekte spesielt at dersom de klarte noe nytt opplevde de mestringsfalelse. Tid ble
ogsa nevnt som en viktig komponent for mestring. Det ble blant annet etterspurt bedre
gvingstid pa hver aktivitet, slik at de fglte de mestret den gitte aktiviteten, fer de gikk videre

til neste. Her kan man trekke paralleller til Epstein’s TARGET, og mer spesifikt
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komponentene Oppgave (Task) og Tid (Time). Nar det gjelder Oppgave vektlegges det at alle
elever, uansett forutsetninger, skal kunne oppleve mestring og fremgang (Morgan, 2017, s.
99). Slike oppgaver ber veer induktive, dpne oppgaver, uten noe fasitsvar. Dette gar under
kategorien oppdagende laering. Oppdagende leering stimulerer elevene til & oppdage
forskjellige muligheter i et bevegelsesmiljg, og med det tilegne seg ferdigheter gjennom
praving og feiling (Giske & Nasheim-Bjarkvik, 2007, s. 48). Innenfor oppdagende laring
skiller man mellom situasjonsbetinget- og oppgavestyrt leering. Situasjonsbetinget leering er et
rigget aktivitetsmilja hvor elevene kan velge mellom ulike gvelser, og selv vaere med pa a
lede egen aktivitet (Giske & Nasheim-Bjarkvik, 2007, s. 49). Pa denne maten kan alle
elevene veere i god aktivitet samtidig, mens leereren kan ga rundt a veilede. Oppgavestyrt
leering gar ut pa at elevene selv skal finne lgsninger pa oppgaver som laereren gir (Giske &
Nesheim-Bjarkvik, 2007, s. 51). Her kan elevene pragve og feile, og finne lgsninger ut ifra
egne forutsetninger. Dette kan bade vaere oppgaver som har en bestemt lgsning, eller en apen
lgsning (Giske & Neesheim-Bjgrkvik, 2007, s.51). At elevene er i aktivitet samtidig, kan ogsa
veere hensiktsmessig med tanke pa trygghet. Mange elever faler seg tryggere nar de slipper a
veaere i sentrum for andres blikk, og heller kan gjemme seg i mengden. Oppdagende laring kan
altsa bidra til a gke deltagelsen i kroppsgvingsfaget, og at flere elever tgrr & gve, i form av
praving og feiling, uten a veere redd for hva medelever tenker om dem. Dette er vesentlig
innenfor et mestringsklima, og avgjgrende for at elevene skal oppleve mestring og utvikling i
faget (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 388). Oppdagende leering legger ogsa til rette for
selvbestemmelse og elevmedvirkning i form av at elevene selv kan velge hvordan de gnsker &

lase oppgaven som lereren gir, og dermed pregve ut forskjellige bevegelseslasninger.

Nar det gjelder tid, og det & fa nok gvingstid pa hver aktivitet, tar TARGET ogsa for seg dette.
Tid fremmer at tiden i kroppsgvingsfaget ma benyttes godt, og at elevene ma fa nok tid til
hver av oppgavene, men uten at de kjeder seg (Morgan, 2017, s. 99). Ogsa her vil oppdagende
lering veere hensiktsmessig, ettersom alle elevene er i aktivitet samtidig, de slipper venting og
kestaing, og lereren trenger ikke a bruke masse av kroppsgvingstimen pa vising og forklaring
av gvelser eller aktiviteter (Giske & Naesheim-Bjarkvik, 2007, s. 49).

5.1.2 Trivsel og motivasjon for kroppsgvingsfaget
Nar det kommer til trivsel i faget ser man av dataene at tre av informantene trivdes helt greit,
mens fire av dem trivdes godt eller sveert godt. Her kommer det frem at innhold, gruppearbeid

og statte fra medelever er spesielt viktig for elevene. Sarlig har medelever og deres oppfarsel
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og holdning stor betydning for elevenes trivsel. Kommentarer, og spesielt frykten for negative
kommentarer, blir nevnt i flere av intervjuene. Her kan man trekke paralleller til
selvbestemmelsesteorien, mer konkret til miniteorien om grunnleggende psykologiske behov,
og til komponenten tilhgrighet. Ifalge selvbestemmelsesteorien vil tilstedeveaerelsen eller
fraveeret av miljeforhold som tilfredsstiller disse grunnleggende behovene, veere avgjerende
for menneskers mentale helse, eller uhelse (Deci & Ryan, 2000, s. 228). Tidligere forskning
har vist at komponentene autonomi og kompetanse har starst pavirkning pa elevenes
motivasjon (Deci & Ryan, 2000, s. 235). | min studie ser man derimot antydninger til at
tilhgrighet er den starste faktoren for motivasjon for kroppsevingsfaget, tett fulgt av
kompetanse. Dette er interessant, da det viser at behovet har blitt mer synlig i nyere tid, enn
hva det har veert far. Samtlige av informantene oppgir som nevnt at tilharighet er viktig for at
de skal fale seg trygge i faget, som igjen pavirker innsats, og hvorvidt de terr a gve pa ulike
aktiviteter, gjennom praving og feiling. Flere av elevene har en frykt for ikke & veere gode
nok, altsa & ha fraveer av kompetanse eller fraveer av falelsen av kompetanse, noe som bidrar
til at deres trivsel og motivasjon for faget svekkes, mens en frykt for a gjere feil gkes. Ifglge
Deci og Ryan (2000) vil hendelser som fremmer inkompetanse, som for eksempel negative
tilbakemeldinger og kommentarer, ha en tendens til & undergrave indre motivasjon. Samtidig
kan det veere grunn til & tro at dette kan ha en sammenheng med elevenes behov for
tilhgrighet, da negative kommentarer kan skape en frykt for a bli utstett fra gruppen, og ikke
lenger bli verdsatt av medelever. Om behovene for kompetanse og tilhgrighet ikke blir
tilfredsstilt, er det derfor sannsynlig at elevenes motivasjon for, og trivsel i faget vil synke,

noe Vi ser eksempler pa bade i attende- og tiendeklassen (Deci & Ryan, 2000, s. 228).

5.1.3 Gode relasjoner skaper trygghet

Av datasettet kommer det frem at elevenes opplevelse av trygghet er sterkt knyttet til
relasjoner, bade til medelever og til leerer, men kanskje iser til medelever. Sosial kompetanse
og tilhgrighet til jevnaldrende oppfattes ofte som mer vesentlig for ungdom enn sosial
kompetanse i forhold til leerere og andre voksne (Nordahl et al., 2016, s. 11). Dette fordi den
sosiale kompetansen gjgr det mulig a etablere vennskap, og bidrar til at man som elev
fremstér mer sosialt attraktiv for medelever (Nordahl et al., 2016, s. 11). A passe inn i
mengden, og veere «en av dem» og dermed fale tilhgrighet til en gruppe, er seerlig viktig for
barn og unge (Nordahl et al., 2016, s. 11). Samtlige av informantene forteller at de fagler seg

tryggest dersom de er pa gruppe med noen de gar godt overens med. | tiendeklassen oppgir
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informantene at de kan samarbeide med de fleste, ettersom de kjenner hverandre sa godt. |

attendeklassen derimot har det mer a si hvilke grupper elevene kommer pa.

Attendeklassingene rapporterte ogsa om mer kjefting og kommentarer fra medelever, enn hva
tiendeklassingene gjorde, og gav inntrykk av at dette bidro til utrygghet og mistrivsel. Dette
indikerer viktigheten av a bruke tid pa a skape gode relasjoner, bli kjent med hverandre og bli
trygge pa hverandre. Katrine oppgav at dette var noe hun hadde jobbet mye med i
tiendeklassen gjennom hele ungdomsskolen, og det var tydelig at dette hadde skapt resultater,
som igjen pavirket elevenes trivsel og motivasjon for faget. Ifalge Utdanningsforbundet og
Nordahl et al. (2016) vil arbeid med leeringsmiljget i skolen bidra til bedre sosial og personlig
utvikling for elevene, i tillegg til at kvaliteten pa leeringsmiljget vil ha en klar sammenheng
med hvilke sosiale relasjoner elevene har til hverandre. Sosial aksept fra jevnaldrende er
spesielt viktig for ungdom (Nordahl et al., 2016, s. 13).

Det er kroppsgvingslareren sitt ansvar a skape et positivt leeringsmiljg, slik at klassen
fungerer. Dette skjer bade gjennom egne relasjoner til elevene, og ved a regulere samspillet
elevene imellom (Nordahl et al., 2016, s. 13). For at leereren skal kunne forvente at elevene
behandler hverandre med respekt og velvilje, er det en forutsetning at leereren selv alltid
behandler elevene pa en respektfull mate, og er vennlig og heflig (Nordahl et al., 2016, s. 13).
Lareren fungerer som en rollemodell, og elevene vil se til hvordan lereren forholder seg til
andre, og bruke dette som en referanse til hvordan de selv skal forholde seg til medelever.
Blant annet vet man at dersom laereren har en negativ relasjon til en elev, vil dette bli fanget
opp av de andre elevene, og dermed fare til at de ogsa vurderer denne eleven negativt
(Nordahl et al., 2016, s. 13). Det kan da oppfattes som «akseptert» & behandle denne eleven
darligere. Dette kan ga ut over denne elevens faglige utvikling, ved at han eller hun ikke blir
inkludert av de andre elevene i klassen (Nordahl et al., 2016, s. 13). Ettersom det er en sa stor
sammenheng mellom lerer-elev-relasjoner og relasjonene elevene imellom, kan man som
leerer altsa legge til rette for en endring av samspillet mellom elevene, ved a gke sin egen

positive kontakt med elever som strever med relasjoner (Nordahl et al., 2016, s. 13).

Nar det gjelder lerer-elev-relasjonen trekker elevene frem behovet for en fast
kroppsevingslearer som de kjenner seg trygg pa og stoler pa, for at de skal tarre a apne seg for
han eller henne og snakke om eventuelle utfordringer knyttet til faget, men ogsa utenfor faget.

Samtlige av informantene fra tiendeklassen, som har hatt sasmme kroppsegvingslerer i tre ar,
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fortalte at de fglte seg trygge pa sin kroppsgvingslerer, og at de turte a snakke med henne om
bade faglige og ikke-faglige utfordringer. I attendeklassen derimot, var elevene mer usikker
pa om de kunne ha snakket med leereren om problemer og utfordringer som matte oppsta,
begrunnet i at de ikke var helt trygg pa henne. Elevenes opplevelser viser at tilhgrighet, og da
spesielt god lzerer-elev relasjon, er en viktig komponent for at de skal fgle seg trygge i
klassen. Det innebaerer blant annet at kroppsgvingslareren viser dem respekt og gir dem bade

faglig og emosjonell lererstatte (Deci & Ryan, 2000, s. 235).

Ut ifra det informantene forteller, kan det se ut som at jo tryggere elevene er, bade pa
medelever, lzerer og egne ferdigheter, desto mer motivasjon har de for kroppsevingsfaget.
Igjen kommer det frem hvor viktig komponenten tilhgrighet er for elevenes motivasjon, noe
tidligere forskning ogsa har vist. Blant annet fant Haugen et al. (2021) ut at opplevd
tilhgrighet i kroppsgving var relatert til intensjonen om a fortsette a veere aktiv etter endt
skolegang, noe som indikerer at det bidrar til & gke deres autonome motivasjon for
kroppsgvingsfaget, samt fagets overordnede mal; livslang bevegelsesglede. Standage et al.
(2003) sa at et mestringsklima hadde positiv innvirkning pa elevenes autonomi, kompetanse
og tilhgrighet, men fant bare signifikant korrelasjon mellom mestringsklima og autonomi,
ikke kompetanse og tilhgrighet. Min studie derimot, antyder at tilhgrighet har starst
pavirkning pa elevenes opplevelse av mestringsklima, og at opplevd kompetanse har starre
pavirkning enn autonomi. Ettersom Standage et al. (2003) sin studie er kvantitativ, gir den
mer malbare resultater enn denne kvalitative studien, og det blir derfor vanskelig a
sammenligne konkret. Det gir likevel en pekepinn pa at det kan se ut som at tilhgrighet er
viktigere for den autonome motivasjonen til deltagerne i denne studien, enn for deltagerne i
Standage et al. (2003) sin studie og andre tidligere studier (Standage et al., 2003, s. 105).

5.1.4 Variasjon skaper motivasjon

Flere av informantene nevner at variasjon er viktig for & opprettholde deres motivasjon for
faget. Bade nar det gjelder innhold og metode. Ogsa ifalge TARGET, under Oppgave, er
variasjon en avgjerende faktor for a kunne opprettholde elevenes motivasjon. Variasjonen kan
dog ikke bare veere til stede i valg av aktiviteter, det ma ogsa vere synlig i valg av metode og
organisering, da elever leerer best pa ulikt vis (Morgan, 2017, s. 100). Flere studier viser at
elevene gnsker starre variasjon i faget (Moen et al., 2018, s. 44). Dette er noe mange av
elevene ogsa trekker frem i intervjuene til denne studien, eksempelvis gjennom hvilke

arbeidsmetoder de foretrakk. Det ble ogsa nevnt at det var visse aktiviteter og
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organiseringsmetoder som bidro til at flere elever ikke gnsket a delta, eller trakk seg tilbake.
Blant annet ble ballsport og konkurranseaktiviteter nevnt flere ganger. Dette ser man ogsa i
eksisterende litteratur. Blant annet har man sett at det norske kroppsgvingsfaget tilsynelatende
har et noksa ensidig innhold, hvor spesielt ballspill og grunntrening er aktivitetsformer som
prioriteres (Standal et al., 2020, s. 34). Dette er aktiviteter som gutter, i starre grad enn jenter
gnsker seg, og som idrettsaktive elever har bred erfaring med, og derfor har helt andre
forutsetninger for & mestre, enn dem som ikke driver med organisert idrett pa fritiden (Moen
et al., 2018, s. 78). Det kan ogsa veere grunn for a tro at de idrettsaktive elevene har
vanskeligere for a skille mellom idrett og kroppsgving, dersom aktivitetene er de samme pa
begge arenaene. Ballidretter kan ogsa bli forbundet med konkurranse, noe som igjen kan bidra
til & skape et prestasjonsklima. Dersom det blir for mye av denne typen aktiviteter kan det fare
til at noen elever mister sin motivasjon og glede for faget. Dette ser man ogsa i studien til
Moen et al. (2018), som viser at gutter trives bedre i faget enn jenter, og at elever som driver
med organisert idrett pa fritiden, trives bedre enn elever som ikke gjgr det (Moen et al., 2018,
S. 77).

Samtidig, er det ogsa tilfeller av elever som oppgir at ballaktiviteter er det kjekkeste med
faget. Derfor er variasjon sa viktig, og man ma strebe etter at alle elever far oppleve
aktiviteter og organiseringsformer som gir dem mestring og bevegelsesglede. Det er
urealistisk a tenke at det finnes én aktivitet som dekker disse behovene hos alle elever, men
ved & variere undervisningen over tid, vil man ha mulighet til & na frem til alle. Det er viktig a
tenke igjennom hvordan en organiserer aktivitetene, og at de ikke blir en «kopi» av idretten.
Eksempelvis kan man la elevene lage egne spillvarianter i grupper, under faste rammer. Da

far elevene medvirkning, samtidig som ballspillet skjer pa elevenes premisser.

5.1.5 Gjennomtenkte grupper

Samarbeid og gruppearbeid var et tema som engasjerte samtlige av informantene. De fleste
var enige om at de likte samarbeid og gruppearbeid nar det fungerte, men at det ofte kunne
veere utfordrende. Gruppeinndeling, kjefting og kommentarer, og elever som bestemte og
«sjefet» over medelever var blant grunnene som ble nevnt. Av datasettet kom det frem at

spesielt elevene i attendeklassen ofte synes at gruppearbeid var utfordrende.

Ifalge TARGET, og komponenten gruppearbeid er samarbeid og gruppearbeid en positiv

ting, som kan bidra til — og til og med gke leeringen, men med en forutsetning om at gruppene
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er gjennomtenkte, og at de fungerer i praksis (Morgan, 2017, s. 104). Forskning viser at
homogene grupper ofte kan fare til gkte forskjeller mellom elevene, samt fremme et
prestasjonsklima, som kan ha negativ innvirkning pa elevenes selvfglelse og mestringstro
(Morgan, 2017, s. 104). Det kan tenkes at dette kan veere en av grunnene til at gruppearbeid
ofte kunne fremsta som utfordrende for informantene i studien, og serlig elevene i
attendeklassen. Ettersom elevene i attendeklassen hadde hatt flere forskjellige
kroppsgvingslerere i lgpet av det siste aret, er det naturlig a tenke at disse lzererne ikke hadde
gode nok relasjoner til elevene, til & kunne utarbeide gjennomtenkte, heterogene grupper.
Forskning viser nemlig at en heterogen gruppesammensetning i mye stgrre grad vil bidra til et
positivt leeringsklima, altsa et mestringsklima (Morgan, 2017, s. 104). Tanken bak heterogene
grupper er at jevnaldrende elever, sannsynligvis opererer innenfor hverandres proksimale
utviklingssoner (Kagan et al., 2019, s. 15). Pa den maten kan de fungere som stillaser for
hverandre. A arbeide i slike grupper skal ha positive effekter pa elevenes sosiale og faglige
leering (Dyson et al., 2020, s. 139). Velfungerende heterogene grupper skal veere like
hensiktsmessig for de sterke som de svake elevene (Kagan et al., 2019, s. 7). Tanken er at det
er elevenes aktive leeringsarbeid som farer til leering, og at alle elever derfor kan bidra i
gruppen (Kagan et al., 2019, s. 7). Alle elever har styrker og svakheter, og sammen kan de
hjelpe hverandre pa ulike omrader. Pa denne maten far elever som vanligvis lever i skyggen
0gsa vist hva de er gode pa. En forutsetning for kunne lage slike heterogene grupper er at man
har gode relasjoner til elevene sine, noe som igjen viser viktigheten av relasjoner og

relasjonsbygging.

5.1.6 Elevenes opplevelse av lererstgtte

Det er noe sprikende svar mellom informantene nar det gjelder leererstatte. Man kan likevel se
en tendens til at de fleste elevene fgler at den relasjonelle statten er god, men at de gnsker seg
mer faglig statte og tilbakemeldinger, slik at de far bedre forutsetninger for & mestre
oppgavene de blir gitt, og kan forbedre seg faglig. Ifalge TARGET er faglige statte og
tilbakemeldinger essensielt for at elevene skal utvikle seg faglig og oppna mestring.
Anerkjennelse omhandler, som tidligere nevnt, viktigheten av nettopp anerkjennelse og
tilbakemeldinger pa alle omrader i faget, og er en viktig forutsetning for at elevene skal
oppleve et mestringsklima (Morgan, 2017, s. 103). Tilbakemelding, altsa hvordan man gir
tilbakemelding er ogsa en komponent i TARGET, og her oppfordres det til at elevene skal
involveres i egen laeringsprosess og i vurderingsprosessen (Morgan, 2017, s. 106). Ifelge

informantene i denne studien var dette noe flere av elevene savnet, og som pavirket deres syn
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pa faget. Spesielt nevnte flere av informantene at de var uenige i vurderingen som ble gjort av
deres kompetanse i faget. Maten vurderingen ble gjort pa, ifglge dem, var at de hadde en
samtale med leereren far utviklingssamtalene hvert semester, og at det der ble fortalt hvilke
karakter de fikk, og hva som var grunnlaget for den. De fikk ogsa beskjed om hva de matte
jobbe med videre. Informantene opplevde at de arbeidet konkret med disse tilbakemeldingene
frem til neste utviklingssamtale, men flere av dem erfarte likevel at de fikk mye av de samme
tilbakemeldingene hvert semester, noe de opplevde som en indikasjon pa at de ikke hadde

utviklet seg. Dette syntes de var demotiverende.

I studien til Ommundsen & Kvalg (2007) gjorde de funn som viste positive ssmmenhenger
mellom autonomistgtte og mestringsklima. De fant ogsa ut, som tidligere nevnt, at leereren i
stor grad har mulighet til & pavirke og forsterke elevenes indre motivasjon for faget ved a
vektlegge fremgang, innsats og mestring, og ved a tilrettelegge for elevautonomi
(Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 405). At elevene involveres i egen laering og vurdering er en
viktig del av leererens autonomistgtte. Det kan tenkes at informantene hadde hatt starre
forstaelse for leererens vurdering av deres kompetanse, dersom de selv hadde vert involvert i
prosessen, og fatt tettere oppfelging og flere tilbakemeldinger underveis. Av datasettet til
denne studien og studien til Ommundsen og Kvalg (2007), ser man at a unnlate a inkludere
elevene i egen leerings- og vurderingsprosess, kan fore til mindre fglelse av mestring, samt
redusert motivasjon for faget. Dette indikeres ogsa i selvbestemmelsesteorien og miniteorien
om grunnleggende psykologiske behov, neermere bestemt i komponenten autonomi, som
forklarer at selvbestemmelse er en forutsetning for at mennesker skal kunne fgle indre
motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 149).

5.1.7 Elevenes opplevelse av prestasjonsfokus

Nar det gjelder informantenes opplevelser av prestasjonsfokus, spriker det litt mellom elevene
i attendeklassen og elevene i tiendeklassens svar, hvor attendeklassingene gir inntrykk av at
de opplever et starre prestasjonsfokus enn hva tiendeklassingene gjer. Blant annet blir det
nevnt at konkurransesituasjoner som oftest farer med seg darlig stemning, stygt spill, negative
kommentarer og elever som vegrer seg for a delta. Det kan se ut som om det er en tendens til
at flere av elevene som driver med idrett pa fritiden er dem som er hgylytte, spiller stygt,
slenger kommentarer og er svert opptatt av a vinne. Dette er en oppfarsel som ofte kommer
som falge av en prestasjonsorientering, hvor det viktigste er a vinne og a vare best. Denne

atferden stammer ofte fra idretten, og det kan virke som om flere av elevene har vanskelig for
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a skille mellom idrett og kroppsgving. Dette resulterer ofte i at flere av deres medelever faler
seg usikre, er redde for & gjare feil og kan vegre seg for a delta. Som tidligere nevnt vil
hendelser som fremmer inkompetanse, som for eksempel negative tilbakemeldinger, ha en

tendens til & undergrave indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000, s. 234).

Havari et al. (2011) gjorde lignende funn, som viste at et prestasjonsklima bidro til negative
emosjonelle inntrykk, som fokuserte pa elevenes feil. De sa en sterk tendens til at elever som
opplevde dette, fant strategier for a unnga a gjennomfare aktivitetene, eller med vilje gjorde
det darlig, sa kalt prestasjonsunngaelse, for & unnga negative kommentarer og fglelsen av
mislykkethet (Havari et al., 2011, s. 96). Dette pavirket ogsa elevenes motivasjons for
kroppsgvingsfaget negativt (Havari et al., 2011, s. 96). Slik prestasjonsunngaelse ser man
tilfeller av i begge de deltagende klassene. | slike tilfeller blir leererens rolle a sla ned pa
negativ atferd mot medelever, samt a legge til rette for aktiviteter hvor alle elever kan oppleve
mestring, og unnga aktiviteter hvor elevenes ferdighetsniva blir serlig tydelig. Tett dialog og
oppfelging av elever som man vet benytter seg av unngaelsesstrategier er ogsa viktig, slik at

de opplever miljget som trygt.

At det er elevene som driver med idrett pa fritiden som er opptatt av a vinne, vise seg frem, og
gjere det bedre enn de andre er kanskje ikke sa overraskende. Det er vist at unge
idrettsutgvere ofte kan ha en prestasjonsorientering, og at et prestasjonsklima kan ha positiv
effekt pa deres motivasjon (Haugen et al., 2021, s. 78). Det som kan bli problematisk i
kroppsgvingssammenheng er at prestasjonsklimaet tilsynelatende ikke har positiv effekt pa
den resterende elevgruppen, men heller motsatt. Ifalge Nicholls (1984) vil elever med hgy
selvtillit i faget sannsynligvis bli lite pavirket av motivasjonsklima, og vil kunne prestere og
trives bade i et mestrings- og et prestasjonsklima. For elever med lav selvtillit i faget derimot,
vil et mestringsklima kunne redusere angsten for a feile, samt redusere fglelsen av a «ikke
mestre» faget, i motsetning til et prestasjonsklima hvor det motsatte vil vare tilfellet
(Nicholls, 1984, s. 341). Det er derfor lite hensiktsmessig at visse elever far vedlikeholde sin
prestasjonsfokuserte atferd, hvis det resulterer i mistrivsel, utrygghet og demotivasjon for

resten av klassen.

Noen av tiendeklassingene forteller at det ogsa i deres klasse kunne vere tendenser til
forholdene over, men at folk sjeldent ble sinte og at de alltid var venner etterpa. Dette kan

tyde pa at de ogsa hadde tilfeller av elever med en prestasjonsorientering i klassen, men at
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resten av miljget i klassen bidro til at prestasjonsorienteringen ble nedtonet. Det kan ogsa
nevnes at det var faerre elever i tiendeklassen som drev med organisert idrett pa fritiden enn i
attendeklassen, noe som ogsa kan vere en forklaring pa hvorfor det var starre tendenser til et

prestasjonsklima i attendeklassen enn i tiendeklassen.

5.2 Hvordan tilrettelegger lereren for et positivt motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget
pa ungdomsskolen?

Det andre forskningssparsmalet tar for seg hvordan lareren legger til rette for et positivt
motivasjonsklima, eller med andre ord; mestringsklima i kroppsgvingsfaget. Her vil Epsteins

(1988) akronym TARGET, samt leerer-elev-relasjonen veere serlig sentralt for diskusjonen.

5.2.1 Alle elever skal oppleve mestring

For kroppsgvingslerer Katrine var det spesielt viktig at alle elever opplevde mestring i faget.
Hun papekte likevel at dette kunne veere utfordrende, da det var store nivaforskjeller innad i
klassene. Spesielt utfordrende var det a tilpasse for de elevene som synes kroppsgvingsfaget
var for lett, og fikk lite utfordring, og for de elevene som opplevde faget som krevende, og
gjerne fikk for mye utfordring. Ifalge malorienteringsteorien er det a tilpasse oppgaver og
aktiviteter til hver enkelt sveert sentralt for elevenes motivasjon. | et mestringsklima
understrekes det at praving og feiling er en forutsetning for leering, og at oppgavene derfor ma
tilpasses hvert enkelt individ og dets ferdighetsniva (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 388).
Elever som opplever et mestringsklima i kroppsgving, vil se at tilpasset opplaering i
kombinasjon med innsats, vil fore til gkt kompetanse og mestring (Nicholls, 1984, 5.332).
Dette gav Katrine inntrykk av at hun var bevisst, men at hun synes det kunne veere krevende a

fa til i praksis.

5.2.2 Viktigheten av gode relasjoner

Katrine var opptatt av a skape trygge elever, og hadde derfor brukt mye tid pa
holdningsskapende arbeid i tiendeklassen, hvor elevene etter hvert hadde blitt trygge pa henne
og pa hverandre. Dette hadde fart til en holdningsendring i hele klassen, som tidligere hadde
hatt en noe negativ holdning til kroppsgvingsfaget. Na derimot, var elevene mer positive og
gav inntrykk av at de trivdes. Man vet at leererens holdning til klassen og til hver enkelt elev,
vil pavirke hvordan klassen ser pa hverandre, og dermed pavirke leeringsmiljget (Nordahl et

al., 2016, s. 13). Gode relasjoner mellom lereren og elevene spiller altsa en vesentlig rolle for
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hvordan elevene fungerer sosialt, men ogsa for leeringen i faget (Nordahl et al., 2016, s. 13).
Kroppsevingslearerens arbeid med relasjonsbygging, bade nar det gjelder lerer-elev-

relasjonen, men ogsa elevene imellom, pavirker elevenes autonome motivasjon for faget, og
styrker fagets mulighet til & inspirere til en aktiv livstil (Haugen et al., 2021, s. 79). Dette sa
man tydelige eksempler pa i tiendeklassen, hvor det var flere elever som hadde gjennomgatt

en holdningsendring.

I begge klassene var det tilfeller av elever som ikke trivdes i kroppsgvingsfaget. For Katrine
var det ekstra viktig a ha en god relasjon og tett dialog med disse elevene. Ifglge Morgan
(2017) er det leereren sitt ansvar a sgrge for at alle elever far den samme oppfalgingen og like
stor tilgang pa tiloakemeldinger og evaluering. Forskning viser at de flinke elevene ofte far
mer stgtte og oppmerksomhet av lereren (Laxdal, 2020, s. 66). Det samme kom ogsa frem av
intervjuene med elevene, hvor det blant annet ble sagt at de som «tok sterst plass», var de som
fikk mest oppmerksomhet. Arsaken til dette ser ut til & veere fordi kroppsgvingslarere ofte har
bakgrunn fra idretten, hvor det er akseptert a favorisere de beste (Laxdal, 2020, s. 66). |
kroppsevingsfaget derimot, er dette uakseptabelt. Nar det gjelder statte og oppmerksomhet
skal en huske pa at elever motiveres av ulike faktorer, og at tilbakemeldinger ma tilpasses
hver enkelt elev (Morgan, 2017, s. 105). Noen foretrekker gjerne tettere oppfelging enn andre,
eller trenger hyppigere tiloakemeldinger for & veere motivert. Et effektivt tiltak for & inkludere
en elev mer i klassen, er ved at lereren selv blir bevisst pa hvordan han eller hun forholder
seg til denne eleven. Ved & gke sin egen positive kontakt med en elev som strever med
relasjoner til medelever, kan lereren bidra til at denne eleven blir oppfattet mer positivt av de
andre elevene i klassen (Nordahl et al., 2016, s. 14). Mjatveit et al. (2023) viste i sin studie il
fire faktorer som burde vere til stede for & skape et godt lzeringsklima i kroppsgving:
instruksjonsstatte, emosjonell statte, velfungerende klasseromsorganisering og
mestringsfokus. Instruksjonsstatte tar for seg all lzereratferd som har til hensikt a forbedre
elevenes lering (Mjatveit et al., 2023, s. 43). Emosjonell statte omhandler a vise interesse for
hver enkelt elev, tilpasse undervisningen etter individuelle behov, og skape et trygt,
omsorgsfullt og inkluderende klima, hvor alle elever faler at de harer til (Mjatveit et al., 2023,
s. 46). Nar det kommer til klasseromsorganisering, er dette noe annerledes i kroppsgving, enn
i mange andre skolefag, ettersom kroppsgving kan forega i et bredt spekter av miljger. Her
blir god klasseledelse, planlegging og organisering kanskje enda viktigere. Det er viktig a ha
en plan pa hvordan hver time skal organiseres med tanke pa blant annet utstyr, beskjeder og

instruksjon, nok tid til motorisk laering, inndeling av grupper og rydding av utstyr mot slutten
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av timen (Mjatveit et al., 2023, s. 45). Om en som larer er bevisst alle disse faktorene, vil

man kunne legge til rette for et positivt leeringsklima preget av mestring.

Flere av elevene som mistrivdes i faget vegret seg for a delta i kroppsgvingstimene. Ifglge
Deci og Ryan (2012) vil sosiale miljger i stor grad pavirke folks holdninger, verdier,
motivasjon og atferd. Det viser seg sarlig tydelig at miljgfaktorer har stor innvirkning pa
disse resultatene (Deci & Ryan, 2012, s. 417). | begge klassene som deltok i denne studien er
det sannsynlig & anta at miljeet rundt elevene har vart med pa & pavirke deres holdning og
motivasjon til faget. Selv om det tilsynelatende var et relativt etablert mestringsklima i
tiendeklassen per na, kunne Katrine informere om at det ikke alltid hadde veert slik. Det er
mulig at det tidligere lzeringsklimaet har pavirket noen av elevene i s stor grad at det
fremdeles sitter igjen. For at de naturlige prosessene med indre motivasjon skal kunne
fungere, og bidra til utvikling og psykologisk velvere, trenger mennesket biologisk og
psykologisk naring (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Dersom denne naringen uteblir, vil de
naturlige prosessene bli svekket, som kan resultere i mindre optimale opplevelser, utvikling
og atferd (Deci & Ryan, 2012, s. 417). Ut ifra det som kommer frem av intervjuene til denne
studien, kan man se en indikasjon pa at opp til flere av elevene har hatt mangel pa bade
kompetanse, tilhgrighet og autonomi. Altsa har naringen uteblitt. Mye kan tyde pa at det
fremdeles til dels kan veere fraveer av disse grunnleggende behovene for noen av elevene i

klassen. Dette kan forklare mangelen pa motivasjon for kroppsgvingsfaget hos disse elevene.

A endre elevers motivasjon for kroppsgvingsfaget er enklere sagt enn gjort, da disse elevene
allerede har gjort seg opp en mening om, og en holdning til faget. Jo lengre disse holdningene
har fatt eksitere, som ofte er i flere ar, desto vanskeligere er det for kroppsgvingsleereren a snu
om pa dem. Det er en kjent sak at det er lettere & forebygge enn a reparere, og det samme
gjelder for motivasjonsklimaet i kroppseving. Derfor er det sa viktig at leereren er bevisst
hvilke motivasjonsklima han eller hun skaper, i alle valg og vurderinger som gjares i

forbindelse med faget, og i kommunikasjonen med elevene.

5.2.3 TARGET som pedagogisk verktay for a fremme mestring og motivasjon
Selv om Katrine ikke nevner TARGET selv, ser man tydelig at hun er bevisst de ulike
komponenten som TARGET bestar av. TARGET er som tidligere nevnt et pedagogisk
verktgy som fremmer motivasjon hos elevene i kroppsgvingsfaget, ved a sette elevenes

mestringsorientering i fokus (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 108). Hun forteller blant annet at hun
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bruker mye tid pa planlegging av aktiviteter og oppgaver, med mulighet for differensiering,
slik at alle elevene, uansett forutsetninger skal kunne oppna mestring og fremgang, noe som
er en viktig del av dimensjonen oppgave (Morgan, 2017, s. 100). Ifglge Weeldenburg et al.
(2022) er oppgave den viktigste dimensjonen, ettersom den ogsa pavirker alle de andre
dimensjonene. | tillegg er det den dimensjonen som har sterkest pavirkning pa elevenes

autonome motivasjon i kroppsgvingsfaget (Weeldenburg et al., 2022, s. 10).

Katrine nevner at hun av og til deler elevene inn etter niva, for & kunne tilpasse aktivitetene
eller oppgavene slik at alle far utfordret seg. Dette stattes ikke av litteraturen. Ifglge tidligere
forskning, ser man at homogene grupper ofte vil fare til gkte forskjeller mellom elevene.
Dette kan bidra til & fremme et prestasjonsklima, som da igjen vil kunne ha negativ
pavirkning pa elevenes selvfglelse og mestringstro (Morgan, 2017, s. 104). Selv om det kan
fales naturlig a dele elevene inn etter niva, som et tiltak for & differensiere undervisningen for

a skape mestring og motivasjon, sa viser forskning at resultatet heller kan bli det motsatte.

En annen viktig komponent innenfor oppgave er variasjon. Dette er Katrine ogsa bevisst. Hun
forteller blant annet at hun gnsker a presentere elevene for sa mange aktiviteter og
bevegelsesformer som mulig, slik at alle elever kan finne en bevegelsesform de trives med.
Dette er den sakalte multiaktivitetsmodellen, hvor malet er & presentere elevene for flest
mulig aktiviteter, slik at alle skal finne noe de trives med (Laxdal, 2020, s. 21). Selv om
multiaktivitetsmodellen er den modellen som er mest brukt i den norske skolen, kan den
kritiseres, da den favoriserer elever med idrettskunnskaper (Laxdal, 2020, s. 21). De kan ofte
aktivitetene fra for, og har derfor mye starre forutsetninger for mestring enn elever som ikke
har veert borti aktivitetene tidligere. Igjen, ser man at elevene som driver med organisert idrett

blir «vinnerne» i faget (Laxdal, 2020, s. 21).

Innenfor variasjon, etterlyser Katrine mer tilretteleggelse fra ledelsen slik at hun kan ta
elevene med ut av gymsalen, og presentere dem for andre aktiviteter og bevegelsesformer enn
de som er forbeholdt en gymsal. Blant annet ytret hun et gnske om starre muligheter for a
presentere elevene for ulike ute- og friluftslivsaktiviteter, men at dette ofte krever statte til
transport eller utstyr, og at skolen sjeldent dekker dette. Det samme ser man i resten av landet,
da ute- og friluftslivsaktiviteter er aktiviteter som elevene sjeldent opplever a ha i
kroppsgvingsfaget, til tross for uteaktiviteter og naturferdsel er ett av tre kjerneelementer i
faget (Moen et al., 2018, s. 40). Dette er synd, da slike typer aktiviteter ofte er mindre utbredt
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blant elevene, noe som gjar at elevene stiller med jevnere forkunnskaper, enn ved de typiske

idrettsaktivitetene.

Nar det gjelder variasjon innenfor metodebruk ber en variere hvilke typer oppgaver elevene
far. Oppgavene bgr vaere mestringsorienterte, hovedsakelig induktive, altsd apne oppgaver,
men det kan varieres hvorvidt de er situasjonsbetinget, hvor elevene selv leder aktiviteten og
far ta valg i forbindelse med hva og hvordan, eller oppgavestyrt lzering, som gar ut pa elevene
skal finne lgsninger pa oppgaver som laereren har gitt (Giske & Neesheim-Bjgrkvik, 2007, s.
51). Hvor store grupper, og hvem som er pa gruppe sammen bgr ogsa varieres. Oppgavene ma

ogsa differensieres, slik at alle elever kan oppleve mestring.

Nar det gjelder selvbestemmelse forteller Katrine at hun fgler at hun legger mer til rette for
selvbestemmelse enn elevene selv opplever som selvbestemmelse. Ifglge henne selv
involverer hun elevene i planleggingen av undervisningen, ved for eksempel & «spgrre om det
er noe de har lyst til a gjgre innenfor dette malet» slik at de sammen finner ut hvordan de skal
lgse et kompetansemal. Hun forteller at hun i tillegg til & diskutere og gi ulike valgmuligheter
muntlig, ogsa pleier a la elevene komme med skriftlige forslag, innspill eller tiloakemeldinger
i form av et google skjema, cirka én gang i aret. Hvorvidt dette kan regnes som
selvbestemmelse eller elevmedbestemmelse kan nok diskuteres. Ifglge TARGET omhandler
selvbestemmelse viktigheten av at elever involveres i organisering og beslutningstaking og at
de inviteres inn som en aktiv deltagende part (Morgan, 2017, s. 101). Ifglge
selvbestemmelsesteorien handler selvbestemmelse om & veere kilde til egne handlinger, og at
det er selvbestemt atferd, som springer ut fra egne interesser (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s.
149). Dersom en handler pa grunnlag av ytre pavirkninger, som for eksempel for at lereren
skal bli forngyd eller i redsel for & dumme seg ut, og dermed fa kommentarer fra medelever,
gar dette innenfor kategorien ytre kontroll, selv om man fikk en valgmulighet (Skaalvik &
Skaalvik, 2018, s. 149). Jo mer ytre kontroll en elev opplever, desto mindre indre motivasjon
vil han eller hun til slutt ende opp med. Dersom man skal kunne sta inne for at man benytter
seg av elevmedbestemmelse i kroppsgvingsfaget, burde dette vaere noe som gjennomsyrer
hele faget, og ikke bare tas i bruk en gang innimellom. For noen lerere kan det gjerne virke
tungvint, og som en kilde til kaos a inkludere elevene i undervisningen. Da er det viktig a
huske hva hensikten med elevautonomi er, og at det er en viktig prediksjon for elevenes indre

motivasjon for faget (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 405).
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Nar det gjelder dimensjonene anerkjennelse og evaluering, forteller Katrine at hun gir elevene
muntlig tilbakemelding cirka én gang per semester, gjerne i forbindelse med
utviklingssamtaler. Da gir hun dem en tilbakemelding pa helhetsinntrykket hun har av dem
det semesteret. Hun forteller dem hva hun synes de gjer bra, og hva de kan jobbe mer med.
Hun oppgir at disse tilbakemeldingene kan veere veldig forskjellige fra person til person. For
noen handler det om at de ma delta mer, noen ma jobbe med holdningen sin, noen ma ta mer
plass og sa videre. Hun er opptatt av a ha realistiske forventninger til hver enkelt. Dette er i
trad med TARGET, og dimensjonen anerkjennelse, som sier at tiloakemeldingene alltid ma
basere seg pa hver enkeltes forutsetning og malsetning, og aldri med utgangspunkt i
sammenligning med andre (Morgan, 2017, s. 103). Hun nevner ingenting om
tilbakemeldinger vedrgrende motoriske ferdigheter, noe som ogsa er en viktig del av
kroppsevingsfaget, og som flere av elevene etterlyste flere tilbakemeldinger pa. Dimensjonen
evaluering er opptatt av at elevene selv skal vaere aktive i egen laerings- og evalueringsprosess
(Morgan, 2017, s. 106). Katrine forteller at hun prever a ha en dialog med elevene under
evalueringsprosessen. Tidligere i kapitelet kommer det dog frem at elevene gnsket a bli mer

involvert i tilbakemeldings- og vurderingsprosessen.

Nar det gjelder den fjerde dimensjonen i TARGET, gruppearbeid, omhandler dette at
samarbeid i gode grupper vil kunne gke leeringen til hver enkelt. Dette var noe Katrine hadde
jobbet mye med i tiendeklassen. Spesielt hadde de jobbet med hvordan man behandler
medelever, og at man skal statte og heie, heller enn a kritisere eller komme med nedsettende
kommentarer. Elevene i tiendeklassen kjenner hun som nevnt godt, og det var derfor lettere a
dele dem opp i godt fungerende, heterogene grupper, sammenlignet med attendeklassen. |
attendeklassen derimot kjente hun ikke elevene godt nok til at hun pa sparket kunne etablere
like godt fungerende grupper. Der forsgkte hun derfor a ha en plan pa forhand. Hun
innremmet at gruppene av og til ble tilfeldig, ettersom hun ikke alltid hadde tid til & planlegge
det i forkant. Som sagt, viser forskning at en heterogen gruppesammensetning vil resultere i et
positivt leeringsklima, altsa et mestringsklima, hvor alle elevene opplever gkt lering, og at
dette derfor burde vere en inndeling man som larer forsgker a tilrettelegge for (Morgan,
2017, s. 104).

A ha fokus pa alle TARGET-komponentene samtidig er ikke ngdvendigvis hensiktsmessig.

Det viktigste er at et mestringsfokus gjennomsyrer undervisningen, og at man i den grad det
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er mulig implementerer TARGET, pa en slik mate at det fremmer et mestringsklima i

kroppsevingsundervisningen (Weeldenburg et al., 2022, s. 11).

5.3 Hvilken betydning har motivasjonsklima i kroppsgving for elevenes opplevelse av
bevegelsesglede?

Det tredje forskningsspgrsmalet tar for seg hvilken betydning motivasjonsklimaet i
kroppseving har pa elevenes bevegelsesglede. En av kroppsgvingsfagets viktigste intensjoner
er a inspirere elever til livslang bevegelsesglede og danne grunnlaget for en fysisk aktiv livstil
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Bevegelsesglede handler, som tidligere nevnt om
glede, lykke, tilfredshet eller moro i forbindelse med bevegelse (Skjesol & Ulstad, 2021, s.
40). Innenfor forskning deles bevegelsesglede inn i tre perspektiver: det idrettspsykologiske,
det sosiokulturelle og det eksistensielle perspektivet. Det er det eksistensielle perspektivet, i
form av at elevene skal gnske a gjennomfare en aktivitet igjen og igjen, samt at
bevegelsesglede ma henge sammen med indre motivasjon, som stammer fra
idrettsperspektivet, som hovedsakelig blir vektlagt her (Skjesol & Ulstad, 2021, s. 40-44).

Samtlige av informantene som deltok i denne studien var aktive pa fritiden, enten med
organisert aktivitet og idrett, eller med trening pa treningssenter. De hadde alle et positivt
forhold til fysisk aktivitet far de startet pa ungdomsskolen. De oppgav at de var i fysisk
aktivitet fordi de syntes det var kjekt, fordi de ville ha bra helse, eller en kombinasjon av de
to. Samtlige fortalte at de sannsynligvis hadde veert fysisk aktive pa fritiden uansett, og at
kroppsgvingsfaget ikke hadde pavirket dette i vesentlig grad. Til tross for at alle deltagerne
frivillig var aktive pa fritiden, kommer det frem at kroppsgvingsfaget pavirker elevenes

bevegelsesglede forskjellig, og ikke bare i positiv forstand.

5.3.1 Prestasjonsklima kan fare til svekket bevegelsesglede

Nar det kommer til hvordan kroppsgvingsfaget pavirker elevenes bevegelsesglede kommer
det frem noen interessante funn, spesielt i attendeklassen. For de fleste av informantene
pavirker ikke kroppsgvingsfaget deres bevegelsesglede i vesentlig grad, ettersom de allerede
har en relativt hgy bevegelsesglede. For noen av informantene kommer det derimot frem at
kroppsgvingsfaget pavirker deres bevegelsesglede negativt. Dette bekrefter at det er et stort
mangfold av elever i en kroppsevingsklasse, som vil sitte igjen med ulike individuelle

opplevelser, av den samme undervisningen. Det er kroppsgvingslaererne sin jobb & ta hensyn
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til, og legge til rette for at alle disse elevene, til tross for sine ulike forutsetninger, opplever
mestring og trivsel i faget. Et positivt motivasjonsklima bgr derfor etterstrebes, da dette legger

til rette for mestring for alle.

De fleste av informantene rapporterer som nevnt, at kroppsgvingsfaget ikke pavirker deres
bevegelsesglede i vesentlig grad, ettersom de allerede har en stor glede og interesse for
bevegelse og fysisk aktivitet. | noen av intervjuene kommer det derimot frem at
kroppsgvingsfaget, for dem, kan fare til mer press og usikkerhet, enn hva den organiserte
idretten pa fritiden gjar. Dette gjelder altsa elever som driver med idrett pa fritiden, og i
utgangspunktet har stor bevegelsesglede. Spesielt er det en av elevene i attendeklassen som
tydelig fremmer denne opplevelsen og forteller at det har gatt utover hennes forhold til, og
trivsel i kroppsevingsfaget. Dette kan samsvare med funn fra Haugen et al. (2021) sine
studier, hvor de fant ut at et prestasjonsklima er negativt relatert til intensjonen om & veere
fysisk aktiv etter endt skolegang (Haugen et al., 2021, s. 78). Hvorfor det er slik at denne
eleven trives darligere i kroppsgvingsfaget enn i idretten er vanskelig a si, men mye kan tyde
pa at fraveeret av trygghet kan vare en av grunnene. Denne eleven oppgir nemlig at hun ikke
faler seg trygg i faget, verken pa medelever eller leereren. Fraveeret av trygghet og tilhgrighet
vil, som tidligere nevnt, svekke ens indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000, s. 235). Dersom
kroppsgvingsfaget kan bidra til & redusere bevegelsesgleden til elever som i utgangspunktet er
glad i fysisk aktivitet og bevegelse, sa kan man jo bare forestille seg hva som skjer med elever

som i utgangspunktet ikke er begeistret for faget, i miljger preget av et prestasjonsfokus.

I samme klassen finner man ogsa elever som gir utrykk for stor bevegelsesglede og trivsel i
kroppsgvingsfaget, med planer om a fortsette a vere aktiv med idrett etter ungdomskolen, til
tross for at de ogsa gir utrykk for at de opplever et prestasjonsklima. Dette gjelder elever som
satser pa idrett. Haugen et al. (2021) gjorde lignende funn rundt dette, og konkluderte med at
et prestasjonsklima hadde en svak korrelasjon med intensjon om fysisk aktivitet etter endt
skolegang. Dette er ogsa vist i tidligere forskning, spesielt knyttet opp mot unge

idrettsutgvere, slik som man ser tilfeller av her (Haugen et al., 2021, s. 78).

Hvorvidt det er elevenes individuelle malorienteringer, leererens aktivitets- og oppgavevalg,
eller elevenes iboende aktivitets- og bevegelsesglede som skaper de forskjellige utfallene er
vanskelig a si. Sannsynligvis er det en kombinasjon. Ut ifra intervjuene og litteraturen er det

mye som tyder pa at typiske idrettsaktiviteter, som forskjellige typer ballsport, far stor plass i
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kroppsgvingsfaget, fremdeles den dag i dag (Standal et al., 2020, s. 34). Det kan tenkes at
elever som spiller fotball pa fritiden, kan synes at det er vanskelig a skille mellom
fotballtrening og fotball i kroppsgving, visst aktiviteten er den samme. Dersom
kroppsgvingsundervisningen bestar av de samme aktivitetene som elevene driver med pa
fritiden via organisert idrett, kan det gjerne oppleves utfordrende a ha en annen atferd og ga
inn i aktiviteten med en annen holdning, enn hva de gjer pa trening og pa kamp. Her kan
autonom motivasjon trekkes inn. Elever som frivillig driver med idrett pa fritiden sin, har
sannsynligvis en iboende indre motivasjon for idrett og fysisk aktivitet, altsa autonom
motivasjon (Hagger et al., 2014, s. 566). Det skal nevnes at motivasjon kan veere
situasjonsspesifikk. Selv om noen elever er sveert motivert for ballidretter, betyr ikke dette
nagdvendigvis at de er motivert for dans og svemming, og motsatt. Nar det gjelder elever som
driver med idrett pa fritiden, har de gjerne en sa stor lidenskap for idretten, at de ikke klarer &
begrense engasjementet og innsatsen sin, noe som kan gjare det vanskelig a huske pa at
kroppseving ikke er fotballtrening, og at det her er andre mal, og medelever som ikke har
samme interessen eller forutsetningene for & mestre aktiviteten. For elevene som derimot ikke
driver med organisert idrett pa fritiden, vil nok det a skulle spille fotball mot medelever som
er fotballspillere, fgles haplgst og urettferdig. Det & ga inn i en oppgave med mye lavere
forutsetninger enn sine medelever, med en visshet om at en ikke kommer til & mestre
oppgaven langt nar sa bra som de andre, er ikke en god falelse. | kroppsgving, som er et
veldig synlig fag, og dermed ogsa et sarbart fag, vil det gjerne fales enda verre a mislykkes,
enn i typiske lese- og skrivefag, hvor mangel pa kompetanse lettere kan skjules.
Sannsynligheten for at disse elevene opplever glede, lykke, tilfredshet eller moro i forbindelse
med aktiviteten, som er kriteriene for bevegelsesglede, er ikke seerlig stor (Skjesol & Ulstad,
2021, s. 40). Det er ikke vanskelig & sette seg inn i at det kan veere demotiverende. Disse
elevene opplever trolig en mer kontrollert motivasjon, hvor ytre belgnninger, som blant annet
karakteren i faget eller medelevers eller lzererens tanker om dem, er grunnen til at de deltar
(Hagger et al., 2014, s. 566). Noen velger ogsa a ikke delta i det hele tatt. Igjen kommer

viktigheten av variasjon frem, bade nar det gjelder aktiviteter og organiseringen av dem.

Det skal papekes at kroppsgving er et skolefag pa lik linje med alle andre fag i skolen, og det
vil alltid veere elever som mestrer noen fag godt, og andre fag mindre godt. Som laerer skal en
passe pa a ikke drepe mestrings- og bevegelsesgleden til de elevene som apenbart stortrives
med fysisk aktivitet, og som er flinke i faget. For noen elever er dette den eneste arenaen de

faler mestring pa, og det skal man anerkjenne, og ikke ta fra dem. Ngkkelen er a finne
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aktiviteter og undervisningsmetoder som gjar at alle kan fgle mestring ut ifra egne
forutsetninger, og at det ikke blir slik at det & prestere «bedre enn de andre» blir synonymt

med & mestre.

Ser man pa tiendeklassen, hvor informantene i sterre grad gir utrykk for at de opplever et
mestringsklima, er elevene mer samstemte om videre deltagelse i fysisk aktivitet.
Sannsynligvis har dette en stor sammenheng med at laereren har bygget gode relasjoner med
elevene, samt sgrget for at elevene har fatt gode relasjoner seg imellom. Dette skaper
trygghet. | tillegg kjenner leereren elevene godt nok til & tilpasse og organisere undervisningen
pa en mate som tilrettelegger for mestring og trivsel for alle. Her oppgir samtlige av elevene
at de har intensjoner om a fortsette a veere aktiv etter ungdomsskolen, og at det er viktig for
dem & veere i bevegelse og fysisk aktivitet. Dette er i trad med litteraturen, som viser at et
mestringsorientert klima er mer fordelaktig enn et prestasjonsorientert klima nar det kommer
til elevenes grad av autonom motivasjon i faget, samt elevenes intensjon om a veere fysisk
aktive i fremtiden (Haugen et al., 2021, s. 79).

5.4 Metodisk diskusjon

Det er viktig a papeke at alle antagelsene og konklusjonene i denne studien, er gjort pa
bakgrunn av studiens datasett. At alle elevene som deltar i studien er elever som trives greit,
godt eller svaert godt i kroppsgving, samt at de er fysisk aktive pa fritiden, svekker studiens

troverdighet. Det var som tidligere nevnt, gnskelig med starre variasjon blant informantene.

5.4.1 Stgrre mangfold blant deltagerne kunne gitt andre svar

Som nevnt, var det bare elever som allerede hadde et positivt forhold til fysisk aktivitet, og
som var fysisk aktive pa fritiden som gnsket a delta i denne studien. Ettersom studien er basert
pa en noksa homogen elevgruppe, vil ikke resultatene vere gjeldene for alle
ungdomsskoleelever. Likevel gir den trolig en indikasjon pa hva som pavirker elevenes
opplevelse av motivasjonsklima i kroppsgving, og en pekepinn pa hvordan lerere kan legge

til rette for et mestringsklima kroppsaving.
Det hadde veert svaert spennende & se hvilke funn som hadde blitt gjort dersom man hadde fatt

deltakere som ikke var fysisk aktive pa fritiden, eller vegret seg for a delta i

kroppsgvingsfaget. Det er naturlig a tro at det hadde kommet enda tydeligere frem at et
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prestasjonsklima er negativt assosiert til autonom motivasjon og intensjonen om & veere fysisk

aktiv etter endt skolegang.

Ommundsen og Kvalg (2007) har tidligere gjort funn som viser at grad av deltagelse i fysisk
aktivitet eller idrett pa fritiden var sterkt assosiert med hgy kompetanse i kroppsgvingsfaget
(Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 408). Erdvik et al. (2014) konkluderer ogsa med at det er
rimelig 4 anta at hgye nivaer av opplevd fysisk kompetanse, positivt vil predikere elevenes
intensjoner om & veere fysisk aktive pa fritiden, men ogsa etter endt skolegang (Erdvik et al.,
2014, s. 233). | denne studien ser man ogsa antydning til dette, ettersom alle elevene som
deltok i studien var aktive pa fritiden, og viste relativt hgy kompetanse i faget. Det er
vanskelig & trekke konklusjoner om hvorvidt elever med lav kompetanse i faget er mindre
aktive pa fritiden, ettersom ingen elever med lav kompetanse deltok i studien. Ut ifra
datasettet og informantenes uttalelser om medelever og klassemiljg, kan det likevel tyde pa at
dette stemmer ogsa for denne studien. Til tross for at det for de fleste elevene ser ut til &
stemme at hgy kompetanse i faget predikerer intensjon om fysisk aktivitet pa fritiden, sa ser
man ogsa tilfeller av elever med hgy kompetanse, som opplever at kroppsgvingsfaget svekker

deres bevegelsesglede.

Nar det gjelder reliabilitet og validitet, sa kan som nevnt ikke denne studiens testes for dette,
da den er kvalitativ. | kvalitative studier knyttes derfor validiteten til refleksjon om hvordan
studien har foregatt, og hvordan forskeren kan ha pavirket resultatet (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 224). Det ble pa forhand gjennomfart prgveintervjuer med bade elever og lerer, for &
avdekke eventuelle misforstaelser av begreper, eller formulering av sparsmal. Analysen av
intervjuene ble diskutert sammen med en annen fagperson (min veileder), for & kontrollere og

diskutere om vi var enige i resultatene.

5.5 Videre forskning

Det trengs absolutt mer forskning innenfor temaet motivasjonsklima i kroppsgving. Gjerne
mer kvalitativ forskning, da det meste av forskningen pa feltet er kvantitativ og man derfor
ikke kommer ordentlig i dybden pa grunnene til hvorfor ting er som de er. Det trengs ogsa
mer mangfold blant informantene som deltar i disse studiene, slik at man far frem alle sider,
og opplevelser av motivasjonsklimaet i kroppsgving. Som lerere trenger vi elevers erfaringer
og opplevelser, for & kunne optimalisere faget, og forbedre og tilpasse undervisningen til alle

typer elever.

74



5.6 Praktiske implikasjoner for undervisning

For a realisere et mestringsklima som bidrar til bevegelsesglede for alle elever, er det noen
praktiske implikasjoner som serlig utpeker seg i denne studien. Spesielt kommer det frem at
leereren har stor pavirkning pa hvordan motivasjonsklimaet i en klasse fremtrer. Her vil de
viktigste praktiske implikasjonene for et mestringsklima, ifalge denne studien, kort

oppsummeres.

Det som av denne studien ser ut til & vaere de starste og viktigste faktorene for at elever
opplever mestring i kroppsgvingsfaget er trygghet, tilhgrighet og relasjoner. Dette er ikke noe
som bare kan iverksettes fra intet, men er noe som kroppsgvingslareren bevisst ma arbeide
med over tid, og som bgr inkluderes i alle aktiviteter og oppgaver. Faglig- og emosjonell
stgtte og en laerer som opptrer som et forbilde og en rollemodell nar det kommer til

holdninger, inkludering og relasjonsbygging er sentralt her.

Nar det kommer til organiseringen av undervisningen, ser man av forskning at apne,
elevaktive oppgaver fremmer mestring. Med apne oppgaver, menes oppgaver hvor elevene
selv kan oppdage ulike muligheter i et bevegelsesmiljg og tilegne seg ferdigheter gjennom
preving og feiling, i et felles aktivitetsmiljg hvor alle elevene er i bevegelse samtidig (Giske
& Nasheim-Bjarkvik, 2007, s. 48). Aktivitetene og oppgavene som gis bar vere varierte, og
differensierte, bade nar det gjelder innhold og organisering. Klassiske ballsportaktiviteter som
fotball, handball, basketball og lignende ber gjerne organiseres pa alternative mater dersom
man ser at de klassiske matene a organisere dem pa farer til mer frustrasjon og usikkerhet, enn
leering. Kroppsgving er tross alt et leeringsfag. Man bgr inkludere elevene i prosessen, noe
som vil fare til at de faler seg sett og respektert, far eierskap til faget, og far medbestemmelse,

noe som vil bidra til deres indre motivasjon (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 405).

Om elevene skal deles i grupper eller lag, bar man som lerer strebe etter a dele dem inn i
heterogene grupper, da forskning viser at dette farer til gkt faglig og sosial leering for bade de
sterke og de svake elevene (Dyson et al., 2020, s. 139). En heterogen gruppesammensetning
vil bidra til et positivt leeringsklima, altsa et mestringsklima, i mye stgrre grad enn hva

homogene grupper vil (Morgan, 2017, s. 104).
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6.0 Konklusjon

Hensikten med denne studien var a studere motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget pa

ungdomsskolen. Det ble valgt tre forskningsspersmal for & belyse tematikken:

1. Hvordan opplever ungdomsskoleelever motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget?

2. Hvordan tilrettelegger lereren for et positivt motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget pa

ungdomsskolen?

3. Hvilken betydning har motivasjonsklima for elevenes opplevelse av bevegelsesglede?

Det ble valgt a inkludere bade elever og laerer i denne studien, for & fa et mer helthetlig bilde
pa motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget. Tematikken ble studert ut ifra informantenes egne
erfaringer og fortolkninger, for a fa frem deres personlige opplevelser, slik problemstillingen
var formulert. Studien ble gjennomfart kvalitativt. For & besvare problemstillingen og
forskningsspgrsmalene ble det gjennomfart intervju med syv elever og en kroppsavingslerer.
De innsamlede dataene ble deretter analysert ved bruk av tematisk analyse, for sa a bli
diskutert i lys av teori og tidligere forskning. Studien gir et innblikk i hvordan
ungsomskoleelever opplever motivasjonsklimaet i kroppsgving, og hvordan dette pavirker
deres bevegelsesglede. | tillegg gjer den rede for hvordan en kroppsgvingslaerer arbeider, med

gnske og mal om & skape et mestringsklima i faget.

6.1 Hvordan opplever ungdomsskoleelever motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget?

Av intervjuene fremkommer det at ungdomsskoleelever opplever motivasjonsklimaet i faget
noe forskjellig. Det blir ikke trukket noen konklusjoner om hvorvidt motivasjonsklimaene i
klassene enten var et mestringsklima eller et prestasjonsklima, da elevene kan ha individuelle
oppfatninger her, samt at forskning viser at et leeringsmiljg kan ha innslag av begge deler
parallelt (Mjatveit et al., 2023, s. 47). Hensikten med studien var heller ikke & trekke noen
konklusjoner vedrgrende dette, men a se pa elevenes individuelle opplevelser av
motivasjonsklima. Man kan se en tendens til at elever som driver med idrett pa fritiden
opplever klimaet mer positivt enn elever som ikke driver med idrett pa fritiden. Likevel er det
tilfeller der idrettsaktive elever opplever motivasjonsklimaet mindre godt. Den viktigste

faktoren for at elevene skal oppleve et positivt motivasjonsklima i kroppseving, ser ut til &
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veere trygghet, tilhgrighet og mestring, hvor trygghet og tilhgrighet er en forutsetning for
opplevelsen av mestring. Her har leereren et ansvar for a skape et godt leeringsmiljg, preget av

trygge, gode relasjoner, bade elev-elev- og laerer-elev-relasjoner.

Det som skiller seg ut i denne studien i forhold til tidligere studier, er at behovet for
tilhgrighet ser ut til & vare en viktigere faktor for trivsel og motivasjon i kroppsevingsfaget,
enn behovet for kompetanse og autonomi (Deci & Ryan, 2000, s. 235). Samtlige informanter
utrykker at tilhgrighet, i form av at de faler seg trygge pa medelever og pa lereren, pavirker

deres innsats i faget, og i hvor stor grad de terr & gve i form av preving og feiling.

Nar det kommer til innholdet i kroppsgvingstimene kommer det frem at elevene gnsket mer
variasjon av aktiviteter og organisering. Ved flere tilfeller nevnes det at visse typer aktiviteter,
saerlig ballsport og aktiviteter som flere av elevene driver med pa fritiden, farer til mindre
deltagelse, store nivaforskjeller, kjefting, og kommentarer fra medelever. Man kan se en
tendens til at det ofte er de idrettsaktive elevene som kjefter og kommer med kommentarer.
Det kan se ut som om flere av dem har med seg en prestasjonsorientering fra idretten, som de
ikke klarer & legge bort i kroppsgvingsfaget. Dette pavirker ikke ngdvendigvis deres egen
motivasjon og trivsel, da man kan se at unge idrettsutgvere ofte kan trives i et
prestasjonsklima, men det pavirker de resterende elevene sin trivsel og motivasjon negativt
(Haugen et al., 2021, s. 78). Som lerer bgr man derfor tenke ngye igjennom valg av
aktiviteter, og maten man organiserer dem pa. At alle elever har mulighet til & oppleve
mestring gjennom den valgte aktiviteten bgr veere en forutsetning som alltid ligger til grunn

for et valg.

6.2 Hvordan tilrettelegger leereren for et positivt motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget
pa ungdomsskolen?

Som nevnt tilsier forskning at leereren i stor grad kan pavirke leeringsmiljget i klassen, blant
annet gjennom sine holdninger og relasjoner til enkeltelever og klassen som helhet (Nordahl
et al., 2016, s. 13). En annen viktig faktor for a sgrge for faglig- og emosjonell stgtte, er ved a
planlegge og organisere aktiviteter og oppgaver pa en mate som legger til rette for mestring
for alle elever, uansett forutsetninger (Mjatveit et al., 2023, s. 43). Kroppsgvingslareren som
deltok i denne studien var bevisst disse faktorene. Hun var spesielt opptatt av at alle elever
skulle oppleve mestring, da hun mente at mestringsopplevelser i faget var ngkkelen til

bevegelsesglede. En forutsetning for mestring i kroppsgving er a tarre a gve, i form av
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praving og feiling (Ommundsen & Kvalg, 2007, s. 388). Dersom elevene skal tgrre dette ma
de fale seg trygge, bade pa leererne og pa medlever. For at elevene skulle fale seg trygge, var
kroppsgvingslereren opptatt av relasjoner, og brukte mye tid pa relasjonsbygging. |
tiendeklassen, som hun hadde hatt i kroppsgving i tre ar, sd man at dette hadde gitt gode
resultater pd motivasjonsklimaet og leeringsmiljget generelt. Dette gir en bekreftelse pa at
leererens arbeid med 4 tilrettelegge for et positivt motivasjonsklima faktisk fungerer i praksis,
men at det kan ta tid & bygge opp gode relasjoner, som er en forutsetning for et godt
leeringsmiljg. Dette fremmer viktigheten av at elevene ma ha en fast kroppsavingslerer i

faget, slik at rammene rundt faget er trygge, stabile og forutsigbare for dem.

TARGET-modellen til Epstein (1988), som har til hensikt & ivareta god struktur og bidra til
gkt motivasjon i kroppsgvingsfaget ved a sette mestring i fokus, er et hensiktsmessig
pedagogisk verktgy a ta i bruk i arbeidet med motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget (Skjesol
& Ulstad, 2021, s. 108). Den farste komponenten, oppgave, ser ut til a veere den viktigste.
Oppgavene som elevene gis bar vaere induktive, sakalt oppdagende lering. Oppdagende
lzering legger til rette for at elevene selv kan oppdage forskjellige muligheter i et
bevegelsesmiljg, og med det tilegne seg ferdigheter gjennom preving og feiling, i et
aktivitetsmiljg hvor alle elevene er i bevegelse samtidig (Giske & Nesheim-Bjgrkvik, 2007, s.
48). Oppgavene bar legge til rette for selvbestemmelse, slik at elevene selv kan ta valg for
hvordan de vil lgse dem. Som lerer bar en ogsa benytte seg av gruppearbeid, slik at man kan
bruke elevene som stillaser for hverandre. En heterogen gruppesammensetning, vil fare til gkt
sosial og faglig kompetanse, bade for de sterke og de svake elevene (Dyson et al., 2020, s.
139). Nar det gjelder komponentene anerkjennelse og tilbakemelding etterlyser elevene mer
konstruktive, faglige tilbakemeldinger, slik at de vet hva de skal jobbe med for & gke sin
kompetanse i faget. De etterlyser ogsa a bli mer involvert i evaluerings- og
vurderingsprosessen. Ved a involvere elevene mer i egen lerings- og vurderingsprosess,
legger man til rette for elevmedvirkning, samt at elevene far mer eierskap til egen laring, noe
som bidrar til a forsterke elevenes indre motivasjon for faget (Ommundsen & Kvalg, 2007, s.
405).

6.3 Hvilken betydning har motivasjonsklima i kroppsgving for elevenes opplevelse av
bevegelsesglede?
Av studien kan man se en tendens til at et mestringsklima fremmer bevegelsesglede, og et

gnske om & vere aktiv etter endt skolegang. Et prestasjonsklima derimot, ser ut til & heller ha
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en negativ pavirkning pa elevenes bevegelsesglede. Det finnes dog noen unntak, da noen av

de idrettsaktive elevene, som oppgir at de opplever tendenser til prestasjonsklima, likevel har

stor bevegelsesglede og intensjon om & veere aktiv etter endt skolegang. Dette ser man ogsa
igjen i litteraturen, da tidligere forskning har vist at et prestasjonsklima kan fungere positivt
pa motivasjonen til unge idrettsutevere (Haugen et al., 2021, s. 78). Dette harer til en svart
liten elevgruppe, og ikke majoriteten. Av intervjuene kommer det ogsa frem at til og med
elever som driver med idrett pa fritiden kan pavirkes negativt av et prestasjonsklima i

kroppsgving, og at dette kan svekke deres bevegelsesglede.

Trygghet og tilhgrighet, i form av gode relasjoner, sammen med variasjon i aktiviteter og
organisering, slik at alle elever finner noen aktiviteter de mestrer og trives med, ser ut til &

veere de faktorene som i starst grad pavirker elevenes bevegelsesglede.

Som lzerer bar en derfor strebe etter a skape et mestringsklima bestaende av faktorene over,
ettersom dette gir elevene de beste forutsetningene for varig bevegelsesglede, som er et av
fagets viktigste mal (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Informasjonsskriv til ...... Skole vedr. min masteroppgave i kroppsgving

I forbindelse med min masteroppgave i kroppsgvings, hvor jeg forsker pa motivasjonsklima i
kroppsgving, ber jeg med dette om hjelp til & skaffe informanter som gnsker & delta i min

studie.

Jeg trenger ni informanter i form av atte elever og én kroppsegvingslerer. Jeg gnsker fire
elever, fra to klasser, og aller helst at disse to klassene har den samme kroppsgvingslereren.
Nar det gjelder utvelgelse av elever gnsker jeg at elevene fyller ut et kartleggingsskjema, slik

at jeg kan velge ut et representativt utvalg elever, med bakgrunn i motivasjon for faget.

Jeg trenger a veere til stede i ca. tre kroppsgvingstimer i hver av klassene. Etter dette vil jeg
intervjue hver av elevene separat. Intervjuet med laereren kan gjerne gjennomfares tidligere i
prosessen. Kroppsegvingslereren som deltar trenger ikke a ta hensyn til at jeg er til stede som

observater i kroppsgvingstimene, med tanke pa planlegging av aktiviteter og organisering.

Motivasjonsklima som tema

I lereplanen for kroppsgving star det at «kroppsgving er et sentralt fag for a stimulere til
livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil utfra egne forutsetninger», og at «faget
skal motivere elevene til & holde ved like en fysisk aktiv og helsefremmende livsstil etter
avsluttet skolegang og i fremtidig arbeidsliv» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Jeg tror at
elevenes opplevelse av motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget vil veere en avgjerende faktor

for hvorvidt elevene oppnar indre motivasjon for fysisk aktivitet og bevegelse.

Med dette gnsker jeg derfor & se pa sammenhengen mellom elevers og leereres oppfattelse av
motivasjonsklima i kroppsgving. Jeg synes det er spennende a undersgke begges perspektiver
og opplevelser, ettersom det ngdvendigvis ikke alltid er slik at disse sammenfaller. Jeg tror
ogsa det er viktig a inkludere begge parter i forskning, for a fa et sa nyansert og troverdig

bilde som mulig av hva som foregar i kroppsgvingstimene. Motivasjonsklima er den
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oppfattede kvaliteten av en undervisningssituasjon, og er derfor individuell, men det skal
likevel vaere mulig a legge til rette for et mestringsklima, hvor elevene opplever trygghet,
trivsel og mestring. For at vi som leerere skal ha best mulig forutsetninger for  skape et slikt
mestringsklima, ser jeg det som ngdvendig a inkludere elevenes stemmer, for & kunne forske
pa hvordan de opplever motivasjonsklimaet i kroppsegving, og eventuelt hvordan dette ser

annerledes ut enn leerernes opplevelser.

Tidligere forskning har vist at det er ssmmenheng mellom mestringsklima og opplevd
kompetanse i kroppsgvingsfaget og at hgy opplevd kompetanse i kroppsgvingsfaget er
assosiert med deltagelse i fysisk aktivitet eller idrett pa fritiden (Ommundsen & Kvalg, 2007,
s. 408). Dette gir oss en pekepinn pa at opplevd mestringsklima i kroppsgving er en viktig
faktor for potensiell livslang bevegelsesglede, og derfor et tema som bar forskes mer pa, slik
at kroppsgvingslerere i starst mulig grad skal vaere kvalifiserte til & legge til rette for et

mestringsklima i sine kroppsgvingstimer.

Studiens formal

Det overordnede formalet med denne studien er a oppna mer kunnskap om hvordan elever og
leerere opplever motivasjonsklimaet i kroppseving. Dette for & bedre kunne forsta hvordan og
hvorfor elever opplever enten et mestrings- eller prestasjonsklima, slik at vi som lerere bedre
kan legge til rette for elevene nar vi planlegger og gjennomfarer kroppsgvingstimer, noe som
igjen vil bidra til at vi forhapentligvis klarer & skape varig bevegelsesglede hos elevene. Jeg
inkluderer ogsa leererens eget perspektiv i studien, fordi jeg synes det er interessant a se
hvordan lzereren legger til rette for ett mestringsklima, og hvordan han eller hun er bevisst sin

rolle i & bidra til & skape enten en mestrings- eller prestasjonsorientering hos sine elever.

Problemstilling og forskningsspgrsmal
Problemstilling
En kvalitativ studie av ungdomsskoleelever og deres kroppsevingslerers opplevelser av

motivasjonsklima i kroppsgving.

Forskningsspgrsmal
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- Hvordan tilrettelegger leereren for et positivt motivasjonsklima, og hvordan oppleves
dette av elevene i praksis?

- Hvordan opplever elevene motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget?

- Er det forskjeller i elevene og leererens opplevelse av det samme motivasjonsklimaet i

kroppseving?

Studiens metode

Hensikten med denne studien er som sagt & undersgke elevers og lereres opplevelser av
motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget. Jeg har valgt a gjennomfare studien min kvalitativt,
ettersom jeg gnsker & komme i dybden pa elevene og leerernes individuelle opplevelser av
motivasjonsklimaet i kroppsgvingsfaget, for sa & sammenligne disse. Med bakgrunn i dette

valgte jeg kvalitativt forskningsintervju som forskningsmetode for & samle inn data til studien.

Jeg har valgt et semistrukturert intervju, hvor malsetningen var a forsta deltagernes perspektiv
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). Et semistrukturert intervju innebarer at intervjuet har en
fleksibel struktur, hvor jeg pa forhand har forberedt noen sparsmal, men at de ikke
ngdvendigvis trenger a bli stilt i samme rekkefalge, samt at det er mulighet for a stille
oppfelgingsspersmal eller be om utdypelse (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120). Dette gir
starre rom for at informanten kan utrykke sine opplevelser, selv utenfor det forskeren selv har

tenkt, og vil derfor gi en dypere innsikt i han eller hennes opplevelser.

Utvalg

Jeg ansker a inkludere to skoleklasser i studien min. En leerer og fire elever fra hver klasse vil
bli intervjuet. (NB: gnsker at de to klassene har samme kroppsgvingslerer). Informantene vil
bli valgt ut gjennom et strategisk utvalg, som betyr at man velger de informantene som har de
beste forutsetningene for a belyse problemstillingen (Sale & Hallas, 2020, s. 330).
Forskningsskolen bestemmer hvilke klasser, og dermed hvilken kroppsevingslerer som skal
delta, basert pa mine inklusjon- og eksklusjonskriterier. Nar det kommer til hvilke elever som
blir plukket ut som informanter ble det valgt ut et representativt utvalg fra hver av klassene,
basert pa bestemte utvalgskarakterer, som her er lik fordeling av kjgnn, samt utrykt

motivasjon for faget gjennom kartleggingsskjema (Szle & Hallas, 2020, s. 329).

Forskningsetiske vurderinger
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Jeg falger grunnleggende norsk forskingsetikk knyttet til forholdet mellom forsker og dem det
forskes pa — nemlig at deltagerne har blitt informert om samtykke, har krav pa privatliv og har
krav pa a bli korrekt gjengitt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 247). Deltagere under 16 ar ma
ha samtykke fra foreldre. Informert samtykke betyr at den som undersgkes skal delta frivillig i
undersgkelsen, og vite hva undersgkelsen skal brukes til. Deltagerne skal fa full informasjon
om undersgkelsens hensikt, hvordan dette vil pavirke dem, og hvordan dataene skal benyttes
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 248). Krav til privatliv ga ut pa at deltagerne er komfortable
med a snakke om det som undersgkes. | denne sammenheng skal man veere klar over at det en
selv oppfatter som fglsomt ikke ngdvendigvis oppfattes pa samme mate av andre, og omvendt
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 248). Jeg vil ogsa sarge for at det ikke er mulig for
utenforstaende a identifisere enkeltpersoner (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). Denne
faren er starre jo mindre utvalg en operer med, og dette er dermed noe jeg ma vere sveert
bevisst i min studie, da jeg har fa deltagere. | informasjonsskrivet som sendes ut til deltagerne
og deres foreldre med informasjon om studien, har jeg derfor sgrget for a skrive at
anonymiteten til deltagerne vil bli sikret, blant annet ved at de vil fa pseudonymer i teksten, i
tillegg til at alle opplysninger skal behandles konfidensielt (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
250). For selve masteroppgaven publiseres, vil jeg sgrge for at all informasjon som kan veere
til skade for noen av deltagerne er fjernet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). | den grad det
er mulig vil jeg forsgke & gjengi resultatene fullstendig og i riktig sammenheng.
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema for elever

Forespgrsel om deltagelse i forskningsprosjekt til min masteroppgave

«En kvalitativ studie av leerer og elevers opplevelser av motivasjonsklima i

Kroppsgving»

Bakgrunn og formal

| forbindelse med mine studier ved UIS, fakultetet for utdanningsvitenskap og humaniora,
skal jeg skrive en masteroppgave i kroppsgving. Undersgkelsen gar hovedsakelig ut pa
intervju av elever og leerere vedrgrende motivasjonsklima i kroppsgvingsfaget. Elevenes laerer
har samtykket til & delta i studien, og er informert om spgrsmalene som elevene vil stilles i et

eventuelt intervju.

Hva innebarer deltagelse i studien?

Deltagelsen innebeerer at alle elever fyller ut et kartleggingsskjema som omhandler deres
motivasjons for, og trivsel i kroppsgvingsfaget. Dette vil ta ca. 10 minutter. Dette skjemaet
brukes bare for & velge deltagere til intervju, og vil ikke bli brukt i forskningen. Ut ifra dette
skjemaet blir det valgt et representativt utvalg fra hver klasse som skal delta i et
semistrukturert intervju. Deltagelsen i dette fordrer at eleven deltar i de kroppsevingstimene
(3 timer) hvor jeg vil vere til stede som observater. | disse timene vil jeg hovedsakelig
observere leringsmiljget i klassen, leereren og de elevene som har meldt seg frivillig til a delta
i studien. Jeg vil ikke observere og samle inn data om elever som ikke gnsker & vere en del av

studien.

Det pafelgende intervjuet vil ha en varighet pa ca. 30-60 minutt. Der vil det bli stilt sparsmal
vedrgrende elevens/larernes opplevelse av de observerte kroppsgvingstimene, samt
kroppsavingsfaget generelt, for a fa frem elevenes/lerernes individuelle opplevelser av
motivasjonsklimaet i faget. Elevene vil kunne fa sparsmal som gar direkte pa leererens

undervisning, hvilket leereren deres har samtykket til.

Hva skjer med informasjonen om deg/ditt barn?
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Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og opplysninger kan ikke tilbakefgres
til enkeltpersoner i sluttrapporten. Deltagelsen i prosjektet krever samtykke fra elevens
foreldre, dersom eleven er under 16 ar. Kontaktlaerer i gruppen vil fa orientering om
resultatene av prosjektet ved prosjektslutt. Det er kun studenten og veilederen som har tilgang
til personopplysninger. Konfidensialiteten ivaretas ved at alle elever blir anonymisert ved
pseudonym. Jeg vil selv sta for all innsamling og bearbeiding av data. Alt datamateriale

anonymiseres ved prosjektslutt.

Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes ved publikasjon.

Prosjektet avsluttes juni 2023.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke/samtykke for
ditt barn uten a oppgi noen grunn. Dersom du trekker ditt samtykke, vil alle opplysninger om

deg/ditt barn bli anonymisert.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandars
personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« & faslettet personopplysninger om deg

« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Line Telle, ved mail:

linetelle@icloud.com. | studentprosjektet ma ogsa kontaktopplysninger til veileder pafares.

Veileder er Silje Eikanger Kvalg, kan kontaktes pa mail: silje.e.kvalo@uis.no.

Studien er meldt til Sikts personverntjenester og de har vurdert at behandlingen av
personopplysninger er i overenstemmelse med regelverket. UIS sitt personvernombud kan

kontaktes pa: rolf.jegervatn @uis.no.

Samtykke til deltagelse i studien
Vi har mottatt informasjon om studien, og samtykker til at ............cccoceoeiiiniinnnnn kan
delta / ikke delta (stryk det som ikke passer)

UNderskrift 0g dato .........coovviieiinenencseseeee e,
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema for leerer

Forespgrsel om deltagelse i forskningsprosjekt til min masteroppgave

Opplevelse av motivasjonsklima i kroppsgving

Bakgrunn og formal
| forbindelse med mine studier ved UIS, fakultetet for utdanningsvitenskap og humaniora,
skal jeg skrive en masteroppgave i kroppseving. Undersgkelsen gar hovedsakelig ut pa

intervju av elever og lerere vedrgrende motivasjonsklima i kroppsevingsfaget.

Hva innebarer deltagelse i studien?

Deltagelsen innebeerer at alle elever i de to deltagende klassene fyller ut et kartleggingsskjema
som omhandler deres motivasjons for, og trivsel i kroppsevingsfaget. Dette vil ta ca. 10
minutter. Dette skjemaet brukes bare for a velge deltagere til intervju, og vil ikke bli brukt i
forskningen. Ut ifra dette skjemaet blir det valgt ut et representativt utvalg fra hver klasse som
skal delta i et semistrukturert intervju. Deltagelsen i dette fordrer at elevene deltar i de
kroppsgvingstimene (3 timer) hvor jeg vil veere til stede som observatar. | disse timene vil jeg
hovedsakelig observere leeringsmiljget i klassen, leereren og de elevene som har meldt seg
frivillig til & delta i studien. Jeg vil ikke observere og samle inn data om elever som ikke

gnsker a veere en del av studien.

Det pafglgende intervjuet vil ha en varighet pa ca. 30-60 minutt. Der vil det bli stilt sparsmal
vedrgrende elevens/lerernes opplevelse av de observerte kroppsgvingstimene, samt
kroppsgvingsfaget generelt, for & fa frem elevenes/lzrernes individuelle opplevelser av
motivasjonsklimaet i faget. Elevene vil kunne fa sparsmal som gar direkte pa lererens

undervisning.

Hva skjer med informasjonen om deg/ditt barn?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt og opplysninger kan ikke tilbakefares
til enkeltpersoner i sluttrapporten. Deltagelsen i prosjektet krever samtykke fra elevens
foreldre, dersom eleven er under 16 ar. Kontaktlerer i gruppen vil fa orientering om

resultatene av prosjektet ved prosjektslutt. Det er kun student og veileder som har tilgang til
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personopplysninger, konfidensialiteten ivaretas ved at alle elever blir anonymisert ved
pseudonym. Jeg vil selv sta for all innsamling og bearbeiding av data. Alt datamateriale

anonymiseres ved prosjektslutt.

Deltakere vil ikke kunne gjenkjennes ved publikasjon.

Prosjektet avsluttes juni 2023.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke/samtykke for
ditt barn uten a oppgi noen grunn. Dersom du trekker ditt samtykke, vil alle opplysninger om
deg/ditt barn bli anonymisert.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandars
personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i

samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

o afaslettet personopplysninger om deg

« dasende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Dersom du har sparsmal til studien, ta kontakt med Line Telle, ved mail:

linetelle@icloud.com. | studentprosjektet ma ogsa kontaktopplysninger til veileder pafares.

Veileder er Silje Eikanger Kvalg, kan kontaktes pa mail: silje.e.kvalo@uis.no.
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Studien er meldt til Sikts personverntjenester og de har vurdert at behandlingen av

personopplysninger er i overenstemmelse med regelverket. UIS sitt personvernombud kan

kontaktes pa: rolf.jegervatn @uis.no.

Samtykke til deltagelse i studien

Sett ring rundt det som stemmer

Jeg samtykker til & delta som lerer i forskningsprosjektet

Jeg samtykker til at elevene kan oppgi opplysninger om meg

Underskrift 0g dato ........ccccoevviiiiiiiice e

JA

JA

eller

eller

NEI

NEI
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Vedlegg 4: Intervjuguide elever

INTERVJUGUIDE ELEVER

Tusen takk for at du vil stille til intervju, det betyr mye for arbeidet med min masteroppgave,

og du bidrar til forskning innenfor kroppsgvingsfaget. Jeg setter stor pris pa at du tar deg tid

til dette. Intervjuet tar max 30 minutter.

Tema Spgrsmal Stikkord Oppfalgingssparsmal
Hvilken klasse gar du i?
Hvordan trives du i Hva er det som skal til for at du
Generell kroppsevingsfaget? trives?
informasjon Hva er det som gjer at du ikke
trives?
Hva skal til for at du faler Relasjons til Er det noe som gjer deg
deg trygg i leerer/andre utrygg?
kroppsgvingstimene? elever
Kompetanse/
Mestring
Tror du at alle i klassen fgler | Hvorfor/Hvorfor | Hva kan veere grunnene til at
seg trygge? ikke? de foler seg utrygge?

Leeringsmilja/

Er det de samme som faler seg

utrygge hver gang?

Motivasjons-klima | Hvordan synes du miljget er i

kroppsevingstimene?

Hva tenker du at er et godt
leeringsmiljg i kroppseving?
Opplever du denne klassen

som motivert for kroppsaving?
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Deltar alle i timene, og i
aktivitetene?

Opplever du at alle har en god
relasjon med leaereren og at
leereren er rettferdig?
Opplever du at organiseringen
av aktiviteter fungerer bra?
F.eks. inndeling i grupper,
samarbeid i grupper, innsats,

0g variasjon i aktiviteter.

Hvordan opplever du at

lereren statter deg i faget?

Far du individuelle
tilbakemeldinger/fremovermel
dinger? Hva blir sagt?
Opplever du at det er trygt &
snakke med lereren din om
andre ting enn det faglige? Har

dere en god relasjon?

Hvordan opplever du at dine
medelever statter deg i

kroppsgvingsfaget?

Skryt

Positive/negative

Hvordan snakker dere til
hverandre?

Hjelper dere hverandre?

kommentarer Eventuelt med hva, og
hvordan?
Hjelp
Hvordan fungerer Inndeling Hvordan skjer inndelingen?

gruppearbeidet i

kroppsevingstimene?

Ansvarfordeling

Hvordan er ansvarfordelingen
innad i gruppene?

Hvordan er samarbeidet innad i

Samarbeid gruppene?
Har det noe a si hvem du
kommer pa gruppe med?
Opplever du at alle elevene i | Leerer Blir alle elevene sett av
klassen blir inkludert i leereren? Av medelever?
kroppsevingstimene? Medelever Far alle delta like mye?
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Blir alle hart i felles aktiviteter

0g i gruppearbeid?

Hvordan opplever du
konkurranseaspektet i

klassen?

Hoyt/lavt

Negativt/ positivt

Er det viktigste a vinne?

Skjer det en endring i oppfarsel
nar det er konkurranse
involvert?

Hvordan oppferer man seg mot
hverandre etter man har vunnet
og tapt?

Blir noen sinte dersom de gjar
det darlig/andre gjar det darlig?
Trekker noen elever seg tilbake
i situasjoner med konkurranse?
Hvorfor tror du de gjer det?
Hva skal til for & ha god

innsats?

Hvordan og pa hvilke
grunnlag opplever du at

lereren din vurderer deg?

Innsats
Ferdigheter

Samarbeid

Opplever du at lzereren din
ser deg og hva du gjer i

kroppsgvingstimene?

Innsats
Ferdigheter
Samarbeid
God medelev

Hjelper andre

Opplever du at lzereren din
sammenligner deg med andre

I kroppsgvingstimene?

Pa hvilke omrader? Hvem blir
du sammenlignet med?

Huvis ja, hva synes du om det?

Hva skal til for a ha god

innsats i kroppsgving?

Hva er god innsats for deg?
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Autonomi/
Medbestemmelse

Blir din stemme hart i

kroppsgvingsfaget: Far du
vaere med a pavirke hvilke
aktiviteter dere skal ha, og

hvordan de skal forega?

Komme med
forslag til

lereren

Bli invitert til
diskusjon av

lereren

Diskusjon

far/etter aktivitet

Far du lgse oppgaver pa din

egen mate?

Opplever du at din mening er

viktig for leereren?

Sper leereren om dine meninger
om faget, aktivitetene,
bestemte gvelser dere

gjennomfgrer eller lignende?

Kompetanse

Hva skal til for at du

Organisering/

Hva gir deg mestringsfalelse?

opplever mestring i aktiviteter Eksempel
Kroppsgvingstimene?

Medelever/

leerere
Opplever du at du far nok Oppgaver Hva skal til for at du opplever
utfordring i utfordring?
kroppsgvingsfaget? Aktiviteter/

Organisering

Samarbeid
Bevegelsesglede Er det viktig for deg & veere i | Indre/ytre Driver du med idrett/annen
fysisk aktivitet? Hvorfor? motivasjon fysisk aktivitet pa fritiden?

Hvorfor ikke?

Hvor ofte?
Gjor du det sammen med

andre?

Ser du for deg at du kommer

til & veere i fysisk aktivitet

Hva er det viktigste du har leert
I kroppsgvingsfaget, frem til

na?
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etter at du er ferdig pa
ungdomsskolen?

Hvorfor/hvorfor ikke?

Hvilken type fysisk aktivitet?

Hvor ofte?

Er det noe du har
leert/opplevd i
kroppsgvingsfaget som har
betydning for hvilke
aktiviteter du driver med pa

fritiden?

Type aktiviteter

Leerer- og

elevstatte

Noe du kunne tenke deg a

gjere mer av?

Avslutning

Er det noe mer du gnsker &
tilfaye som vi ikke har
snakket om?

Hvordan synes du intervjuet
gikk?

Takk for at du stilte til

intervju!

99




Vedlegg 5: Intervjuguide laerer

INTERVJUGUIDE LARER

Tema Spersmal Stikkord Oppfelgingsspersmal

Generell Hvor lenge har du undervist i faget?

informasjon Har du studiepoeng i kroppsgving?

Driver du med/har du drevet med
idrett eller andre typer fysisk
aktivitet pa fritiden?

Motivasjonsklima | Hva synes du at et godt Mestring Og hvordan ser et darlig
leeringsmiljg/motivasjonsklima i Kompetanse leeringsmiljg ut?
kroppsgving er? Tilhgrighet Eksempel

Autonomi
Prestasjon

Hvilke tiltak gjer du for a legge til

Organisering

rette for et mestringsklima for dine Aktiviteter
elever? Kommunikasjon
Hva ser du pa som de viktigste Aktiviteter

faktorene for at elevene skal fale

trivsel og mestring i faget?

Organisering
Kompetanse
Medbestemmelse
Tilhgrighet/samar
beid

Hvordan gir du
tilbakemeldinger/fremovermeldinger

i faget?

Hva blir sagt? Pa hvilken

mate? Skriftlig7muntlig?

Hvordan, og pa grunnlag av hva,

foretar du vurdering i faget?

Hvordan blir elevene
involvert i

vurderingsprosessen?

Hvilke tanker har du om

prestasjonsklima i kroppsgving, og
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hvordan reagerer du pa elever som

blir tydelig drevet av dette?

Hvordan forholder du deg til elever
som gruer seg til kroppseving?

Hvilke tiltak gjer du eventuelt?

Eksempler?

Autonomi

Hva tenker du om elevmedvirkning i
kroppsevingstimene, og hvordan

legger du eventuelt til rette for dette?

Hva konkret gjer du?

Eksempler?

Bevegelsesglede

Faler du at du har et ansvar for & at
elevene skal finne glede i bevegelse
og fysisk aktivitet?

Hvordan tror du at du som learer og
kroppsevingsfaget kan fungere
oppmuntrende til at elever er aktive

pa fritiden?

Gjer du noen spesielle
tiltak?

Avslutning

Er det noe mer du gnsker a tilfaye

som vi ikke har snakket om?

Hvordan synes du intervjuet gikk?

Takk for at du stilte til intervju!
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Vedlegg 6: Godkjent meldeskjema fra NSD/Sikt

43 Sikt

Meldeskjema [/ Masteroppgave / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
536350 Standard 16.01.2023
Prosjekttittel

Masteroppgave

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

Prosjektansvarlig
Silje Eikanger Kvale

Student
Line Telle

Prosjektperiode
01.12.2022 - 01.06.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige
Seerlige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)
Uttrykkelig samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig s& fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 01.06.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebzaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen
av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

BARN | FORSKNING
Husk at barns deltakelse i forskning skal veere frivillig, selv om foresatte samtykker. Barnet bar derfor fa alderstilpasset informasjon
om prosjektet. Dere ma ogsa serge for at eleven forstar at den kan trekke seg nar som helst dersom den ansker det.

UTDYPENDE OM LOVLIG GRUNNLAG UTVALG 1

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barna. Var vurdering er at prosjektet legger
opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte/foresatte kan trekke tilbake.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til a8 behandle personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er ansatt/student ved
som avgjer hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du mé lagre og sikre data i ditt prosjekt.Husk a bruke leveranderer som

https://meldeskjema.sikt.no/636a1016-0ca8-4832-b04a-7cfab34fd2bf/vurdering Side 1av 2
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din institusjon har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettsperreskjema, videosamtale el.)

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d}, integritet
og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig a melde dette til oss ved &

oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke endringer du ma melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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