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Forord

Innleveringen av masterprosjektet markerer slutten pa et innholdsrikt utdanningsforlgp. De
fem studiearene har bade bydd pa utfordringer og mestringsopplevelser. Den stgrste
utfordringen, har utvilsomt veert arbeidet med masteroppgaven. Som man kan forvente i et

slikt omfattende prosjekt, har oppgaveskrivingen hatt sine oppturer og nedturer.

Ved veis ende kan jeg med stolthet levere et prosjekt som belyser en viktig tematikk i
kroppsgvingsfaget. Som fremtidig laerer vil inkluderingen av elever som faler seg utenfor
eller misliker faget veere en personlig kjernesak. Alle elever fortjener et trygt leeringsmilje og

en trygg relasjon med leereren sin.

Jeg vil benytte anledningen til & gi en spesiell takk til veilederen min, Knut Lgndal, som har
veiledet meg pa riktig kurs gjennom hele prosessen. Takk for god veiledning, rad,
konstruktive tilbakemeldinger, og statte underveis. Jeg gnsker ogsa a takke prosjektets

deltakere, som bidro med deres tid i en hektisk skolehverdag.

En takk gar ogsa til mine medstudenter, som har gjort skrivingen lettere og mer
underholdende, motiverende og sosial. Til slutt, gnsker jeg a gi en stor takk til familien for all
statte gjennom oppgaveskrivingen. Det er godt 3 vite at man alltid har et hjem der man kan

senke skuldrene og slappe godt av.

God lesing!

Oslo, mai, 2023
Njal Tidemann Klevberg



Sammendrag

Kroppsevingsfagets popularitet har blitt undersgkt og diskutert i en rekke vitenskapelige
publikasjoner. Den eksisterende litteraturen viser tydelige motsigelser nar det gjelder elever
sin trivsel i faget. Pa bakgrunn av uoverensstemmelsene i tidligere forskning, et tydelig
kunnskapshull innenfor norsk forskning om motivasjon blant mellomtrinnselever (5.-7.

klasse), samt min egen interesse, ble falgende problemstilling utviklet:

Hvordan kan man som leerer motivere elever i mellomtrinnene som misliker faget

kroppsgving?

Prosjektets datainnsamling er basert pa en kombinasjon av to kvalitative metoder. Seks
kroppsgvingslearere, som underviste ved mellomtrinnene i barneskolen, ble valgt ut til & delta
i studien. Deltakerne ble observert gjennom to kroppsgvingstimer, og deretter intervjuet
gjennom et semi-strukturert intervju. Observasjonene skulle fungere bade som kontekst for

intervjuene, i tillegg til en kilde til ytterligere nyttig data.

Det teoretiske perspektivet brukt i prosjektet er selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan,
1985). Selvbestemmelsesteorien ble tidlig identifisert som en fruktbar tilnaerming for a
undersgke motivering av elever i kroppsgvingsfaget. Dette ble tydelig gjennom et tidligere
utfart litteraturstudium i masterstudiets forlgp. Jeg var derimot ogsa apen og mottakelig for
resultater og funn som pekte i alternative retninger. Datamaterialet, som ble produsert
gjennom tolv observasjoner og seks intervjuer, ble analysert ved bruk av en tematisk analyse,

slik som beskrevet av Braun og Clarke (2006).

Prosjektets funn fremhever selvbestemmelsesteoriens grunnleggende psykologiske behov for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet som sentrale i lerernes arbeid med & motivere elever
som misliker kroppsgvingsfaget. Av disse ble mestringsopplevelser, tilhgrighet og trygghet
hos elevene fremhevet som spesielt viktige av prosjektets deltakere. Videre, ble ogsa bruken
av tilpasning og variasjon i undervisningen vektlagt som nyttige elementer for & motvirke
motivasjonstap hos elevene. Et kjennskap til elevene ble trukket frem som en ngdvendig
forutsetning for utviklingen av gode lerer-elev-relasjoner, samt en fordel i gkt kunnskap om
hvilke elever som trenger & motiveres, i tillegg til hvilke motivasjonsstrategier som kan
brukes for de aktuelle elevene. Kjennskap til eleven ble ansett a ha en indirekte sammenheng
med gkt motivasjon hos eleven, ettersom selve kjennskapen til eleven ikke farte direkte til

motivasjon, mens konsekvensene av det kunne det.

Ngkkelord: Mistrivsel, motivasjon, kroppsgving, selvbestemmelsesteorien og mellomtrinnet



Abstract

The popularity of physical education (PE) as a Norwegian school subject is examined and
discussed in a number of scientific publications. The existing literature, however, shows clear
contradictions regarding pupils’ well-being in the subject. Based on the inconsistencies in
previous studies, a clear knowledge gap in Norwegian studies on motivation amongst 5"-7'"
grade pupils, as well as my personal interest, the following research question was developed:

How can teachers motivate pupils between the 51" and 7" grade who dislike the
subject physical education?

The projects data collection is based on a combination of two qualitative methods. Six PE-
teachers, who taught the subject between the 5 and the 7™" grade, were selected as
participants in the study. The participants were observed during two PE-lessons, and later
interviewed through a semi-structured interview. The observations were meant to serve both
as context for the interviews, as well as a source to additional useful data.

The theoretical perspective used in the project is self-determination theory (Deci & Ryan,
1985). Self-determination theory was early on found to be a fruitful approach to examine the
pupil motivation in PE. This became evident through a previously completed literature
review during the master’s program. | was, however, open and receptive to results and
findings that pointed in alternative directions. The data material, which was produced through
twelve observations and six interviews, was analyzed using a thematic analysis, as described
by Braun and Clarke (2006).

The project’s findings highlight self-determination theory’s innate psychological needs of
autonomy, competence and relatedness as central to the teachers’ motivational work with
pupils who dislike PE. Among these, the experience of mastery, a sense of belonging, and a
feeling of safety for the pupils were pointed out as particularly important by the study’s
participants. The use of adjustments and variation in the lessons were also emphasized as
useful to counter pupils’ loss of motivation. Teachers’ familiarity with their pupils was also
highlighted as a necessary requirement for developing healthy pupil-teacher-relationships. It
was also found to be an advantage in gaining increased knowledge about which pupils needed
to be motivated, as well as knowledge of which motivational strategies to employ for the
respective pupils. Familiarity with the pupils was considered to have an indirect connection to
increased pupil motivation, as the familiarity of the pupils itself did not lead directly to
motivation, while the consequences, however, could.

Key words: Disliking, motivation, physical education, self-determination theory and 5"-7" grade
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Innledning
Masteroppgaven er utfgrt av undertegnede i skolearet 2022-2023 ved OsloMet —

storbyuniversitet. Masterprogrammet har tittelen «Skolerettet utdanningsvitenskap med
fordypning i kroppsgving». Programmet tilhgrer Institutt for grunnskole- og

fagleererutdanning, og Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier.

Innledningskapittelet har som formal & presentere masterprosjektets problemstilling. I tillegg
skal det gi en begrunnelse for valg av tema og formuleringen av problemstillingen. Kapittelet
skal ogsa fungere som en introduksjon til prosjektet, som beskriver relevansen og

betydningen av temaet, samtidig som det skal engasjere for videre lesning av prosjektet.

1.1 Bakgrunn for valg av forskningstema og problemstilling

Som tidligere elev pa en idrettslinje og navarende kroppsgvingslearer, har jeg utviklet en stor
interesse for bevegelsesaktiviteter. Engasjementet for kroppsgvingsfaget og idrett generelt har
fulgt meg helt fra barndommen, og har i stor grad pavirket utdannings- og yrkesvalgene mine.
| min yrkeskarriere har jeg arbeidet bade som vikar pa barne- og ungdomsskole, og som fast

ansatt pa en videregaende skole, i tillegg til at jeg har veert turninstrukter for barn.

Mens jeg trives godt i rollen som kroppsgvingslearer, har jeg ogsa statt pa en
interessevekkende utfordring; elever som ikke liker kroppsgving. Erfaringen min er at disse
elevene ogsa ofte deltar i mindre grad, viser lavere innsats, glemmer treningstayet sitt oftere,
og er oftere fraveerende pa grunn av sykdom. Som lerer har jeg et ansvar for & fremme
livslang bevegelsesglede hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2), noe som blir szrlig
utfordrende stilt overfor elever som mangler motivasjon, og som har en negativ holdning til
faget. Dette har fart til en vesentlig nysgjerrighet om temaet motivasjon, og hvordan man som

leerer kan engasjere og motivere elever som misliker kroppsgving.

| trad med dette, har det blitt gjennomfart en betydelig mengde forskning om elevers trivsel i
kroppsevingsfaget. Studier av Moen et al. (2018) og Safvenbom et al. (2015) fremhever
fagets popularitet, men viser samtidig til en andel elever som misliker kroppsgving. Studiene
viser ogsa at faget er mindre populart blant jenter, samt de som ikke deltar i organisert idrett.
I tillegg indikerer studiene at andelen elever som misliker faget virker a stige med gkende

alder.



Ulike arsaker til at elever misliker faget, inkluderer konkurranseorienterte idrettsaktiviteter,
darlig selvbilde hos eleven og usikkerhet rundt egen kropp, karaktervurderinger og frykten
for & dumme seg ut (Andrews & Johansen, 2005; Flagestad & Skisland, 2002; Ingebrigtsen,
2015; Standal, 2021). Elever som er overvektige kan ogsa oppleve fysisk aktivitet i faget
som en stor utfordring og belastning (Rugseth & Standal, 2021). | kapittel 2 blir fagets
popularitet, samt mistrivsel blant elever i kroppsevingsfaget utdypet og utforsket

ytterligere.

1.2 Formulering av problemstilling

| lgpet av varen 2022 gjennomfarte jeg et grundig litteraturstudium om motivasjon innen det
norske kroppsgvingsfaget (Klevberg, 2022). Studiet avdekket at all forskningen som oppfylte
inklusjonskriteriene, var begrenset til ungdomsskolen og videregaende skole.

Inklusjonskriteriene som ble benyttet i litteraturstudiet var fglgende:

e Vitenskapelige artikler i tidsskrifter

e Fagfellevurderte artikler

e Forskning utelukkende gjennomfart i norsk skole — barne- og ungdomsskole og
videregaende skole.

e Forskning i kroppsgvingsfaget

e Publikasjonsperiode mellom 2010 og 2022

e Empiriske studier (kvalitative, kvantitative eller mikset metode)

e Forskning basert pa selvbestemmelsesteorien

Det er viktig a understreke at selvbestemmelsesteorien ikke var et eget inklusjonskriterie i
startfasen av studiet. Imidlertid, ettersom teorien ble benyttet i flertallet av artiklene, ble det

besluttet & avgrense litteraturstudiet mot dette perspektivet.

Litteraturstudiet avslgrte et klart kunnskapshull, samt en mangel pa motivasjonsstudier
knyttet til kroppsgvingsfaget pa barneskolen. Basert pa denne innsikten, bestemte jeg meg for
a fokusere spesielt pa motivasjon hos barneskolebarn, og valgte a undersgke lzerernes rolle i &

motivere elever ved mellomtrinnet (5.-7. trinn) som mislikte kroppseving.



Med bakgrunn i egne erfaringer, det identifiserte kunnskapshullet, og den eksisterende
forskningen som avdekker mistrivsel blant elever i kroppsgvingsfaget, formulerte jeg

felgende problemstilling:

Hvordan kan man som leerer motivere elever i mellomtrinnene som misliker faget

kroppsgving?

Problemstillingen stiller ogsa krav til en neermere utforskning og en dypere forstaelse av
motivasjonsbegrepet, samt hvordan man kan definere og operasjonalisere det i tilknytning til
prosjektet. Det vil ogsa vere ngdvendig a avklare hva det vil si & mislike faget. En
gjennomgang av dette vil trolig gjere problemstillingen mer presis og forstaelig, med tanke

pa hva den spgr om.
Motivasjon
Reeve (2018) gir en veldefinert forklaring pa begrepet motivasjon:

«Utforskning av motivasjonsfeltet omhandler de interne prosessene som gir atferd

dens energi, retning og utholdenhet.» (s. 8, min oversettelse).

For a knytte denne definisjonen opp mot egen problemstilling, gnsker jeg & utforske hvordan
man som kroppsgvingslarer kan gi mellomtrinnselever som misliker kroppsgving energi og
retning, og dermed gkt lyst til & delta og veere aktive i faget over lenger tid. Begrepet

motivasjon blir mer detaljert gjort rede for i kapittel 3.
A mislike faget

Det Norske Akademi for Sprak og Litteratur (2017) definerer & like som «a finne behag i» og
& «synes (godt) om». A mislike vil dermed bety & finne ubehag i og & ikke synes (godt) om.
Problemstillingen sgker altsa en forstaelse for motiveringen av barn som finner ubehag i, og
som ikke synes godt om kroppsgvingsfaget. Dette er begrepsforstaelsen som vil bli brukt

videre i oppgaven.

For & unnga misforstaelser, er det viktig & klargjere at jeg har valgt & benytte begrepet
mislike, fremfor mistrives, ettersom den relevante forskningslitteraturen i prosjektet aktivt
anvender begrepet «a like» eller pa engelsk «to like» i sparreskjemaer, resultatdeler, og
diskusjoner (f.eks. Moen et al., 2018; S&fvenbom et al., 2015).



2.0 Problemstillingens tilknytning til styringsdokumentene

Hensikten med dette kapittelet er a plassere prosjektets problemstilling i kontekst med
skolens og kroppsgvingsfagets rammer og retningslinjer. Det gis ogsa senere i kapittelet en
oversikt over tidligere forskning om elevers mistrivsel i faget. Gjennomgangen av dette vil
innledningsvis presentere en generell beskrivelse av det norske skolesystemet og de relevante
styringsdokumentene som har innvirkning pa det. Videre vil fokuset rettes mot a skape en

sammenheng mellom disse og problemstillingen.

2.1 Styringsdokumenter

Den norske skolen og dens lerere er forpliktet til & falge en rekke styringsdokumenter som
gir undervisningen klare rammer og retningslinjer (Ohnstad, 2020, s. 53). Her blir de mest

sentrale styringsdokumentene kort presentert.

Opplearingsloven (Oppleringslova, 1998) og Forskrift til oppleeringsloven (Forskrift til
oppleringslova, 2006) danner det juridiske rammeverket for utdanning i Norge.
Opplaringsloven definerer blant annet retten til gratis offentlig grunnskole- og videregaende
opplering (8 2-1, 3-1). Forskriften gir mer detaljerte retningslinjer og krav knyttet til selve
grunnoppleringen. Lareplanverket er ogsa et sentralt dokument i den norske skolen, og
bestar av en overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017), som inneholder verdier og
prinsipper for grunnopplaeringen, og laereplanene i de forskjellige fagene, blant annet

kroppsgving.

Lerere i Norge er ogsa bundet av andre viktige forpliktelser, som for eksempel
taushetsplikten (Forvaltningsloven - fvl, 1967, § 13), som inneberer at lzerere ikke kan dele
sensitiv informasjon om elever til uvedkomne. FNs bestemmelser om menneskerettigheter og
barnekonvensjonen har ogsa fatt betydning for hvordan opplearingen ivaretar elevers
rettigheter, velferd og deltakelse i skolehverdagen (Barnekonvensjonen, 1989, art. 28; United
Nations, 1948, art. 26).



2.2 Relevans for problemstillingen

| det falgende analyseres styringsdokumentenes innhold for a finne komponenter som kan
knyttes til problemstillingen. Fokusomradene som kan relateres til eget prosjekt vil bli
presentert, og delkapittelet blir inndelt etter disse tematikkene. Det er ogsa viktig a presisere
at oppmerksomheten rettes mot kompetansemalene og vurderingsbeskrivelsen knyttet til 7.
trinn, da det er leerere ved mellomtrinnet som blir forsket pa. Enkelte av tematikkene blir ikke
knyttet direkte til problemstillingen. Disse vil fa betydning senere i prosjektet, og er derfor
inkludert.

2.2.1 Et inkluderende og trygt leeringsmiljg

Et inkluderende leeringsmiljg er et tema som er fremhevet som viktig i styringsdokumentene.

Farst og fremst finner vi det i Opplearingsloven (1998) og Forskrift til oppleeringsloven (2006):
Oppleringsloven, § 9a-2. Retten til eit trygt og godt skolemiljg:

«Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg som fremjar helse, trivsel og

leering.».
Forskrift til opplaringsloven, § 3-4. Vurdering i orden og i atferd:

«Formalet med vurdering i orden og i atferd er & fremje sosial lering, bidra til eit

trygt og godt skolemiljg /... /».

| likhet med Oppleringsloven, understreker leereplanverkets overordnede del viktigheten av &
fremme et inkluderende laringsfellesskap som fremmer trivsel, utvikling og laering
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10, 15). Inkludering i skolen inneberer at alle elever
opplever tilhgrighet og er en integrert del av fellesskapet (Utdanningsdirektoratet, 2022b, s.
3). Laererens rolle er sentral i a skape et laeringsmiljg som kan motivere elever og bidra til
deres gkte kompetanse og videre utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Dette
innebarer at leereren skaper trygghet og viser omsorg for hver enkelt elev gjennom sin

posisjon som rollemodell og veileder.

Overordnet del understreker ogsa betydningen av et trygt og stettende laeringsmiljg som
grunnlag for en positiv kultur der elevene oppmuntres og stimuleres til faglig og sosial
utvikling (s. 15). Videre fremheves det at vennskap, samt a bli anerkjent og vist tillit, styrker
elevenes falelse av tilhgrighet i leeringsfellesskapet. Leereplanen i kroppsgving
(Utdanningsdirektoratet, 2020) understreker viktigheten av a inkludere alle, samt &

anerkjenne ulikheter i elevmassen (s. 2-3).



Styringsdokumentenes fremheving av et inkluderende og trygt leeringsmiljg kan knyttes tett
opp mot egen problemstilling. Dokumentene understreker tydelig at et inkluderende og trygt
leeringsmiljg bidrar med a fremme elevers trivsel pa skolen. Det poengteres ogsa at leereren
har et avgjerende ansvar i a skape et leeringsmiljg som fremmer motivasjon hos eleven. Dette

bekrefter relevansen i a utforske elevers motivasjon gjennom lererens perspektiv.

Forskning viser ogsa at et inkluderende lzeringsmilje kan bidra til en gkt trygghetsfalelse,
velveere og positive relasjoner mellom elever i kroppsgvingsfaget (Holt et al., 2019, s. 655—
656). Ogsa Esser-Noethlichs og Midthaugen (2021) understreker laererens sentrale rolle i
utviklingen av et inkluderende miljg i kroppsaving, der alle elever fagler seg verdsatt og
trygge, uavhengig av deres forskjeller og forutsetninger (s. 114-115). De viser til
Midthaugens (2011) doktorgradsavhandling, som undersgkte elevers utbytte av leerere som
implementerte inkluderende laeringsaktiviteter i faget (s. 125). Midthaugen (2011) fant at
slike aktiviteter farte til hgyere trivsel i faget (s. 144).

2.2.2 Tilpasset oppleering

Den overordnede delen av leereplanverket understreker betydningen av en tilpasset opplering
som tar hensyn til hver enkelt elevs forutsetninger, interesser og behov
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Dette innebarer at leerere ma veere oppmerksomme
pa elevenes individuelle forskjeller og serge for en variert undervisning som imgtekommer
elevenes ulikheter. Oppleringsloven (1998), 8 1-3, som omhandler tilpasset opplering,

fastslar at
«Opplceeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hjd den enkelte eleven [ ...]».

Tilpasset opplering handler i tillegg om a gi alle elever likeverdige muligheter til lzering og
utvikling uavhengig av deres forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16;
Utdanningsdirektoratet, 2022b, s. 1).

En tilpasset undervisning som inkluderer alle elever i en leerings- og utviklingsprosess kan
ses i sammenheng med prosjektets problemstilling. Tilpasningsprinsippet er nemlig ment a
hindre at elever mister motivasjon i skolen (Bachmann & Haug, 2006, s. 14). Det er bade
skolen og lrerens oppgave a legge til rette for leering hos elevene, og stimulere til

motivasjon og leerelyst hos den enkelte elev (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16).

Tilpasset opplearing gjelder ogsa for elever med et stort leeringspotensial
(Utdanningsdirektoratet, 2021a, s. 1, 2022b, s. 4). Dette utdypes i neste delkapittel.



2.2.3 Passende og tilstrekkelige utfordringer

Overkommelige og tilstrekkelige utfordringer i varierte aktiviteter, blir fremstilt som en
sentral del i leeringsprosessen og utviklingen av kompetanse hos eleven
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11, 16). | Opplaringsloven (1998) star det i § 1-1.

Formalet med oppleringa:

«Skolen og laerebedrifta skal mgte elevane og leerlingane med tillit, respekt og krav og

gi dei utfordringar som fremjar danning og leerelyst /... /».

Et tilpasset undervisningsopplegg krever ogsa at leerere utvikler utfordringer som kan fremme
leering hos alle elever, pa tross av deres individuelle forutsetninger (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 16-17). Ifalge Bachmann og Haug (2006) sin forskningsrapport, opplever opp mot
halvparten av elever manglende motivasjon i skolearbeid, der flesteparten har lavt
engasjement som fglge av manglende utfordringer (s. 93). Utdanningsdirektoratet (2021a)
papeker at elever med et stort leeringspotensial sjeldent fgler seg motivert eller utfordret i
leeringsmiljget (s. 1). Disse elevene har ogsa en rett til tilpasset opplaring, og
Utdanningsdirektoratet pastar videre at skolene trenger mer kunnskap om denne

problematikken.

| 2012 ble den daveerende leereplanen i kroppsgving revidert, og innsats ble igjen inkludert
som en del av vurderingen i faget (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 9-10). Kroppsgving har
siden fatt en ny lereplan, som faglge av fagfornyelsen, der innsats fortsatt fastslas som en del
av vurderingsgrunnlaget (Utdanningsdirektoratet, 2021b, s. 2). Ifglge Utdanningsdirektoratet
(2021b), innebeerer innsats i faget at eleven forsgker a lgse faglige utfordringer pa best mulig
mate uten & gi opp, viser selvstendighet, utfordrer sin egen fysiske kapasitet, og samarbeider

med andre (s. 2).

Tilpasning av undervisning og tilrettelegging av passende utfordringer kan bidra til & fremme
leering og motivasjon hos elever, og har dermed en tett sammenheng med problemstillingen.
Dette stottes av en analyse av elevundersgkelsen fra 2012. Skaalvik og Skaalvik (2018)
henviser til analysen og fremhever funnene, som indikerer at pafarte utfordringer farte til gkt
motivasjon og innsats blant elevene pa skolen (s. 127-128). Forfatterne legger til at det er

viktig a papeke at utfordringene ma veere overkommelige og realistiske for elevene (s. 128).



2.2.4 Medansvar og elevmedvirkning

Leereplanverkets overordnede del (Kunnskapsdepartementet, 2017) fremhever at elever skal
gis muligheter for medvirkning, oppleve at de blir lyttet til, ha innflytelse, samt kunne
pavirke forhold som angar dem (s. 8-9). Dette er lovpalagt, og er nedfelt i Opplearingsloven
(1998),

«Elevane og lzrlingane skal lzre a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst. Dei
skal ha medansvar og rett til medverknad.» (8 1-1).

og i Forskrift til opplearingsloven (2006):

«Alle elevar skal ha moglegheit og tid til & arbeide med saker knytt til elevdemokrati
og medverknad i opplaringa.» (8 1-4a).

Medvirkning er ogsa sentralt i kroppsgvingsfaget, hvor lzereplanen angir at faget skal gi
elevene mulighet til & praktisere og reflektere over samspill, medvirkning, likestilling og
likeverd gjennom varierte bevegelsesaktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 1). Laereren
har ansvar for a legge til rette for elevmedvirkning og stimulere til lerelyst (s. 6), samtidig
som kroppsgving skal bidra til kunnskap om og forstaelse av demokratiske verdier gjennom

medvirkning og medansvar i deltakelse og samarbeid (s. 3).
Denne tematikken blir senere knyttet opp til prosjektets resultater.

2.2.5 Egenvurdering og underveisvurdering

Vurdering i skolen har som formal & fremme laring og utvikling hos eleven, samt  tilpasse
opplaringen og gke kompetansen i faget (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16;
Utdanningsdirektoratet, 2022c, s. 1). Dette markeres ogsa i Forskrift til opplaeringsloven

(2006), som palegger larere & integrere underveisvurdering som en del av opplearingen;

«/[...] Undervegsvurdering i fag skal vere ein integrert del av oppleeringa, og skal
brukast til a fremje lcering, tilpasse oppleeringa og auke kompetansen i fag. [...] [
undervegsvurderinga i fag skal elevar, lerlingar, lerekandidatar og
praksisbrevkandidatar

a. delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga leering og faglege utvikling
b. forsta kva dei skal laere og kva som blir venta av dei

c. fa vite kva dei meistrar

d. fa rettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for & auke kompetansen sin.»

(8 3-10).



Utdanningsdirektoratet (2022a) understreker ogsa at eleven har rett til tilbakemeldinger pa
hva de mestrer i faget, samt veiledning i hvordan kompetansen kan videreutvikles (s. 1). En
god tilbakemelding inneholder ifglge Utdanningsdirektoratet 1) hvor eleven er i sin lering,
2) hvor eleven skal, og 3) hva eleven ber gjere for @ komme videre i leeringen.
Underveisvurdering er ogsa avgjgrende for a fremme lering og utvikle kompetanse i
kroppsgvingsfaget (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 7). En sentral del i dette arbeidet, er a gi
elevene anledning til & vurdere seg selv og sette ord pa sine egne prestasjoner, samt mulighet
til & vurdere egne forbedringer og fremgang. Videre skal lereren gi veiledning om videre
leering for a bidra til videreutvikling av elevens kompetanse i bevegelsesaktiviteter,

svemming, lek, spill og andre relevante ferdigheter.
Denne tematikken blir senere knyttet opp til prosjektets resultater.

2.2.6 Variasjon av innhold

Leereplanverkets overordnede del fremhever at et bredt spekter av laeringsaktiviteter og
-ressurser skal bidra til & styrke elevenes opplevelse av kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Leaereplanen i kroppsgving (2020) fremhever ogsa at
faget skal gi elever lerelyst gjennom varierte bevegelsesaktiviteter (s. 6), og flere av fagets
kompetansemal krever et omfattende og variert aktivitetsutvalg.

Dette kan knyttes opp mot motivering av elever som misliker kroppsgving. Ulstad (2021)
foreslar at leerere kan engasjere og motivere elever med motivasjonsutfordringer, ved a tilby
aktiviteter som reflekterer elevenes interesser (s. 118). Studiet til Rikard og Banville (2006)
bekrefter at elever som opplever en variasjon i aktivitetsutvalget ogsa har en positiv holdning
til kroppsgvingsfaget (s. 392, 396). Et nyligere studie, som har forsket spesifikt pa effekten av
en variasjonsfremmende leeringsstil, fant at variasjon i faget kunne fare til gkt motivasjon
blant elevene (Abos et al., 2021, s. 7).

Kroppsevingsfaget, samt lereplanverket som helhet inneholder flere vesentlige aspekter som
ikke er berart i dette delkapittelet. Etter en grundig vurdering har jeg valgt a utelate disse,
ettersom de anses a ikke ha direkte relevans for prosjektets problemstilling, dens resultater

eller oppgavens teoretiske perspektiv.



2.3 Mistrivsel i kroppsaving

Moen et al. (2018) rapporterte om kroppsgvingsfagets popularitet blant barn og ungdom i
5.-10. klasse og fant flere interessante funn. Selv om forskjellene ikke var store, viste
kartleggingsstudiet at kroppsevingsfaget var mer populart blant gutter enn jenter, og at faget
ble bedre likt pa de lavere trinnene (s. 33). I studien, som inkluderte 3226 elever, rapporterte
71,2% av de 1560 barneskoleelevene og 56,8% av de 1666 ungdomsskoleelevene at de likte
faget «Veldig godt» (s. 35). Pa barneskolen var det 2,3% som svarte at de likte faget enten
«Darlig» eller «Veldig darlig». Pa ungdomstrinnet var det 5,8% som svarte at likte faget
enten «Darlig» eller «Veldig darlig». Artikkelen understreker ogsa en klar sammenheng
mellom engasjement i idrettsaktiviteter pa fritiden og hvor godt elevene liker

kroppsgvingsfaget (s. 38).

| et annet studie konkluderte Safvenbom et al. (2015) med at kjgnnsforskjeller spilte en
betydelig rolle i elevenes holdninger til kroppsgvingsfaget (s. 12). Forskerne papekte ogsa at
holdningene hadde en tendens til & bli mer negative etter hvert som elevene ble eldre. De
understreket ogsa, slik som i Moen et al. (2018) sitt studie, at kroppsgvingsfaget sa ut til & gi
en fordel for elever som allerede var aktive innen fysisk aktivitet, og spesielt de som holdt pa
med konkurranseidrett i ung alder (s. 13). Flere andre norske studier bekrefter den positive
sammenhengen mellom deltakelse i organisert idrett og en positiv holdning til
kroppsgvingsfaget (Ingebrigtsen, 2015, s. 43; Ingebrigtsen & Mehus, 2006, s. 38; Kjgnniksen
etal., 2009, s. 151; Laxdal, 2020, s. 66).

Det er derimot nyttig & papeke at ulike publikasjoner og artikler viser ulike tall og data nar
det gjelder mistrivsel i kroppsgvingsfaget. | motsetning til Moen et al. (2018) og S&fvenbom
et al. (2015) sin oversikt over trivsel i faget, oppgir Borgen & Leirhaug (2012) at hele 30% av
elever «hater» eller «ikke liker» kroppsgvingsfaget, mens Safvenbom (2010) refererer til et
tidligere studie, der han fant at 12% av de 2000 deltakerne oppga at de ikke liker faget. |
samme studie, rapporterer 32% av ungdommene at faget er bra, men at de kunne gnske at det
ble gjennomfart pa en annen mate (s. 170). Det er viktig a understreke at dataene resulterte
fra forskijeller i sparsmal og svaralternativer i du ulike spgrreundersgkelsene, noe som kan ha

pavirket statistikken.

Det er ogsa interessant & merke seg at jenter i starre grad misliker kroppsgving, sammenlignet
med gutter (Andrews & Johansen, 2005, s. 302; Christiansen, 2010, s. 8; Engebretsen et al.,
2020, s. 362; Flagestad & Skisland, 2002, s. 22; Moen et al., 2018, s. 69).
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Mistrivsel blant elever i kroppsgving kan ha flere arsaker. En av de mest fremtredende
arsakene er fagets konkurranseorienterte idrettspreg, noe som kan fare til eksklusjon og
mistrivsel blant elever som ikke deltar i organisert idrett i fritiden (Flagestad & Skisland,
2002, s. 25-26; Ingebrigtsen, 2015, s. 43; Standal, 2021, s. 139). Andre arsaker til mistrivsel,
kan vare darlig selvbilde (Flagestad & Skisland, 2002, s. 23-24), usikkerheter rundt egen
kropp, spesielt i forbindelse med puberteten og garderobesituasjonen (Andrews & Johansen,
2005, s. 307-310), karaktervurderinger (Andrews & Johansen, 2005, s. 304; Flagestad &
Skisland, 2002, s. 24-25) og frykten for 8 dumme seg ut (Andrews & Johansen, 2005, s.
305). Rugseth & Standal (2021) papeker ogsa at fysisk aktivitet i kroppsgvingsfaget kan veere

en stor utfordring og pakjenning for barn og unge med overvekt (s. 59).

Til tross for at de fleste elever i norsk skole liker kroppsgvingsfaget, er det ngdvendig a
undersgke hvordan man kan motivere elevene som ikke er like begeistret for faget. Ifelge
lereplanverkets overordnede del, forventes skolene & aktivt fremme helse, trivsel og laring
for alle elever (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Det er derfor leererens ansvar a

inkludere alle elevene i undervisningen, uavhengig av om de liker faget eller ikke.
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3.0 Teoretisk tilneerming

| prosjektets teoridel gnsker jeg farst og fremst a utforske motivasjon som et sentralt fenomen
innen utdanning og leering. Dette inneberer en generell introduksjon til motivasjonsbegrepet,
etterfulgt av en presentasjon av ulike anerkjente motivasjonsteorier som har blitt benyttet for

a forsta hva som driver mennesker mot handling.

Etter & ha gitt en bred oversikt over motivasjon, introduseres det teoretiske perspektivet
prosjektet bygger pa. Jeg gnsker a beskrive hvordan perspektivet er relevant for
problemstillingen, samt begrunne hvorfor dette perspektivet brukes, fremfor de andre teoriene
som blir presentert. Det teoretiske perspektivet vil bli grundig beskrevet, og videre bli knyttet
opp til kroppsgvingsfaget. Malet med kapittelet er a gi leseren en grundig forstaelse av de
teoretiske rammene som blir benyttet i analysen og diskusjonen av prosjektets resultater.

3.1 Motivasjon som fenomen

Sentralt i problemstillingen min star motivasjonsbegrepet. Det blir dermed ngdvendig a
utforske hva motivasjon er, hvordan man kan operasjonalisere begrepet, samt hvorfor det et
sentralt begrep innen kroppsgvingsfaget.

Innledningen til Deci og Ryan sin farste bok, Intrinsic Motivation and Self-Determination in
Human Behavior (1985), gir en grundig oversikt over motivasjonsbegrepet og dets bruk og
utvikling. Ifalge forfatterne, kan en teori kalles en motivasjonsteori nar den inneholder to
atferdsaspekter; «energisering» og «retning» («energization and direction of behavior») (s. 3).
Energiseringsbegrepet knyttes til menneskets medfadte og tilegnede behov, og hvordan disse
gir mennesket energi og driv til a handle (s. 3-4), mens retning i motivasjonsteori handler om
prosessene og strukturene som gir retning i menneskets handlinger for a tilfredsstille disse
behovene (s. 3). Videre fastslar de at motivasjonsteorier er en utforskning av arsakene bak
menneskelig atferd, altsa hvorfor mennesker handler som de gjar.

Deci og Ryan (1985) deler motivasjonsteorier inn i to perspektiver. «<De mekaniske teoriene,
ser pa mennesket som en passiv aktar som sterkt pavirkes av samspillet mellom psykologiske
drifter og miljgmessige stimuli» (s. 4, min oversettelse). «Organismeteorier ser derimot pa
mennesket som en aktiv aktgr som frivillig tar initiativ til egen atferd» (s. 4, min
oversettelse). Ifglge det organismiske perspektivet, har mennesket psykologiske drifter og
indre behov som gir energi og mulighet til & styre egen atferd opp mot det ytre miljget,

fremfor & vaere reaktiv til det.
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3.1.1 Motivasjonsteorier

Innenfor perspektivene Deci og Ryan (2017) presenterer, eksisterer en rekke
motivasjonsteorier som sgker a forklare og beskrive menneskets atferd og motivasjon (s. 13).
Disse teoriene omfatter ulike tilneerminger til hva motivasjon er, hvordan det oppstar, og hva
som driver menneskets atferd, men har ogsa visse likheter. Videre vil noen av
motivasjonsteoriene som har hatt stor innflytelse i det siste arhundret, og pavirket
motivasjonsfeltet pa forskjellige mater, bli presentert. Teoriene blir ikke beskrevet i dybden,

men skal allikevel fremheve deres sentrale aspekter:

Maslows behovspyramide er utviklet av Maslow (1943), og beskriver hvordan menneskets
grunnleggende behov kan organiseres pa hierarkisk vis (s. 374). Ifalge Maslow, vil
motivasjonen til et individ farst rettes mot a dekke menneskets mest grunnleggende behov,
som mat, ly, og sikkerhet. Disse befinner seg nederst pa pyramiden. Nar disse behovene er
dekket, blir behovene lenger opp i pyramiden, som sosial tilhgrighet, selvrealisering og
personlig vekst, viktige (s. 374-379). Teorien hevder at menneskets motivasjon rettes mot a
oppfylle behovene i denne rekkefalgen, og at tilfredsstilling av behovene farer til trivsel og

velvere.

Herzbergs to-faktorteori ble utviklet av Herzberg, og beskriver hva som motiverer og
demotiverer arbeidstakere (Herzberg, 1976). Teorien pastar at faktorer som anerkjennelse,
utfordrende arbeidsoppgaver og muligheten til personlig vekst, farer til indre belanninger og
motivasjon, mens faktorer som lav lgnn, darlige arbeidsforhold og mangel pa anerkjennelse,

farer til misngye (s. 30-32).

Forventningsteorien ble utviklet av VVroom (1964), og hevder at motivasjon er avhengig av
forventningene til resultatet av ens innsats (s. 19). Ifelge denne teorien vil et individ som tror
at deres innsats vil fare til et gnsket resultat, veere mer motivert enn et individ som tror at

deres innsats ikke vil fare til et gnsket resultat.

Goal-setting theory ble fgrst introdusert av Locke pa 1960-tallet og har siden blitt
videreutviklet, blant annet gjennom et sentralt verk av Locke og Latham (1990). Teorien
hevder at spesifikke og utfordrende mal farer til hayere prestasjoner sammenlignet med
utydelige eller enkle mal (s. 25-26). I tillegg, understreker teorien viktigheten av

tilbakemeldinger, mestringstro og forpliktelse til de malene en setter seg (s. 9).
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Basert pa et bredt spekter av anerkjente motivasjonsteorier, har jeg valgt & anvende
selvbestemmelsesteorien som det teoretiske rammeverket for prosjektet. VVasconcellos et al.
(2019) fremhever i en metaanalyse at selvbestemmelsesteorien utgjar et nyttig teoretisk
fundament for a forsta elevers motivasjonsprosesser i kroppsgvingsundervisningen (s. 1458).
De hevder videre at teorien danner et solid grunnlag for malrettede tiltak og strategier for &
forbedre undervisningsopplevelser og leeringsresultater innen faget. Ifglge Ulstad (2021) har
teorien en pedagogisk verdi og er relevant for kroppsgvingsfaget. Han fremhever spesielt

teoriens betydning for a opprettholde elevenes motivasjon over lengre tid (s. 118).

Gjennom min tidligere utfgrte litteraturstudie ble det tydelig at selvbestemmelsesteorien
fremstar som den ledende teoretiske tilneermingen innen motivasjonsforskning i
kroppsgvingsfeltet (Klevberg, 2022). Det pafglgende delkapittelet presenterer
selvbestemmelsesteorien og dens sentrale ideer. Deretter vil teoriens styrker i
undervisningskonteksten og kroppsgvingsfaget belyses gjennom en systematisk gjennomgang
av eksisterende forskning pa omradet. Malet med denne gjennomgangen er a ytterligere
rettferdiggjere valget av selvbestemmelsesteorien som det valgte teoretiske perspektivet for

prosjektet, i tillegg til & skape en god oversikt over teorien.

3.2 Selvbestemmelsesteorien (SDT)

Selvbestemmelsesteorien er en empirisk basert, organismisk teori om menneskelig atferd og
personlighetsutvikling (Ryan & Deci, 20004, s. 68, 2017, s. 3). Ifglge SDT, har mennesket en
medfadt og iboende tendens til & sgke psykologisk vekst og integrasjon, og seker med dette
leering, mestring og tilknytning med andre (Ryan & Deci, 2017, s. 4, 2020, s. 1). SDT
fremhever spesielt at en sunn utvikling krever stgtte av sine grunnleggende psykologiske
behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Deci og Ryan (2000b) hevder at en forstaelse
av menneskelig motivasjon krever en vurdering av disse medfgdte psykologiske behovene (s.
227). SDT legger spesiell vekt pa hvordan sosiale og kontekstuelle faktorer kan pavirke
oppfyllelsen av menneskers grunnleggende psykologiske behov og deres trivsel (Ryan &
Deci, 2017, s. 3). Sosiale sammenhenger som oppfyller de grunnleggende behovene anses
som avgjgrende for psykologisk og sosial vekst, autonom motivasjon og velveere (Ryan &
Deci, 20004, s. 68, 2000b, s. 227, 2020, s. 1). Pa den andre siden, kan sammenhenger som
hindrer autonomi, kompetanse eller tilhgrighet, fare til redusert motivasjon, prestasjon og

velvere.
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Selvbestemmelsesteorien har blitt anvendt i forskning innenfor en rekke fagomrader,
inkludert utdanning, arbeidsliv, helse og idrett (Ryan & Deci, 2017, s. 19). Nar teorien
anvendes innen utdanningsfeltet, seker SDT a fremme elevers indre motivasjon, interesse for
leering, verdsetting av utdanning og tillit til egne evner og egenskaper (Deci et al., 1991, s.
325). Teorien skiller mellom flere typer motivasjon, der ytterpunktene er amotivasjon og

indre motivasjon (Ryan & Deci, 2017, s. 3), vist i Figur 1.

Extrinsic Intrinsic

Amotivation Motivation Motivation
_—_— External Introjected Identified Integrated Intrinsic
Amotivation . i : ; PR
Regulation Regulation Regulation Regulation Motivation
External Locus of Causality Internal Locus of Causality
Less Self-determined More Self-determined

H J\ I
| f

Considered Controlled Considered Autonomous
Types of Motivation Types of Motivation

Figur 1. «Autonomy-Control Continuumy». Representasjon av motivasjon i selvbestemmelsesteorien, tatt fra
(Howard et al., 2017, s. 1347), inspirert av (Ryan & Deci, 2000a). Figuren viser til ulike former for motivasjon

som oppstar ved ulike grader av autonomi.
3.2.1 Forskjellige typer motivasjon

Selvbestemmelsesteorien er inspirert av og bygger pa prinsippene til flere tidligere
organismiske motivasjonsteorier (Ryan & Deci, 2017, s. 49). Teorien skiller seg imidlertid ut
ved a fokusere spesielt pa ulike typer og kilder til motivasjon hos mennesker (s. 14). Noen
former for motivasjon kan veere autonome, og reflektere ens interesser eller verdier, mens
andre kan veere eksterne og tvangsmessige. Nedenfor vil jeg presentere de ulike formene for
motivasjon, slik som beskrevet i selvbestemmelsesteorien, samt gi en oversikt over ulike

kilder og faktorer som pavirker motivasjonsformene.
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Indre motivasjon (Intrinsic motivation)

Deci og Ryan (2000a) beskriver indre motivasjon som

«En persons naturlige indre drivkraft eller interesse for & utfere en aktivitet, uten ytre
press eller belgnning. Indre motivasjon handler om & gjegre noe fordi det gir personen
glede, tilfredsstillelse, utfordring eller mening, i stedet for & gjagre det for & oppna en

belgnning eller unnga en straff» (s. 70, min oversettelse).

Pa Figur 1. ser vi at indre motivasjon ligger ytterst til hgyre pa autonomi-kontroll-
kontinuumet, som viser til motivasjonstypens autonome (selvbestemte) bakgrunn. Den indre
motivasjonen oppstar nar individet opplever at en bestemt aktivitet eller handling blir utfart
frivillig (Ryan & Deci, 2020, s. 1). Slike indre motiverte aktiviteter blir ofte assosiert med
lek, utforskning eller nysgjerrighet, og kan ofte enkelt bli observert hos barn (Ryan & Deci,
2017, s. 68).

Barnet som bygger med legoklosser, gjar dette fordi det synes det er gay og utfordrende a
bygge forskjellige strukturer, ikke fordi noen ber eller tvinger dem til & gjare det. Barnet

opplever indre motivasjon- aktiviteten i seg selv gir barnet glede.

| prosessen av a beskrivelse ulike former for motivasjon, vil det veere relevant a introdusere
nok et sentralt begrep innen selvbestemmelsesteorien, nemlig «Perceived Locus of Casuality
(PLOC)» (Ryan & Deci, 2017, s. 66). PLOC indikerer hvorvidt en person oppfatter at egne
handlinger og atferd er initiert av indre eller ytre faktorer. En «Internal Percieved Locus of
Causality (I-PLOC)» er assosiert med en oppfatning av at en handling stammer fra selvet og
at den verken er pélagt eller kontrollert av ytre faktorer. Dermed er en 1-PLOC en indikator
pa en hgy grad av autonomi, og er dermed ogsa sterkt knyttet til indre motivasjon i en persons
atferd. Dette blir ogsa illustrert i Figur 1. Begrepet ble forst introdusert av Fritz Heider
(1958) og ble i senere tid videreutviklet av Richard DeCharms (1968) (Ryan & Connell,
1989, s. 749; Ryan & Deci, 2017, s. 66).

Indre motivasjon star sentralt i selvbestemmelsesteorien, og blomstrer i sosiale kontekster
som tilfredsstiller de grunnleggende behovene (Ryan & Deci, 2000b, s. 233, 2017, s. 119).
Deci og Ryan (2017) understreker spesielt behovene for autonomi og kompetanse som
avgjarende faktorer for a skape indre motivasjon hos individet (s. 119). For barn og ungdom
er behovet for tilhgrighet ogsa av stor betydning, da det gir en falelse av trygghet og kan fare
til stgrre spontanitet og nysgjerrighet, samt en tendens til a utforske mer nar de har en nar

relasjon til en omsorgsperson.

16



Ytre motivasjon (Extrinsic motivation)

Deci og Ryan (2000a) beskriver ytre motivasjon som

«Utfgrelsen av en aktivitet for & oppna en ytre belgnning eller malsetting.» (s. 71, min

oversettelse).

| Figur 1 kan vi observere at «Extrinsic motivation» befinner seg pa venstre side av
«Intrinsic motivation». Dette indikerer at ytre motivasjon har en mindre grad av
selvbestemmelse enn indre motivasjon. Individet som opplever ytre motivasjon, vil ogsa ha
en PLOC (Perceived Locus of Causality), som i starre grad er initiert av ytre faktorer. Dette
har blitt omtalt som «External Perceived Locus of Causality (E-PLOC)» av DeCharms, som
viser til situasjoner hvor en person faler seg tvunget til  oppfere seg pa en bestemt mate pa

grunn av eksternt press (Ryan & Deci, 2017, s. 66).

Figur 1 viser hvordan ytre motivasjon er delt inn i fire ytterligere deler. For a forsta disse
delene bedre, ma begrepet «internalization» eller internalisering introduseres. Ifalge SDT og
Deci og Ryan (2000b) er internalisering en prosess der individer praver a gjare
samfunnsmessige krav og normer til personlige verdier og selvreguleringer (s. 235-236).
Dette betyr at individet tar til seg og tilpasser tidligere eksterne krav og normer, slik at de blir

en del av individets personlige identitet.

Nar internaliseringsprosessen fungerer som den skal, vil individet forsta viktigheten av
sosiale regler, integrere disse i sin selvforstaelse og fullstendig akseptere dem som sine egne
(Ryan & Deci, 2000b, s. 236). Imidlertid, hvis internaliseringsprosessen hindres, vil krav og
verdier fortsatt veere eksterne eller bare delvis internaliserte. Dette kan fgre til mindre
selvbestemt atferd og dannelse av forskjellige former for regulering (s. 236-237). Jo mer
internalisert en verdi eller regulering er, jo mer autonom vil den oppleves (Ryan & Connell,
1989, s. 750). Graden av internalisering av en ekstern regulering hos individer, gir opphav til

de forskjellige reguleringstypene som illustreres i Figur 1.

Den minst internaliserte av reguleringsformene, er «external regulation». Deci og Ryan
(2000b) beskriver ekstern regulering som det klassiske tilfellet av ytre motivasjon, der et
individ sin atferd kun er kontrollert av eksterne faktorer, som forskjellige typer belgnninger

eller straff (s. 236). Videre papeker de at ekstern regulert atferd er av en kontrollerende form.
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Denne motivasjonsformen er lite baerekraftig, da den vil stagnere kraftig eller forsvinne

fullstendig nar belgnningen eller straffen blir trukket tilbake.

Videre, har vi «introjected regulation». | denne reguleringsformen, har tidligere eksterne
reguleringer blitt introjisert (Ryan & Deci, 2000b, s. 236). De eksterne reguleringene som
tidligere ble styrt av ytre personer og faktorer, kommer na fra individet selv (Ryan &
Connell, 1989, s. 750; Ryan & Deci, 2000b, s. 236). Typiske eksempler pa dette er handlinger
og atferd som blir styrt av faktorer som samvittighet, stolthet og angst. Introjisert regulering

blir ogsa sett pa som en kontrollert form for motivasjon.

«Identified regulation» er den tredje formen for ytre motivasjon. Ved identifisert regulering,
blir den eksterne reguleringen internalisert i enda stgrre grad enn i introjisert regulering
(Ryan & Deci, 2000b, s. 236). Identifikasjon blir forklart som prosessen der individer selv
kan gjenkjenne og akseptere de underliggende verdiene i visse handlinger og atferd. Et
eksempel Deci og Ryan presenterer i artikkelen, er at et individ gjennom identifikasjon
danner en forstaelse for at trening og fysisk aktivitet er viktig for god helse, samt velvare.
Grunnet en hgyere grad av internalisering, er denne motivasjonsformen betraktet som
autonom. Det er altsa fortsatt en form for ytre motivasjon, men selvet blir sett pa som den
som initierer handlinger tilhgrende reguleringen, motivasjonen er nemlig mer autonom enn

kontrollert.

«Integrated regulation» er den mest autonome formen for ytre motivasjon (Ryan & Deci,
2020, s. 3). Ikke bare anerkjenner individet verdien av en aktivitet eller handling, men
internaliserer den fullt og helt som en av sine egne interesser og verdier. Individet opplever at
handlingene integreres i en slags harmoni med andre kjerneinteresser og verdier (Deci et al.,
1991, s. 330; Ryan & Deci, 2000b, s. 236, 2020, s. 3). | likhet med indre motivasjon, er
handlingene og atferden til individet helt selvregulerte og autonome (Ryan & Deci, 2020, s.
3). Forskjellen mellom integrert regulering og indre motivasjon ligger i at indre motivasjon
oppstar fra gleden, engasjementet og interessen som aktiviteten gir, mens integrert regulering
motiveres av aktivitetens verdi og nytte. Det er verdt a merke seg at selve aktiviteten ikke
ngdvendigvis er forngyelig for et individ ved integrert regulering. Howard et al. (2017, s.
1361-1362) papeker at forskjellen mellom identifisert og integrert regulering er minimal i

form av autonom reguleringsgrad, og foreslar at teorien ma revideres pa dette feltet.

18



Amotivasjon (Amotivation)

Gagneé og Deci (2005) definerer amotivasjon som
«En mangel pa intensjon og motivasjon» (s. 334, min oversettelse).

Arsaker til amotivasjon kan variere, og kan inkludere mangel p& opplevd kompetanse til &
utfare en gitt oppgave, eller mangel pa verdi eller interesse for oppgaven (Ryan & Deci,
2017, s. 16; Ryan et al., 2009, s. 114). Videre kan manglende sammenheng mellom en
handling og gnskede resultater fare til amotivasjon (Ryan et al., 2009, s. 114). Deci og Ryan
(2020) hevder at amotivasjon er et vanlig fenomen i dagens skole (s. 3), og papeker at

amotivasjon er en sterk negativ prediktor for engasjement, leering og trivsel.

I henhold til Deci og Ryan (2000b), utgjgr amotivasjon en kontrast til indre og ytre
motivasjon, ettersom det representerer fraveeret av begge disse motivasjonstypene (s. 237).

Dette resulterer i en fullstendig mangel pa selvbestemmelse i ens atferd.

3.2.2 Grunnleggende behov

Deci og Ryan (2000b) definerer behov som

«medfadte psykologiske naringsstoffer som er essensielle for vedvarende psykologisk
vekst, integritet og velveere.» (s. 229, min oversettelse).

De tre grunnleggende behovene SDT tar for seg er autonomi, kompetanse og tilhgrighet.
Autonomi
Deci og Ryan (2017) presenterer autonomi slik det er definert i SDT:

«Autonomi refererer til opplevelsen av en handling som samsvarer med ens interesser

og integrerte verdier som man stiller seg fullt og helt bak.» (s. 79, min oversettelse).

Videre papeker de at autonomi refererer til individets falelse av a veere en selvbestemmende
og autonom akter i sine handlinger og valg. Det vil si at individer som opplever autonomi,
opplever at de har valgmuligheter og kontroll over egne handlinger, fremfor at de blir tvunget
eller presset av ytre krefter til & handle pé en bestemt méte (s. 10-11). A oppleve autonomi er
viktig for trivsel og psykologisk velveere, og autonomistattende miljger fremmer bade dette
og indre motivasjon (Gagné & Deci, 2005, s. 338-339).

For & legge til rette for autonomi er det viktig med sosiale kontekster som fremmer og statter

behovet (Ryan & Deci, 2017, s. 12). Dette innebarer at den sosiale konteksten er en som
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tilbyr valgmuligheter, samt oppmuntrer til selvregulering. Nar ledere, trenere, foreldre, leerere
0g andre viser stgtte til autonomi, tar de hensyn til individers perspektiver og viktige
problemstillinger (s. 247). Dette kan igjen legge til rette for tilfredsstilling av deres
grunnleggende behov og bidra til gkt trivsel og motivasjon hos den enkelte. Det er derfor
viktig a skille mellom autonomi og selvstendighet, da det er fullt mulig a veere autonom,

samtidig som man er avhengig av andre (Ryan & Deci, 2002, s. 8, 2006, s. 1560).

Deci og Ryan (2017) papeker at de to begrepene, «autonomy» og «independence» ofte blir
sett pa og tolket som synonymer (s. 230-231). Kjennetegnet ved autonomi, ifglge SDT, er
heller at ens atferd er stattet av en selv, eller i samsvar med ens autentiske interesser og
verdier (s. 10). Motsatt av et autonomistattende miljg, er et kontrollerende miljg (Reeve,
20009, s. 159). Miljger som begrenser individets autonomi kan ha negative utfall, som for

eksempel redusert motivasjon og trivsel (s. 163).

| forskningslitteraturen som omhandler selvbestemmelsesteorien, fremheves viktigheten av
autonomistatte i ulike sosiale kontekster, inkludert utdannings- og skolefeltet; Reeve (2002)
henviser til tjue &r med SDT-forskning, og pastar at elever og studenter som har
autonomistattende leerere, vil nyte en rekke fordeler (s. 183), som blant annet gkt
skoleprestasjon og indre motivasjon. Deci og Ryan (2020) utdyper ytterligere fordelene av
autonomistette, som inkluderer hgyere selvverd og selvoppfattet kompetanse, bedre
internalisering av leering og lavere frafall i skolen (s. 3). Autonomistgtte blir ogsa pekt ut som
en sentral faktor for & motivere elever i kroppsgvingsfaget (Ryan & Deci, 2017, s. 503-504).
Dette vil bli nermere undersgkt i neste delkapittel.

Kompetanse

En fellesnevner blant teorier som omhandler indre motivasjon, er at de antar at mennesket har
en medfgdt trang til & utvikle sin kompetanse (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 148). White

(1959) beskriver kompetanse som

«Det psykologiske behovet for & oppleve effektivitet og mestring i ens aktiviteter» (s.

307, 329, min oversettelse).

White (1959) argumenterte for at mennesket hadde et naturlig behov for a fale seg
kompetente og effektive i livet (s. 323-324), og at denne motivasjonen spilte en viktig rolle i
utviklingen av barns leering og utforskning av omverdenen (s. 317-318).

Selvbestemmelsesteorien bygger videre pa dette, og hevder at individer er naturlig drevet til &
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utvikle og forbedre sine ferdigheter, evner og kunnskaper (Ryan & Deci, 2000a, s. 68). White
sitt arbeid anses som en viktig forlgper til dagens teorier om indre motivasjon (i tillegg til
DeCharms), samt selvbestemmelsesteorien sitt syn pa kompetanse (Ryan & Deci, 2017, s.
44),

Ifalge Deci og Ryan, kan opplevelsen av kompetanse fare til gkt motivasjon, bedre
selvfalelse og okt generelt velvaere (2000b, s. 234-235). Nar mennesker oppfatter seg selv
som kompetente og i stand til & oppna sine mal, vil de vaere mer engasjert, utholdende og
tilfredse i aktivitetene de utfgrer (Bandura, 1997, s. 3-4). Dette understreker viktigheten av

kompetanse for individets motivasjon og velvere.

Deci og Ryan (2020) argumenterer for at en tilfredsstillelse av behovet for kompetanse krever
et godt strukturert miljg med optimale utfordringer, positive tilbakemeldinger og muligheter
for personlig vekst (s. 1). Samtidig argumenterer de for viktigheten av at et godt strukturert
miljg ogsa gir autonomistgatte (s. 4). Deci og Ryan henviser her til Hardré og Reeve (2003) og
Vansteenkiste et al. (2012), som fant at en kombinasjon av hgy autonomistgatte fra leereren og
en god struktur i undervisningen hadde en positiv sammenheng med hgyere autonom

motivasjon, gkt bruk av selvreguleringsstrategier og mindre angst hos eleven.

| kroppsevingsfaget er opplevd kompetanse avgjerende, s&rlig for elever med begrenset
erfaring med idrettsaktiviteter (Ntoumanis, 2001, s. 236). Ntoumanis argumenterer for at
elever med tidligere erfaringer med idrettsaktiviteter vil fgle seg mer kompetente, ha stgrre
interesse for kroppsgving, og veere mer engasjerte og deltakende i aktivitetene. Denne
tematikken ble beskrevet i kontekstkapittelet, og vil bli utdypet ytterligere i neste delkapittel.

Tilhgrighet

Baumeister og Leary (1995) understreker at behovet for & danne og opprettholde
meningsfulle relasjoner med andre mennesker er en avgjgrende faktor for menneskelig

motivasjon (s. 522).
| SDT er tilhgrighet, eller «relatedness», definert som

«gnsket om a fale tilknytning til andre — a elske og bry seg om, og a bli elsket og tatt
vare pa» (Ryan & Deci, 2000b, s. 231, min oversettelse).

Tilhgrighet handler om a fale seg betydningsfull og inkludert blant andre, ved & bade gi og
motta oppmerksomhet, omsorg og empati (Ryan & Deci, 2017, s. 11, 86).
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Tidligere forskning pa indre motivasjon hos spedbarn og sma barn viser at de utviser stgrre
nysgjerrighet og utforskning nar de faler seg trygge i nerver av andre (Ryan & Deci, 2017, s.
119). Dette indikerer at behovet for tilhgrighet ogsa er involvert i indre motivasjon hos yngre
barn og at ansvarlige og stattende omsorgspersoner kan pavirke barns aktive utforskning.

En problemstilling Deci og Ryan (2017) tar opp i forbindelse med behovet for tilhgrighet,
handler om a skille mellom atferd som er ment a oppna tilhgrighet, og atferd som faktisk
tilfredsstiller dette grunnleggende psykologiske behovet (s. 96). Mennesker kan ofte opptre
pa mater som de tror vil fa andre til & like dem, i hdp om a tilfredsstille behovet for
tilhgrighet. Men for at behovet faktisk skal bli oppfylt, ma disse handlingene fare til personlig
anerkjennelse og bekreftelse.

Deci og Ryan papeker ogsa at enkelte kan fokusere mye pa status, utseende og gkonomisk
velstand, men likevel ikke oppleve tilfredsstillelse av behovet for tilhgrighet (s. 97). Dette
mener de handler om at behov som ikke blir oppfylt, kan fare til at ytre ambisjoner og mal
fungerer som erstatninger og kompensasjoner for mangel pa faktisk behovstilfredsstillelse
(Deci & Ryan, 2008, s. 183).

Til tross for at tilhgrighet er et viktig grunnleggende menneskelig behov, argumenterer Deci
og Ryan (2000b) for at det ikke alltid er en ngdvendig forutsetning for a oppleve indre
motivasjon (s. 235). De viser til flere eksempler der individer opplever indre motivasjon selv
om de utfgrer handlinger eller aktiviteter pa egenhand. I stedet fremhever de at en trygg
relasjonell base fungerer som en viktig stgtte for indre motivasjon. Dette gir en falelse av

trygghet som videre styrker muligheten for & vokse, leere og utvikle seg.

3.2.3 Selvbestemmelsesteorien i forskning om skolen og kroppsgvingsfaget

Selvbestemmelsesteorien er en betydningsfull teori innen motivasjonsforskning, som stadig
blir anvendt for & undersgke elevers motivasjon i undervisningssammenhenger (Ryan & Deci,
2020, s. 1). Forskningen viser at tilfredsstillelse av de tre grunnleggende psykologiske
behovene for autonomi, kompetanse og tilhgrighet, bidrar til indre motivasjon og positive
utfall for elever i kroppsgving (Behzadnia et al., 2019; Cheon et al., 2016, s. 231; Leisterer &
Paschold, 2022, s. 12; Ntoumanis, 2005, s. 452; Ryan & Deci, 2017, s. 503; Shannon et al.,
2018; Standage et al., 2005, s. 425; Van den Berghe et al., 2014). Disse positive utfallene vil

bli presentert videre i kapittelet.
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Ntoumanis og Standage (2009) hevder at selvbestemmelsesteorien er en av de mest brukte
teoretiske rammeverkene for a studere motivasjon i kroppsgvingsfaget (s. 195). Dette
begrunner de med at SDT sine grunnleggende prinsipper er serdeles relevante for faget.
Forskning peker ogsa pa at et gkt fokus pa a tilfredsstille elevenes grunnleggende behov, vil
kunne bidra til & gke elevers motivasjon og positive erfaringer i faget, samt fare til gkt
deltakelse blant elevene (Ntoumanis, 2005, s. 451-452).

En metaanalyse som undersgkte SDT sin anvendelse i kroppsgvingsfaget fant at teorien gir
en verdifull ramme for & forsta motivasjonsprosessen i faget (Vasconcellos et al., 2019, s.
1458). Analysen viste at elever med autonom motivasjon i kroppsgving ogsa hadde bedre
opplevelser og erfaringer i faget, mens amotiverte elever ofte hadde mer negative erfaringer
(s. 1457). Deci og Ryan (2020) papeker at en stor mengde forskning fra barneskole til hayere
utdanning viser til at tilfredsstillelse av behovene for autonomi, kompetanse og tilhgrighet
kan fremme indre og internalisert motivasjon, samt gke trivselen til bade laerere og elever (s.
9). Dette kan legge grunnlaget for vellykkede strategier som har som mal & forbedre
leeringsutbytte, samt elevens motivasjon i faget. Med dette som bakgrunn, mener jeg at
selvbestemmelsesteorien er et passende og velegnet rammeverk for a belyse oppgavens

problemstilling.
Autonomi

Forskning viser at elever som opplever autonomi i kroppsegvingsfaget viser gkt engasjement
og motivasjon (Cheon et al., 2012, s. 392; Holt et al., 2019, s. 654; Mouratidis et al., 2011,
Reeve & Jang, 2006, s. 213). Jang og kolleger (2016) fant at gkt motivasjon og engasjement i
faget korrelerte positivt med autonomistgtte fra leereren (s 36-37). Et kontrollerende miljg
hadde motsatt effekt, da det fjernet autonomistgtten og resulterte i «behovsfrustrasjon», som
videre pavirket elevenes motivasjon og engasjement negativt. Funnet stgttes ogsa av Haerens
et al. (2015), Bartholomew et al. (2018) og Trigueros et al. (2019), som viser at
autonomistatte er knyttet til autonom motivasjon som fglge av behovstilfredsstillelse, mens
kontrollerende undervisning ferer til kontrollert motivasjon og amotivasjon som fglge av

behovsfrustrasjon blant elever i kroppsgving.

Autonomistgtte fra leereren kan ogsa ha positive effekter for elevenes trivsel og psykologiske
velvare i kroppsgving (Cheon et al., 2016, s. 218-219; Reeve & Jang, 2006, s. 210; Shannon
etal.,, 2018, s. 9; Van den Berghe et al., 2014, s. 99). Ifglge Behzadnia et al. (2019) kan

autonomifremmende tiltak, som statte til elevenes valg og beslutninger, respekt for deres
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autonomi, samt reduksjon av kontrollerende kontekster, bidra til gkt trivsel og motivasjon i
kroppsgvingsfaget (s. 18). Autonomi i kroppsgving kan ogsa omfatte anerkjennelse av
elevenes perspektiver, samt tilrettelegging av muligheter for at elevene kan ta initiativ (Cox et
al., 2008, s. 512).

Behzadnia et al. (2019) knytter ogsa autonomi hos eleven til gkt leringsutbytte, i form av en
gkt evne til lering av nye kunnskaper og ferdigheter i faget (s. 18). Gjennomgangen av SDT-
forskning i kroppsgvingsfaget til Van den Berghe et al. (2014) stgtter dette. Ulstad (2018, s.
191) og Ulstad et al. (2016, s. 35-36, 2018, s. 510) fant ogsa en kobling mellom
autonomistette i kroppsgving og gode prestasjoner og gkt deltakelse i faget. Disse studiene
viser at dette skyldes gkt indre motivasjon hos elevene og deres bruk av laeringsstrategier i

faget.

Standage et al. (2005) argumenterer for at kroppsgvingslarere kan fremme elevers opplevelse
av autonomi ved a tilby flere valgmuligheter, styrke elevmedvirkning og legge til rette for
samarbeid (s. 426). Imidlertid gir forskning et nyansert bilde av hvordan valgmuligheter i
kroppsgvingsfaget pavirker elevers motivasjon og lzring, og viser bade til fordeler og

ulemper.

Pa den positive siden, har studier vist at valgfrihet kan gke deltakelse og fysisk aktivitet blant
elever i kroppseving (Lonsdale et al., 2013, s. 700). Videre har det blitt rapportert at
valgmuligheter bidrar til en opplevelse av autonomi (Lonsdale et al., 2013, s. 701; Mouratidis
etal.,, 2011, s. 362; Oldervik & Lagestad, 2021, s. 12), og at det kan finnes en sammenheng
mellom tilstedeverelsen av valgmuligheter og gkt glede og energiniva i etterkant av

kroppsgvingstimene (Mouratidis et al., 2011, s. 362).

Imidlertid er det ogsa funnet ulemper knyttet til valgmuligheter i kroppsgvingsfaget. Zach og
Yanovich (2015) fant at elever som fikk valg i kroppsevingstimen hadde en mindre grad av
indre motivasjon enn elevene med ferre valgmuligheter (s. 89-90). I en annen studie,
oppdaget Erdvik et al. (2019) ingen signifikante forskjeller i oppfyllelsen av behovene for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet mellom interessebaserte grupper og kontrollgrupper i
kroppsevingsfaget (s. 17-18). Den interessebaserte gruppen bestod av elever ved en
videregaende skole som selv kunne velge mellom to varianter av kroppsavingsfaget: en

idrettsfokusert tilneerming og en utforskende tilnzerming til bevegelse.

Sun og Chen (2010) papeker at behovet for autonomi ikke alltid kan oppfylles i

kroppsgvingsfaget, ettersom det kan oppsta en konflikt mellom kontroll og autonomi (s. 379).
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De hevder at skolens og kroppsgvingsfagets kontrollerende natur, samt laererens ansvar for a
falge et bestemt innhold, kan begrense muligheten for a utvikle fullstendig autonom

motivasjon hos elever.

Samlet sett viser forskningen at statte til autonomi og elevers opplevde autonomi er viktig for
motivasjon, engasjement, trivsel og leeringsutbytte i kroppsgvingsfaget. Laerernes
autonomistettende praksis og tilrettelegging for et miljg som fremmer autonomi kan ha en
betydelig innvirkning pa elevers prestasjoner og deltakelse. Det er imidlertid nyttig a papeke
at autonomistgtte som begrep, i flere studier brukes som et samlebegrep, som ogsa kan
inneholde SDT sitt kompetanse- og tilhgrighetsbehov (Vasconcellos et al., 2019, s. 1451).
Som felge av dette kan sammenligninger mellom laererens autonomistgtte og andre aspekter
av behovsstatte veere utfordrende. VVasconcellos og kollegaer identifiserer imidlertid en
positiv og signifikant sammenheng mellom larerens stgtte for de tre behovene (autonomi,

kompetanse og tilhgrighet) og elevens opplevde autonomi.

Kompetanse

Ifalge Deci og Ryan (2017) er behovet for kompetanse en iboende drivkraft som kommer til
uttrykk gjennom nysgjerrighet, utforskning og et gnske om a tilegne seg kunnskap (s. 11).
Mennesket gnsker stadig a gke sine kunnskaper og ferdigheter. Kvalg og Ommundsen (2007)
papeker at oppfatningen av kompetanse hos den enkelte elev i kroppsgvingsfaget er sterkt
relatert til bade interesse og glede i faget, samt deres indre motivasjon (s. 407). De mener at
dette understreker viktigheten og fordelene ved a ha positive oppfatninger av egne evner
(kompetanse), da dette kan forebygge og motvirke amotivasjon hos elevene. Flere studier
fremhever lignende funn, og argumenterer for at elever som opplever seg selv som dyktige og
kompetente i kroppsgving, ogsa har gkt sannsynligheten for & oppleve en indre form for
motivasjon og delta aktivt i faget (Murcia et al., 2010, s. 43-44; Ntoumanis, 2001, s. 236;
Vasconcellos et al., 2019, s. 1457). Ntoumanis (2001) viser til kontrasten av dette, nemlig at
elever som opplever manglende fysisk kompetanse vanligvis finner kroppsgvingsfaget
meningslgst (s. 237). Som falge av dette, hevder han at elevene kun vil engasjere seg i faget

fordi de frykter potensielle straffer (ekstern regulering).

Et viktig aspekt nar det gjelder kompetansebehovet, er leererens bruk av feedback, eller
tilbakemeldinger, noe som ogsa spiller en sentral rolle i kroppsgvingsfaget, grunnet fagets
egenart og leererens oppgave med underveisvurdering (Forskrift til opplaeringslova, 2006, §
3-10; Utdanningsdirektoratet, 2020). Ifglge Hattie og Timperley (2007), er feedback
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informasjon som blir gitt av en aktar, som for eksempel en larer, angdende aspekter som
kunnskap og ferdigheter hos et individ (s. 102). For a kunne karakterisere god feedback,
mener forfatterne at det er vesentlig & besvare falgende spersmal: Hvor skal jeg?, Hvordan
gar det?, og hva n&?. A besvare disse spgrsmalene kan gke individets innsats, motivasjon og
engasjement i et fag. Aelterman et al. (2019) knytter feedback opp til kroppsgvingsfaget, og
hevder at positiv feedback fra lzereren kan bidra til & gi elevene en opplevelse av effektivitet,

og derav kompetanse (s. 500).

Forfatterne kobler bruken av feedback til struktur, noe de definerer som et overordnet begrep
(Aelterman et al., 2019, s. 500). De foreslar at visse aspekter ved struktur er tett knyttet til og
komplementere til autonomistatte, for eksempel det & veilede elevenes progresjon (gjennom
for eksempel feedback) (s. 499). Andre aspekter av struktur er imidlertid tett knyttet til
kontroll, for eksempel leererens klargjaring av forventninger. Strukturelle elementer som
veileder elevene, kan direkte fremme elevenes kompetanse ved & tilby skreddersydd hjelp og
justering av vanskelighetsgrad i forskjellige arbeidsoppgaver (s. 500). Dette gir elevene en
opplevelse av effektivitet. Forfatterne viser ogsa til tidligere studier som har utforsket bruken
av struktur, og viser til fordelene den har for elever, inkludert; starre kompetanse og opplevd
kontroll, bedre selvregulert leering, mindre depressive fglelser og sterre engasjement i faget.

Disse fordelene mener de i stor grad kan begrunnes med kompetansebehovets tilfredsstilling.

Deci og Ryan (2017) skriver om CET (Cognitive evaluation theory), en miniteori som
omhandler indre motivasjon, og hvordan den blir pavirket av hendelser i sosiale kontekster (s.
123). I denne sammenheng, diskuteres feedback, og dens pavirkning pa indre motivasjon,
samt opplevd kompetanse. Forfatterne papeker at positiv feedback kan pavirke indre
motivasjon og kompetanse positivt dersom den er informativ og ikke kontrollerende (s. 137).
Informasjonsbasert ros kan gke motivasjonen, mens evaluerende og/eller kontrollerende ros
kan ha motsatt effekt. De understreker at det er viktig & merke seg at denne effekten kan

variere mellom aldersgrupper, da barn kan oppleve ros som en form for kontroll.

En annen viktig faktor for & gke opplevelsen av kompetanse og indre motivasjon hos elever i
kroppsgving, kan veere a skape et mestringsorientert leeringsmiljg. Dette fremheves av
Ommundsen og Kvalg (2007), som viser at elever som opplever et kroppsgvingsmiljg som
fremmer innsats, progresjon og mestring, har hgyere nivaer av indre regulert motivasjon,
samt feerre tilfeller av amotivasjon (s. 404). Studien fant ogsa at et mestringsklima og
autonomistgtte fra leereren bidro til & gke opplevd kompetanse hos elevene (s. 405). Dette
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stgttes av Standage et al. (2005), som papeker at elevers oppfattelse av kompetanse kan
styrkes ved a skape miljger der personlig fremgang og maloppnaelse er viktigere enn a

konkurrere og sammenligne seg med andre (s. 426).

| en studie av Holt et al. (2019), gnsket forskerne blant annet a flytte fokus fra et
prestasjonsklima til et mestringsorientert leeringsklima, for a se naermere pa mulige effekter
dette hadde (s. 653). De fant at et mestringsorientert klima kunne fare til en gkt folelse av
kompetanse hos deler av elevgruppen (s. 653, 655). Forskerne foreslar varierte og alternative
aktiviteter som en mate a fremme et mestringsorientert klima pa (s. 655). Dette gir elevene
muligheten til & bli kjent med nye aktiviteter og leere nye ferdigheter. Forskerne oppdaget
imidlertid en problemstilling, der enkelte elever hadde et starre prestasjonsfokus, noe som
hadde en tendens til & kollidere med det mestringsorienterte klimaet. De observerte ogsa at
prestasjonsklimaet var tydelig til stede bade under kroppsgving og i friminuttene, noe som
farte til at enkelte av elevene trakk seg tilbake. Dette gjorde det ogsa vanskelig for leererne &

fremme et mestringsorientert klima (s. 656).

| en studie av Baggien og kollegaer (2010), finner de kjgnnsforskijeller nar det gjelder
tilfredsstillelse av kompetansebehovet i kroppsgving (s. 425). Resultatene peker pa at gutter
scoret hgyere pa tilfredsheten av kompetansebehovet, samt opplevd kompetanse for fysisk
aktivitet pa fritiden, innsats i fysisk aktivitet, treningsbelastning, og generell velvere i faget
sammenlignet med jenter (s. 425-426). Forskerne fremhever at oppfattet kompetanse i
aktiviteter utenfor skolen har en sterk sammenheng med motivasjon i kroppseving (s. 421).
Flere studier har lignende resultater, og det er tydelig at elevers aktivitet utenfor skolen, ofte i
form av organisert idrett, pavirker oppfattet kompetanse og indre motivasjon i
kroppsgvingsfaget. Erdvik og kolleger (2020) fant at elever som ikke deltar i aktiviteter
utenfor skolen har en mindre tilfredsstillelse av grunnleggende behov for autonomi,
kompetanse og tilhgrighet i kroppsgvingsfaget (s. 769). Safvenbom og kolleger (2015) finner
ogsa en sammenheng mellom elevers deltakelse i organisert idrett utenfor skolen og deres
motivasjon i kroppsgving. Dette knytter de til at kroppseving som fag sammenfaller med
logikken til konkurransebasert ungdomsidrett, og at ungdom som driver med idrett er de som
far de starste fordelene i kroppsgvingsfaget (s. 642). Det er verdt a nevne at flere av disse
studiene ble utfert for fagfornyelsen.

| forbindelse med elevers opplevelse av kompetanse og mestring i kroppsgvingstimene,

papeker Deci og Ryan (2017) betydningen av a tilby passende utfordringer (s. 174). Ifalge
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Deci og Ryan (2000b), er optimale utfordringer knyttet til gkt indre motivasjon og opplevelse
av kompetanse (s. 260). A mestre utfordrende oppgaver farer til en genuin opplevelse av
kompetanse. En nylig studie av Simén-Chico et al. (2023), undersgkte effekten av en
utfordringsbasert leringsmetode, «Challenge-Based Learning (CBL)», i kroppsgving (s. 684).
Forskerne definerer CBL som en leringsmetode som involverer utfordringer, for & fremme
leering, samt motiverende og meningsfulle opplevelser for elevene (s. 686). Studien viser at
elevene i forskningsgruppen opplevde en hgyere grad av kompetanse enn kontrollgruppen
etter intervensjonen (s. 694). Forskerne foreslar at dette skyldes de passende utfordringene
som ble gitt gjennom CBL-metoden (s. 694-695).

Rudisill og Johnson (2018) fremhever, i overensstemmelse med selvbestemmelsesteorien, at
barn og unge har et medfadt behov for & mestre oppgaver og aktivt sgke utfordrende
oppgaver (s. 27-28). De papeker at stgtte for dette behovet vil bidra til & skape et
mestringsorientert klima i kroppsgvingsfaget. Videre understreker de at kroppsgvingslerere
ber fremme et mestringsorientert motivasjonsklima for & stimulere leering og livslangt
engasjement i fysisk aktivitet (s. 31). Dette kan knyttes til et av kroppsgvingsfagets sentrale
verdier, som innebarer & stimulere til livslang bevegelsesglede hos elever
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2).

| trad med dette, undersgkte Timo et al. (2016), gjennom en longitudinell studie, om elevers
opplevde fysiske kompetanse, samt deres motivasjon og glede i kroppsgvingsfaget kunne
forutsi deres fysiske aktivitetsniva seks ar senere. Resultatene viste at elevenes opplevde
kompetanse var den eneste signifikante prediktoren for fysisk aktivitetsniva i senere alder
(s. 752). Dette fremhever viktigheten av opplevd kompetanse i kroppsgvingsfaget, og dens

relevans for elevers fremtidige bevegelsesglede.

Deci og Ryan (2017) papeker at behovet for kompetanse fort kan bli hindret (s. 11). De
fremhever at opplevelsen av kompetanse svekkes i situasjoner der utfordringene er for
krevende, der negative tilbakemeldinger er dominerende, eller nar falelser av mestring og
effektivitet reduseres. Dette kan komme som falge av kritikk rettet mot eleven eller

sammenligninger med andre elever.

Tilhgrighet

Deci og Ryan (2017) definerer tilhgrighet som a vare sosialt tilknyttet, og at tilhgrighet
innebaerer en opplevelse av a bli ivaretatt av andre, samt a tilhgre en gruppe (s. 11). Ifalge

Deci og Ryan (2014) hevder selvbestemmelsesteorien at individer vil oppleve gkt
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psykologisk velvare nar de opplever hgyere grad av tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet
(s. 54). Imidlertid, nar tilfredsstillelsen av dette behovet blir hindret, vil individer vise tegn pa

redusert trivsel.

Tilhgrighet er en vesentlig faktor innenfor kroppsgvingsfaget, og har stor betydning for
elevenes motivasjon, trivsel og leering (Holt et al., 2019, s. 642; Ping Xiang et al., 2017, s.
351). Dersom elever opplever avvisning eller sosial eksklusjon fra medelever, kan det fare til
behovsfrustrasjon knyttet til tilhgrighet hos eleven, noe som videre kan ha en negativ
innvirkning pa deres motivasjon og laering (Cheon et al., 2016, s. 218). Det er derfor
avgjerende at kroppsevingslearere skaper trygge og inkluderende leeringsmiljger som
fremmer elevenes opplevelse av tilhgrighet (Holt et al., 2019, s. 655-656).

For a styrke tilhgrighet og sosial tilknytning blant elever i kroppsgvingsfaget, anbefales det at
leerere engasjerer seg i omsorgsfulle og personlige relasjoner med elevene (Cox et al., 2008,
s. 512). Sparks et al. (2017) papeker at lerere kan fremme elevenes opplevelse av tilhgrighet
ved a vie tid, innsats og energi til elevene sine (s. 121). Forfatterne understreker ogsa
viktigheten av a statte elevenes emosjonelle behov, samt & opptre som vennlig, varm og

imgtekommende i interaksjonene med elevene.

Esser-Noethlichs og Midthaugen (2021) understreker ogsa betydningen av tilhgrighet for
kroppsgvingselever, og fremhever at anerkjennelse og tilhgrighet er ngkkelkomponenter for
et inkluderende laeringsmiljg (s. 125). De foreslar videre at man legger opp til leker og
samarbeidsaktiviteter i starten av aret, sa elevene har mulighet til a bli bedre kjent med
medelevenes styrker og forutsetninger, og dermed kjenne seg tryggere pa hverandre. Annen
sentral SDT-forskning i kroppsgvingsfaget, peker ogsa pa at samarbeidslering, i tillegg til
gruppeoppgaver kan bidra til sterkere opplevelser av tilhgrighet blant elevene (Leo et al.,
2023, s. 8-9; Ntoumanis, 2005, s. 445; Sparks et al., 2017, s. 121; Standage et al., 2005, s.
426).

Sparks et al. (2017) utfarte en studie for & undersgke om kroppsgvingslarere kunne laere a
styrke elevers opplevelse av tilhgrighet gjennom et intervensjonsprogram, og dermed pavirke
deres motivasjon og engasjement i faget (s. 120). Intervensjonen skulle gi leerere en innfagring
0g oversikt over undervisningsstrategier som stgttet tilhgrighetsbehovet. Disse inkluderte
individualisert kommunikasjon som viser interesse for hver enkelt elev, stgtte i forbindelse
med oppgaver, fremming av samarbeid blant elevene, leererentusiasme, oppmerksomhet rundt

studentenes emosjonelle tilstander og klasseromshendelser, omsorgsfulle og stettende
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handlinger, samt vennlig kommunikasjon med studentene. (s. 124). Resultatene viste at
leererne lyktes i bruken av strategiene (s. 130), samt at elever med laerere i
intervensjonsgruppen opplevde starre stotte for tilhgrighet enn elevene i kontrollgruppen
(s. 129).

| metaanalysen til Vasconcellos et al. (2019), peker forskerne pa et interessant funn. Studien
viser at leerere har starre innflytelse pa elevenes opplevelse av autonomi og kompetanse,
mens opplevelsen av tilhgrighet i kroppsgving er knyttet til pavirkning fra bade leerere og
medelever (s. 1453).

Flertallet av studiene i dette delkapittelet omhandler de psykologiske behovene i sin helhet,
og det finnes fa studier som har undersgkt hvert behov separat. Derfor har jeg tatt i bruk og
henvist til publikasjoner som enten spesifikt tar for seg de enkelte behovene, eller klargjar
konsekvensene av a tilfredsstille hvert enkelt behov. Det er dessuten viktig a papeke at disse
behovene er naert sammenkoblet, og at tilfredsstillelsen av kun ett av behovene ikke vil gi
gevinstene selvbestemmelsesteorien vektlegger (Ryan & Deci, 2017, s. 92). Man ma derfor
betrakte disse behovene i en helhetlig sammenheng for a forsta deres samlede innvirkning pa
motivasjon og leering. Deci og Ryan (2014) understreker at det under optimale forhold,
eksisterer positive sammenhenger mellom de tre grunnleggende behovene — autonomi,
tilherighet og kompetanse (s. 55). Det vil si, at dersom et av disse behovene blir tilfredsstilt,
gker sannsynligheten for at de andre behovene ogsa blir tilfredsstilt. Det forventes derfor,
ifglge selvbestemmelsesteorien, at det vil veere hgy korrelasjon mellom tilfredsstillelse av

behovene pa tvers av ulike sosiale kontekster og situasjoner.
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4.0 Metode

Metodebegrepet kan forstas som veien til et mal, ifglge Johannessen et al. (2021, s. 21). Med
andre ord, er metoden den fremgangsmaten som blir tatt i bruk for & besvare
problemstillingen i en studie. Tradisjonelt sett blir metoden delt inn i to hovedtilnaerminger:
kvalitativ og kvantitativ forskning.

Kvalitativ forskning stiller ofte «<hvordan»-spgrsmal, med fokus pa a gke forstaelsen i et gitt
felt (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 15). Kvale og Brinkmann (2015) papeker at kvalitativ
forskning kan bidra til en dyp forstaelse av komplekse fenomener (s. 151). | kvalitativ
forskning ender man opp med data som beskriver menneskers opplevelser, meninger og

erfaringer rundt fenomener i tekstform (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 16).

Pa den andre siden, stiller kvantitativ forskning ofte spgrsmal om «hvor mye», og har som
mal & kvantifisere dataene (Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 16; Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 151). Dette gir data i form av tallverdier som kan knyttes opp mot ulike egenskaper
(Brinkmann & Tanggaard, 2020, s. 16). Thagaard (2018) papeker at dette datamaterialet er

avgrenset, og at det gir et godt grunnlag for presise tolkninger (s. 16).

4.1 Valg av metode

Valg av metode er en avgjgrende del av forskningsprosessen, og det er viktig a ha en klar
forstaelse for hvilke metoder som kan gi relevant informasjon og data tidlig i utformingen av
en problemstilling (Thagaard, 2018, s. 53-54). Det er problemstillingen som skal gi retning
for valget av metode, og beslutningen skal tas pa grunnlag av hvilken metode som best kan
belyse problemstillingen (Dalland, 2020, s. 53; Thagaard, 2018, s. 45).

Som tidligere beskrevet, identifiserte jeg et kunnskapshull i motivasjonsstudier som utforsket
motivasjon blant yngre elever. Basert pa egen interesse, gnsket jeg a utforske hvordan lerere
kunne motivere elever som ikke likte faget. Ved a utforske dette, saker jeg & oppfylle det
Thagaard (2018) fremhever som hovedmalet med forskning, nemlig a utvikle relevant

kunnskap som ogsa bidrar til det eksisterende kunnskapsgrunnlaget (s. 47-48).

Etter grundige overveielser og dialog med veileder, samt egen refleksjon, konkluderte jeg
med at masteroppgaven skulle anvende en kvalitativ metode for a utdype forstaelsen av
leereres perspektiver og erfaringer knyttet til fenomenet motivasjon. Ved a ta i bruk
kvalitative intervjuer, siktet jeg mot a avdekke de subjektive erfaringene leerere har med seg
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fra undervisningssituasjonen. Videre bestemte jeg meg for at en kombinasjon av observasjon
og intervju ville gi ytterligere innsikt i lereres erfaringer og synspunkter angaende temaet.
Dette ga meg muligheten til & utforske bade deres praksis, samt deres refleksjoner knyttet til

denne.

For 4 stette dette arbeidet, anvendte jeg en anerkjent metodisk tilnerming til intervju, nemlig
Kvale og Brinkmann (2015) sine syv stadier i en intervjuundersgkelse. I tillegg brukte jeg
Fangen (2010) som en sentral kilde for observasjonsmetoden, samt kombinasjonen av de to
metodene. Videre i kapittelet vil de metodiske valgene som ble tatt i prosjektet presenteres og
begrunnes. Dette inkluderer en gjennomgang av kjennetegnene ved kvalitativ forskning,
prosjektets vitenskapsteoretiske forankring, utvalgsprosessen, og bruken av observasjon og
intervju som metoder, samt deres kombinasjon. Videre presenteres etiske utfordringer, og
prosjektets analytiske prosess. Til slutt vil studiens reliabilitet, validitet og overfarbarhet bli

reflektert og draftet.

4.2 Kvalitativ forskning og dens kjennetegn

Kvalitativ forskning er preget av en vektlegging pa forstaelse av et fenomen, fremfor en
forklaring av det (Tjora, 2021, s. 27). Kvalitative studier er ute etter en fortolkning av
informanter sine meninger og opplevelser av fenomenet. | trad med dette, papeker Thagaard
(2018) at et mal med kvalitativ forskning er & oppna forstaelse for det sosiale fenomenet som
blir studert (s. 11). Denne forstaelsen kan utvikles igjennom intervjuer, ved a forsta personers
tanker og refleksjoner rundt egen situasjon, og observasjoner, ved a fa et innblikk i hvordan
personene forholder seg til et fenomen.

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015), har bruken av ulike tilnaerminger sin bakgrunn i hva en
som forsker gnsker a undersgke (s. 151). De presiserer at den kvalitative tilneermingen er ute
etter hvordan noe skjer eller oppleves, i motsetning til den kvantitative metoden som
fokuserer mer pa hvor mye/hvor ofte noe skjer. Kvalitative metoder er ment for & samle
utfyllende og detaljert informasjon, fremfor kvantifiserbar data (Johannessen et al., 2021, s.
23). Mitt valg av kvalitativ tilneerming er basert pa dette. Masteroppgavens problemstilling
krever detaljert informasjon om deltakernes opplevelser, meninger og perspektiver knyttet til

motivasjonstemaet.
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4.3 Vitenskapsteoretisk forankring

Forskningen i mitt masterprosjekt har et sosial-kognitivt teoretisk grunnlag, grunnet bruken
av og tilneermingen til selvbestemmelsesteorien. Dette skal derimot ikke bli forvekslet med
de kvalitative metodene som brukes i prosjektet. | intervjuene jeg gjennomferte, var mitt mal
a oppna en dyp forstaelse av deltakernes erfaringer, og jeg vil her bygge pa Kvale og
Brinkmann (2015) sin bruk av begrepet livsverden. Begrepet har sin opprinnelse fra
fenomenologien, og innebzrer  oppna en forstaelse for hvordan intervjupersonen forstar
fenomener, samt hvilke erfaringer og meninger deltakeren har om fenomenet (s. 44-46). Jeg
har ogsa funnet inspirasjon fra den hermeneutiske tilneermingen. Hermeneutikken hevder at
fenomener kan tolkes pa forskijellige nivaer, og at de kan ha forskjellige betydninger, sett i
henhold til sammenhengen i det vi studerer (Thagaard, 2018, s. 37). Med andre ord, mener
hermeneutikken at det ikke finnes kun én gyldig sannhet, siden et fenomen kan bli tolket pa

flere mater.

Ved & observere lerere vil jeg tolke deres handlinger som falge av observasjonen. Her gnsker
hermeneutikken & fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som er dpenbart ved
observasjonene (Thagaard, 2018, s. 37). Det vil si at jeg ma tolke deltakernes handlinger pa
flere nivaer. Det blir da viktig & ikke bare se pa det som er umiddelbart innlysende, men a
tolke lzerernes handlinger pa et dypere niva. Thagaard (2018) henviser til Geertz (1973) som
mener at en forsker ma ha som mal a gi tykke beskrivelser av observasjoner, fremfor tynne
(Thagaard, 2018, s. 37). Med dette mener hun at man ikke kun skal gjengi det som blir

observert, men ogsa gi et meningsaspekt til deltakernes handlinger.

| analysearbeidet tok jeg ogsa inspirasjon fra hermeneutikken. | analysen av datamaterialet
fortolket jeg intervjutranskripsjonene, som bestod av deltakerne sine tolkninger. Ifglge
Thagaard (2018), er tolkningen av transkripsjonene en sgken om meningen teksten formidler
(s. 37). En tolkning av observasjonsnotatene ble pa samme mate et forsgk pa a tilskrive

deltakernes handlinger mening.
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4.4 Forberedelser

| kvalitativ forskning er forskningsspgrsmalene i stor grad utforskende, og er ikke like fastsatt
som i kvantitativ forskning (Fangen, 2010, s. 33). Forskere innen det kvalitative feltet er
imidlertid uenige om i hvilken grad forskningsspgrsmalene skal veere fastsatt pa forhand av
feltarbeidet. | dette delkapittelet blir utformingen av forskningsspgrsmalene i observasjons-
og intervjuguiden beskrevet. I tillegg har jeg et gnske om transparens rundt egen forforstaelse
av det teoretiske perspektivet. Til slutt beskriver jeg ogsa hvordan motivasjonshegrepet ble
operasjonalisert og knyttet til eget prosjekt.

4.4.1 Redegjarelse for egen forforstaelse

Fangen (2010) henviser til Silverman (1993), som mener at enhver forsker har en form for
forforstaelse far studien pabegynnes (s. 34). | mitt tilfelle hadde jeg en interesse i
motivasjonsteori, og en forforstaelse om selvbestemmelsesteorien som en fruktbar teori innen
kroppsgvingsfeltet. Dette har veert med pa a pavirke spegrsmalene jeg har hatt fer bade
observasjon og intervju. Fangen (2010) henviser til Becker (1970) som poengterer at
alternative hypoteser ogsa kan vokse fram i lgpet av forskningsprosjektet (s. 35). Dette er noe
jeg tidligere pastod jeg var apen for.

4.4.2 Utforming av observasjonsguide og intervjuguide

| utviklingen av observasjonsguiden fulgte jeg Fangen (2010) sine anbefalinger om & ha en
avgrensning nar man narmer seg temaene man gnsker a utforske (s. 38). Dette ble oppnadd
gjennom a utarbeide noen generelle sparsmal far feltarbeidet, som senere kunne endres og
tilpasses i lgpet av forskningsprosessen, basert pa gkt kunnskap og erfaring som observater.
Observasjonsguiden ble utarbeidet far observasjonsgktene og videreutviklet etter flere
observasjoner av deltakernes kroppsgvingstimer. Endringene ble hovedsakelig gjort for &
fokusere mer pa spesifikke omrader hos den enkelte deltaker. En kopi av den opprinnelige
observasjonsguiden finnes i vedlegg 4.

Thagaard (2018) diskuterer struktur og forberedelser far intervjuer, og papeker at det mest
brukte kvalitative intervjuet er et delvis strukturert intervju (s. 90-91). Dette inneberer at
enkelte temaer og sparsmal er forberedt pa forhand, men at sparsmalene kan tilpasses i lgpet
av intervjuet. | trdd med dette, foreslar Kvale og Brinkmann (2015) et semistrukturert
intervju, der intervjuguiden inneholder sparsmal om temaene som skal dekkes, sammen med
mulige oppfelgingsspersmal innen de forskjellige tematikkene (s. 162). Intervjuguiden som
ble utformet pa forhand av intervjuene hadde dette som malsetning; a ha en viss struktur for &
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veilede samtalen, samtidig som den var fleksibel og apen for endringer, basert pa temaene

som ble tatt opp av intervjupersonene. En kopi av intervjuguiden er lag ved som vedlegg 3.

Thagaard (2018) anbefaler bruken av apne spersmal i kvalitative intervjuer for a gi
intervjupersonene mulighet til & beskrive sine synspunkter og erfaringer, i motsetning til
ledende sparsmal, som kan lede intervjupersonen til & gi gnskede svar (s. 97). Spgrsmalene
som ble brukt i intervjuguiden var hovedsakelig apne og gav intervjupersonene mulighet til &
svare uten forventningene ledende sparsmal kan bidra med. Intervjuguiden blir diskuter
ytterligere i delkapittel 4.6.2.

Etter at observasjonsguiden og intervjuguiden ble utformet, ble prosjektet meldt til Norsk
Senter for Forskningsdata (NSD) og godkjent. Det godkjente meldeskjemaet er vedlagt som
vedlegg 1. Jeg utarbeidet ogsa en ROS-analyse (Risiko- og sarbarhetsanalyse) i samarbeid
med veileder for a identifisere mulige sarbarheter ved prosjektet med tanke pa etiske
konsekvenser. Analysen ble arkivert etter OsloMet sine retningslinjer. I tillegg ble et
informasjonsskriv knyttet til samtykkeskjemaet utviklet for a gi deltakerne en grundigere
forstaelse av prosjektet. Informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet ligger som vedlegg 2.

Videre var det en ngdvendighet a operasjonalisere begrepet motivasjon pa forhand av
forskningen. Dette var avgjerende for a kunne identifisere de ngdvendige kravene for & kunne
besvare problemstillingen og for a klargjere begrepsforstaelsen som anvendes gjennom
prosjektet.

4.4.3 Operasjonalisering av motivasjon

For & undersgke elevers motivasjon i kroppsgving pa en tilfredsstillende mate, var det farst
ngdvendig & operasjonalisere motivasjonsbegrepet med en baktanke om hva
problemstillingen virkelig sper om, samt hva som ville kreves av forskeren i prosjektet.

Etter problemstillingen ble utviklet og formulert, oppstod det flere umiddelbare sparsmal:
1) Hvordan kan jeg som forsker identifisere motivasjon, samt amotivasjon hos elever uten &
sparre dem direkte?, 2) Hva vil konsekvensene vere av motiverte og amotiverte elever? og
3) Hvordan kan jeg observere at en laerer motiverer en elev?

Disse spagrsmalene bunnet ut i et overordnet sparsmal:

Hvordan kan forskeren utforske motivasjon hos, samt laeereres motivering av elever

som ikke liker kroppseving pa en presis mate?

| tidligere forskning har det blitt brukt ulike tilnserminger og fremgangsmater for & male

elevers motivasjon i kroppsgving, der motivasjon ofte sammenlignes med en eller flere andre
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dimensjoner. Disse tilnarmingene inkluderer dimensjoner som positive falelser (Lavoll et al.,
2019; Reeve et al., 2004), deltakelse (Ntoumanis, 2005; Ulstad, 2018; Ulstad et al., 2016,
2018), anstrengelse (Ulstad, 2018; Ulstad et al., 2018), prestasjon (Ulstad, 2018; Ulstad et al.,
2016, 2018), holdninger (Murcia et al., 2009; Vierling et al., 2007), glede (Mouratidis et al.,
2011; Timo et al., 2016) og aktivitet (Cox et al., 2008; Kalajas-Tilga et al., 2020; Shannon et
al., 2018). Flertallet av disse undersgkelsene har en kvantitativ tilneerming, og benytter seg av
spgrreskjemaer for a samle inn data fra elever. | kontrast til dette, anvender dette prosjektet

en kvalitativ tilngerming.

Etter & ha gjennomgatt ulike fremgangsmater fra tidligere forskning og reflektert rundt egen
tilnzerming, tok jeg stilling til; (a) hvordan motivasjon kunne observeres, (b) hvilke begrep
som kunne erstatte motivasjonsbegrepet i intervjuene og (c) hva som ga en god indikator pa
motivasjon blant elever i mellomtrinnene. Basert pa disse vurderingene, utviklet jeg en
operasjonalisering av motivasjonsbegrepet sett i lys av problemstillingen og

kroppsevingsfaget:

Motivasjon hos elever i kroppseving vises gjennom aktiv deltakelse i fagets gvelser og
aktiviteter, samt interesse og engasjement vist i timene. En positiv endring i
motivasjon vil dermed kunne observeres ved at en passiv elev aktiviseres til & bli en

aktivt deltakende aktar i timen.

Motivasjon star sentralt i denne studien, og begrepets operasjonalisering har som mal a
klargjere hva som legges i begrepet. Det er viktig & papeke at denne operasjonaliseringen
ikke representerer en fullstendig oversikt over en elevs motivasjon. Dette prosjektet fokuserer
spesifikt pa laererens perspektiv og utforsker hvordan vedkommende motiverer elevene sine.
Faktorer som ytre og indre motivasjon vil derfor veere vanskelige & vurdere pa en ngyaktig
mate. En slik vurdering ville krevd aktiv forskning pa elevene.

4.5 Utvalg og rekruttering

Videre gnsker jeg a gi en grundig beskrivelse av utvalgs- og rekrutteringsprosessen, samt
refleksjoner og vurderinger som ble gjort i forbindelse med dette arbeidet. Det er avgjgrende
a forsta hvordan deltakerne ble valgt ut og hvilke kriterier som ble satt for a sikre at dataene
som ble produsert, var palitelige og relevante for problemstillingen (Creswell & Creswell,
2023, s. 198).
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4.5.1 Utvalg

Thagaard (2018) papeker at et begrenset antall deltakere er et kjennetegn ved kvalitative
studier (s. 54). Disse deltakerne vil gi forskeren dataene som senere skal analyseres og
diskuteres i oppgaven. Derfor er det viktig at deltakerne er valgt ut pa en gjennomtenkt og
hensiktsmessig mate, slik at dataene som samles inn, bidrar til & belyse problemstillingen og

fenomenet som studeres (Thagaard, 2018, s. 54).

| utvelgelsen av deltakere, benyttet jeg meg av et strategisk utvalg. Dette innebzrte at leererne
som ble valgt til & observeres og intervjues hadde spesifikke egenskaper og kvalifikasjoner
som ville bidra til & belyse problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 54). Kvalifikasjonene jeg

gnsket hos deltakerne var bestemt pa forhand:

e Utdannet kroppsgvingslerer (minimum 30 studiepoeng). Lereren har dermed
kjennskap til leereplanen i kroppsgving, og kjenner til fagets sentrale verdier.

e Lerer for mellomtrinnene i kroppseving (5.-7. klasse). Dette er trinnene jeg gnsker a
studere, da det finnes lite tidligere forskning om motivering av elever i denne alderen.

e Vedkommende ma ha jobbet minimum fire ar som kroppsgvingslerer. Dette gir
leereren erfaring i jobben, og dermed ogsa erfaring med og refleksjoner rundt temaet
motivasjon.

e Jeg gnsker ogsa a ha en variasjon i kjgnn og alder hos lererne.

| utvelgelsen av deltakere til prosjektet valgte jeg ikke a fastsette en bestemt stgrrelse pa
utvalget pa forhand. Thagaard (2018) papeker at metningspunktet angir nar utvalget er
tilstrekkelig i kvalitativ forskning (s. 59). Metningspunktet er nddd nar man som forsker
mener at ytterligere deltakere ikke vil bidra med mer relevant innsyn i fenomenet som
studeres. Kvale og Brinkmann (2015) skriver ogsa om & finne riktig mengde informanter, slik
at man kan vurdere generaliserbarheten av resultatene, samt gjennomfare en dyptgaende
analyse (s. 148). Jeg vurderte fortlgpende i forskningsprosessen om utvalget var tilstrekkelig
stort, eller om flere deltakere ville bidra til ny og nyttig data. Jeg matte ogsa ta hensyn til tids-
og ressurshegrensninger med tanke pa hvor mange deltakere jeg kunne inkludere i studiet
(Thagaard, 2018, s. 59). To observasjoner og ett intervju per deltaker tar tid, og farer til en
betydelig mengde data, som jeg selv ma transkribere, og analysere. Med alle disse aspektene

tatt i betraktning, fastsatte jeg en gvre grense pa atte deltakere pa forhand av utvalget.
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4.5.2 Rekruttering

Som rekrutteringsstrategi benyttet jeg et tilgjengelighetsutvalg, og en modifisert form for
sngballmetoden (Thagaard, 2018, s. 56). Tilgjengelighetsmetoden refererer til bruken av et
strategisk utvalg for & identifisere tilgjengelige deltakere, med gnskede egenskaper og
kvalifikasjoner. Sngballmetoden innebeerer vanligvis a finne kvalifiserte deltakere gjennom
anbefalinger fra andre deltakere. | dette prosjektet tok jeg heller kontakt med skoleledelsen
ved flere barneskoler, for & bli satt videre i kontakt med potensielle deltakere. Dette valget ble
gjort pa bakgrunn av Thagaard (2018) sin fremheving av sngballmetoden som en metode med
etiske problemstillinger (s. 57). Hun papeker for eksempel at metoden kan fare til brudd pa
kravet om informert samtykke. En naermere diskusjon av denne etiske problemstillingen,

samt hvordan det ble handtert i prosjektet, blir utfart i delkapittel 4.7, om etikk.

Rekrutteringsprosessen begynte i slutten av september. Jeg sendte epost til 17 barneskoler i
Oslo-omradet, der jeg spurte skoleledelsen om kontaktinformasjon til kroppsgvingslarere
som oppfylte mine kvalifikasjonskrav. Videre tok jeg direkte kontakt med leererne som
skoleledelsen hadde gitt meg kontaktinformasjonen til, for & hgre om de var interessert i

delta i prosjektet. Jeg endte opp med seks deltakere etter rekrutteringsprosessen.

Etter & ha analysert og reflektert grundig over dataene som ble produsert gjennom
observasjonene og intervjuene med de seks deltakerne, betraktet jeg metningspunktet som
tilstrekkelig nadd. Deltakerne hadde gitt omfattende og varierte svar som dekket de ulike
temaene som var relevante til prosjektet, og jeg vurderte at ytterligere deltakere sannsynligvis
ikke ville ha gitt ny vesentlig innsikt eller endret prosjektets resultater i stor grad. Derfor
vurderte jeg det som hensiktsmessig a avslutte rekrutteringsprosessen og heller fokusere pa

en grundig analyse av dataene.

4.6 Observasjon og Intervju som metode

| dette delkapittelet vil observasjon og intervju som metode bli presentert og diskutert, med
fokus pa hvordan de ble benyttet i prosjektet. Ved a gjennomga sentral litteratur om
forskningsmetodikk og reflektere over egen fremdrift i prosjektet, vil sammenhengene
mellom teori og egen praksis bli belyst. Videre vil jeg beskrive valg og overveielser som ble

gjort underveis i denne fasen av prosjektet.
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4.6.1 Observasjon

En av styrkene ved observasjon som forskningsmetode, er at forskeren far falge, erfare og
forsta deltakerens sosiale praksis mens den skjer (Szulevicz, 2020, s. 105). Fangen (2010)
fremhever ytterligere fordeler observasjon gir som forskningsmetode. Hun papeker at
observasjon kan gi bedre kjennskap til deltakeren, og gi gkt kunnskap og forstaelse av feltet
som studeres (s. 15). Videre argumenterer hun for at intervjuer gir et bilde av en persons
subjektive opplevelser av en situasjon eller fenomen, mens observasjon gir en mulighet til &
bevege seg utenfor deltakerens selektive perspektiv. Pa bakgrunn av dette, kan observasjon
som metode betraktes som et viktig grunnlag for intervjuene, som er hovedmetoden i
prosjektet. I tillegg vil observasjonene supplere med nyttig tilleggsinformasjon og data.
Observasjon gir et annet perspektiv pa fenomenet som studeres, og kan bidra til data som
intervjuene alene ikke ville ha avdekket.

Deltakere i studiet skal veere informert om formalet med observasjonene, noe som ble
kommunisert bade i informasjonsskrivet og i ferste kontakt med deltakerne (Fangen, 2010, s.
65-66; Szulevicz, 2020, s. 114). Imidlertid valgte jeg a holde noe informasjon tilbake, for a
unnga at deltakerne skulle bli pavirket for mye av spesifikke aspekter ved forskningen. Dette
inkluderte blant annet interessen for selvbestemmelsesteorien i praksis. Thagaard (2018)
fremhever konsekvensen i a gi for mye detaljert informasjon om prosjektet, da dette kan fare
til en endring i atferd og praksis hos personen som studeres (s. 23). Fangen (2010) papeker at
det ogsa er lite hensiktsmessig & informere deltakere om alle spgrsmal man er interessert i a
utforske i studiet (s. 193). Ifglge Fangen, vil flere sparsmal dukke opp etter hvert i
feltarbeidet, og & oppgi alle formal og intensjoner vil kunne binde forskningen. Dette farer til
etiske refleksjoner knyttet til informert samtykke en ma ta som forsker, og blir diskutert
videre i kapittel 4.7 om etikk.

Gjennomfgringen av observasjonene gjorde meg bevisst pa flere utfordringer metoden bydde
pa. En av de farste utfordringene jeg erfarte, var a veere selektiv med hva jeg noterte ned.
Fangen (2010) refererer til Silverman (1993), som advarer mot & notere ned alt en observerer,
og papeker at dette kan fgre til at man gar glipp av andre viktige observasjoner, i tillegg til at
arbeidet i etterkant kan bli for stort (s. 102-103). For & unnga dette, var det viktig a veere
selektiv og kun notere det som var relevant for problemstillingen (s. 104). Det var ogsa
ngdvendig a gi detaljerte og deskriptive beskrivelser av observasjonene, som senere skulle

tolkes og analyseres (s. 103). Fangen (2010) understreker at det er viktig a gi gode
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beskrivelser av hendelser, fremfor tolkninger og vurderinger av det (s. 104). Det tok tid &
finne en effektiv mate a gjere dette pa, men jeg utviklet etterhvert en rutine, der jeg skrev ned
relevante observasjoner, samt viktige muntlige sitater med en gang. | etterkant av
observasjonen, brukte jeg observasjonsguiden som veiledning, for a sikre at alle sentrale

spgrsmal ble besvart.

En annen utfordring som oppstod, var a huske pa hovedfokuset ved observasjonene, som var
utforske hva lererne gjorde for & motivere elevene. Fangen (2010) papeker at det er nyttig a
sette spkelyset pa spesifikke aspekter ved observasjonen (s. 91). For a takle denne
utfordringen, minnet jeg meg selv pa observasjonsguiden og de spesifikke spgrsmalene jeg

gnsket & besvare under observasjonene.

| etterkant av observasjonene, ble notatene gjennomgatt og systematisert for a sikre at alle
relevante observasjoner ble inkludert. Dette bidro til at observasjonsnotatene ble mer

detaljerte og presise, og gjorde det mulig 4 analysere dataene grundigere.

4.6.2 Intervju og prgveintervju

Kvale og Brinkmann (2015) skriver at et forskningsintervju har som formal a produsere
kunnskap ved a sette seg inn i og forsta intervjupersonens erfaringer og syn pa verden (s. 20—
21). Slik prosjektets problemstilling er formulert, er jeg farst og fremst ute etter
kroppsgvingslereres erfaringer rundt motivasjon hos elever som misliker kroppsgvingsfaget.
Intervju som hovedmetode var relevant & bruke, med tanke pa at dataene som ble produsert
hadde en tett sammenheng med det problemstillingen gnsket & utforske, nemlig leereres

erfaringer.

Kvale og Brinkmann (2015) ser pa intervjuet som et «handverk», det vil si noe man ma lzre
ved a bruke det (s. 36). De papeker videre at intervjuferdigheter er noe man tilegner seg ved a
intervjue, og at det krever gvelse. Thagaard (2018) skriver om viktigheten av a utfare et
praveintervju for & gi gkt erfaring i en intervjusituasjon, for & forberede seg til et intervju pa

et nytt omrade og for & gi gkt selvtillit i intervjusituasjonen (s. 94).

Prgveintervju

Jeg utfarte selv et pregveintervju for 4 kvalitetssikre intervjuguiden og utvikle egne
intervjuferdigheter (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 88). Prgveintervjuet ble gjennomfart med
en medstudent som hadde erfaring som kroppsevingslerer, og jeg opplevde at intervjuguiden

fungerte godt. | etterkant av preveintervjuet mottok jeg nyttige tilbakemeldinger som farte til
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refleksjoner rundt og justeringer av intervjuguiden og utfaringen av intervjuene. | trad med
Kvale og Brinkmann (2015), anbefalte praveintervjupersonen blant annet & bruke et mer
dagligdags sprak (s. 164). I tillegg ble det anbefalt & redusere bruken av egne erfaringer, for a
unnga a pavirke intervjupersonen, noe Thagaard (2018) ogsa fremhever (s. 108). Thagaard
foreslar & konstruere en historie eller dele egne erfaringer om lignende situasjoner for & fa
innsikt i intervjupersonens synspunkter, uten a fare dem i en bestemt retning (s. 96). Dette var

noe jeg gnsket a bruke aktivt i intervjusituasjonen.

Medstudenten fra preveintervjuet kommenterte ogsa rommet intervjuet ble utfgrt i. Thagaard
(2018) understreker viktigheten av a reflektere rundt rammene for intervjuet for at
intervjupersonen skal fale seg fri til 2 snakke om temaene. Derfor besluttet jeg a la deltakerne

fa bestemme tid og sted for intervjuene, for a sikre at de falte seg komfortable.

Samlet sett, bidro preveintervjuet til nyttige erfaringer og refleksjoner som ble tatt med videre
i intervjuene med prosjektets deltakere. Jeg opplevde at dette forbedret kvaliteten pa

intervjuene, og bidro til & styrke oppgaven.

Et kvalitativt semistrukturert intervju

Kvale og Brinkmann (2015) hevder at formalet med et kvalitativt intervju er & oppna innsikt i
intervjupersonens dagligliv fra deres perspektiv (s. 42). Observasjonene sgkte en forstaelse
rundt kroppsgvingstimenes dynamikk, samt deltakernes praksis gjennom mine egne
tolkninger, mens intervjuene sentrerte seg rundt laererens perspektiver og erfaringer. Her ble
en tilneerming inspirert av fenomenologisk teori brukt, da jeg gnsket a forsta hvordan leererne

erfarte et gitt fenomen.

Som nevnt i delkapittelet om forberedelser, benyttet jeg en intervjuguide for a utfare
semistrukturerte intervjuer. Dette innebzrte at enkelte spgrsmal var forutbestemte, samtidig
som jeg som intervjuer skulle vaere fleksibel og tillate intervjupersonen a styre samtalen
(Kvale & Brinkmann, 2015).

Kvale og Brinkmann (2015) papeker at intervjuer varierer i hvor mye de avslgrer om
intervjuundersgkelsens formal (s. 162). Under intervjuene matte jeg stille spgrsmal som
narmet seg problemstillingen, uten at deltakerne ble pavirket av den teoretiske tilneermingen.
A stille ledende sparsmél relatert til teorien kunne ha pavirket intervjupersonens svar (s. 97).

Derfor ble spgrsmal knyttet til selvbestemmelsesteorien stilt mot slutten av intervjuene, uten
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en direkte kobling til teorien. Spagrsmalene som omhandlet selvbestemmelsesteoriens

prinsipper ble omformulert, for & unnga pavirkning av deltakernes svar.

Et eksempel fra intervjuguiden, er spgrsmalet «Hva mener du er viktig for at elevene skal ha
lyst til & delta og veere aktive i leeringsaktivitetene i kroppsgving?». Dette apne spgrsmalet ga
intervjupersonen mulighet til a reflektere uten forventninger fra intervjueren.
Oppfalgingssparsmalene bergrte imidlertid selvbestemmelsesteoriens tre psykologiske behov
for kompetanse, tilhgrighet og autonomi;

«Tror du at det & kjenne pa mestring kan ha innvirkning her? Hvordan?»

«Tror du at det sosiale, altsa & veere sammen med medelever kan ha innvirkning? Hvordan?»
«Tror du at det & kunne bestemme selv i timene kan ha en innvirkning? Hvordan?»

(Vedlegg 3).

Disse sparsmalene ble plassert mot slutten av intervjuet. Rekkefglgen og strukturen pa
sparsmalene dannet det Kvale og Brinkmann (2015) beskriver som et «traktintervju» (s. 162).
Et traktintervju innebarer at intervjueren ikke sper spesifikt om noe han er ekstra interessert i
for pa slutten av intervjuet. Spgrsmalene i begynnelsen av intervjuundersgkelsen var altsa
apne, men ble mer ledende etter hvert igjennom intervjuet, og ble spesielt ledende mot slutten

av intervjuet.

Intervjuundersgkelsens syv faser

Som nevnt tidligere i metodekapittelet, stattet jeg meg til Kvale og Brinkmann (2015) sine
syv stadier i en intervjuundersgkelse. Jeg gnsker her a presentere de tre fgrste fasene, og

knytte de til eget prosjekt.

Tematisering er den farste av de syv fasene. Pa dette stadiet skal man presisere hva formalet
med studien er (intervjuets hvorfor) og skaffe kunnskap om og utvikle en forstaelse for emnet
som skal studeres (intervjuets hva) (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 140). Dette skal danne et
grunnlag til planleggingsfasen. Kvale og Brinkmann argumenterer for at det essensielt a vite
hva studiets formal er (hvorfor), samt & ha kunnskap om temaet som studeres (hva), far man

kan stille hvordan-spgrsmalet (s. 140).

For & knytte dette til egen utfarelse av «Tematiseringen», klargjorde jeg tidlig hva studiens
formal var. Problemstillingen var blant de ferste brikkene som falt pa plass i planleggingen
av masteroppgaven. Studiens formal var a gjennomfare observasjoner og kvalitative

intervjuer for a finne ut hvordan kroppsgvingslaerere motiverer elever som misliker
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kroppsgvingsfaget. Pa forhand av oppgaven var jeg ogsa interessert i, samt gjennomfarte en
litteraturstudie om motivasjon i kroppsgvingsfaget. I tillegg hadde jeg en forforstaelse om

selvbestemmelsesteorien som en fruktbar teori innen feltet, som nevnt tidligere.

Planlegging er fase nummer to. Fasen omfatter intervjuets hvordan, pa grunnlag av
intervjuets hvorfor og hva, som ble utviklet og presisert i tematiseringsfasen (Kvale &
Brinkmann, 2015). | denne fasen skal man danne seg kunnskap om metoder, intervjuteori og
analyseteknikker, for sa & bestemme hvordan man skal ta dette i bruk i egen praksis (s. 140).
Fasen skal ogsa inneholde en refleksjon rundt de moralske implikasjonene prosjektet vil ha
(s. 137)

Jeg bestemte i samarbeid med veileder at et semistrukturert intervju ville vaere hensiktsmessig
a benytte for a best mulig svare pa problemstillingen. Jeg satte meg ogsa inn i teori om
intervju, spesielt gjennom Kvale og Brinkmann (2015). Planleggingsfasen inkluderer ogsa
utvalget til undersgkelsen, som beskrevet i delkapittel 4.5. Til slutt skal fasen ogsa bidra til
planlegging av hvordan undersgkelsen skal veere etisk forsvarlig. Dette skriver jeg neermere

om i delkapittelet om 4.7.

Intervjuing er fase tre, og handler om selve gjennomfgringen av intervjuene. Det er i denne
fasen man far innsikt i intervjupersonens livsverden (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156).

Denne fasen produserer ogsa datamaterialet som blir brukt videre i prosjektet.

Transkribering, Analysering, Verifisering (Kvalitetssikring av oppgaven) er henholdsvis fase
fire, fem og seks i intervjuundersgkelsen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 137). Disse fasene
har et bredt innhold, og jeg har derfor valgt & dedikere egne deltakapitler til fasene. Fase syv

er Rapportering, og blir utredet i kapittel 5.

4.6.3 Kombinering av metoder

| prosjektet har jeg valgt & anvende en kombinasjon av de to kvalitative metodene,
observasjon og intervju. Kombinasjonen av flere metoder kaller Fangen (2010) for
triangulering (s. 171). Jeg valgte & gjennomfare to observasjoner og ett intervju hos hver
deltaker, der intervjuet blir ansett som prosjektets hovedmetode. Observasjonene som ble
gjennomfart i forkant av intervjuene, bidro til 4 gke kvaliteten pa intervjuene, i tillegg til 4
generere en annen type data enn intervjuene. Observasjonene bidro ogsa med a gke
troverdigheten av intervjudataene. | dette delkapittelet vil jeg utdype og argumentere for
dette.
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| bokkapittelet skrevet av Hesse-Biber et al. (2015), beskriver forfatterne tilfeller der det vil
veere fordelaktig & bruke en kombinasjon av metoder. | anerkjent litteratur benyttes ofte
begrepet «mixed-methods» for & beskrive en kombinasjon av kvantitative og kvalitative
metoder. Imidlertid blir bruken av to kvalitative metoder beskrevet, noe Hesse-Biber et al.
(2015) refererer til som et «multi-methods design» (s. 9). Det er denne metodiske

kombinasjonen jeg tar i bruk og refererer til i dette delkapittelet.

Hesse-Biber et al. (2015) presenterer videre flere eksempler pa situasjoner der det er
fordelaktig & benytte mixed-methods og multi-methods. Et av tilfellene som beskrives, er nar
forskeren gnsker & oppna en dypere forstaelse av de ulike aspektene ved et studert fenomen
(s. 17). Dette kan relateres til min egen forskning, der jeg sgker & oppna en forstaelse av
hvordan lerere tilrettelegger for motivasjon blant elever. Jeg mener at bruk av observasjon i
tillegg til intervju som hovedmetode vil tilby alternative perspektiver og innsikter, som videre

vil fare til en dypere forstaelse av fenomenet.

Fangen (2010) papeker at en fordel med kombinasjonen av observasjon og intervju er at man
far ulik type data fra de to metodene (s. 172). Observasjon fgrer til handlingsdata, mens
intervju farer til diskursdata. Diskursdataene kan fungere som en mate a validere
handlingsdataene pa. Nar man intervjuer i etterkant av observasjon, vil man kunne diskutere
ulike situasjoner man observerte i selve intervjuet (s. 173). | tillegg kan man i etterkant av
datainnsamlingen, knytte deltakerens utsagn opp mot deltakerens handlinger fra
observasjonen. Fangen understreker derimot at forskeren ma vare varsom med a sjekke
informasjonen deltakeren gir opp mot deltakeren sine handlinger. Som forsker er man ikke
ute etter & finne motsigelser i det deltakeren sier og det deltakeren gjer. Man bgr heller
fremme deltakernes erfaringer om en situasjon, fremfor a fokusere pa dens meninger og

legitimeringer av egne handlinger (s. 179).

Basert pa fordelene Fangen oppgir, ble intervjuguiden justert pd bakgrunn av observasjonene
som ble gjennomfart. Observasjonene hos de ulike deltakerne, resulterte i tematikker jeg
gnsket & utforske videre hos den aktuelle deltakeren, og bidro til & forme flere av spgrsmalene

som ble stilt i de semistrukturerte intervjuene.

Fredriksen (2020) tar ogsa for seg fordelen triangulering kan ha. Han papeker at alle metoder
har sine svakheter, og at bruken av to forskjellige metoder kan bidra til & styrke opp
svakhetene til den andre metoden (s. 261). Videre skriver han at trianguleringens betydning, i

en ren kvalitativ forstaelse, kan bli knyttet til en forestilling om komplementzr viten.
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Fredriksen beskriver komplementaritet som & se et og samme fenomen fra flere sider, og om

a oppna viten om ulike aspekter av fenomenet (s. 262).

En siste fordel Fangen (2010) skriver om, knyttet til bruken av observasjon og intervju, er at
bruken av intervju som eneste metode vil med starre sannsynlighet bli pavirket av forskerens
forhandsoppfatninger (s. 180). Observasjonen vil i motsetning kunne bidra til et naturlig

forlgp av fenomenet som studeres, uten pavirkningen av forskerens forforstaelse.

Etter & ha gjennomfart observasjon og intervju av prosjektets seks deltakere, forstod jeg at
dataene fra begge metodene ville vare nyttige i prosjektet. Dette kan knyttes til det Hesse-
Biber et al. og Fredriksen beskriver som muligheten til & utforske et fenomen fra flere sider
(Fredriksen, 2020, s. 262; Hesse-Biber et al., 2015, s. 17). Intervjuene ga meg ogsa
muligheten til & validere de observasjonene som ble gjort, noe Fangen (2010) peker pa som
sentralt i trianguleringen (s. 172). Jeg opplevde ogsa at observasjonene ga meg et bedre
grunnlag til intervjuet, noe som farte til mer relevante og tilpassede sparsmal, som farte il

intervjuer med god kvalitet.

4.7 Etikk

Nar man utfarer forskning er det en rekke etiske retningslinjer som ma falges.
Forskningsprosessen vil ogsa innebzre valg som krever etiske overveielser. Som forsker er
det derfor en ngdvendighet a tilegne seg kunnskap om og forstaelse for etikkens regler, lover,
verdier og normer. Dette vil videre kunne bidra til & sikre et gjennomtenkt og etisk forsvarlig

forskningsprosjekt.

Pa nettsiden til De Nasjonale Forskningsetiske Komiteene (Fangen, 2022), som omhandler
etiske retningslinjer for kvalitative metoder, blir tre etiske prinsipper fremhevet som
ngdvendige for enhver type datainnsamling; konfidensialitet, informert samtykke og
ivaretakelse av forskningssubjektenes integritet. Dette delkapittelet har som hensikt &
beskrive hvordan disse prinsippene, i tillegg til andre viktige etiske retningslinjer, ble tatt i
betraktning i egen forskning. For & skape en strukturert og oversiktlig fremstilling vil jeg
presentere de etiske prinsippene, som ble vurdert og tatt i bruk i prosjektets ulike faser, i en

kronologisk rekkefglge.
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4.7.1 Sgknad om godkjennelse av prosjektet

Forst og fremst, behandlet forskningen deltakeres personopplysninger. Dette innebar en
forpliktelse til & melde inn og fa godkjent forskningsprosjektet av Norsk Senter for
Forskningsdata (NSD), som er OsloMet sitt personvernombud. | tillegg til & utarbeide et
meldeskjema til NSD, gjennomfarte jeg en risiko- og sarbarhetsanalyse, som er et krav for
alle masterstudenter ved OsloMet. Analysen krevde refleksjon rundt risikoen og mulige
utfordringer som kunne oppsta i behandlingen av personopplysninger, samt hvilke
konsekvenser feilbehandling av disse kunne ha. I analysen ble ogsa sikkerhetstiltak planlagt
for a unnga feilbehandling av personopplysningene, og for a sikre at de etiske retningslinjene
i forskningsprosessen ble overholdt. Flere av disse sikkerhetstiltakene blir presentert videre i
delkapittelet.

4.7.2 Rekruttering av deltakere

Etter & ha mottatt godkjennelse for forskningsprosjektet fra NSD, startet jeg
rekrutteringsprosessen. Som nevnt tidligere i kapittelet, benyttet jeg en variant av
sngballmetoden for & rekruttere deltakere til forskningsprosjektet. Ifglge Thagaard (2018)
finnes det etiske problemstillinger som ma reflekteres over nar man benytter seg av
sngballmetoden (s. 57). Sngballmetoden gar ut pa at en kontaktperson foreslar en person som
oppfyller kriteriene til & veere en deltaker. Deretter gir kontaktpersonen kontaktinformasjonen
til den aktuelle personen, og forskeren tar kontakt med vedkommende. Dette kan imidlertid
vaere problematisk, da forskeren far tilgang til kontaktinformasjonen til andre personer uten at

disse har gitt sitt samtykke.

Dette kan betraktes som et brudd pa kravet om informert samtykke. Ved rekrutteringen av
deltakere i mitt eget forskningsprosjekt, pravde jeg a ta hensyn til denne problemstillingen.
Jeg brukte rektorer og assisterende rektorer ved skolene som mellomledd for & hgre om deres
kroppsavingsleerere var interessert i a delta i studien. Jeg uttrykte et gnske om at leererne ga
sitt samtykke til & delta, for skoleledelsen ga leerernes kontaktinformasjon. Denne
fremgangsmaten ble inspirert av Andrews & Vassenden (2007), referert til av Thagaard
(2018, s. 57). Det er imidlertid uklart om de potensielle deltakerne ble spurt av skolens

ledelse for deres kontaktinformasjon ble videreformidlet til meg.
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4.7.3 Informert samtykke

Etter & ha etablert kontakt med kroppsgvingslarerne som uttrykte interesse for prosjektet,
sendte jeg informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet til dem, slik at deltakerne var klare over
hva deltakelsen ville innebzre. Dette informasjonsskrivet tilfredsstilte kravene som er fastsatt
av De Nasjonale Forskningsetiske Komiteene (2019) om at frivillig informert samtykke ma

vaere «informert, uttrykkelig, frivillig og dokumenterbart».

Jeg papekte imidlertid tidligere i kapittelet at enkelte opplysninger ble holdt tilbake. Jeg s pa
informasjon om mine teoretiske forstaelser om motivasjon som ungdvendig a inkludere i
informasjonsskrivet. Beslutningen om a utelate denne informasjonen ble tatt etter en grundig
refleksjon rundt konsekvensene det hadde for deltakernes informerte samtykke. Etter
refleksjonen, konkluderte jeg med at egne tilnaeerminger og forforstaelser ikke ville ha
negative konsekvenser for deltakerne i forskningen (Thagaard, 2018, s. 23). Jeg mener at
inkluderingen av egne forstaelser ville hatt en innvirkning pa deltakernes atferd, og pavirket

studiens validitet pa negativt vis. Jeg har vedlagt informasjonsskrivet som vedlegg 2.

4.7.4 Gjennomfgring av observasjoner og intervju

Neste fase i forskningsprosjektet var gjennomfgringen av observasjoner og intervju. Et av
hovedformalene med forskning er a bidra til & forbedre situasjonen til deltakerne (Fangen,
2010, s. 45; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 97). Et gnske var at denne forskningen skulle
hjelpe kroppsgvingslarere som, som meg selv, har erfart utfordringer med & motivere elever
som misliker faget. Thagaard (2018) fremhever viktigheten av & oppna en gjensidighet
mellom det deltakerne bidrar med i prosjektet og det de far tilbake for a delta i studien (s. 26).
Med andre ord, skal deltakernes fordeler ved & delta skal overga risikoen ved a delta (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 107). Dette var vanskelig & vurdere, men etter refleksjon kom jeg
frem til at deltakelse i prosjektet ikke ville store fordeler for deltakerne. Jeg mener imidlertid
at deltakelse i prosjektet verken pafarte noen form for skade eller betydelig risiko for
deltakerne. Deltakerne ga derimot av sin tid, bade gjennom kommunikasjon og planlegging

pa forhand, observasjoner og spesielt intervjuer.

Thagaard (2018) papeker at flere deltakere kan oppleve det som nyttig a bli intervjuet, da det
kan fare til refleksjon og gkt innsikt i egen situasjon (s. 26). Jeg @nsket at deltakerne i
prosjektet skulle oppleve dette, og jeg forsgkte a la lererne komme med egne refleksjoner

rundt temaer som de var interessert i, spesielt knyttet til motivasjon. Jeg forsgkte ogsa a vaere
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en god lytter, og hapte at leererne opplevde meg som interessert i & hare om deres erfaringer
og perspektiver. | trad med dette, gnsker jeg a papeke at flere av deltakerne uttrykte at de
mente at prosjektet var spennende, og at de sa pa motivasjon som et interessant og nyttig

tema & diskutere.

| lapet av observasjonene ble det skrevet observasjonsnotater, og i etterkant av intervjuene,
ble transkripsjoner utarbeidet. For & ivareta deltakernes rett til konfidensialitet, brukte jeg
fiktive navn i bade observasjonsnotatene og transkripsjonene. Jeg unngikk ogsa a notere ned
personopplysninger som kunne fare til gjenkjennelse av deltakerne (De nasjonale
forskningsetiske komiteene, 2019). Observasjonsnotatene ble oppbevart i et last skap, og
transkripsjonsdokumentene var beskyttet med passord (Fangen, 2010, s. 115). Alle
observasjonsnotater, transkripsjoner og lydopptak ble slettet ved prosjektslutt, som var
15.05.2023, og deltakerne ble informert om dette.

4.7.5 Analyse

Nar datainnsamlingen var fullfert, gjensto analysen av datamaterialet, som ogsa kommer med
etiske forbehold. Brinkmann og Tanggaard (2020) papeker at en observater kan risikere a
tolke observasjoner pa en mate som deltakerne ikke ville vert enige i, noe som krever etiske
overveielser i forbindelse med formidling av datamaterialets analyse (s. 114). | egen
forskning, har dette blitt tatt hgyde for ved & bruke observasjonene som et grunnlag for
intervjuene, og ved & diskutere enkelte handlinger og situasjoner som ble observert, i tillegg
til & tolke dem selv. Videre har jeg unngatt a tilskrive meninger til deltakernes handlinger i

resultat- og diskusjonsdelen uten et betydelig grunnlag.

4.8 Analyse

Videre gnsker jeg & presentere hvordan jeg har gatt frem i & analysere datamaterialet jeg satt
igjen med etter tolv observasjoner og seks intervju. Thagaard (2018) ser pa systematiseringen
som falge av analysearbeidet som en ngdvendighet i databehandlingen i en kvalitativ analyse
(Thagaard, 2018, s. 151). Jeg har i trad med Kvale og Brinkmann (2015) gnsket &
rekonstruere observasjoner og intervjuer, gjennom analysearbeidet, til en form som kan

presenteres til leseren (s. 220).
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4.8.1 Transkribering

| etterkant av intervjuene ble lydfilene brukt til & danne et skriftlig datamateriale gjennom

transkripsjon, i trad med Kvale og Brinkmann (2015) sine anbefalinger (s. 204). En grundig
transkripsjon av de seks intervjuene ble utfgrt, noe som resulterte i totalt 47 sider med tekst.
Av hensyn til a sikre ngyaktigheten av intervjugjengivelsene, ble transkripsjonene utfart pa

egenhand av meg selv (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 207).

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015), krever overgangen fra muntlig diskurs til skriftlig diskurs
flere vurderinger og beslutninger (s. 204-205). En av utfordringene med transkripsjon er at
flere av samtalens uttrykksformer gar tapt i skriftlig form. Lesere av transkripsjoner eller
direkte sitater fra transkripsjoner kan ikke danne seg et fullstendig bilde av samtalens
hastighet, deltakerens gestikuleringer, kroppssprak, stemmeleie eller tonefall. Kvale og
Brinkmann (2015) hevder derfor at transkripsjoner er svekkede gjengivelser av intervjuene
(s. 205).

Dette krevde refleksjon over min egen overgang fra lydopptak til skriftlig tekst. En utfordring
jeg matte var deltakernes bruk av ironi. Spesielt to av deltakerne kom med flere ironiske
ytringer. Dette lgste jeg ved a direkte papeke bruken av ironi, som for eksempel: «Og det vet
vi jo alle gikk kjempebra [Bruk av ironi].» Slike kommentarer var gjennomgaende i
transkripsjonene, og jeg brukte hakeparentes konsekvent for a gi relevante kommentarer og
skape mest mulig kontekst i teksten. | transkripsjonene brukte jeg ogsa «...» de gangene

deltakerne tok lengre pauser, for a gke leserens forstaelse av samtalens flyt.

Grunnen til & transkribere lydfilene til et skriftlig datamateriale er for & best mulig strukturere
intervjusamtalene for analyseformal (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 206). Strukturen og
oversikten som ble dannet gjennom transkripsjonene var nyttige i gjennomfgringen av den

tematiske analysen.

4.8.2 Observasjonsnotater

Som beskrevet tidligere, ble observasjonsnotatene utarbeidet i lgpet av, og i etterkant av de
observerte undervisningstimene for a gjengi et starst mulig antall detaljerte observasjoner
(Fangen, 2010, s. 106). Etter gjennomfaringen av de tolv observasjonene, ble notatene
skrevet over til et dokument pa en datamaskin. Dette bidro til en mer oversiktlig struktur pa
notatene, og gjorde de, i likhet med transkripsjonene, enklere a forholde seg til i

analyseprosessen.
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Observasjonsnotatene farte til 55 sider med tekst, og ble i likhet med intervjudataen tildelt
kategorier og analysert. Transkripsjonene ble imidlertid brukt som hoveddataene, ved at de
kategorisering hovedsakelig tok utgangspunkt i disse. Notatene var ikke like omfattende som
intervjudataen, da de fleste notatene ikke trengtes a bli utdypet, noe som farte til en stor
mengde korte setninger og stikkord.

Det er verdt & papeke at situasjonsbeskrivelsene observasjonsnotatene bidro til, ikke er
fullstendig presise. | observasjonsgyeblikket, ma man effektivt skrive ned det som blir sagt
og gjort (Fangen, 2010, s. 111), og det blir neermest umulig & gjengi alt pa en presis mate.

Flere av situasjonsbeskrivelsene ble utdypet med ytterligere detaljer i etterkant av timene.

4.8.3 Tematisk analyse

| mitt forskningsprosjekt har jeg valgt & anvende en tematisk analyse av datamaterialet, og jeg
baserte meg hovedsakelig pa Braun og Clarke (2006) sin artikkel, som beskriver den
tematiske analysens seks faser. De definerer en tematisk analyse som en metode som brukes
for & identifisere, analysere og tolke manstre i et kvalitativt datamateriale (s. 6). Videre
presenteres vurderinger og valg som ma tas fer analysen gjennomfares, samt de seks fasene i

en tematisk analyse.

Braun og Clarke (2006) viser til flere valg og vurderinger en ma ta stilling til for man skal
gjennomfare en tematisk analyse (s. 9). Jeg gnsker a gjennomga refleksjonene og tankene jeg

hadde rundt enkelte av disse vurderingene.

Induktiv vs. deduktiv tilneerming

En induktiv (inductive) tilneerming i analysearbeidet, innebarer at temaer/kategorier utledes
fra datamaterialet som har blitt produsert, mens en deduktiv (theoretical) tilneerming tar
utgangspunkt i en etablert teoretisk ramme (Braun & Clarke, 2006, s. 12). Med andre ord,
identifiseres kategorier enten ved a la dataene styre analysen eller ved a bruke teorien som en
guide.

Braun og Clarke (2006) papeker at en deduktiv tilneerming krever kunnskap om eksisterende
litteratur pa forhand av analysen (s. 16). Som nevnt tidligere i prosjektet, hadde jeg
forhandskunnskap om og tilknytning til selvbestemmelsesteorien av Deci og Ryan (1985).
Jeg var imidlertid apen for & utforske andre relevante funn som gikk utover denne teorien,
noe som star mer i stil med en induktiv tilnserming. Basert pa disse gnskene, samt diskusjoner
med veileder, bestemte jeg meg for en abduktiv tilneerming i analysearbeidet, som

kombinerer bade induktive og deduktive metoder.
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Semantisk vs. latent tilneerming

En semantisk (semantic) tilnserming i tematisk analyse fokuserer pa det eksplisitte eller
overflatiske meningen i dataene (s. 13). En latent (latent) tilneerming gar dypere enn dette, og
undersgker underliggende ideer og antagelser som kan pavirke eller forme betydningen bak
deltakernes handlinger eller uttalelser i studien. I mitt eget forskningsprosjekt fant jeg
indikasjoner pa enkelte observasjoner, samt utsagn fra deltakerne som kunne tolkes med en
dypere mening. Derfor valgte jeg en latent tilneerming til analyseringen av datamaterialet,
gjennom overflatiske betydninger, men ogsa dypere tolkninger som kunne bli gjort av
dataene. For & eksemplifisere dette, ble enkelte utdrag fra intervjuene plassert i flere

kategorier, da enkelte utsagn kunne tolkes pa forskjellige mater.

Fase 1: Bli kjent med eget datamateriale.

Under den farste fasen av en tematisk analyse er det viktig a bli kjent med datamaterialet ved
a lese igjennom dataene gjentatte ganger og veere aktiv i a sgke etter meningsinnhold og
mganstre (Braun & Clarke, 2006, s. 16). Denne fasen er grunnlaget for videre analyse, og
forfatterne understreker derfor viktigheten i a bruke tilstrekkelig med tid pa a bli godt kjent

med dataene (s. 16-17). Fasen inneholder ogsa transkriberingsprosessen (s. 17).

Far analysen begynte, samlet jeg selv inn all data som skulle analyseres. Som nevnt tidligere,
gjennomfarte jeg ogsa alle transkripsjoner, samt overfgringen av observasjonsnotater til
datamaskin pa egenhand. Dette resulterte i et godt kjennskap til bade observasjonsnotatene og
intervjusamtalene. Jeg gikk allikevel grundig gjennom det ferdigstilte datamaterialet for &
skape en dypere forstaelse av dataene og dens innhold. Denne prosessen skapte ogsa klarhet i
konteksten observasjonene og intervjuene ble utfert i, og var nyttig a gjennomfgre pa forhand

av arbeidet med koding og kategorisering.

Fase 2: Utvikling av koder

Fase to handler om a utvikle koder fra dataene, der koder identifiserer interessante aspekter
ved datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 18). Det er her viktig & veere systematisk i sitt
arbeid, og inkludere sa mange potensielle kategorier som mulig (s. 19). Samtidig bar man
sgrge for & inkludere konteksten og eventuelle avvik i datamaterialet. Koding kan gjgres

manuelt eller ved hjelp av programvare (s. 18).
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| eget arbeid med koding, utfarte jeg en grundig koding manuelt. | denne fasen, ble alle
transkripsjoner og observasjonsnotater skrevet ut. Videre skrev jeg koder, i form av stikkord
eller setninger knyttet til dataen, i margen pa dokumentene. Disse ble knyttet til
enkeltsetninger, lengre utdrag, eller situasjonsbeskrivelser fra dataene. Kodene ble
tydeliggjort ved a tildeles en farge, og ved a videre markere delene de ulike kodene
representerte. Enkelte deler av datamaterialet ble tildelt flere koder, grunnet flere mulige
mater a tolke dataene pa, disse utdragene ble markert med to ulike koder og farger. Etter alle

koder var blitt dannet, ble alle kodene listet opp i et eget dokument.

Fase 3: Sgk etter kateqgorier

Tredje fase starter nar all data er kodet og sortert i en lang liste med forskjellige koder (Braun
& Clarke, 2006, s. 19). Videre skal kodene sorteres i kategorier, og all kodet materiale samles
innenfor hver kategori. Kategoriene skal representere en form for et mgnster i deltakeres svar
(s. 10). Visualiseringer, som tabeller og tankekart, kan hjelpe med a sortere kodene (s. 19).
Noen koder kan utvikle seg til hovedkategorier, mens andre kan bli underkategorier eller
kastes (s. 20). Ved slutten av denne fasen har man en samling av potensielle kategorier og
tilhgrende data. Forfatterne understreker viktigheten i a ikke forkaste koder eller kategorier
pa dette stadiet, da de enkelte kategorienes betydning farst blir tydelig nar man har analysert

alle dataene detaljert i neste fase.

| eget arbeid benyttet jeg flere nyttige verktgy, inkludert fargekoding og oversiktlige tabeller i
«NVivo», et analyseassisterende dataverktay, for & oppna en mer effektiv organisering og
analyse av datamaterialet. NVivo ga muligheten til & danne kategorier, basert pa mgnstre i
kodene som ble utviklet tidligere. Programmet gjorde det ogsa mulig & legge inn kodene
under passende kategorier, sammen med utdragene de representerte. En kategori ble i denne
fasen brukt som en alt-mulig-kategori, der kodene med mindre relevans ble plassert. Bruken

av NVivo resulterte i en god oversikt over datamaterialet, og gjorde videre arbeid enklere.

Med hensyn til dpenhet og transparens, gnsker jeg a gjenta at det allerede pa et tidlig
tidspunkt i analyseprosessen ble identifisert tre kategorier som fglge av den delvise deduktive
tilnermingen. Disse kategoriene baserte seg pa de sentrale grunnleggende behovene innenfor
selvbestemmelsesteorien, nemlig autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Disse ble senere
omformulert til «<Muligheten til & bestemme selv», «Mestring farer til motivasjon» og

«Trygghet og tilhgrighet», pa bakgrunn av deltakernes egne utsagn og uttrykk.
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Fase 4: Finjustering av kategoriene

Fase fire begynner nar man har en liste med kandidatkategorier og inneberer en finjustering
av disse (Braun & Clarke, 2006, s. 20). Fasen har to nivaer av gjennomgang og finjustering
av kategoriene. Det fgrste nivaet innebarer en gjennomgang av kodeutdragene og en
vurdering av om de passer inn i de tildelte kategoriene. Dersom kategoriene fungerer godt,
gar man videre til neste niva (s. 21). Det andre nivaet innebarer en gjennomgang av
datamaterialet som helhet, samt en vurdering av om kategoriene reflekterer meningsinnholdet
som er til stede i materialet. Nar denne fasen er ferdig, bagr man ha en god forstaelse av de

forskjellige kategoriene og historien de forteller om datamaterialet.

| eget arbeid, utfarte jeg en grundig gjennomgang av kategoriene, og dens koder. Grunnet et
grundig arbeid i tredje fase, ble det ikke funnet feilplasserte koder i denne fasen. Et par koder
ble derimot flyttet fra alt-mulig-kategorien, pa bakgrunn av at tolkninger kunne tilsi at kodene
tilhgrte andre kategorier. Videre ble niva to gjennomfart, og det ble vurdert at kategoriene

representerte datamaterialet pa en god mate.

Fase 5: Navngivning av kategoriene

| denne fasen skal essensen i kategorienes underliggende koder identifiseres (Braun &
Clarke, 2006, s. 22). Med dette som grunnlag, skal kategoriene navngis, og videre bli
presentert i analysen. Kategoriene og dens koder skal videre bli organisert pa en
sammenhengende og konsistent mate. Nar dette har blitt gjort, skal det skrives og
gjennomfares en detaljert analyse for hver kategori, som ser pa hvordan de passer inn i

dataens overordnede historie.

| eget arbeid, hadde jeg pa dette tidspunktet dannet et vesentlig kjennskap til datamaterialet,
kategoriene, og essensen av kodene som falt under de respektive kategoriene. Allikevel, ble
det utfart en grundig gjennomgang av kategoriene, for a utvikle titler som representerte
kategoriens innhold pé en presis mate. Kategorienes endelige titler blir presentert i delkapittel
4.8.4. Etter kategoriene hadde fatt tildelt passende titler, ble hver enkelt kategori analysert, og
en oppsummering for hver kategori ble utviklet. Oppsummeringen fungerte som et godt

grunnlag for neste fase.
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Fase 6: Framskriving av resultatdelen

Malet med 4 skrive en tematisk analyse er & overbevise leseren om analysens gyldighet, og &
presentere et komplisert arbeid pa en konsis, logisk og interessant mate (Braun & Clarke,
20086, s. 23). Den skriftlige analysen ma gi tilstrekkelig bevis pa kategoriene i dataene, og
eksemplene ma vere tydelige og lett identifiserbare. Resultatet av den tematiske analysen vil
bli presentert i sitt eget kapittel (Kap. 5.0).

Fordeler og ulemper ved koding og kategorisering

Kvale og Brinkmann (2015) papeker bade fordeler og ulemper arbeidet med koding og
kategorisering kan ha (s. 227). De fremhever at denne tilnarmingen gir en god forstaelse av
datamaterialet, og at prosessen er relativt klar og enkel. Imidlertid, har kritikere poengtert at
innsnevringen av et innholdsrikt datamateriale, til noen fa kategorier, kan veare problematisk.
Kritikerne argumenterer for at data kan ha flere betydninger, og at det ikke alltid er mulig &

tildele en enkelt kode eller kategori til et utsagn.

Til tross for dette, gnsker jeg & argumentere for at arbeidet med & kode og kategorisere eget
datamateriale var effektivt for & skape oversikt over dets innhold. I tillegg gjorde det
sammenligningen av data fra seks deltakere, samt to ulike metoder mer tilgjengelig og
strukturert. Braun og Clarke (2006) understreker at ulike deler av datamaterialet kan tildeles
flere koder dersom utdraget sier flere ting samtidig (s. 19). Som nevnt tidligere i analysen, var
dette noe som gjaldt enkelte koder i eget datamateriale ogsa. Dette mener jeg fungerer som et

gyldig motargument mot kritikken av en kode- og kategoribasert analyse.

4.8.4 Presentasjon av resultatene

Gjennomfaringen av Braun og Clarke (2006) sine fem farste faser av den tematiske analysen,

resulterte i seks hovedkategorier;

e Mestring farer til motivasjon

e Trygghet og tilhgrighet

e Muligheten til & bestemme selv

o De aller fleste elevene liker kroppseving
e Variasjon og tilpasninger

¢ Relasjon og samtale med eleven
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Det er viktig a merke seg at kategorien «Relasjon og samtale med eleven» ble utviklet
gjennom en induktiv tilneerming, uavhengig av selvbestemmelsesteorien eller
tilhgrighetsbegrepet. Dette er viktig a understreke for a unnga forvirring i resultat- og

diskusjonsdelen av oppgaven. Kategorien vil videre bli begrunnet i fglgende delkapittel.

4.8.5 Begrunnelse for kategorier

| lzpet av gjennomfaringen av den tematiske analysen, matte jeg foreta flere vurderinger som
resulterte i de seks kategoriene som er nevnt ovenfor. Jeg gnsker imidlertid & drafte og
begrunne valgene jeg tok i & inkludere to av kategoriene, nemlig «De aller fleste elevene liker

kroppseving», og «Relasjon og samtale med elevenx.

De aller fleste elevene liker kroppsgving

Et sentralt tema som ble diskutert med alle seks deltakere i studien, var deres elevers
oppfatning av kroppsgvingsfaget. Problemstillingen ble utviklet basert pa egne personlige
erfaringer med elever som ikke likte faget, og utfordringen i & motivere dem, samt fra
tidligere forskning om kroppsgvingens popularitet. Selv om egne erfaringer hovedsakelig
stammer fra videregaende skole, retter problemstillingen seg mot mellomtrinnet pa

barneskolen, grunnet et identifisert kunnskapshull i motivasjonsforskning i denne alderen.

Det var dermed interessant a hgre hva leererne opplevde omkring kroppsgvingsfagets
popularitet blant elevene. Mens kategorien ikke inneholder utsagn som direkte adresserer
problemstillingen om & motivere elever som ikke liker faget, kan den allikevel betraktes som
relevant. Kategorien kan gi et inntrykk av om problemstillingen er nyttig & undersgke pa
mellomtrinnet, samt indikere hvor mye erfaring deltakerne faktisk har med & motivere elever

som ikke liker faget, og dermed deres palitelighet som deltakere.

Det bar bemerkes at formuleringen «gi et inntrykk av» brukes, for & unnga a pasta at funnene
er generaliserbare til en stgrre elevpopulasjon pa mellomtrinnet. Det er ogsa viktig & merke
seg at svarene kommer fra laerere, og ikke elever. De gir dermed et innblikk i leerernes
oppfatninger av elevenes holdninger til og motivasjon i faget, og ikke ngdvendigvis hva

elevene selv mener.

Relasjon og samtale med eleven

Denne kategorien har enkelte likheter med kategorien «Trygghet og Tilhgrighet». |
«Trygghet og Tilhgrighet», fremheves betydningen av a elevens opplevelse av trygghet i

miljget og kroppsgvingssituasjonen for & fremme deres deltakelse, spesielt de som ikke liker
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faget. Elevens forhold til lzereren og medelever blir trukket fram som faktorer som kan bidra

til & skape denne tryggheten, samt en opplevelse av tilhgrighet.

«Relasjon og samtale med eleven» skiller seg fra denne kategorien ved a legge vekt pa
deltakernes uttalelser om at relasjonene mellom larer og elev kan fare til gode samtaler, samt
et kjennskap til elevgruppen. Samtaler med elever kan fare til en gkt forstaelse av eleven, i
tillegg til en forstaelse for hvilke tiltak lzereren kan ta for @ motivere eleven. Deltakerne
nevner ogsa at gode relasjoner med elevene kan bidra til & gke lzererens kjennskap til klassen,

og gjare det enklere a identifisere elever som trenger ekstra motivasjon for deltakelse.

Enkelte av kodene som ble utviklet ved fase to av analysen, inneholdt relevante utsagn som
kunne overfgres mellom kategoriene «Relasjon og samtale med eleven» og «Trygghet og
tilherighet», og noen koder ble inkludert i begge kategoriene. Jeg mener allikevel at det vil
veere hensiktsmessig a beholde «Relasjon og samtale med eleven» som en separat kategori,
da flere av kodene som ble utviklet under analysen ikke passet inn under «Trygghet og
tilherighet».

4.9 Kvalitetssikring av resultatene

Silverman (2020) understreker at en ma se pa forskningens troverdighet nar man skal vurdere
kvaliteten av kvalitativ forskning (s. 82). Kvalitative studier krever at forskeren selv vurderer
troverdigheten av egen forskning, i tillegg til & presentere metodene og fremgangsmatene
som har blitt brukt, slik at andre forskere kan vurdere forskningens kvalitet (Thagaard, 2018,
s. 181). Thagaard presenterer videre tre sentrale begreper som blir brukt for & vurdere
forskningsprosjektets troverdighet og kvalitet; overfgrbarhet (ofte kalt generalisering),

validitet og reliabilitet.

Fangen (2010) papeker at flere forskere har uttrykt et gnske om & erstatte de kvantitative
begrepene generalisering, validitet og reliabilitet med begreper som passer bedre til den
kvalitative metodens egenart (s. 236). Likevel har jeg valgt a benytte begrepene validitet og
reliabilitet, da jeg anser dem som hensiktsmessige for a sikre forskningens kvalitet. Kvale og
Brinkmann (2015) beskriver ogsa hvordan disse begrepene kan brukes innen kvalitativ
forskning (s. 276). Jeg har videre valgt a benytte meg av overfaringsbegrepet, fremfor
generalisering, da jeg mener at dette er et mer presist begrep innenfor kvalitativ forskning.
Dette valget blir begrunnet videre i det fglgende delkapittelet.
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4.9.1 Overfagrbarhet

Ifalge Fangen (2010) refererer graden av overfarbarhet til hvilken grad tolkninger som er
gjort kan overfares til andre situasjoner eller kontekster som er lik den som er undersgkt

(s. 255). Tidligere i oppgaven har jeg argumentert for at prosjektets antall deltakere er for lite
til & «generalisere» funnene til hele populasjonen av kroppsgvingslarere. Ifglge Kvale og
Brinkmann (2015), er dette en vanlig innvending mot kvalitative intervjustudier (s. 289). De
adresserer denne innvendingen ved a hevde at ikke all kunnskap behgver & vere universell og
gyldig for alle personer i alle situasjoner til enhver tid (s. 289). Videre papeker de at
spgrsmalet man ma stille i intervjustudier, er om kunnskapen man produserer kan overfgres
til andre liknende situasjoner, i stedet for om kunnskapen kan generaliseres (s. 290).
Forfatterne presenterer i denne sammenhengen, begrepet analytisk generaliserbarhet, som
handler om & vurdere graden studiens funn kan brukes som rettledning i lignende situasjoner,
basert pa logikk (s. 291).

| trad med dette, gnsker jeg a argumentere for at funnene i min studie vil kunne ha
overfaringsverdi og veere relevante for andre kroppsgvingslaerere som star ovenfor lignende
problemstillinger. Som jeg senere vil beskrive, jobber lerere med motivasjonen til elever som
ikke liker kroppsgving pa ulike mater. Noen metoder og fremgangsmater som fungerer for

mine deltakere, vil ogsa kunne fungere for andre, og vil dermed ha overfaringsverdi.
4.9.2 Validitet

Kvale og Brinkmann (2015) definerer validitet som egnetheten en metode har til & undersgke
det den skal undersgke (s. 276). Validitetsbegrepet har sin opprinnelse i kvantitativ forskning,
og forfatterne fremhever at begrepets fortolkning ma utvides for & kunne gyldiggjare
kunnskapen kvalitativ forskning kan tilfgre. | denne utvidede fortolkningen, refererer validitet
til graden vare tolkninger som forsker reflekterer fenomenene eller variablene vi sgker a

undersgke.

Fangen (2010) papeker at et eksempel pa validering i kvalitative prosjekter kan vaere nar
forskeren reflekterer over om alt deltakerne sier er sant og om observasjonene og tolkningene
av disse er gyldige (s. 237). | trad med dette, fremhever Silverman (2020) bruken av flere
typer data, og papeker at flere forskere innen det kvalitative feltet mener dette bidrar til &

styrke forskningens validitet (s. 409).
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En kombinasjon av observasjon og intervju var nyttig i eget forskningsprosjekt, da intervjuet
kunne brukes til & validere det som tidligere hadde blitt observert hos deltakerne. Dette
reduserte risikoen for feiltolkning av handlingene som ble observert, da deltakerne fikk
mulighet til & selv forklare tankene bak sine handlinger. P4 samme mate, ble det mulig a se
tilbake pa og vurdere observasjonene nar deltakerne kom med pastander om egen praksis
under intervjuene. Pa denne maten mener at kombinasjonen av de to metodene bidro til &

styrke datamaterialets validitet.

Silverman (2013) diskuterer utfordringene i & overbevise leseren om at forskningen er basert
pa en kritisk og grundig gjennomgang av datamaterialet, og ikke bare utvalgte eksempler fra
dette (s. 286). Thagaard (2018) argumenterer for at transparens kan bidra til & overbevise
leseren om forskningens kvalitet (s. 189). Transparens innebeerer ifglge Silverman (2020)
apenhet rundt forforstaelser og det teoretiske grunnlaget som kan pavirke tolkningene i
analysen (s. 90). Videre inneberer det en detaljert presentasjon av forskningsprosessen og
dataanalysens metode. A gke transparensen vil ikke bare styrke oppgavens validitet, men
ogsa gke dens reliabilitet.

| metodekapittelet har jeg beskrevet og begrunnet valgene som er tatt i forskningsprosessen
og gjort rede for mine forstaelser om motivasjonsbegrepet og selvbestemmelsesteorien.
Prosjektets analytisk prosess har ogsa blitt presenter. Dette ble gjort med et gnske om a gke
apenheten og transparensen i oppgaven, for a styrke prosjektets validitet. Dette gjer det ogsa

mulig for leseren selv & vurdere valgene og tolkningene som har gjort i arbeidet.

Kvale og Brinkmann (2015) papeker at validitet handler om & kontrollere og kritisk vurdere
egen forskning (s. 279). | trdd med dette, gnsker jeg & papeke en svakhet i prosjektets
validitet, som har blitt identifisert. Svakheten gjelder enkelte observasjoner som ikke har blitt
grundigere utforsket i intervjufasen. Den tydeligste eksempelet pa dette, var observasjonen av
deltakernes aktive bruk av tilbakemeldinger i undervisningen. | denne fasen av prosjektet,
hadde jeg imidlertid ikke tilstrekkelig kunnskap om selvbestemmelsesteorien til & forsta
hvordan tilbakemeldinger kunne fremme motivasjon hos elever. Som et resultat av dette,
utforsket jeg ikke dette aspektet like grundig i intervjuene som jeg burde ha gjort. Dette
bidrar til & svekke prosjektets validitet, da det illustrer en mangel pa relevant teoretisk
kunnskap i utformingen av intervjuguiden. Dette kan ha fart til at viktige aspekter av

deltakernes bruk av tilbakemeldinger ble oversett eller ikke tilstrekkelig utforsket.
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4.9.3 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvorvidt forskningen har blitt utfert pa en palitelig og
tillitsvekkende mate (Thagaard, 2018, s. 187). Ifglge Fangen (2010), vil
observasjonsstudier sin spgrsmal om reliabilitet vurdere om en annen forsker ville ha lagt
merke til de samme hendelsene og situasjonene, og tolket dem pa samme mate som
forskeren selv (s. 250). I en intervjustudie vil forskningens reliabilitet handle om hvorvidt
en annen forsker ville fatt like elle ulike svar fra deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
276). Kvale og Brinkmann understreker at reliabilitet i stor grad handler om ledende
spgrsmal, da disse har starst pavirkning pa deltakerens svar. Dette ble diskutert i delkapittel
4.6.2, der jeg argumenterer for bruken av et traktintervju, som vil si at de ledende
spgrsmalene ble plassert mot slutten av intervjuet. Kvale og Brinkmann (2015) knytter
videre reliabilitetsbegrepet opp mot transkriberingen av intervjuene, og videre
analyseringen av datamaterialet. Dette knyttes hovedsakelig til hvordan forskjellige
forskere ville transkribert og analysert dataene pa ulike mater. Avslutningsvis,
argumenterer de for at et for stort fokus pa forskningens reliabilitet vil kunne pavirke
kreativ tenkning negativt, og understreker at en forsker vil ha bedre betingelser nar han kan

falge sin egen intervjustil.

Fangen (2010) hevder at reliabilitet er vanskelig & vurdere pa samme mate i kvalitativ
forskning som i kvantitativ forskning, ettersom kvalitativ forskning har en mindre
standardisert tilneerming (s. 250-251). For a styrke reliabiliteten i observasjonsbaserte
studier, bar forskeren gjare det klart hvordan tolkningene ble utledet, ifalge Fangen (s.
251). Dette kan knyttes til prosjektets transparens, som ble diskutert under validering. For &
knytte dette opp mot eget prosjekt, presenterer resultatdelen flere situasjonsbeskrivelser,
som videre blir tolket og diskutert i diskusjonskapittelet. Dette gir leseren grunnlaget til & se
hvilke situasjonsbeskrivelser som blir diskutert, og hvordan jeg som forsker har valgt a
tolke de.

Reliabilitet kan ogsa knyttes til feltnotater og transkripsjoner (Fangen, 2010, s. 253). Her
vil ogsa reliabiliteten veere vanskelig & vurdere, ettersom ingen andre forskere var til stede
under observasjonene. Fangen (2010) skriver med dette at man bgr som observatgr foreta

en selvkritisk vurdering av feltnotatene i kort tid etter observasjonene (s. 253). Jeg gikk
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selv igjennom egne observasjonsnotater etter de aktuelle observasjonene. Jeg identifiserte
det som potensielt kunne knyttes til problemstillingen, og utdypet disse notatene ytterligere
ved a legge til flere eventuelle detaljer. | tillegg gikk jeg aktivt gjennom
observasjonsguiden i etterkant av observasjonene for a lete etter mangler i notatene. Slik
fikk jeg vurdert observasjonsnotatene etter hver observasjon. Det ble ogsa foretatt

diskusjoner med veileder om observasjonspraksisen underveis.

Auvslutningsvis, gnsker jeg a papeke at prosjektets reliabilitet har blitt prevd i lag med egen
veileder. Diskusjoner og evalueringer av avgjgrende beslutninger, fremgangsmetoder og
tolkninger av datamaterialet med en annen forskning kan ifglge Thagaard (2018) styrke et
prosjekt sin reliabilitet (s. 188). Gjennom tett dialog med veileder, har oppgaven fatt enda
et kritisk blikk.
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5.0 Resultater

| dette kapittelet presenteres resultater som fglge av de gjennomfarte observasjonene,
intervjuene og det pafglgende analysearbeidet. For & skape en klar og oversiktlig struktur i
kapittelet, blir det delt opp etter de seks kategoriene som ble utviklet i analysearbeidet. Under
de respektive kategoriene vil jeg presentere deltakernes fellesforstaelser, samt avvik fra
denne. For & gi en mest mulig presis og detaljert fremstilling av resultatene fra
analysearbeidet, vil jeg aktivt bruke sitater fra intervjuene og situasjonsbeskrivelser fra

observasjonstimene.

Far presentasjonen av resultatene, gnsker jeg a introdusere studiens deltakere.

5.1 Presentasjon av deltakerne

I trdd med retningslinjene fra De nasjonale forskningsetiske komiteene, har jeg opprettholdt
deltakernes anonymitet ved a tildele alle fiktive navn (se kapittel 4.7 Etikk). Ved a presentere
deltakerne, haper jeg a gi leseren en bedre forstaelse av deltakernes erfaringer med
kroppsgving og samtidig skape et bilde og inntrykk av personene som ble observert og

intervjuet i prosjektet.
“Arne”

Arne er en mann pa 31 ar med fagleererutdanning i kroppsgving. Han har syv ars erfaring som
kroppsavingslerer i ulike alderstrinn, pa barneskolen, ungdomsskolen og videregaende skole.
De siste arene har han hovedsakelig jobbet pa mellomtrinnene. Arne uttrykker en begeistring
for fysisk aktivitet og motiveres av & formidle bevegelsesglede, noe han mener kan forklare
hans interesse for & undervise i kroppsgving. Som lerer fremstar Arne som engasjert og

autoritativ. Jeg observerte Arne undervise en sjetteklasse ved to anledninger.
“Elise”

Elise er en kvinnelig leerer pa 58 ar med en tredrig allmennlearerutdanning. Hun har bred
arbeidserfaring som laerer, med 36 ars erfaring pa barneskolen og undervisningserfaring i alle
fag. Hun har veert kroppsgvingslarer i omtrent halvparten av disse arene. Elise beskriver seg
selv som en erfaren laerer, men understreker samtidig at dette ikke betyr at hun ikke stadig
leerer nye ting. Elise ble lzerer pa grunn av hennes oppfatning av yrkets viktighet, i tillegg til
at hun alltid har hatt en kjerlighet for barn. Hun fremhever viktigheten av gode lzrere pa
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barneskolen som kan bidra til & gi elevene en god oppvekst. Hun trives spesielt godt som
kroppsgvingslerer nar hun ser at elevene trives og opplever mestring. Elise ble observert som

kroppsgvingslerer for en femteklasse to ganger i lgpet av prosjektet.
“Fredrik”

Fredrik er en 39 ar gammel kroppsgvingslaerer med en femarig utdanning fra et europeisk
land. Han har tolv ars erfaring som kroppsgvingsleerer pa barneskolen, hvor han hovedsakelig
har undervist pa mellomtrinnet. Han gir uttrykk for at hans egen idrettsglede var en viktig
faktor for yrkesvalget, og at han synes kroppsevingsfaget er spennende. Fredrik uttrykker
selv at han er opptatt av elevmotivasjon, og ser pa dette som et viktig felt. Han beskriver seg

selv som en engasjert og strukturert leerer. Jeg observerte Fredrik som lzerer i en femteklasse.
“Heidi”

Heidi er en 27 ar gammel kroppsgvingslarer med en firedrig utdannelse som
grunnskolelarer, der hun fikk 30 studiepoeng i kroppsgving. Hun har erfaring med &
undervise elever fra tredje til syvende trinn pa barneskolen og har jobbet som
kroppsavingslerer i fire ar. Hennes interesse for kroppseving og tidligere erfaring med idrett
og friluftsliv, har pavirket yrkesvalget hennes. Som leerer beskriver Heidi seg selv som aktiv
og engasjert, og legger vekt pa betydningen av a veere et godt eksempel for elevene. Heidi ble

observert som laerer for to femteklasser.
“Morten”

Morten er en 32 ar gammel grunnskolelzerer med en firearig utdanning, der 30 studiepoeng er
innen kroppsgvingsfaget. Han har seks ars erfaring som kroppsgvingslerer, og har undervist
alle trinnene pa barneskolen, i tillegg til attende og niende trinn pa ungdomsskolen. Han
underviser nd hovedsakelig pa mellomtrinnet, i tillegg til to tredjeklasser. Morten papeker at
hans yrkesvei som kroppsgvingslarer var noe tilfeldig, da hans beste fag som elev var
engelsk, norsk og matematikk. Hans interesse for kroppsgving har derimot gkt, og han mener
at jobben er enkel og fin nar elevene har det gay og koser seg i timene. Morten beskriver seg
selv som en laerer som er opptatt av at elevene skal ha det gay, og som legger opp til sa mye
bevegelse som mulig i timene. | lgpet av prosjektet observerte jeg Morten som larer i en

sjetteklasse og en syvendeklasse.
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“Ola”

Ola er en 35 ar gammel lzerer, og har gjennomfart en firearig grunnskolelarerutdanning og
har 30 studiepoeng i kroppsgving. Han har jobbet som leerer i elleve ar og har undervist pa
alle trinnene pa barneskolen, men har hovedsakelig veert leerer for farste- til fjerdeklasse. I ar
underviser han kun to sjetteklasser som kroppsgvingslarer. Ola gnsket a bli lerer fordi han
ansa det som en viktig og meningsfull jobb, og han gnsker a vare et godt forbilde for elevene
sine. Foreldrene hans er ogsa larere, og han ble ogsa inspirert av dem. Han har selv idrettslig
erfaring fra en aktiv ungdomsperiode. Som kroppsgvingsleerer i mellomtrinnene anser Ola

talmodighet som en viktig egenskap.

5.2 Presentasjon av resultater

| lzpet av forskningsprosessen har jeg anvendt observasjon og intervju som metoder for a

seke etter potensielle svar pa problemstillingen,

Hvordan kan man som leerer motivere elever i mellomtrinnene som misliker faget

kroppseving?

| resultatdelen presenterer jeg utdrag fra analysen som narmer seg og belyser dette
sparsmalet. Det blir tydelig i transkripsjonssitatene at jeg ofte inkluderer sparsmal som
omhandler «lyst til & delta» og «lyst til & veere aktiv». Dette er basert pa operasjonaliseringen

av motivasjonsbegrepet som ble presentert i delkapittel 4.4.2.

For ordens skyld, gnsker jeg & gjenta at «...» ble brukt i transkripsjonene de gangene
deltakerne tok en lengre pause. Jeg bruker ogsa «[kommentar]» for & komme med relevante
kommentarer, som har som mal a gi leseren en bedre forstaelse av konteksten. | enkelte av
utdragene bruker jeg «[...]», som betyr at det har blitt sagt noe, som jeg selv har valgt &

ekskludere pa grunn av liten eller ingen relevans.

5.2.1 Mestring farer til motivasjon

Mestring var det mest nevnte begrepet blant de tre psykologiske behovene
selvbestemmelsesteorien tar for seg. Videre var det det mest utbredte temaet i intervjuene, nar

det gjaldt spersmal om motivasjon av elever pa mellomtrinnet.
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Mestring farer til motivasjon

Et beskrivende utdrag fra kategorien illustreres i intervjutranskripsjonen til Elise:

Elise: Na har jeg jo hatt klassen du observerte i... Jaa, hva blir det, litt over et ar? Sa
jeg foler jeg har blitt ganske godt kjent med de. Jeg vet hva de forskjellige liker og hva
de forskjellige er gode pa. Sa jeg faler at jeg greier a ha aktiviteter som far med alle.
[...] Jeg vet at enkelte aktiviteter forer med seg mer mestring enn andre.

Intervjuer: Mener du da at mestringsfglelse kan gi elever motivasjon?

Elise: Ja, det vil jeg absolutt si. [...] Nar en elev foler pa mestring vil jo samme elev
fa motivasjon i den aktiviteten. Det er vanskelig a forklare akkurat hvordan eller
hvorfor... Det er jo... Det er bare sann pa en mate? Man merker jo ogsa at noen
elever blir mindre motiverte nar de... Ja, nar de ikke er sa flinke i noe da.

Intervjuer: Gjelder dette ogsa elevene som ikke liker faget?

Elise: Ja, dette gjelder bade de som liker gym og de som ikke liker det. Forskjellen og
problemet er at det finnes feerre aktiviteter som motiverer elevene som ikke liker gym.

Intervjuer: Er dette noe du tenker aktivt pa for & motivere de som ikke liker faget?

Elise: Ja.

Ifelge Elise, vil en elev som mestrer en aktivitet bli motivert til & delta i den aktuelle
aktiviteten. Pa samme mate, vil en elev som ikke mestrer en aktivitet, vaere mindre motivert
til & delta. Elise papeker at dette prinsippet ogsa gjelder for elever som ikke liker
kroppsgving, og at dette er noe hun tar hensyn til nar hun forsgker a motivere dem. I analysen
blir det ogsa funnet at Heidi, Morten, Arne og Ola uttrykker lignende synspunkter som Elise
nar det gjelder betydningen av mestring for motivasjon. De er alle enige om at mestring farer

til gkt motivasjon, og at fglelsen av ikke & mestre noe, kan fare til amotivasjon.

Arne understreker viktigheten av a legge til rette for mestring hos elevene som ikke har en
grunnleggende interesse for kroppsgvingsfaget. Han fremhever at det a skape aktiviteter der
elevene har tydelige roller og kan oppleve mestring som konsekvens av dette, er en viktig
faktor for a gke motivasjonen. Arne papeker at han ogsa tar hensyn til elever som mestrer
aktivitetene godt, og gir disse elevene muligheten til a vise gvelser og teknikker foran

klassen.
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Mestring som fglge av & prove sitt beste

Ut fra den gjennomfarte analysen kommer det fram at Fredrik har en avvikende tilnaerming til

hva mestringsbegrepet bar bety hos elevene:

Intervjuer: [...] Tror du mestring kan ha innvirkning pa elevers motivasjon?

Fredrik: Ja. Selvfglgelig faler alle at mestring er en god og positiv falelse. Men jeg
praver ogsa a lere de at de har gitt det de kan... De skal ikke sammenligne seg selv
med andre, men heller se hva de har fatt til. Pa den maten er mestring viktig. Sa det er
litt sammensatt, men det er absolutt viktig. Hvis man har en elev som ikke liker eller
ikke er sa flink til & kaste ball, og man hele tiden legger til rette for aktiviteter der
man ma kaste ball, da vil den eleven grue seg og veare passiv. Det ma man se ganske
fort, og kunne gi dem et alternativ, eller gjgre noe som kan gi dem den
mestringsfalelsen.

Intervjuer: Kan du utdype det du sa om at elevene har «gitt det de kan» knyttet til
mestringsfelelse?

Fredrik: Ja... Hva skal jeg si... Jeg vil ikke at elever bare skal fgle mestring nar de
gjer noe bra, men at de ogsa kjenner pa mestring nar de gir alt de kan... At de gjer
sitt beste.

Intervjuer: Fgler du at elevene ogsa faler pa denne type mestring?

Fredrik: Noen ganger ja, andre ganger ikke... Det spars helt hvem det gjelder, ikke
sant?

Intervjuer: Og denne formen for mestring mener du ogsa kan fgre til motivasjon hos
elever som ikke liker kroppsgving?

Fredrik: Ja, det gjar jeg.

Da de gvrige deltakerne delte sine perspektiver pa mestring, refererte de alle til at elevenes
evne til & mestre en ferdighet eller oppgave farte til en opplevelse av mestring. Fredrik
anerkjenner denne tilneermingen til mestringsfalelse, men hevder at han ogsa gnsker at
opplevelsen av mestring skal komme som faglge av egen innsats. Dette er et konsept han
forsgker a lere elevene sine, og han hevder at det hender at elevene hans kan oppleve denne
formen for mestringsfalelse. Han argumenterer for at denne typen mestringsfalelse ogsa kan

fremme motivasjon, selv blant elever som ikke liker faget kroppsgvingsfaget.
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Hvilke aktiviteter fgrer med seq mestring?

Ola og jeg diskuterte ogsa mestringsbegrepet;

Intervjuer: Liker elevene enkelte aktiviteter mer enn andre?

Ola: Ballspill er ofte populcert her [...] Ogsad har det jo en del d si at de fleste elevene
gar pa fotball eller handball utenfor skolen... Jeg vet at de fleste guttene gar pa
fotball i hvert fall.

Intervjuer: Sa elevene liker nar de har aktivitetene de gar pa? Hvorfor det?

Ola: Det er jo aktiviteter de er glad i og gode pa, de mestrer dem. Og det... Det faler
jeg at ofte gar hand i hand med a like aktiviteten ogsa.

Intervjuer: Vil du si at denne mestringsfalelsen farer til motivasjon hos elevene?
Ola: I den aktiviteten, ja.

Intervjuer: Hva med generelt? Sann... Motiverer denne mestringen elevene generelt i
faget, nar dere ikke har ballspill og?

Ola: Ja, men de er jo mest engasjerte nar vi har ballspill. Men jeg tror motivasjonen
overfares videre til andre aktiviteter ogsd, ja [...]

| utdraget, fremhever Ola at elevene har starst preferanse for aktiviteter de ogsa deltar i
utenfor skolen, og begrunner dette med at elevene mestrer disse aktivitetene godt. I likhet
med de andre deltakerne, fremhever han at opplevelsen av mestring fremmer motivasjon,

bade i den spesifikke aktiviteten og i faget generelt.

| etterkant av analysen ble det tydelig at flere deltakere pekte pa ballspill som populzrt blant
en stor andel av elevene, og enkelte av deltakerne papeker i likhet med Ola at det kan komme
av at en stgrre andel av elevene gar pa ballidrett utenfor skoletid. Kategoriens underordnede
koder viste derimot ogsa at ballspill var spesielt upopulert blant enkelte elever. Enkelte av

observasjonene og utsagnene disse kodene bygger pa blir presentert senere i resultatdelen.

Fra observasjonsgktene

Analysen av kategorien viste til observasjonsnotater fra de seks deltakerne som tydet pa
mestringsorienterte klassemiljger hos alle. Observasjonsnotatene ga uttrykk for dette pa
forskjellige mater. Enkelte av deltakerne unngikk a telle poeng i konkurranser, andre hadde et

fokus pa det a gjare sitt beste, mens andre tilpasset aktiviteter for a sikre at alle elevene skulle
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mestre dem. Videre ble det observert at flere deltakere ga ytterligere utfordringer til
enkeltelever som mestret en oppgave raskt eller som hadde erfaring med den aktuelle

aktiviteten. Disse observasjonene ble ogsa inkludert i kategorien.

Kategorien inneholder ogsa observasjonsnotater som viste til deltakernes praksis med a gi
tilbakemeldinger til elevene. Notatene viste ogsa en variasjon i typene av tilbakemeldinger
som ble gitt. En av deltakerne, Arne, ga ofte positive tilbakemeldinger til elevene de gangene
de mestret en oppgave eller gvelse. Han ga ogsa rask teknisk/taktisk veiledning til
enkeltelever i ulike aktiviteter. Andre deltakere, som Elise, Fredrik og Heidi, ga ogsa positive
tilbakemeldinger og papekte ofte spesifikt hva elevene gjorde bra. Morten ga mer omfattende
tilbakemeldinger og hadde tendens til a trekke enkeltelever til side for & gi teknisk veiledning
i ballspillene. Observasjonene av Ola indikerte at tilbakemeldinger ble gitt sjeldnere, og det
var utfordrende a skille mellom tilbakemeldinger og mer serigse samtaler med elevene.
Eksempler pa tilbakemeldinger jeg hgrte som observater, var «Bra skudd!», «Ja, akkurat

sann.», «Se hvem som er apne!», «Kjempemal!», og «Ja, veldig bra.».

Jeg viser videre til et eksempel pa en mestringsorientert aktivitet Fredrik hadde med elevene

sine. Situasjonsbeskrivelsen tar utgangspunkt i observasjonsnotatene fra timen.

Fredrik delte elevene inn i grupper pa to og to. Han ba deretter gruppene om a finne
hvert sitt ark. P4 hvert ark var det et bilde av en formasjon elevene skulle prgve a fa
til sammen i par. Enkelte av elevene fikk til sine formasjoner, andre slet mer. Et av
elevparene slet med sin gvelse, og Fredrik gikk da bort til dem. Han tok seg tid til &
hjelpe dem. Da de fikk det til etter flere forsgk sa Fredrik “Bra jobba!”. Det var
tydelig at denne aktiviteten handlet om & mestre gvelsene, i tillegg til & fremme
samarbeid. Nar elevene hadde vaert innom alle pargvelsene, gikk parene sammen i
starre grupper for & preve formasjoner som krevde mellom 5-10 elever. Her ogsa fikk
elevene beskjed om & prave sitt beste. Da elevene ikke fikk de til, sa Fredrik at de var
flinke som prevde, og papekte at de nesten fikk det til. Nar elevene fikk til
formasjonene, fikk de ofte high-fives og skryt.

Det var interessant & merke seg at fem av de seks deltakerne i studien nevnte begrepet
«mestring», selv uten at jeg selv hadde nevnt det farst. Analysens resultater viser at samtlige
av deltakerne ogsa mente at mestringsfalelse hos elevene kunne fare til gkt motivasjon for a
delta i aktiviteter, bade generelt og hos elevene som mislikte kroppsgving. Flere av
deltakerne pekte pa at en manglende opplevelse av mestring kunne ha en negativ effekt pa
motivasjonen, og at elevene kunne miste motivasjon dersom de ikke mestret gvelser eller

aktiviteter. Videre papekte flere av deltakerne at ballspill var populert blant elevene, og noen
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forklarte dette med at mange av elevene ogsa spiller ballidretter utenfor skolen. Ballspill ble
imidlertid ogsa fremhevet som upopulzrt blant andre elever. Observasjonene indikerte ogsa
at deltakerne bevisst arbeidet for a skape et mestringsorientert klima i klassene og timene

sine.

5.2.2 Trygghet og tilhgrighet

Kategorien har flere underkategorier og ble utviklet deduktivt med inspirasjon fra
selvbestemmelsesteoriens tilhgrighetsbegrep. Analysen viser at kun én av deltakerne tok i
bruk tilhgrighetsbegrepet pa eget initiativ, mens andre deltakerne snakket om temaer relatert
til viktigheten av trygge rammer og gode sosiale relasjoner elevene seg imellom, samt

mellom elever og larer.

De fleste deltakerne uttalte seg om fordelene trygghet og tilhgrighet kunne gi, og svarene gir

flere nyanser. Disse nyansene mener jeg er hensiktsmessige a presentere.

Gode relasjoner oqg trygge rammer

Et utdrag fra intervjuet med Elise, viste at hun var spesielt opptatt av viktigheten av & etablere
trygge rammer og gode relasjoner blant elevene, samt mellom leerer og elev for a gke

motivasjonen til elever som ikke liker faget.

Intervjuer: Hva mener du er viktig for at elevene skal ha lyst til & delta og veere
aktive i leeringsaktivitetene i kroppsgving?

Elise: [...] ogsa vil jeg gjerne nevne at elevene faler trygghet i situasjonen som viktig,
spesielt siden du forsker pa de som ikke liker faget. Jeg tenker... De som ofte blir
sittende & se pa er ofte de samme som faler seg utrygge.

Intervjuer: /[...] Hva kan man gjore for d fa disse elevene til d fole seg trygge?

Elise: Det & ha en god relasjon med disse elevene er viktig... Det... De far mer tillit til
deg som leerer, og... Ja. Jeg faler det gjar at de blir enklere & snakke med, og at de
oftere deltar i gymmen. [...] I tillegg handler det mye om d lage trygge rammer for
elevene. Bare det & si hva planen for timen er nar man starter timen hjelper... Man
gjar det mer forutsigbart da. De som er usikre og utrygge vet hva de kommer til pa en
mate.

Intervjuer: /...] Hva tenker du om relasjonen elevene har med de andre i klassen?
Kan det pavirke motivasjon til & delta i faget?
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Elise: Ja, det er ogsa veldig viktig. [...] Hvis man har gode venner i klassen har man
0gsa noen man kan sta med eller vaere partnere med nar det trengs. De blir mye
tryggere av det.

| dette utdraget fra intervjuet med Elise fremheves flere sosiale faktorer som kan pavirke
elevenes deltakelse og aktivitet i kroppsgvingsfaget positivt. Elise understreker at
trygghetsfalelsen er spesielt viktig for elevene som misliker kroppsgving. Videre papeker hun
at en god relasjon mellom laerer og elev kan gke tilliten til lereren og gjare det enklere a
engasjere disse elevene i timen. Videre forteller hun at relasjonen mellom elevene ogsa kan
veere viktig, da dette kan gi en gkt trygghetsfalelse for elevene. Elise trekker ogsa frem
betydningen av trygge rammer, og mener at det a informere elevene om planen for timen kan
gke forutsigbarheten, spesielt for de elevene som er usikre og utrygge. Dette ble ogsa
fremhevet i intervjutranskripsjonen til Arne. Elise benytter ofte begrepet «Trygghet» i sitt
intervju, som en forklaring pa hvordan man kan gke elevenes deltakelse og engasjement i

kroppsevingsfaget.

Et utdrag fra Ola sitt intervju viser ogsa at han vektla viktigheten av gode relasjoner elevene
seg imellom. I likhet med Elise sa han at det & ha gode venner i klassen kunne fare til gkt
motivasjon for kroppsgvingsfaget. Han la ogsa til at det ofte er elevene som «sliter litt
sosialt» som «er syke» eller «har glemt treningstay». Dette pastar han at kan handle om en

mangel pa tilhgrighet.

Samarbeidsaktiviteter i kroppsgvingstimene

Observasjonsnotatene avdekket at deltakernes aktiviteter var tydelig preget av
samarbeidsaktiviteter. Flere utdrag fra transkripsjonene bekrefter ogsa anvendelsen av
aktiviteter som fokuserer pa samarbeid. Et utdrag fra intervjuet med Ola illustrerer dette

poenget:

Intervjuer: /...] ogsd sd jeg jo | observasjonstimene at du ofte legger opp til
samarbeidsovelser... Lagspill og stafetter og... Vil du si noe om bruken av disse?
Hvorfor legger du opp til samarbeid i timene?

Ola: Jaja. Samarbeid er jo en stor del av faget... For d veere helt cerlig er det ikke noe
Jjeg tenker sd mye pd. Altsd... Det er bare noe jeg har.
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Intervjuer: Ja, jeg skjonner... Tror du samarbeidsaktiviteter har noen fordeler da?

Ola: Ja, det har det jo. Det ... legger jo til rette for aktiviteter med medelever da, de
far det pa en mate ggy sammen. Kroppsgving skal jo ogsa vare et sosialt fag, og
utvikle det sosiale hos elevene ogsa.

Intervjuer: Ja, ikke sant. Knyttet opp mot motivasjon da, har du noen tanker om
hvordan samarbeidsaktiviteter kan fare til motivasjon?

Ola: ... Det er jo egentlig litt som jeg sier da, at elevene har det ggy med de andre
elevene i klassen. Det tenker jeg er motivasjon i seg selv, uten at det... Uten at det pa
en mate er en sa betydelig tankegang bak det, om det gir mening?

Intervjuer: /...] Tenker du... Dette gjelder alle elevene dine, de som misliker faget,
og de som kanskje ikke alltid er like enkle & motivere ogsa?

Ola: Ja, jeg vil tro at alle synes samarbeid er en bra ting. Alle blir jo inkludert og ja,
som jeg sa, det virker som det er gay for dem.

Samarbeidsaktiviteter blir her fremhevet som en kilde til glede og engasjement, samtidig som
de kan bidra til & fremme det sosiale aspektet som kroppsgvingsfaget skal inneholde. Selv om
Ola ikke ngdvendigvis har en grundig tankegang bak bruken av samarbeidsaktiviteter,
anerkjenner han at de har en positiv innvirkning pa elevenes motivasjon, gjennom gleden
aktiviteter med medelever gir. Dette mener han ogsa gjelder for elever som misliker faget
eller for de som kan vare vanskeligere & motivere, men fremhever ikke dette som ekstra

betydelig.

Ola poengterer ogsa at samarbeidsaktiviteter skaper inkludering. Utdrag fra intervjuene med
de fem andre deltakerne viser at alle har nok sa like tilnerminger og tanker bak
samarbeidsaktiviteter som Ola, og flere av disse nevner ogsa inkludering som en falge av
samarbeid. En fellesnevner i alle intervjuutdragene, er at samarbeidsaktiviteter i kroppsgving
blir snakket om som en selvfalge, i tillegg til at det blir sett pa som en positiv del av faget.
Det blir derimot ikke papekt noen spesielle fordeler for elevene som misliker kroppsgving, og

deres motivasjon, i likhet med Ola sine utsagn.
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Tilpasninger for & skape trygghet

Et av kategoriens utdrag viser at Arne, i likhet med Elise, vektlegger viktigheten av trygge

rammer.

Intervjuer: /...] Har du noen eksempler pa hvordan du tilpasser for de [elevene Arne
har som ikke liker kroppsgving], sann at de skal veere med?

Arne: /[...] gir de noen sdnn... Noen alternativer da, ndar de skal delta? At eksempelvis
nar vi har basket og de skal holde pa med hver sin ball ogsa videre, sa forventer jeg
ikke at, du skal lgpe rundt og gjere akkurat det samme som de andre, men du skal ha
en egen ball og du skal prave a gjere det vi snakker om, men du kan godt sta i hjernet
her og gjere det. For at det ikke skal bli for mye kaos rundt de. Sa er det ogsa pa en
mate & apne opp for at de kan pa en mate trekke seg ut fra klassen. Det blir jo ganske
kaotisk ikke sant, med godt over 20 elever inne i en ganske liten gymsal, sa nar vi da
har muligheten til & bruke begge gymsalene, som vi hadde sist du var her, sa er det
veldig til hjelp. For da kan for eksempel da, to av elevene ga over i den andre
gymsalen, og gjgre det samme der inne, men uten alle som ser de, all den stayen og fa
litt mer ro rundt seg da. Fordi at jeg tror det ligger veldig mye sosialt da rundt det,
grundet det at de ikke alltid vil delta. Det er jo litt sann at... Det at andre skal se hva
de gjer, eller ikke gjer og sa videre da. Og hvis de gar over der og har med seg den
assistenten jeg har... Sa far de pa en mate gjort mye av det som er tenkt. Nar de
holder pa der.

Intervjuer: Tenker du at det handler om trygghet?

Arne: Rett og slett, ja.

| dette intervjuutdraget, viste Arne til tilretteleggingen og tilpasningen av en aktivitet for to
av elevene hans, under en av kroppsgvingstimene jeg observerte. Han valgte & gi to av
elevene alternativer til gvelsene, som gjorde de enklere, i tillegg til a fjerne kaos og stgy
gvelsen bydde pa. Dette farte til at de to elevene deltok i aktiviteten. Arne lot ogsa de to
elevene ga over i en annen gymsal med en assistent, for & gjennomfare gvelsene for seg selv.
Dette mente han at handlet om a skape en trygghetsfglelse hos de to elevene. Arnes evne til &
tilpasse og tilrettelegge, var ogsa noe som ble observert. De gangene de to elevene ikke
gnsket a gjare det resten av klassen gjorde, satte de seg ned og sa pa, frem til Arne kom og ga

dem alternative gvelser. Dette motiverte dem til & delta i aktiviteten.
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Hvordan unngd utrygghet hos elevene

| likhet med Ola, tar Heidi opp temaet om mangelen pa venner som en arsak til utrygghet.
Videre, viser et utdrag fra intervjuet at hun forklarer hvordan man kan unnga at elever

opplever utrygghet i kroppsgving:

Heidi: /...] Nar vi skal ha lagspill da for eksempel, sd er det alltid jeg som deler inn
lagene. Dette gjar jeg hver gang. Sa vet alle elevene at de er med pa et lag uansett, de
ma ikke velge selv. Da blir de tryggere.

Heidi papeker at hun selv velger & dele opp elevene i lag, slik at elevene slipper a fale seg

utrygge i en situasjon der de matte ha funnet lag eller partnere selv.
Fra observasjonsgktene

| analysearbeidet ble det registrert at deltakerne utevde handlinger som samsvarer med
kategoriens innhold. Dette kommer til uttrykk i observasjonsnotatene fra en time med Heidi,
der hun organiserte lagene selv, for & unnga at enkelte elever skulle fgle seg ekskludert.

Foelgende situasjonsbeskrivelse tar utgangspunkt i disse observasjonsnotatene.

Heidi fortalte klassen at de skulle spille hjgrnefotball. Hun gikk igjennom noen regler,
far elevene ble satt pa en linje. Heidi delte deretter lagene inn ved & plukke ut
enkeltelever fra linja og sende de til laget sitt hjgrne. Da elevene hadde blitt delt inn i
fire lag, ble lagene bedt om & ha et lagmgate pa forhand av spillingen. Elevene gikk
dermed sammen i en sirkel med armene rundt hverandre og hadde et lagmate.

| intervjuet med Heidi spurte jeg henne hvorfor hun oppfordret til lagmgter som dette. Hun
svarte at det var en mate a skape en falelse av tilhgrighet for elevene i sine respektive lag.
Hun péapekte ogsa at det var en synlig og tydelig mate a vise at alle elevene var inkludert i

sine lag.

Observasjonsnotatene innenfor kategorien viser ogsa til at alle deltakerne tok seg tid til &
snakke med elever som ble skadet, satte seg pa sidelinjen, eller avbrat gvelser og aktiviteter
av ulike arsaker. Dette forte ofte til at elevene etter en stund returnerte til kroppsgvingstimen.
Videre observerte jeg at bade Arne og Morten snakket med enkeltelever pa forhand av timene

for a gjere dem bedre forberedt pa hva timen skulle inneholde.
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| tillegg, indikerte observasjonsnotatene en betydelig mengde av samarbeidsaktiviteter i
deltakeres kroppsgvingstimer, og notatene ga et inntrykk i at samarbeidsaktiviteter utgjorde
en vesentlig del av de observerte undervisningstimene. Slike aktiviteter kom i form av
lagspill, gruppeoppgaver og andre aktiviteter som involverte lagdeltakelse og samarbeid

mellom elevene.

Analysen av datamaterialet viser at fem av deltakerne nevnte begrepet «trygghet» da de
forklarte hvordan det sosiale aspektet kunne bidra til a gke deltakelse og aktivitet hos
elevene. Da jeg spurte leererne om opplevelsen av tilhgrighet kunne fare til gkt deltakelse og
aktivitet hos elevene, svarte alle bekreftende, med lignende forklaringer. 1 lgpet av de tolv
observasjonsgktene ble det ogsa tydelig at leererne forsgkte a skape trygge rammer for
elevene. Dette viser enighet blant deltakerne om viktigheten av at elevene faler seg trygge og
har en falelse av tilhgrighet i kroppsgvingsfaget. De mente at dette ville fare til en rekke
fordeler, spesielt motivasjon for deltakelse hos elevene. Flere papekte ogsa at dette var en
spesielt viktig tematikk for de passive elevene som ofte ble sittende pa sidelinjen, da de

mente at disse elevene ofte manglet felelsen av trygghet og tilhgrighet.

5.2.3 Muligheten til & bestemme selv

Denne kategorien ble utviklet i likhet med de to foregaende kategoriene for & undersgke
hvordan deltakernes svar og handlinger naermet seg de tre sentrale psykologiske behovene i
selvbestemmelsesteorien. Blant de tre behovene, var autonomi, ogsa kjent som
selvbestemmelse, den minst diskuterte kategorien blant deltakerne. Sparsmalene som ble stilt
i intervjuene farte ikke frem til en diskusjon om selvbestemmelse. Derfor ble deltakerne mot

slutten av intervjuet stilt mer ledende spgrsmal om temaet.

Selvbestemmelse kan ha noe for seq

Et utdrag fra intervjutranskripsjonen med Fredrik representerer flere av kategoriens
underordnede utdrag:

Intervjuer: Tror du at det & kunne bestemme selv i timene kan ha en innvirkning [pa
elever sin lyst til & delta og veere aktive i leeringsaktivitetene]?

Fredrik: At elevene far bestemme selv kan fgre til motivasjon, ja. Men samtidig ma
det vaere pa mine premisser. Hvis elevene... Hvis de fikk lov til & gjgre akkurat hva de
ville, hadde det blitt kaos. Jeg ma fortsatt ha en viss struktur som lerer.

Intervjuer: /...] Legger du noe opp til selvbestemmelse hos elevene i timene dine?
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Fredrik: Veldig lite... Men jeg legger opp til &pne oppgaver. Da far de jo... Da kan de
jo selv bestemme hvordan de lgser oppgavene, hvis det gir mening?

Intervjuer: Ja, sa elevene far bestemme mer innad i aktivitetene du legger opp til
enn... A faktisk bestemme hvilke aktiviteter de skal ha?

Fredrik: Ja.

Ifalge Fredrik, kan det & gi elevene muligheten til & pavirke undervisningen vere gunstig, og
kan fare til gkt motivasjon. Imidlertid papeker han at lereren ikke ber gi fra seg alt ansvar til
elevene, uten & ha kontroll selv. Fredrik legger til rette for gkt selvbestemmelse blant elevene

ved a gi dem apne oppgaver som gir rom for ulike lgsningsmuligheter.

Flere av de gvrige deltakerne svarer likt som Fredrik. Arne benytter ogsa apne oppgaver for a
fremme elevenes selvbestemmelse. Han ser pa kroppsgving som et fag med gode muligheter
for gkt selvbestemmelse, og mener at man som lerer kan hente mye fra det. Morten deler
ogsa denne oppfatningen, men papeker at han tror selvbestemmelse kan veare mer effektiv for
eldre elever. Deltakernes utsagn ser ut til & gjelde generelt for alle elevene, da de ikke nevner
elevene som misliker faget spesifikt opp mot dette.

Selvbestemmelse farer til kaos

Et utdrag fra Ola sitt intervju viser til et avvik fra deltakernes fellesforstaelse om

selvbestemmelsens pavirkning pa motivasjon:

Ola: Skal jeg veere helt erlig, tror jeg ikke det [selvbestemmelse] har noe for seg
egentlig... Kanskje det farer til motivasjon et minutt eller to, men etter hvert blir det
mest sannsynlig bare kaos. [...] Elevmedvirkning tror jeg egentlig er bedre... Med
tanke pd motivasjon da... Da har man mer kontroll som larer ogsa.

Intervjuer: Ja, jeg skjgnner... Hva legger du i elevmedvirkning da?

Ola: Hm... Ja, at elevene kan vaere med pa & forme aktivitetene da kanskije... Og at...
De kan si... fa frem hva de liker & gjgre kanskje? Hvis jeg hgrer pa dem, og legger
opp til aktivitetene de liker og vil ha mener jeg det er elevmedvirkning.

Intervjuer: Og denne elevmedvirkningen mener du kan gke motivasjonen hos elever?

Ola: Ja.

Intervjuer: Hos elevene som misliker kroppsgving ogsa?
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Ola: Ja, kanskije spesielt for dem... Etter min mening da sa klart. Men jeg tror de da
ser at jeg som laerer bryr meg om hva de tenker. Og samtidig far de jo kanskje en
aktivitet de liker, som ogsa motiverer dem.

Ola uttrykker at selvbestemmelse blant elevene kan gi kortsiktig motivasjon, men at det
sannsynligvis vil fare til kaos. Han mener imidlertid at elevmedvirkning kan ha en positiv
effekt pa motivasjonen. Nar jeg sper om dette ogsa gjelder for elever som ikke liker
kroppsgvingsfaget, svarer han at det vil gjelde disse elevene i enda sterre grad, da de vil fgle
seg sett og hert av lereren. Ola papeker ogsa at disse elevene vil bli motivert av a fa delta i
aktiviteter de liker, som fglge av elevmedvirkningen. Elise delte Olas skepsis til
selvbestemmelse og foretrakk i stedet & fremme elevmedvirkning. | diskusjonskapittelet vil

bruken av disse to begrepene bli diskutert videre.

Fra Observasjonsgktene

| kategoriens underordnede observasjonsnotater, finner vi flere tilfeller av deltakere som lot
elever fa innflytelse pa gvelser og aktiviteter. Et eksempel er fra en basketballtime med
Morten sin syvendeklasse. Fglgende situasjonsbeskrivelse er utviklet med bakgrunn i

observasjonsnotatene:

Morten setter opp en hinderlgype som skal gi gkt ballkontroll og mye ovelse pa “lay-
ups ”. Han legger ut en lgype bestaende av kjegler og hindre som elevene skal drible
over og forbi, samt seks kurver som elevene skal utfere lay-ups i. Videre viser han
eksempler pa lay-ups og kommenterer: “Treff hoyre hjorne, da treffer man oftere.’
Han gar ogsa videre i lgypa og viser hvordan den skal gjennomfares. En elev sper
mens Morten gar rundt lgypa, om de kan skyte pa de store kurvene; “Men Morten,
kan vi ikke skyte pa de store kurvene?”” Morten svarer med at det var lurt, og sier at
de skal skyte pd de store kurvene: “God idé! ... Ok, vi gjor det sann at vi skal skyte pa
de to store kurvene. Dere velger selv hvor dere vil skyte fra.”

)

Det skal bemerkes at sitatene fra bade Morten og eleven ikke ngdvendigvis er presist gjengitt,
ettersom de ble notert ned i detalj etter at timen var over. De representerer allikevel lignende
gjengivelser av hva som ble sagt, og illustrerer et godt eksempel pa elevmedvirkning i
Morten sin basketballtime. Kategoriens observasjonsnotater avslarte ytterligere tilfeller hvor
elevene ble involvert i avgjarelser, som valg av plassering av hindre i en hinderlaype, antall
baller i kanonball, turngvelser resten av klassen skulle gjennomfare, og

oppvarmingsaktiviteter.
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For & oppsummere kategorien, mente flertallet av deltakerne at selvbestemmelse hadde visse
fordeler, men at de ikke aktivt benyttet seg av det i sin egen undervisningspraksis. Enkelte av
deltakerne fremmet gkt selvbestemmelse blant elevene ved a tilrettelegge for dpne oppgaver,
der elevene hadde frihet til a velge ulike veier mot malet. To av leererne uttrykte at
selvbestemmelse kunne fare til gkt kaos, og enkelte deltakere mente at elevmedvirkning
hadde et starre potensial for & motivere elever, spesielt de som var mindre engasjert i
kroppsevingsfaget. Det ble ogsa observert flere tilfeller av bade selvbestemmelse og
elevmedvirkning i praksis. Disse observasjonene gjaldt deltakernes elever generelt, og ikke

spesifikt elevene som mislikte faget.

5.2.4 De aller fleste elevene liker kroppsgving

Denne kategorien bestar av flere utdrag fra intervjuets tidlige stadier, hvor jeg spurte

deltakerne om deres inntrykk av hvorvidt elevene deres likte kroppsgvingsfaget eller ikke.

De fleste elevene liker kroppsgving

En gjennomgang av kategoriens koder viser at fem av seks deltakere uttrykte at mengden
elever som misliker kroppsevingsfaget var relativt liten. Dette ble formulert pa forskjellige
mater i intervjuene. Det viste seg ogsa at deltakerne erfarte at klassene varierte i antall elever

som mislikte faget. Et utdrag fra Elise sitt intervju illustrerer et typisk svar innen kategorien:

Intervjuer: /... Har du inntrykk av at elevene... liker seg i kroppsgvingstimene?

Elise: Ja, men det er litt forskjell mellom klassene og? Jeg er kontaktlerer for A-
klassen. De elsker gym og er veldig aktive. [...] Kulturen i klassen gjor sann at alle
har lyst til & veere med pa en mate? Det gjelder jo ikke alle hele tiden, men for
majoriteten da. [...] Ogsd er det C-klassen som jeg har... De er vel ogsa engasjerte,
men de har et par som ikke liker alle aktivitetene, kanskje spesielt ballspillene... De
ma jeg jobbe med for & fa med noen ganger. Der fgler jeg det er mer spredt da. Men
selvfglgelig ogsa mange som elsker gymmen.

Et annet utdrag fra intervjuet til Elise, viser til en case hun hadde for noen ar tilbake:

Elise: /...] Jeg hadde en elev som ikke taklet gym sa godt. Han nektet a delta i
ballspill, og likte ikke a bli svett eller aktiviteter der elevene var i kontakt med
hverandre... Han var veldig vanskelig d motivere [...] Jeg provde mye forskjellig, og
hadde mange samtaler med han og med foreldre... Men ingenting hjalp. Han hadde
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jeg i litt over et ar far vi fikk en assistent til & falge han opp... Han er den jeg har
brukt mest tid og krefter pa av alle elevene jeg har hatt. Og han var en fin gutt...
Hadde venner og var nok sa oppegdende... Bare taklet ikke gymmen. [...] Jeg tenker
at sanne tilfeller krever mye mer enn for eksempel de to-tre i C-klassen jeg ma pushe
litt ekstra pa. Det er noe man alltid har da. Han fikk jo ikke den opplaeringen han
egentlig skulle fa. Jeg kunne jo ikke tvinge han heller pa en mate?

Elise fremhever en variasjon i antall elever som ikke liker kroppsgving fra klasse til klasse.
En av hennes klasser har ingen elever som misliker faget, mens den andre klassen har et par
elever som ikke alltid gnsker a delta. Hun beskriver ogsa en vanskelig situasjon, der en enkelt
elev som ikke likte kroppsgving ikke lot seg motivere, og pastar videre at slike elever er mer
utfordrende enn de to-tre elevene som krever noe ekstra arbeid. Utdrag fra intervjuene til
Heidi, Morten, Arne og Fredrik stemmer overens med Elises uttrykk for at det er omtrent to-
tre elever i hver klasse som ikke liker kroppsgving serlig godt. | enkelte klasser liker alle
elevene faget, mens det i andre klasser kan vaere opp til som tre-fire elever som ikke liker
faget seerlig godt.

Problemer i enkelte klasser

| denne kategorien er det kun ett utdrag fra intervjuene som peker i en annen retning enn de
gvrige deltakernes utsagn. | utdraget fra Ola sitt intervju nevnes et «darlig
kroppsgvingsmiljg» i de to sjetteklassene han underviser i, noe som skiller seg ut fra de andre
deltakernes erfaringer. To elever ble referert til i dette utdraget, og er erstattet med fiktive

navn.

Ola: [...] I ar har jeg veert litt uheldig foler jeg, jeg overtok to klasser som har noen
veldig sterke personligheter, som for en eller annen grunn har bestemt at det er kult &
ikke bry seg sa mye [...] De pavirker andre elever i klassen, som vil veere som disse
elevene, og naermest tgffer seg ved a ikke gidde & gjennomfare aktivitetene pa samme
mudite. [...] Dette er et storst problem i den ene klassen, der det na er dtte-ni elever
som ikke gidder da, og fem-seks i den andre.

Intervjuer: Sa du tror at dette kommer av de sterke personlighetene?

Ola: Jeg vet om et par elever som er redd for ballen, og ikke er like glad i a lzpe og
sdnt, men resten av dem tror jeg er pd grunn av de tre “lederne” [viser gdsetegn] i
klassene, ja... At de setter standarden for hva som er kult pa en mate da.

Intervjuer: Men du har fortsatt elever som liker kroppseving?
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Ola: Ja, og jeg tror at flere av elevene ogsa later som, som for eksempel Per og Olav,
som faktisk gar pa fotball i fritiden. Hvis en eller flere av lederne er borte, er de helt
med.

Her beskriver Ola en utfordrende situasjon der elever med «sterke personligheter» pavirker
andre elever til 3 ikke delta aktivt i kroppsgvingen. Ola papeker at flere av disse elevene i

utgangspunktet liker faget, men falger de «lederne» i klassen, som ikke er engasjerte i faget.

Fra observasjonsgktene

Observasjonsnotatene knyttet til kategorien styrker deltakernes uttalelser fra intervjufasen.
Gjennomsnittlig sett, hadde hver klasse et par elever som matte motiveres ekstra til a delta
aktivt. Kun Ola sine timer viste til en lerer sine problemer med & engasjere enkelte elever.

Disse elevene valgte hovedsakelig & vare passive, ved a sitte pa sidelinjen.

En situasjonsbeskrivelse som falt under kategorien, er fra en observasjon hos Elise.
Beskrivelsen tar utgangspunkt i observasjonsnotatene fra timen.

Elise hadde handball i den ene timen jeg observerte. Det var flere av elevene som var
flinke, og det var tydelig at de hadde hatt handball som aktivitet fer. I timen var det
derimot flere elever som ogsa var passive, og tre elever som satt pa siden og sa pa.
Elise gikk bort til disse elevene, snakket litt med dem, og fikk dem med. Hun kom sa
bort til meg og sa “Det er de tre jeg har i klassen man kan si ikke liker faget, og
spesielt ikke ballspill.” Elise matte flere ganger gd bort til disse elevene, da de satte
seg ned, eller sto passive for & se pa de andre spille handball.

Sitatet fra Elise er ikke presist gjengitt, ettersom det ble notert ned i etterkant av timen.
Likevel bekrefter observasjonen Elise sitt intervjuutdrag, der hun forteller at hun ma jobbe

ekstra med et par elever for & fa dem aktivt med i timene.

Basert pa kategoriens tilhgrende intervjuutdrag og observasjonsnotater, oppsummeres
kategorien med at fem av seks deltakere hevdet at flertallet av elevene likte kroppseving, og
at mistrivsel ikke utgjorde et stort problem for dem. De fleste deltakerne pastod at det var
omtrent to til tre elever i klassene som ikke likte faget sa godt. Det kom imidlertid frem
unntakstilfeller med ekstra utfordrende elever, og uheldige klassemiljger som gjorde
passivitet og inaktivitet i timene til et starre problem. Observasjonene, som ble utfgrt pa
forhand av intervjuene, statter deltakernes utsagn innenfor kategorien, og notatene fra

observasjonene stemmer godt overens med transkripsjonene fra intervjuene.
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5.2.5 Variasjon og tilpasninger

Innenfor denne kategorien var det flere utsagn som fremhevet viktigheten av variasjon og
tilpasninger i kroppsgvingsaktivitetene. Det ble beskrevet som en sentral faktor i
motivasjonsarbeidet, spesielt for elever som ikke likte faget og for amotiverte elever.

Tilpasninger

Et utdrag fra intervjuet med Morten trekker dette frem:

Intervjuer: /...] Og hvordan far du med disse [elevene som ikke liker kroppsoving]?

Morten: /...] Jeg liker jo d tro at jeg er flink til & tilpasse de tingene vi har da... Jeg
pleier for eksempel & endre pa ting hvis jeg ser at noen faller litt ut. Fordi... Eller, jeg
tror det er viktig da, & f4 med seg barna som kanskje ikke liker alle gvelsene like godit,
enten om det er fordi de ikke far de til, eller om de ikke liker dem da.

Intervjuer: /...] Hva slags tilpasninger er det du gjor da?

Morten: Det kan vare mye forskjellig... Jeg pleier kanskje som regel a gjare de
enklere da? Sann at de enklere fgler at de far de til pa en mate.

Morten papeker at han tilpasser aktiviteter og gvelser for a inkludere elever som ikke liker
kroppseving, ofte ved a gjere gvelsene enklere. I gjennomgangen av kategorien, ble
tilpasninger fremhevet som en viktig strategi for & motivere elever som ikke likte faget av
flere deltakere. Deltakerne presiserte at tilpasningene kunne gjare aktivitetene mer
overkommelige og gayere for elevene som var amotiverte. Arne og Elise la ogsa til at de
enkelte ganger ga elevene muligheten til & gjare helt andre gvelser dersom de sa at det kunne

motivere de aktuelle elevene.

Variasjon

Et utdrag fra Arne sitt intervju, fra slutten av intervjuet viser til et godt eksempel pa hvordan

variasjon ble trukket frem i kategorien:

Intervjuer: /...] Har du noe mer du onsker d si angdende motivering av elever som
ikke liker kroppsgving?

Arne: [...] og da igjen, litt sann i det forste jeg snakket om med tilpasning, sd er jo
det &... Ha en brukbar variasjon da i timen sann at du vet pa en mate at ja, OK, det er
en del som ikke synes det er sa gay, men her treffer jeg veldig mange av de i hvert fall
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som ikke liker det... Sann at du pa en mate klarer &... Du klarer & fa logget de litt pa
igjen... Hvis du mister de underveis, for det er jo den der... Nar de da faller ut og ikke
synes det er sa morsomt... Det & vite at... Ja ok, det gar faktisk greit at den eleven er
litt sann... Ute... Har meldt seg litt ut, altsa fordi at na om fem minutter, sa vet jeg at
jeg far den pa igjen. Kontra at du da star der og vet at... Na er det 60 minutter til...
Og her ma det jobbes for a fa de med.

Arne papeker her betydningen av & ha variasjon i kroppsgvingsaktivitetene. Han
argumenterer for at det er en risiko for at enkeltelever kan miste motivasjonen ved a ha
gvelser de ikke liker over en lengre periode. Ved a tilby variasjon, kan disse elevene bli
engasjerte igjen. Arne understreker at dette krever kjennskap til elevene, som vil bli

presentert naermere under neste kategori.

Kategoriens intervjuutdrag viser at Ola, Fredrik og Elise var enige i viktigheten av & variere
aktivitetene for & gke motivasjonen blant elevene. De papekte at aktiviteter som tar lang tid
kan fare til amotivasjon hos elever som i utgangspunktet misliker faget. A fremme variasjon i
aktivitetene kan motvirke denne amotivasjonen og gke deltakelsen blant disse elevene. Heidi
bidro ogsa med perspektiver om variasjon i gruppesammensetninger, der hun skilte gutter og
jenter i ballspill for a aktivisere passive jenter som ofte ble overskygget av guttene. Dette var

imidlertid ikke noe hun praktiserte serlig ofte.

| tillegg til variasjon av aktivitetsinnholdet, vektlegger Fredrik i et intervjuutdrag betydningen

av kroppsgvingsfagets naturlige variasjon fra andre skolefag.

Fredrik: /...] En annen ting er jo variasjon, det synes jeg er sveert viktig. Na driver
man jo litt mindre med konkrete idretter. Men uansett hva man har, sa sitter jo
elevene stille utenfor kroppsgving, sa & ha noe dynamisk. Hvis man har noe
stillestaende som krever at elevene ma konsentrere seg over lengre perioder med
forklaringer, sa funker det kanskje ikke.

Fredrik argumenterer for betydningen av a tilby bevegelsesaktiviteter i kroppsgving, som en
variasjon fra en ellers stillesittende skolehverdag. Han peker pa at dette bar tas hensyn til ved

valg av aktiviteter, og at en bgr unnga stillestaende og konsentrasjonskrevende gvelser.
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Fra observasjonsgktene

Kategoriens observasjonsnotater viser at alle av prosjektets deltakerne tilpasset enkelte av
aktivitetene for & inkludere elever som hadde en tendens til & bli passive eller falle ut i lgpet
av timen. Disse tilpasningene inkluderte tilleggsregler eller endringer i spillereglene i
velkjente aktiviteter. Arne benyttet seg for eksempel av flere basketballkurver enn de vanlige
to, mens Elise la til en regel om at alle pa laget matte vaere neer ballen far laget kunne score i
handball. Tilpasningene farte ofte til gkt aktivitet og engasjement i timen. Selv om noen
tilpasninger fungerte bedre enn andre, var hensikten alltid & aktivisere og inkludere alle

elevene.

Et godt eksempel pa tilpasning og variasjon som ble tatt i bruk for & engasjere elevene, kan
hentes fra en av observasjonsgktene med Fredrik. Situasjonsbeskrivelsen tar utgangspunkt i et

av kategoriens observasjonsnotater.

Fredrik brukte en variasjon av kanonball, der enkelte av elevene hadde som oppgave
a holde oppe en tykk matte. Dersom matten veltet, hadde laget tapt. Etter timen
forklarte han hvorfor han likte denne variasjonen; Han mente at tradisjonell
kanonball bidro til at enkelte elever ble passive, ofte de som var redd for ball. For &
fa disse elevene med, fikk de en viktig oppgave i leken, og felte at de bidro til laget pa
denne maten.

Fredrik tilpasset kanonballaktiviteten ved & legge til en konkret oppgave som ga elevene
andre roller og ansvarsomrader i aktiviteten. Dette fikk elever som ofte ble passive i
kanonball til a fale seg inkludert og viktige for laget. | observasjonsnotatene fra den aktuelle

aktiviteten stod det,

Alle elevene deltar, og alle har det gay og er engasjert. Ca. fire-fem elever pa hvert
lag holder tjukkasen oppe, mens ca. ti kaster ballene.

Utdraget fra observasjonen peker pa at det var en vellykket aktivitet, som bidro til deltakelse

og aktivisering av alle elevene. Dette er et godt eksempel pa hvordan en av deltakerne

tilpasset en aktivitet for a skape motivasjon og engasjement hos ellers passive elever.

81



For & oppsummere kategorien, var det tydelig at deltakerne sa pa variasjon og tilpasninger av
aktiviteter som sentralt i arbeidet med & motivere elever som mislikte kroppsgvingsfaget.
Dette kom til uttrykk i bade observasjonsnotater og intervjuutdrag. Deltakerne trakk frem
betydningen av a tilpasse gvelser og aktiviteter for & fremme deltakelse blant elevene som var
passive eller ofte ble sittende a se pa. Dette ble begrunnet med at gvelsene ble gjort enklere
og mer overkommelige for elevene som trengte motivasjon. Deltakerne brukte ogsa variasjon
i aktivitetsinnholdet for & aktivisere elevene sine. Flere av deltakerne fremhevet at det a ha de
samme aktivitetene over lengre tid kunne fare til at enkelte elever mistet interessen eller falt
ut. Videre hevdet de at variasjon av aktiviteter kunne motvirke dette, og at det kunne bidra til

gkt interesse og engasjement blant elevene.

5.2.6 Relasjon og samtale med eleven

| denne kategorien fremheves betydningen av & etablere gode relasjoner med elevene. Dette
uttrykkes spesielt i et utdrag fra Morten sitt intervju. Han papekte flere fordeler en positiv
relasjon til elevene kunne ha i motivasjonsarbeidet. Etter at Morten hadde beskrevet

tilpasninger han gjorde for & motivere elever som mislikte faget, sa han videre:

Morten: /...] Dette handler jo om d ha kjennskap til klassen sin, da. Man vet jo hvem
man... Altsa hvilke elever som trenger den ekstra motivasjonen for a veere med da...
Og ved a ha en god relasjon til disse er mye lost. [...] Kjenner man disse elevene godt
nok vet man ogsa hva de kanskije liker & ha ogsa... Na har jo jeg hatt den ene klassen
min i fem ar. Selv om to av elevene ikke liker kroppsgving sa godt, har jeg laert meg
triks for a fa de med... For & motivere de da.

Intervjuer: Da har du liksom en bedre relasjon med disse enn med de du har hatt
feerre ar?

Morten: ... Ja, det fales jo litt feil & si, men jeg har jo det. Jeg kjenner de i hvert fall
bedre.

Intervjuer: S& ved & ha en god relasjon til en elev... Eller elevene dine da, har du
o0gsa bedre... Forutsetninger for & motivere de, og fa de med i timene?

Morten: Ja, altsa relasjonene gjgr pa en mate at jeg kjenner de bedre da... og jeg har
hatt en del samtaler med elevene. Det har jo en del & si at jeg er kontaktleereren deres
og da, altsa den klassen jeg har hatt lengst... Men for & svare pa det du spgr om da, sa
synes jeg at & ha en god relasjon med elevene mine hjelper masse nar jeg skal vite
hvordan & motivere dem.
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Morten fremhever at en god relasjon med og kjennskap til elevene kan gi en bedre
forutsetning for a skape motivasjon. Ifalge Morten, kan man igjennom en god relasjon med
elevene som er skapt over tid, bli mer bevisst pa hvilke aktiviteter elevene liker, og hvordan
man kan fa de med i timene. Morten peker ogsa pa at rollen hans som kontaktlerer har gitt

han mulighet til & bli bedre kjent med elevene sine gjennom flere samtaler.

Arne og Elise fremhever ogsa viktigheten av & ha kunnskap om elevgruppen sin, da dette kan
gi et bedre utgangspunkt for & skape motivasjon hos elevene som ikke liker faget. Fredrik og
Ola papeker i likhet med Morten at samtaler med elevene kan bidra til gkt kjennskap om
elevene, og gjere det lettere a identifisere hvilke elever som ma motiveres og hvordan dette
kan oppnas.

Fra observasjonsgktene

Flere observasjonsnotater under kategorien indikerer at de fleste deltakerne har et godt
forhold med deres elever. Det var tydelig, med noen fa unntak, at elevene hadde respekt for
kroppsgvingslererne sine. Selv om jeg kun observerte deltakerne to ganger, fikk jeg et

inntrykk av at de hadde jobbet godt med a bygge relasjoner med elevene sine.

Observasjonsnotatene indikerer ogsa at deltakerne i studien utviste varme og omsorg for
elevene sine. Dersom elever av ulike arsaker ble sittende pa sidelinjen, viste deltakerne
interesse for dem, og brukte tid pa a snakke med dem. Det var ogsa tydelig at laererne
generelt sett opptradte med en varme og positiv tilstedeveerelse i klasserommet, med

smilende ansiktsuttrykk, anerkjennende kommentarer, og oppriktig interesse for elevene.

| et av observasjonsnotatene som falt under kategorien, ble viktigheten av relasjonen mellom
leerer og elev fremhevet. Situasjonsbeskrivelsen tar utgangspunkt i et av observasjonsnotatene

fra en av timene observert hos Ola.

Ola hadde en time med forskjellige type ball-leker. Farste gvelse var femtrekk, der et
lag skulle sentre ballen fem ganger innad i laget for & fa poeng. To av elevene i timen
startet a tulle, og gikk etter hvert og satte seg pa sidelinjen. Noen minutter senere satt
det ogsa tre andre elever der. Ola lot spillet fortsette, og gikk bort til guttene. Han
snakket med dem som en gruppe. Etter et minutt gikk de tre elevene som fulgte etter
tilbake for & spille videre pa engasjert vis. Ola fortsatte praten med de to guttene som
farst gikk bort. Etter et halvt minutt ble ogsa disse med igjen. Da Ola kom tilbake sa
han til meg, “Det er de elevene jeg ma snakke mest med for d fa med pd ting. Dette
ma jeg gjennom nesten Aver time.”
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Sitatet gjengitt i situasjonsbeskrivelsen ble skrevet ned i kort tid etter det ble sagt, men det
kan allikevel hende at det ikke er presist gjengitt. Det fanger derimot essensen av det Ola
papekte. Observasjonen avslarer det tidligere nevnte problemet med elever som sitter pa
sidelinjen i Olas klasse. Ved a ha en samtale med disse elevene, klarte Ola & motivere dem til
a delta videre i aktiviteten, noe som viser relasjonen og samtalens fordeler i

motivasjonsarbeidet.

En gjennomgang av kategorien, viser at majoriteten av deltakerne pekte pa betydningen av a
ha en god relasjon til elevene, samt fordelene et kjennskap til sin elevgruppe ville ha. En av
de fremhevede fordelene det ga i motivasjonsarbeidet, var a vite hvordan man skulle motivere
elevene som ofte ble passive eller sittende pa sidelinjen. En annen fordel som ble nevnt, var
kjennskapen til hvilke elever som matte motiveres ekstra mye for a fa dem til a delta i timene.
Observasjonsnotatene bekreftet ogsa en positiv relasjon mellom deltakerne og elevene, og

viste at elevene responderte positivt pa instruksjoner gitt av leererne.
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6.0 Diskusjon

| diskusjonskapittelet vil resultatene bli sett neermere pa i lys av prosjektets problemstilling.
Jeg vil systematisk diskutere hvordan resultatene kan bidra til besvarelsen av
problemstillingen, og videre tolke de innenfor konteksten av relevante styringsdokumenter og
oppgavens teoretiske perspektiv. Kapittelet er strukturert med resultatbaserte undertitler som
videre knyttes til problemstillingen. Jeg gnsker ogsa a vurdere hvordan resultatene samspiller
med eller utfordrer tidligere forskning. Diskusjonspunktene som blir tatt opp til drgfting er

felgende:

e Mestring som motivasjonsfremmende strategi

e Trygghet og tilhgrighet- en forutsetning for motivasjon

e @kt motivasjon via autonomistgtte, apne oppgaver og elevmedvirkning
e Bruken av tilpasninger og variasjon for & fremme motivasjon

e Kjennskap til elevene- Et viktig mellomledd i motivasjonsarbeidet

e De fleste elevene pa mellomtrinnet liker kroppsaving

6.1 Mestring som motivasjonsfremmende strategi

| prosjektets resultatdel ble det understreket at mestringsbegrepet var det mest fremtredende
temaet i deltakernes intervjuer. Deltakerne uttrykte seg om temaet pa eget initiativ, ofte i
forbindelse med apne sparsmal om motivasjon. «Mestring farer til motivasjon» var ogsa
kategorien som ble tildelt flest koder og inneholdt flest utdrag fra bade intervjuene og
observasjonene. Videre vil jeg presentere de mest relevante resultatene knyttet til

mestringsbegrepet, i lys av problemstillingen.

6.1.1 Opplevelse av mestring

| resultatdelen fremheves deltakernes utsagn, som indikerer at elever som opplever mestring i
aktiviteter opplever gkt motivasjon, noe som gjenspeiles i form av gkt deltakelse og gkt
aktivisering. Dette gjaldt bade generelt, og for elever som mislikte kroppsgvingsfaget.
Ommundsen og Kvalg (2007) fremhever at mestringsfalelse hos elever har en positiv
sammenheng med deres indre motivasjon, og en negativ sammenheng med amotivasjon

(s. 404). Flere andre anerkjente studier, inkludert VVasconcellos et al. sin metaanalyse (2019),

fremhever betydningen av a fale seg kompetent i kroppsevingsfaget, og understreker at dette
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kan fare til gkt indre motivasjon i faget (s. 1457). Meld. St. 28 (2015-2016), med tittelen
«Fag — Fordypning — Forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet» fremhever ogsa
elevenes mestring og laering som skolens formal, og hevder at disse ma sta i sentrum for

skolens virksomhet (s. 68).

| resultatdelen ble spesielt ballspillene fremhevet som populare blant elevene, serlig blant de
som deltok i organisert idrett i de aktuelle ballspillene utenfor skolen. Dette vises blant annet
I utdraget fra intervjuet med Ola. Flere norske studier som utforsker kroppsgvingsfaget har
avdekket lignende funn. Safvenbom et al. (2015) hevder i sitt studie at elever som er
engasjert i idrett utenfor skolen, ogsa opplever hgyere motivasjon i kroppsgvingsfaget (s.
642). Bagwien et al. (2010) finner en positiv sammenheng mellom opplevd kompetanse i
idrett utenfor skolen og deres behovstilfredsstillelse i kroppsgvingsfaget (s. 425), noe som

ifglge selvbestemmelsesteorien vil fare til gkt indre motivasjon.

Utdraget fra Morten sitt intervju viser at han tilpasset gvelser, blant annet ved a forenkle dem,
for a sikre at flere elever deltar i gvelsene. Tidligere i utdraget papeker han at han gjar dette
for & inkludere elever som ofte faller utenfor, ettersom disse ikke alltid klarer & utfare
gvelsene, eller finner dem lite tiltrekkende. Dette kan tolkes som en strategi Morten benyttet
for a fremme mestringsopplevelser blant elevene, og spesielt elevene som opplever

utfordringer i kroppsgvingsfaget.

Aktivitetsutvalget ble ngye overveid pa forhand av timene hos flere av deltakerne, med tanke
pa a inkludere aktiviteter elevene liker og som gir dem en falelse av mestring. Utdraget fra
Elise sitt intervju viser at hun er bevisst pa hvilke aktiviteter elevene liker, og hvilke
aktiviteter de mestrer. Hun hevder at opplevelse av mestring i en aktivitet kan gke elevenes
motivasjon, ogsa for elevene som ikke liker faget, selv om det er feerre aktiviteter som skaper
motivasjon hos dem. Arne papekte at elevenes opplevelse av mestring kan gkes gjennom
aktiviteter som gir elevene klare roller og oppgaver, noe som kan bidra til at elevene opplever
mestring i sine individuelle roller. Dette star i samsvar med Meld. St. 28 (2015-2016), som

understreker at alle elever skal oppleve mestring i opplaringen (s. 21).

En situasjonsbeskrivelsene fra en av Fredriks timer (jfr. s. 81) illustrerer ogsa deltakernes
evne til & fremme mestringsopplevelser for alle elever. Her omtales en variant av kanonball,
der lagene spilte ordinaer kanonball mens de matte holde en tykk madrass staende. Fredrik
papekte at dette i starre grad inkluderte elever som ofte var passive i kanonball, ettersom de
fikk en oppgave de kunne bidra med. Dette kan tolkes som en strategi Fredrik benyttet, i
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likhet med Arne, for a fremme mestring hos alle elevene, ved at de som vanligvis ikke
opplevde mestring i kanonball kunne oppleve mestring ved a bidra til laget gjennom en annen
viktig oppgave. Observasjonsnotatene pekte pa at det var en vellykket aktivitet, der alle
elevene deltok med et stort engasjement.

Resultatene fremhever flere intervjuutdrag og situasjonsbeskrivelser der deltakerne tilpasset
gvelser og aktiviteter for 4 sikre at elevene var i stand til & utfgre dem. I tillegg pekte
observasjonsnotatene pa at deltakere i noen tilfeller gkte vanskelighetsgraden for enkeltelever
som mestret en aktivitet, serlig for de som deltok i den aktuelle aktiviteten utenfor skolen.

Elevene ble da gitt ekstra utfordringer som de kunne jobbe med i timen.

Dette kan knyttes til leereplanverkets overordnede del, som vektlegger viktigheten av en
tilpasset opplaering som tar hensyn til elevenes forutsetninger (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 16). Uavhengig av elevens forutsetninger, skal leereren legge til rette for leering,
mestring og motivasjon. Deltakerne i studien gjorde dette ved a gjare avelser enklere for
elever med lavere kompetanse, som kan bidra til en opplevelse av mestring, samtidig som de
har utfordret mer kompetente elever. A gi tilstrekkelige og passende utfordringer er ogsa en
sentral faktor i styringsdokumentene. Elever med et stort leeringspotensial har ogsa rett til
tilpasset opplaering (Utdanningsdirektoratet, 20214, s. 1), og a gi tilstrekkelige utfordringer til
disse elevene kan bidra til en opplevelse av mestring. Deltakernes arbeid i a tilpasse gvelsene
og aktivitetene for & fremme mestring hos elevene sine kan sees pa som en slags pedagogisk
differensiering (s. 4). Resultatdelen fremhevet flere utsagn og observasjoner som viste at
deltakerne tilpasset nivaet eller tilnaermingen til aktivitetene, for a skape motivasjon hos

elevene, ogsa de mer passive elevene.

I trad med resultatenes indikasjon pa bruken av tilstrekkelige utfordringer, mener
selvbestemmelsesteorien at mennesket har en medfgdt tendens til & sgke etter optimale
utfordringer for & mestre omgivelsene sine og gke sin kunnskap og ferdigheter (Ryan & Deci,
2017, s. 9, 174). Teorien hevder ogsa at det er en sammenheng mellom optimale utfordringer
og opplevelsen av kompetanse og gkt indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000b, s. 260). Denne
sammenhengen har ogsa blitt pavist i kroppsgvingsfeltet (Simdn-Chico et al., 2023). Skaalvik
og Skaalvik (2018) henviser til analysen til elevundersgkelsen fra 2012, som peker i samme
retning. Her ble det funnet en positiv sammenheng mellom elevenes opplevelse av

tilstrekkelige utfordringer, og deres motivasjon og innsats pa skolen (s. 127-128).
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| samsvar med resultatene, som antyder deltakernes bruk av mestringsfremmende strategier
og aktiviteter som styrker opplevelsen av mestring, understreker Rudisill og Johnson (2018)
at slike strategier og aktiviteter bidrar til a statte elevers medfadte behov for & mestre
oppgaver (s. 27). De papeker videre at det er essensielt a fokusere pa dette for & skape et

mestringsorientert leeringsmiljg for yngre elever, noe som blir diskutert i neste delkapittel.

Delkapittelet viser at lerere kan motivere elever som misliker kroppsgving ved a fremme
mestringsopplevelser. Dette kan gjeres gjennom tilpasninger av gvelser og aktiviteter, med
elevenes forutsetninger tatt i betraktning. Lerere kan ogsa fremme mestringsopplevelser, og
derav motivasjon, ved a ta i bruk aktiviteter de vet farer til mestringsopplevelser for elevene
som ikke liker faget.

6.1.2 Mestringsorienterte leeringsmiljeer

Ifalge Ommundsen (2006), finnes det to typer leeringsklima: et oppgaveklima og et
prestasjonsklima (s. 49). Ommundsen fremhever at leeringsklimaet har stor innvirkning pa
elevenes trivsel, motivasjon og leering i kroppsgvingsfaget. | et oppgaveklima, betegnet som
et mestringsorientert leringsmiljg i dette delkapittelet, er fremgang og innsats viktige kriterier
for mestring. | tillegg vil leerere ha fokus pa at det & preve og feile er en akseptert del av
leeringsprosessen. | trad med dette, gnsket Fredrik at elevenes mestringsopplevelsen skulle
knyttes til at eleven gjorde sitt beste, og forsgkte a fremme denne tilnermingen til mestring
for elevene (fra intervjuutdraget pa s. 65). Fredrik hevdet videre at en slik tilneerming ogsa

ville fare til gkt motivasjon hos elever som misliker kroppsgvingsfaget.

| trdd med dette, understreker Ommundsen og Kvalg (2007) at et mestringsorientert
leeringsmilje kjennetegnes av at leereren vektlegger innsats og fremgang (s. 388). Deres
artikkel fokuserer pa mestringsorienterte leeringsmiljoer og papeker den sterke
sammenhengen mellom et slikt miljg, elevers opplevde kompetanse og indre motivasjon i
faget. Elevenes innsats er ogsa en del av kompetansen i kroppsgving, og faget skal bidra til at

elevene erfarer hva egen innsats betyr for & oppnd mal (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2).

Oppgavens resultatdel viser ogsa til observasjonsnotater som gjorde det tydelig at deltakerne
skapte mestringsorienterte leeringsmiljger. | resultatdelen fremheves flere indikatorer pa dette,
blant annet en situasjonsbeskrivelse fra en av Fredriks undervisningstimer, der elevene ble
oppmuntret til & prave, feile og mestre gjennom ulike samarbeidsgvelser. Bade de som
mestret gvelsene og de som ikke fikk de til, fikk positive tilbakemeldinger. De som ikke fikk

til gvelsene, ble ogsa hjulpet videre av Fredrik.
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Holt et al. (2019) understreker at et leeringsmiljg som fokuserer pa mestring, kan fare til en
gkt opplevelse av kompetanse hos elevene (s. 655). Dette kan knyttes til flere studier som
viser en klar positiv sammenheng mellom elevers opplevde kompetanse og deres indre
motivasjon, samt deltakelse i faget (Murcia et al., 2010, s. 43-44; Ntoumanis, 2001, s. 236;
Vasconcellos et al., 2019, s. 1457).

Knyttet til dette, viser situasjonsbeskrivelsen fra Fredrik sin time at han tok i bruk
tilbakemeldinger for 4 fremme mestring og kompetanse hos elevene. Aelterman et al. (2019)
papeker at en veiledende struktur, inkludert hjelp og positive tiloakemeldinger, gker elevenes
kompetanseopplevelse (s. 500-501). Utdanningsdirektoratet (2022a) understreker viktigheten
av gode faglige tilbakemeldinger og et leeringsmilja der elever kan prgve og feile (s. 1-2).
Dette viser hvordan gode, faglige og veiledende tilbakemeldinger bidrar til & skape et
mestringsorientert leeringsmiljg som tillater preving og feiling. Bruken av tilbakemeldinger
vil bli diskutert grundigere senere i kapittelet.

Resultatene viser hvordan mestringsorienterte leeringsmiljger kan motivere elever som
misliker kroppsgving. Dersom lzrere skaper et leeringsmiljg som fokuserer pa elevers

fremgang, innsats, preving og feiling, kan elevene oppleve gkt mestring og indre motivasjon.

6.1.3 Mangel pa opplevelse av mestring

Pa samme mate som mestringsopplevelser farer til gkt opplevd kompetanse, og dermed indre
motivasjon, viser forskning at elever som mangler fysisk kompetanse, opplever ytre former
for motivasjon, og amotivasjon (Ntoumanis, 2001, s. 237). Dette blir ogsa papekt av flere av
prosjektets deltakere. Et eksempel pa dette kan ses i utdraget fra Elises intervju, hvor hun
farst hevder at mestring i en aktivitet farer til gkt motivasjon, og deretter at elever som ikke
mestrer en aktivitet, blir mindre motiverte. I tillegg papeker hun at elevene som misliker
kroppsgving ogsa har farre aktiviteter som motiverer dem. Elevenes motivasjonstype kan
sies a befinne seg lenger mot venstre side av autonomi-kontroll-kontinuumet (Figur 1)

dersom eleven ikke opplever mestring.

Dette fremhever igjen viktigheten av a fremme et mestringsorientert leeringsmiljg, der
elevene kan kjenne pa mestring til tross for a ikke prestere i aktiviteten, men pa bakgrunn av
egen innsats, og pagangsmot. Holt et al. (2019) viser til at et leeringsmiljg preget av elever
med et prestasjonsfokus, farte til at elever med lavere fysiske ferdigheter fglte seg uakseptert,
og mindre kompetente (s. 653). Erdvik og kolleger (2020) stetter dette funnet, og pastar at
elever som ikke deltar i aktiviteter utenfor skolen ogsa har en mindre tilfredsstillelse av deres

grunnleggende behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet i kroppsgvingsfaget (s. 769).
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Tidligere nevnt, var ballspillenes popularitet blant deltakernes elever, da dette var noe en stor
andel av elevene mestret. Det er viktig & understreke at resultatene ogsa pekte mot at
ballspillene hadde flere problematiske sider. Elise, Heidi, Fredrik og Ola nevnte alle at
ballspillene kunne fare til passive, engstelige eller ikke-deltakende elever, av forskjellige
grunner; Flere av elevene var redde for ballen, ballidrettene kunne veere guttedominerte, og

enkelte elever manglet ballferdigheter.

Tidligere i oppgaven papekte jeg ogsa fagets konkurranseorienterte preg som en av grunnene
til mistrivsel i kroppsgvingsfaget (Flagestad & Skisland, 2002, s. 25-26; Ingebrigtsen, 2015,
s. 43; Standal, 2021, s. 139), spesielt blant elevene som ikke deltok i idrettsaktiviteter ved
siden av skolen. Dette mener jeg kan knyttes opp mot en mangel pa mestringsopplevelser hos
disse elevene. Kroppsgvingsfagets konkurransepreg kan motarbeide et mestringsorientert
leeringsmiljg, og kan bidra til stressende situasjoner, samt mangelen pa mestringsopplevelser
hos enkeltelever (Holt et al., 2019, s. 652). | trad med dette, er det relevant & fremheve at den
nye leereplanen i kroppsgving har som hensikt om 4 legge til rette for et mindre idrettsrettet
fag (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 1).

Delkapittelet viser hvordan mangelen av mestringsopplevelser kan fare til redusert
motivasjon og amotivasjon hos elever. Mangelen pa mestringsopplevelser kan knyttes til
lavere fysisk kompetanse, og understreker viktigheten i & fremme et mestringsorientert

leeringsmilja, fremfor et prestasjonsorientert et.

6.1.4 Tilbakemeldinger

Som beskrevet under delkapittelet om validitet, ble ikke bruken av tilbakemeldinger utforsket
grundig i intervjufasen. Dette fremheves som en svakhet, da bruken av tilbakemeldinger
hadde et potensial knyttet til besvarelsen av problemstillingen. Det blir allikevel nyttig &
utforske deltakernes bruk av tilbakemeldinger fra observasjonsnotatene.

Deltakernes praksis med a gi tilbakemeldinger til elevene, slik det ble fremhevet i
resultatdelen, dekket flere viktige aspekter. Tiloakemeldingene inkluderte anerkjennelse av
hva elevene mestret, samt veiledninger for a hjelpe dem med & videreutvikle deres
kompetanse og ferdigheter. Deltakernes bruk av tilbakemeldinger kan betraktes som en form
for formativ vurdering, ogsa kalt underveisvurdering. De informative og positive
tilbakemeldingene som tilbys av deltakerne bidrar ifalge Deci og Ryan (2017) til a stette

elevers behov for kompetanse, samt deres indre motivasjon (s. 12).
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Deci og Ryan (2017) fremhever nemlig at positive tilbakemeldinger kan ha en gunstig effekt
pa indre motivasjon og elevens opplevelse av kompetanse dersom den er informativ, fremfor
kontrollerende (s. 137). | trad med dette, fremhever Aelterman et al. (2019) sitt studie
veiledende tilbakemeldinger som sentralt nar en skal fremme opplevelsen av kompetanse hos
elever (s. 501-502). Deci og Ryan (2017) hevder at ros som er informasjonsbasert, kan bidra
til gkt motivasjon, mens vurderende og/eller kontrollerende ros potensielt kan fare til en
negativ virkning pa elevens motivasjon (s. 137). Laereplanverkets overordnede del
understreker ogsa at uhensiktsmessig bruk av vurdering kan ha negative konsekvenser
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16).

Tilbakemeldinger spiller en sentral rolle i vurderingspraksisen i norsk skole, med et formal
om a fremme elevens lzring og utvikling, samt bidra til en kompetansegkning i fagene
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). | kroppsgvingsfaget, i likhet med andre fag, blir
underveisvurdering spesielt viktig for & oppna dette (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 7).
Forskrift til opplaringsloven (2006) papeker at underveisvurderingen skal informere om hva
elevene mestrer og veilede dem i hvordan de kan gke sin kompetanse videre (8 3-10). Ifglge
et hjelpeskriv fra Utdanningsdirektoratet (2022a), er tilbakemeldinger som peker fremover,
og inngar i den daglige oppleringen, de som har starst effekt pa leering hos den enkelte elev
(s. 2).

Delkapittelet viser hvordan leaerere kan ta i bruk informative og positive tilbakemeldinger, og
ros for & fremme elevers opplevelse av mestring og kompetanse. Dette kan videre fare til gkt
motivasjon. Dette funnet gjelder generelt, og ikke spesifikt for elevene som misliker faget.

6.2 Trygghet og tilhgrighet- en forutsetning for motivasjon

| dette delkapittelet diskuteres resultatene som understreker betydningen av trygghet og
tilhgrighet i kroppsgvingsfagets kontekst, samt deres relevans for arbeidet med & motivere
elever. Prosjektdeltakerne rettet seerlig oppmerksomhet mot hvordan relasjoner mellom laerer
og elev, samt mellom elevene, kunne bidra til gkt motivasjon og deltakelse i kroppsgving.
Dette blir utforsket og draftet ytterligere, og knyttet spesielt til elevene som misliker faget.
Deltakernes strategier og tilneerminger for a statte elevenes behov for tilhgrighet og fremme

trygghet blir ogsa diskutert.
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6.2.1 Gode relasjoner

Bade relasjonen mellom larer og elev, samt elevenes relasjoner seg imellom, blir i
resultatdelen fremhevet som betydningsfulle faktorer for a gke elevenes motivasjon. Det blir
ogsa tydelig papekt at elever som er passive eller ikke-deltakende ofte faler seg utrygge.
Etableringen av gode relasjoner med disse elevene, kan ifglge deltakerne, bidra til & skape en
falelse av trygghet, som igjen kan gke deres motivasjon til & delta i timene. Resultatene viser
ogsa at vennskap og gode relasjoner mellom elevene papekes som en viktig faktor i elevenes
trygghet og motivasjon til a delta i timene. Prosjektets deltakere papeker en tydelig
sammenheng mellom elever som har en negativ holdning til faget og en redusert opplevelse
av trygghet og tilhgrighet, noe som understreker betydningen av a undersgke dette temaet
grundigere.

Cox et al. (2008) fremhever viktigheten av relasjoner i utviklingen av tilhgrighet og sosial
tilknytning blant elever i kroppsgvingsfaget, og anbefaler laerere a etablere omsorgsfulle og
personlige relasjoner med elevene sine for & fremme dette (s. 512). Sparks et al. (2017)
understreker viktigheten av at laerere opptrer vennlig, varmt og imgtekommende mot elevene,

samtidig som de stgtter deres emosjonelle behov (s. 121).

Flere av deltakerne i studien opptradte pa en varm og omsorgsfull mate overfor elevene sine,
noe som samsvarer med anbefalingene til Cox et al. (2008) og Sparks et al. (2017).
Prosjektets resultatdel pekte pa observasjonsnotater som illustrerte at deltakerne viste omsorg
og interesse for elever som var passive og ikke-deltakende, samt at de generelt opptradte med
en positiv og varm holdning i timene. Deltakernes veeremate star ogsa i trad med Deci og
Ryan (2000b) sine pastander, som indikerer at elever som opplever varme og omsorg fra
leereren, har en hgyere grad av indre motivasjon (s. 235). Deci og Ryan (2017) knytter dette

ogsa til en gkt trygghetsfalelse i selve relasjonen mellom lzrer og elev (s. 166).

Leereplanverkets overordnede del fremhever betydningen av gode relasjoner mellom laerer og
elev for & skape et trygt leeringsmilje (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16, 18).
Gjennomgangen av observasjonsnotatene under kategorien «Relasjon og samtale med
eleven» avdekket at deltakerne hovedsakelig hadde gode lerer-elev-relasjoner. Samtaler med
elevene som satt pa sidelinjen resulterte som oftest til at elevene deltok videre i timens
aktiviteter. Forskning understreker viktigheten av hgykvalitetsrelasjoner mellom larere og
dens elever, og understreker at de kan gke elevenes trivsel, motivasjon og leering, samt ha
positive effekter pa elevenes psykiske helse (Fallmyr, 2017, s. 44; Deci & Ryan, 2014, s. 54-
55; Holt et al., 2019, s. 642).
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Fallmyr (2017) refererer videre til Cornelius-White (2007), som beskriver leerere med gode
relasjoner som varme, empatiske, stgttende og ikke-kontrollerende, noe som kan knyttes til
selvbestemmelsesteoriens forskning pa autonomistgttende og kontrollerende lerere
(Bartholomew et al., 2018; Cheon et al., 2016; Haerens et al., 2015; Jang et al., 2016;
Trigueros et al., 2019).

Relasjonen mellom laerer og elev, samt fordelene den gir er hgyst relevant for
problemstillingen, da prosjektets resultater indikerer at en god relasjon bade bedrer elevens

motivasjon og trivsel i skolen.

6.2.2 Trygge rammer

Resultatkapittelets fremhevede intervjuutdrag og observasjonsnotater viser at deltakerne tok
seg tid til & mgte enkeltelever pa forhand av timene for & informere dem om
kroppsgvingstimens innhold. Flere deltakere hevdet at dette bidro til & etablere tryggere
rammer og mer forutsighare omgivelser for elevene, spesielt for de utrygge elevene som
behgvde ekstra motivasjon for & delta i timene. Videre ble det avdekket at enkelte av
deltakerne tilpasset aktivitetene for individuelle elever, enten ved & gi dem alternativer
innenfor de aktuelle gvelsene, eller ved a tilby andre typer aktiviteter og gvelser. Disse
tilpasningene hadde som mal a gi gkt statte og trygghet for elever med spesielle behov.
Videre, fremhevet resultatdelen at de trygge omgivelsene deltakerne skapte, farte til gkt
engasjement og deltakelse, spesielt blant elevene som i utgangspunktet mislikte

kroppsevingsfaget.

Deci og Ryan (2017) hevder at opplevelsen av trygge relasjoner er spesielt viktig hos barn, og
at trygghetsfalelsen medfarer en rekke fordeler. Dette inkluderer blant annet en sunn
utvikling, samt gkt indre motivasjon i utforskning og lek (s. 119-120). Dette knyttes til
selvbestemmelsesteoriens behov for tilhgrighet og understreker betydningen av de trygge
rammene deltakerne skapte for & gke motivasjonen og deltakelsen hos elever. Det star ogsa i
samsvar med graden deltakerne fremhevet trygghet som viktig for elevene i

kroppsevingskonteksten.

Lerere kan skape motivasjon hos elever som misliker kroppsgving ved a etablere trygge og
forutsighare rammer, og ved a styrke opplevelsen av tilhgrighet. Prosjektets deltakere brukte

ogsa tilpasninger for a skape trygghet hos elevene som hadde et ekstra behov for det.
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6.2.3 A skape situasjoner som fremmer trygghet og tilhgrighet for elever som misliker faget

Begrepet tilhgrighet fremheves som betydningsfullt for elevens trivsel og motivasjon, bade i
prosjektets resultatdel, samt i selvbestemmelsesteorien og styringsdokumentene. Flere av
prosjektets deltakere hevder at trygghet og tilhgrighet er spesielt viktig for elever som
misliker kroppsgvingsfaget, ettersom disse elevene ofte opplever a vere utrygge i
kroppsgvingstimene. | lys av problemstillingen er det derfor viktig & undersgke hvilke

faktorer som kan skape trygghet og tilhgrighet i faget.

Bade utdrag fra Heidi sitt intervju og observasjonsnotatene fra en av hennes
undervisningstimer, viser til situasjoner som fremmer trygghet og tilhgrighet. Heidi uttrykker
at hun foretrekker a dele elevene inn i lag selv, ettersom dette sikrer at alle blir inkludert, og
at det videre kan forhindre falelser av utrygghet. | lgpet av en observasjonstime (jfr. s. 72)
fikk hun lagene til & samles i et lagmate for lagspillene startet, noe hun selv mente skapte en

falelse av tilhgrighet, samtidig som det tydeliggjorde at alle elevene var inkludert i lagene.

Resultatene fremhever bade observasjonsnotater og intervjuutdrag som understreker
betydningen av samarbeidsaktiviteter i deltakernes kroppsgvingstimer. Disse gir et inntrykk
av at samarbeid innen kroppsegving betraktes som en naturlig og selvfglgelig del av faget av
prosjektets deltakere. Fordeler som ble fremhevet med samarbeidsaktiviteter, var inkludering

blant elevene, samt glede og engasjement opplevd sammen med medelever.

Flere studier har papekt at aktiviteter som lagspill, gruppeoppgaver og samarbeidsleker kan
fremme en folelse av tilhgrighet blant elever i kroppsgvingsfaget (Holt et al., 2019, s. 655;
Leo et al., 2023, s. 8-9; Ntoumanis, 2005, s. 445; Sparks et al., 2017, s. 121; Standage et al.,
2005, s. 426). Resultatene viste ikke fram noen serlig tilleggsbetydning for elever som
mislikte faget, ettersom samarbeidsaktiviteter ble ansett som en bidragsyter til motivasjon og
glede hos alle elever, uavhengig av deres holdninger til faget. Dette indikerer imidlertid at
samarbeidsaktiviteters inkluderende og engasjementsfremmende natur ogsa kan ha en positiv

effekt pa motivasjonen til elever som misliker kroppsgving.

Samarbeidsaktiviteter blir ogsa fremhevet som et sentralt element i fagets leereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Her understrekes samarbeid som en viktig faktor for a
fremme elevers lering (s. 2-3), noe som inneberer inkludering av alle og anerkjennelse av
ulikheter, uavhengig av elevers forutsetninger. Den tydelige tilstedevarelsen av
samarbeidsbegrepet i fagets lereplan, samt dens kompetansemal, kan vare en arsak til at

deltakerne i prosjektet betrakter det som en selvfglgelig del av faget.

94



Et annet eksempel pa fremming av tilhgrighet som kom frem i resultatene, var Fredrik sin
variant av kanonball, der enkelte av elevene fikk ansvar for & holde en tykk matte oppe (jfr.
s. 81). Dersom matten falt, tapte laget. Fredrik hevdet at dette bidro til & gi alle elevene en
oppgave i aktiviteten, noe som igjen gkte deres opplevelse av a bidra til laget. Ifalge
selvbestemmelsesteorien er tilhgrighet definert som et behov for a fale seg tilknyttet andre og
a oppleve kjerlighet, omsorg og ivaretakelse (Ryan & Deci, 2000b, s. 231). En annen sentral
dimensjon ved begrepet tilhgrighet er imidlertid at individet opplever seg selv som
betydningsfull og feler at det bidrar aktivt til fellesskapet (Ryan & Deci, 2017, s. 11). Dette
aspektet kan knyttes til Fredrik sin begrunnelse for kanonballvariasjonen, i tillegg til

mestringsopplevelsen den ga, som diskutert tidligere.

Elevens behov for tilhgrighet blir i betydelig grad tatt i betraktning av prosjektets deltakere,
og blir fremhevet som et sentralt aspekt i & motivere elever som misliker kroppsgvingsfaget,
eller faler seg utrygge. Deltakernes tilneerming til tilhgrighetsbehovet star i samsvar med
leereplanverkets overordnede del, som understreker betydningen av tilhgrighet for elevenes
leering og utvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Styringsdokumentet fremhever
vennskap, anerkjennelse og tillit som faktorer som fremmer tilhgrighet pa skolen og
understreker videre at et inkluderende leeringsmilje skal bidra til dette. | et statteskriv fra
Utdanningsdirektoratet (2022b) knyttes inkludering av elever til tilhgrighet i klassen og
deltakelse i fellesskapet, noe som fremmes gjennom anerkjennelse og verdsetting av elevenes
mangfoldighet (s. 3). P4 samme mate som deltakerne forsgkte a skape trygghet og tilhgrighet
i kroppsegvingstimene, understreker leereplanverkets overordnede del viktigheten av leererens
rolle i & skape et slikt miljg, noe som innebzrer a vise omsorg for elevene samt a bidra til en

falelse av trygghet og statte (Kunnskapsdepartementer, 2017, s. 18).

Lerere kan skape trygghet og tilhgrighet hos elever som misliker kroppsgving ved a legge til
rette for aktiviteter som fremmer inkludering og samarbeid. Motivasjon og tilhgrighet skapes
ogsa ved at elevene selv opplever a bidra til fellesskapet i fagets aktiviteter. Tilrettelegging

for dette blir ogsa betydningsfullt i motivasjonsarbeidet.
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6.3 @kt motivasjon via autonomistgtte, apne oppgaver og elevmedvirkning

Skolemiljger som statter elevens autonomi gir gkt autonom motivasjon og kvalitet i leringen
(Ryan & Deci, 2017, s. 18). Deci og Ryan henviser til et studie av DeCharms (1976) som
viste at leerere som stattet elevenes stemme, valg og engasjement, fremmet deres motivasjon
og prestasjoner (s. 119). Dette har ogsa blitt bekreftet i senere publikasjoner, der
elevmedvirkning (student voice) blir knyttet til autonomi, og videre til gkt motivasjon
(Conner et al., 2022; Toshalis & Nakkula, 2012).

| intervjuene jeg gjennomfarte ble elevmedvirkning, medbestemmelse og selvbestemmelse
diskutert. Utdrag fra intervjuene viser en variasjon i deltakernes synspunkter om begrepene,
samt enkelte misforstaelser om hva selvbestemmelse betyr. Dette kan potensielt ha pavirket
paliteligheten i deltakernes responser. Dette blir diskutert videre, og er viktig at leseren er

bevisst pa.
6.3.1 Apne oppgaver og ulike forstéelser for selvbestemmelseshegrepet

Prosjektets resultater indikerer at flere av deltakerne praktiserer bruken av apne oppgaver i
undervisningen, som gir elevene frihet til a velge egne lgsningsmetoder. Et utdrag fra Fredrik
sitt intervju illustrerer dette, og han papeker at selvbestemmelse kan bidra til & gke elevenes
motivasjon (jfr. s. 73-74). Pa samme mate som Fredrik, bruker ogsa Arne apne oppgaver i
undervisningen, og understreker kroppsgvingsfagets gode muligheter for a legge til rette for

selvbestemmelse.

Deci og Ryan (2017) definerer autonomi som behovet for selvregulering av ens egne
opplevelser og valg, og understreker at selvbestemmelse i stor grad handler om a oppleve
frihet og egen vilje, samt & ta valg som er i trad med ens egne interesser og verdier (s. 10).
Ved & gi elevene apne oppgaver, kan man tilby valgmuligheter innenfor en gitt ramme. Flere
tidligere studier har koblet valgmuligheter i kroppsgvingsfaget med autonomi (f.eks.
Lonsdale et al., 2013; Mouratidis et al., 2011; Oldervik & Lagestad, 2021; Standage et al.,
2005). Lonsdale et al. (2013) sin studie konkluderer med at valgmuligheter farer til en
kortsiktig gkning i aktivitet og deltakelse hos elevene, samt en gkt opplevelse av autonomi (s.
701). Studienes varierende funn pa valgmuligheter sin effekt pa elevenes opplevde autonomi

0g motivasjon ble presentert i teorikapittelet (Kap. 3.2.3).
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Resultatdelen av masterprosjektet avdekker en uenighet blant deltakerne angaende fordelene
selvbestemmelse kan ha i kroppsgvingsfaget. Det blir i resultatdelen tydelig at flere av
deltakerne forbinder selvbestemmelse med kaos i timene. Dette mener jeg kan skyldes at
enkelte deltakere hadde en tendens til a forveksle elevers selvbestemmelse i timen med at
elevene selv bestemmer hva de vil gjare i timen. Fredrik spesifiserer i sitt intervju at laereren
ma ha en struktur i undervisningen, og at elevenes selvbestemmelse ma vare innenfor hans
premisser. Ola uttrykker ogsa at elevenes selvbestemmelse vil fare til kaos, men at
elevmedvirkning potensielt har positive effekter.

Standage et al. (2005) hevder at man kan tilfredsstille en elev sitt behov for selvbestemmelse
blant annet ved a legge til rette for elever sin medvirkning (s. 426). De begrepene som er
forvekslet og misforstatt i resultatdelen kan dermed anses & vere nok sa like, da medvirkning
kan fremheves som en mulig mate 4 tilfredsstille elevens behov for selvbestemmelse.

Elevmedvirkning vil bli utforsket neermere i neste delkapittel.

Min tolkning av resultatene tyder pa at enkelte av deltakerne hadde en annerledes forstaelse
av selvbestemmelse sammenlignet med hvordan begrepet blir definert i
selvbestemmelsesteorien og relatert forskning. Til tross for dette, uttrykte deltakerne seg,
samt handlet pa en mate jeg anser som stgttende for elevenes autonomi, selv om det var
tydelig at de gnsket & beholde en viss kontroll i undervisningen. Sun og Chen (2010) papeker
at kroppsgving som fag kan veere utfordrende, da det fort kan oppsta en konflikt mellom
kontroll og autonomi (s. 379). Lareren og skolen har et ansvar om a falge et visst innhold

(lereplanen), noe som kan begrense muligheten til a fremme autonomi.

| trdd med dette, vil det veere relevant & se neermere pa autonomi-kontroll-kontinuumet, som
ble presentert i Figur 1. Her illustreres selvbestemmelsesteoriens forskjellige former for
motivasjon, samt deres tilknytning til individets «Percieved Locus of Causality». PLOC
handler om hvorvidt et individ opplever handlinger og atferd som indre eller ytre faktorer. Et
kontrollerende leeringsmiljg, som vi ser flere deltakere peke mot, farer ifalge kontinuumet til
ytre former for motivasjon. Allikevel, viser deltakerne gjennom observasjoner og utsagn at de
ogsa gir rom for indre (internal) PLOC, blant annet gjennom apne oppgaver. Ifglge
selvbestemmelsesteorien farer dette til autonome former for variasjon. Dette viser at
kroppsgvingsfaget kan ha en kontrollerende natur, slik Sun og Chen (2010) papeker, men at

det ogsa finnes rom for autonomistgtte i faget.
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6.3.2 Elevmedvirkning

| resultatdelen blir elevmedvirkning i kroppsgvingsfaget pekt ut av deltakere som en
potensiell mate & gke elevenes motivasjon pa, bade generelt, og for elever som misliker faget.
Et utdrag fra intervjuet med Ola illustrerer dette (jfr. s. 74-75). Han hevder at elever vil,
gjennom elevmedvirkning, ha muligheten til & veere med pa a forme aktivitetene og uttrykke
hva de liker. Dette mener han kan fare til gkt motivasjon. Ola legger ogsa vekt pa at dette kan
gi ekstra motivasjon hos elever som misliker kroppsgving. Han mener at elevmedvirkning
kan gi en opplevelse av at leereren bryr seg om deres meninger og synspunkter. Han uttrykker
videre at elevmedvirkning ogsa kan fare til aktiviteter disse elevene liker, noe som igjen kan
bidra til gkt motivasjon. Toshalis og Nakkula (2012) understreker at elevmedvirkning farer til
en gkt opplevelse av autonomi, og at denne igjen, i trad med SDT, kan fare til gkt
motivasjon, samt engasjement hos elever (s. 27-28).

| situasjonsbeskrivelsen til Morten ser vi ogsa hvordan elevmedvirkning ble observert. Her
mottok deltakeren innspill fra en elev, som farte til at Morten tilpasset aktiviteten (jfr. s. 75). |
resultatdelen ble det ogsa fremhevet flere eksempler pa situasjoner der deltakerne aktivt la
opp til elevmedvirkning og medbestemmelse. Selv om jeg observerte flere tilfeller av dette i
kroppsgvingstimene, mente deltakerne selv at de ikke fremmet selvbestemmelse i stor grad.

Dette kan igjen peke mot en misforstaelse rundt begrepet.

Medvirkning i skolen refererer til elevers mulighet til & ha innflytelse og pavirke forhold som
bergrer dem, og til 4 fole seg lyttet til (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Elevens rett til
medvirkning er ogsa lovfestet i Opplaeringsloven (1998, § 1-4a) og Forskrift til
opplaringsloven (2006, § 1-1). | kroppsgvingsfaget innebarer dette medvirkning og
medansvar i deltakelse og samarbeid, som igjen knyttes til en forstaelse og opplevelse av
demokratiske verdier (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 3).

| skolesammenheng benytter Toshalis og Nakkula (2012) uttrykket «student voice» for &
beskrive tilneerminger som gir elever mulighet til & medvirke i beslutninger som kan pavirke
deres egne liv og livene til jevnaldrende, basert pa deres interesser og behov (s. 23). Student
voice kan dermed knyttes til styringsdokumentenes syn pa medvirkning. Prosjektets resultater
indikerer at medvirkning blant elevene ble praktisert i trad med denne tilnaermingen, samt
med kravene og retningslinjene som er nedfelt i styringsdokumentene. Dette ble sarlig
tydelig gjennom observasjonsnotatene som dokumenterte deltakernes aktive bruk av

elevmedvirkning.
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Deltakernes tilrettelegging for elevmedvirkning kan sees i sammenheng med
selvbestemmelsesteoriens forstaelse av autonomistgtte. Tidligere forskning innen SDT
papeker at autonomistatte innebzrer at leerere og andre omsorgspersoner stgtter elevenes
initiativ, interesser og valg, samt tilbyr veiledning og struktur for a hjelpe dem & utvikle sine
ferdigheter og leering (Behzadnia et al., 2019, s. 1693; Haerens et al., 2015, s. 27). Dette har

blitt fremhevet i resultatdelens intervjuutdrag og observasjonsbeskrivelser.

Elevmedvirkning og bruk av apne oppgaver i kroppsgving styrker elevers motivasjon ved a gi
dem en gkt opplevelse av autonomi, samt a ta hensyn til deres interesser. Dette mente
deltakerne gjaldt alle elever, men at det var spesielt viktig for elever som misliker faget, da
det kunne vise elevene at laereren brydde seg om deres meninger og synspunkter.

6.4 Bruken av tilpasninger og variasjon for a fremme motivasjon

Tilpasning og variasjon er blant strategiene studiets deltakere fremhever som betydningsfulle
i motivasjonsarbeidet med elever som misliker kroppsgvingsfaget. | dette delkapittelet vil jeg
derfor undersgke hvordan bruken av variasjon og tilpasning kan bidra til gkt motivasjon blant
elevene. Jeg gnsker ogsa a se naermere pa hvordan deres bruk ble omtalt og praktisert av
prosjektets deltakere.

6.4.1 Tilpasning ved a forenkle gvelser og aktiviteter

| diskusjonskapittelet om mestring, ble tilpasninger av aktiviteter trukket frem som en mate
deltakerne fremmet mestringsopplevelse hos elevene. Dette inkluderte & gi utfordringer til
elever med hgy fysisk kompetanse, og & forenkle gvelser for de med lavere fysisk
kompetanse. Tilpasninger ble altsa brukt for & gi elever en opplevelse av kompetanse og
mestring, og videre motivasjon. | dette delkapittelet kobles deltakernes utsagn om
tilpasninger, til andre motivasjonsfremmende aspekter. Jeg gnsker dermed a understreke
forskjellen mellom bruken av tilpasningsbegrepet i de to delkapitlene og videre papeke

hvordan de komplementerer hverandre.

Et utdrag fra Morten sitt intervju viser at han tilpasser gvelser og aktiviteter med hensyn til
elever som misliker kroppseving (jfr. s. 79). Han justerer aktivitetene dersom han ser at
enkeltelever faller ut. Andre deltakere i studien peker ogsa pa tilpasninger som en mate a
gjere aktivitetene enklere og mer overkommelige for elevene. Elise uttrykker blant annet at

tilpasningene kan gjere aktivitetene «gagyere» blant elever som sliter med motivasjon i timen.
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Dette kan knyttes opp mot rapporten til Bachmann og Haug (2006), som papeker at
tilpasninger er ment til & hindre at elever mister motivasjon (s. 14). Egne resultater viser at
flere av deltakerne brukte tilpasninger for a forhindre at elevene skulle miste interesse og
motivasjon i aktivitetene. Deltakerne fremhevet ogsa tilpasningene som en viktig del i

arbeidet med a motivere elevene som mislikte faget.

| denne sammenhengen dreier tilpasningene seg hovedsakelig om a fremme motivasjon
gjennom a gjare aktivitetene mer engasjerende, overkommelige og gaeyere for elevene,
spesielt for elevene som ikke liker kroppsegving. Tilpasningene er i starre grad rettet mot a
skape interesse og motivasjon ved & tilpasse aktivitetene slik at de blir mer tilgjengelige og
engasjerende for alle elever, uavhengig av deres fysiske kompetanse. Det kan argumenteres
for at dette resulterer i gkt mestringsopplevelse hos elevene, og at det dermed er samme funn
som tidligere presentert. Delkapittelets diskuterte tilnserming byr derimot pa et annet
interessant perspektiv. De to tilneermingene kan sees pa som komplementare, ved at begge
begrunnelsene for tilpasninger gker elevens motivasjon.

Leereplanverkets overordnede del understreker at elever kommer med ulike erfaringer,
forkunnskaper og behov, og at skolen ma gi alle elever likeverdige muligheter til lzering og
utvikling, uavhengig av deres forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16-17).
Tilpasset oppleering, som beskrevet i overordnet del, kan innebere tilpasning av
arbeidsformer, pedagogiske metoder, organisering og vurdering (s. 16). Dette stemmer godt
overens med Morten og Elise sin praksis, da de tilpasset aktivitetene for a gjare dem enklere,
mer overkommelige og gayere for elevene. Slik ble tilpasningene benyttet som en strategi for
a fremme elevenes motivasjon, i tillegg til a skape gkt engasjement i timene.

De to ulike funnene om tilpasninger, der det ene omhandler mestringsaspektet, og det andre
handler om a gjare gvelser og aktiviteter mer tilgjengelige for alle elever, har visse likheter.
Imidlertid argumenteres det for at de representerer to ulike tilneerminger til tilpasning i
kroppsgvingstimene. Dette innebarer ikke at tilneermingene bgr bli sett pA som motsetninger.
Tvert imot, kan de sees pa som komplementere tilnserminger kroppsgvingslerere kan bruke
for & ivareta motivasjonen til elevene som misliker faget.

6.4.2 Variasjon i aktivitetene

Fra resultatene kan vi ogsa se at flere av deltakerne aktivt varierte aktivitetsinnholdet for a
ivareta elevenes engasjement og motivasjon. | et utdrag fra Arnes intervju blir det tydelig at
han bevisst sgker a variere aktiviteter og gvelser for a hindre at elever mister motivasjon og

for & inkludere de med redusert motivasjon (jfr. s. 79-80).
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Flere av de andre deltakere papekte at variasjon i gvelser og aktiviteter kunne bidra til &
motvirke lange og gjentakende gvelser, som ofte kunne fgre til amotivasjon, spesielt blant
elever som mislikte faget. Resultatene fra analysen viste at variasjonene kunne ta ulike
former. Enkelte deltakere brukte variasjon ved & variere mellom forskjellige aktiviteter i lgpet
av timene sine, mens andre brukte variasjon innad i aktivitetene. Slike variasjoner kunne
bestd av sma endringer i spillereglene, som hadde som mal & engasjere og aktivisere elevene.
Eksempler som ble pekt pa i resultatene, inkluderer blant annet flere basketballkurver som ble
brukt i spillet, og en tilleggsregel om at alle elevene matte veere ner ballen far laget kunne

Score.

| lzereplanverkets overordnede del understrekes det at undervisningen skal legge til rette for et
bredt repertoar av leeringsaktiviteter for & skape motivasjon og laringsglede hos elevene
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Det a skape laeringslyst og kompetanse igjennom
deltakelse i varierte bevegelsesaktiviteter blir ogsa fremhevet i kroppsavingsfagets lereplan
(Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 6). Etter egne meninger og tolkninger av prosjektets
resultater, mener jeg at dette i stor grad kan knyttes til deltakernes bruk av variasjon.

Deltakerne pekte tydelig pa at variasjonene hadde sin hensikt i  gke elevenes motivasjon.

Rikard og Banville (2006) argumenterer for at variasjon i aktiviteter i kroppsgving forer til
positive holdninger til faget (s. 385, 392). En studie av Abos et al. (2021) viser ogsa at
elevenes opplevelse av variasjon i faget er positivt knyttet til autonom motivasjon (s. 7).
Studien undersgkte variasjon i lys av selvbestemmelsesteoriens tre grunnleggende behov og
fant at opplevelsen av variasjon og tilfredsstillelse av behov var empirisk adskilt. Likevel
foreslar forskerne at de to faktorene er komplementaere. Dette bekrefter deltakernes

begrunnelser for & variere aktivitetsinnholdet.

Variasjon i aktivitetene blir her trukket fram som en mate & fremme motivasjon, samtidig

som det hindrer passivitet og amotivasjon hos elevene.

6.4.3 Variasjon i gruppesammensetninger

Resultatene viser ogsa at Heidi valgte a variere pa gruppesammensetningen ved a splitte
jentene og guttene i klassen (jfr. s. 80). Dette ble bade observert og diskutert i intervjuet.
Hovedgrunnen til a splitte guttene og jentene pa to forskjellige baner, var ifglge Heidi, &
aktivisere jentene som ofte ble passive i ballspillene. Variasjon i gruppesammensetningen ble
her altsa brukt for & skape tryggere rammer, som videre ville motivere de ellers passive

jentene til a delta i ballspillene. Det ble ogsa observert en gkning i guttenes engasjement.
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Guttenes gkte engasjement mener jeg kom som faglge av en gkt utfordring, i tillegg til et gkt
konkurranseinstinkt. Dette kan igjen knyttes til selvbestemmelsesteorien sitt syn pa optimale
utfordringer, som papeker at mennesket aktivt oppseker optimale utfordringer, for &
tilfredsstille sitt grunnleggende behov for kompetanse, og mestringsfalelsen de gir (Ryan &
Deci, 2017, s. 39, 118). Dette vil ogsa sta i trad med prinsippet om tilpasset oppleering, som

beskrevet tidligere.

6.5 Kjennskap til elevene- Et viktig mellomledd i motivasjonsarbeidet

Resultatdelen av prosjektet fremhever fordelene et kjennskap til elevgruppen sin kan ha i
motivasjonsarbeidet. | et utdrag fra Morten sitt intervju blir det tydelig at relasjonen og
kjennskapen til elevene kan gi en rekke fordeler i motivasjonsarbeidet, ettersom man blir
kjent med hva som motiverer de forskjellige elevene (jfr. s. 82). Flere deltakere viser en
lignende holdning, og Ola og Fredrik legger til at det ogsa er nyttig a vite hvilke elever som
har behov for ekstra motivasjon. Elise og Arne papeker at dette spesielt kan knyttes il

elevene som misliker faget.

Kjennskapen til hvilke elever som misliker faget, samt hvordan man kan motivere disse, kan
sees pa som en forutsetning for en god tilpasset oppleering som stimulerer enkeltelevenes
motivasjon (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Kroppsgvingsfaget skal ogsa stimulere til
livslang bevegelsesglede ut fra elevenes forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2020, s. 2),

noe som ogsa Vil kreve kjennskap til den enkelte elev.

| en bok av Skaalvik og Skaalvik (2011), presenteres en omfattende undersgkelse som gnsket
a identifisere hva som motiverer elever pa skolen. Her understrekes betydningen av larerens
kjennskap til elevene i motivasjonsarbeidet (s. 58). Undersgkelsen viser at arbeidet med &
etablere en god relasjon mellom leerer og elev har en positiv sammenheng med elevens indre
motivasjon og innsats i skolen. Kjennskap til den enkelte elev blir beskrevet som et sentralt
aspekt i en slik relasjon. Forfatterne utdyper dette ved a fremheve at kjennskap til elevene
anses som en forutsetning for tilpasning av undervisningen og tilrettelegging for elevene (s.
58-59). Dette stemmer godt overens med egne funn, som peker pa lererens kjennskap til

elevene som et slags mellomledd til gkt motivasjon.

102



En hensiktsmessig mate a beskrive dette «mellomleddet» pa, kan vere a si at kjennskap til
elevene har en indirekte sammenheng med gkt motivasjon hos elevene. Denne
sammenhengen kan beskrives ved at et godt kjennskap til elevgruppen gir bedre
forutsetninger for tilpasninger, som igjen kan bidra til mestring og motivasjon hos eleven,
inkludert de som misliker kroppsgving, som tidligere pavist. Kjennskap til elevene legger
ogsa til rette for en bedre leerer-elev-relasjon, som kan fare til en gkt opplevelse av tilhgrighet
og okt trygghet i kroppsgvingsfaget hos eleven. Dette har ifglge tidlige funn i prosjektet vist

seg 4 medfgre gkt motivasjon hos elevene, spesielt blant de som misliker faget.

| resultatdelen kommer det ogsa frem gjennom observasjoner, at deltakerne hadde en evne til
a engasjere passive elever, samt de som ble sittende & se pa timen. Dette ble ofte oppnadd ved
at lereren satte seg ned med eleven(e) og snakket med dem, far de bestemte seg for a delta.
Inntrykket av at leererne fikk respekt fra og hadde gode relasjoner med elevene, fremheves
ogsa. Dette kan ha gjort det enklere for deltakerne a fa elevene til a delta aktivt i

undervisningen.

6.6 De fleste elevene pa mellomtrinnet liker kroppsgving

Det kommer klart frem i resultatdelen at de fleste deltakerne ikke oppfattet mistrivsel i
kroppsevingsfaget som en alvorlig utfordring. Selv om det var enkelte elever som mislikte
faget, var dette som regel begrenset til fa elever per klasse. Resultatene avdekket imidlertid

en deltaker, Ola, som skilte seg ut i kategorien.

Ola argumenterte for at noen fa enkeltelever i klassen pavirket andre elever negativt i
kroppsgvingstimene, noe som resulterte i en oppfatning om at det var «kult» a ikke delta i
timene (jfr. s. 77-78). Dette forte til at opptil atte-ni elever i den ene klassen og fem-seks
elever i den andre klassen til Ola ikke deltok aktivt i kroppsgvingstimene. Han hevdet
imidlertid at de fleste av disse elevene faktisk likte kroppsgvingsfaget, men ble pavirket av

enkelte «ledere» i klassen.

Resultatene stemmer overens med resultatene fra Moen et al. (2018) sin kvantitative studie,
som viser til kroppsgving som et populart fag blant elever pa barne- og ungdomsskolen

(s. 80). Studien fant at kun 1,7% av barneskoleelever likte kroppsgvingsfaget «darlig», og
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kun 0,6% av elevene likte faget «veldig darlig» (s. 34). Disse tallene er i trad med egne
deltakeres utsagn og mine egne observasjoner. Jeg gnsker imidlertid a papeke pa ny at eget

prosjekt ikke kan anses som generaliserbart pa dette feltet.

Til tross for deltakernes pastander om at flertallet av deres elever liker kroppsgvingsfaget,
anser jeg prosjektets resultater som relevante. Deltakerne hadde alle erfart elever som
misliker faget, og bidro med nyttige verktay og tilneerminger som kan brukes som lzrer for &
motivere disse elevene. | tillegg er det viktig & papeke at alle elever har rett pa tilpasset
opplaring (Oppleeringslova, 1998, § 1-3). Dermed er det essensielt a utforske metoder for a

motivere og inkludere alle elever, ogsa de som misliker kroppsgving.
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7.0 Konkluderende avslutning

Med utgangspunkt i en personlig interesse rundt motivering av elever som misliker
kroppsgvingsfaget, samt et identifisert kunnskapshull i forskning om motivasjon blant elever
ved mellomtrinnet, har masterprosjektets formal veert a svare pa falgende problemstilling:

Hvordan kan man som leerer motivere elever i mellomtrinnene som misliker faget
kroppsgving?

Problemstillingens relevans har ogsa blitt knyttet til tidligere forskning som viser ulike
oppfatninger av fagets popularitet, i tillegg til ulike grunner til elevers mistrivsel i faget.
Problemstillingen viser seg ogsa relevant i lys av skolens sentrale styringsdokumenter.

Prosjektet tar i bruk selvbestemmelsesteorien som teoretisk tilnaerming, og argumenterer for
teoriens relevans, samt fruktbarhet knyttet til problemstillingen, og for motivasjon i
kroppsevingsfaget generelt.

Studien kombinerer bruken av observasjoner og semistrukturerte intervju, for a utforske
kroppsgvingslerere sin praksis og erfaring rundt problemstillingen. Det produserte
datamaterialet ble analysert gjennom en abduktiv tematisk analyse, som beskrevet av Braun
og Clarke (2006).

7.1 Studiens funn

Prosjektet har identifisert flere funn som kan bidra til & gke motivasjonen hos elever som
misliker kroppsgvingsfaget. Forskningen bekrefter ogsa nytten av a bruke
selvbestemmelsesteorien nar det gjelder motivasjon i kroppsgvingskonteksten.

Mestringsopplevelser viser seg a vere sveert sentrale for & gke motivasjon og deltakelse blant
elever, og knyttes opp til selvbestemmelsesteoriens kompetansebegrep i diskusjonen. Studien
gjer det videre tydelig at leerere bar legge til rette for et mestringsorientert leeringsmiljg.
Studien argumenterer for at dette kan gjgres ved a tilpasse gvelser og aktiviteter etter
elevenes forutsetninger, i tillegg til & gi konstruktive tilbakemeldinger som fremmer elevenes
kompetanse og leering. I trdd med annen relevant forskning, finner studien at et
mestringsorientert leeringsmiljg kan skapes ved a fokusere pa innsats og fremgang i faget, i
tillegg til a redusere vektleggingen av konkurranseorienterte aktiviteter. Dette er spesielt
betydningsfullt med tanke pa elevene som misliker faget. Studien indikerer ogsa at laerere

aktivt bar sgke etter aktiviteter som fremmer mestringsopplevelser hos disse elevene, da
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opplevelsen av mestring medfgrer gkt motivasjon. Funnene peker ogsa pa at en mangel pa
mestringsopplevelser hos elever vil ha motsatt effekt, nemlig redusert motivasjon eller

amotivasjon.

Studien finner ogsa at tilpasninger av aktiviteter i undervisningen kan gke elevers motivasjon,
ved at man som leerer viser hensyn til elevenes ulike forutsetninger, interesser og behov. Pa
denne maten blir fagets gvelser og aktiviteter mer tilgjengelige og engasjerende for elevene,
spesielt for de som misliker faget. Bruken av tilpasninger blir ogsa knyttet til motvirkning av
motivasjonstap hos elevene, og blir fremhevet som spesielt viktig for elevene som misliker
faget. Variasjon i aktivitetsinnholdet og gruppesammensetninger blir ogsa utpekt som strategier
for & opprettholde elevenes interesse og motivasjon, og samtidig hindre motivasjonstap hos

elevene. | tillegg viser studien at strategiene gker deltakelsen blant passive elever.

Opplevelsen av tilhgrighet og trygghet viser seg ogsa a ha en sterk sammenheng med
elevenes trivsel og motivasjon i kroppsevingsfaget. Studien viser at aktiviteter som lagspill,
gruppeoppgaver og samarbeidsleker kan bidra til & fremme trygghet og tilhgrighet, ved a
skape et inkluderende leringsmiljg. Studien tydeliggjer ogsa at elevene som opplever
utrygghet ogsa ofte er de som misliker faget. Dette understreker betydningen i a skape et trygt
og inkluderende lzeringsmiljg som skaper trygghet, og tilfredsstiller elevenes behov for
tilhgrighet.

| tillegg finner studien at trygge rammer og en god relasjon mellom lzerer og elev kan bidra til
a fremme forutsigbarhet, i tillegg til & styrke elever sin trygghetsfglelse. En god leerer-elev-
relasjon utvikles ved & vise varme og omsorg overfor elevene, noe som ble tydelig observert

hos deltakerne i prosjektet.

Kjennskap til elevene blir ogsa trukket frem som et vesentlig mellomleddsfunn, da det gir
gode forutsetninger for relasjonsbygging med elevene sine. | tillegg vil et godt kjennskap til
elevgruppen gjere det enklere a skape passende tilpasninger, samt utfordringer for elevene
sine. Kjennskap til elevene blir dermed trukket frem som et vesentlig bidrag til et mer
malrettet motivasjonsarbeid. I tillegg, finner studien at kjennskapen vil medfare gkt kunnskap
om hvilke elever som trengs a motiveres, i tillegg til kunnskap om hvilke strategier og tiltak

som kan brukes hos den enkelte elev.

Studien finner at autonomistette fremmes ved a gi elevene valgmuligheter og
selvbestemmelse gjennom elevmedvirkning. Studien knytter ogsa apne oppgaver til
autonomibegrepet. Bruken av apne oppgaver og elevmedvirkning bidrar ifglge studien til gkt

motivasjon hos elevene.
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Studien viser til en uenighet og forvirring rundt selvbestemmelsesbegrepet og dens
tilknytning til elevmedvirkning hos prosjektets deltakere. Det blir derimot funnet tydelige
indikasjoner at prosjektets deltakere stettet elevenes behov for autonomi. Studien finner ogsa
at kontroll i undervisningen blir fremhevet som avgjgrende av flere av prosjektets deltakere,
men viser til at kontrollen ikke utelukker laereren sitt bidrag til autonomistgtte i timene.
Studien peker pa flere av de autonomifremmende tiltakene pa en generell basis, og knytter
ikke selvbestemmelse direkte til motiveringen av elever som misliker faget. Elevmedvirkning
blir derimot trukket frem som sentralt i arbeidet med & motivere disse elevene. Studien viser
at elevmedvirkning kan bidra til en opplevelse av a bli sett og hert, i tillegg til at det gir

elevene mulighet til & forme og medvirke aktivitetene de har i faget.

Prosjektets funn kan bidra til en gkt forstaelse for hvordan lzerere kan motivere elever som
misliker kroppsgvingsfaget. | tillegg, kan studien fungere som en nyttig verktgykasse i
arbeidet med a skape et trygt, inkluderende og motiverende laeringsmiljg i kroppsgvingsfaget.
Basert pa funnene i prosjektet, er det ogsa flere omrader som kan veere interessant a utforske i
videre forskning.

7.2 Videre forskning

| prosjektets planleggingsfase ble det vurdert om studien skulle se pa problemstillingen fra
lererens eller elevens perspektiv. Studien endte opp med & utforske laereres erfaringer og
tilnserminger. Forskning pa problemstillingen fra elevens perspektiv ville bidratt til et nyttig
og relevant syn pa lererens motivasjonsarbeid. | gjennomgangen av relevant teori, ble det
tydelig at de fleste studiene som omhandlet motivasjon hadde en kvantitativ tilneerming.
Elevenes meninger ble ofte malt pa et overflateniva, fremfor et dypere kvalitativt niva. En
kvalitativ studie med elevenes perspektiver, ville dermed bidratt til en dypere og mer nyansert
forstaelse rundt hva som pavirker deres motivasjon og trivsel i kroppsgvingsfaget. Ved a se
narmere pa eleven sitt perspektiv, kunne man ogsa undersgkt deres oppfatninger av mestring,
trygghet og tilhgrighet, autonomi, lerer-elev-relasjon og leereres evne til & tilpasse og variere

kroppsevingsundervisningen.

Det ville videre veert nyttig a forske pa selve lererutdanningen, og utforske i hvor stor grad
den bidrar til & forberede og statte fremtidige lzrere i 4 handtere elever som misliker
kroppsgvingsfaget. Slik kunne en fa innsyn i hvordan utdanningen bidrar til & gke studenters

bevissthet om hvilke tilnaerminger som kan brukes for & motivere de aktuelle elevene.
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Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppogitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder

til 01.07.2023.

Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfares slik den er beskrevet i
meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG
Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr
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at du ma bruke leverandgrer forsparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen
din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er institusjonens egne
retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som
er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
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,
0g som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge
prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

-formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal
-dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

-lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn
(art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) ma
behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer
som din institusjon har avtale med.
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For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare
ngdvendig a melde dette til oss ved a oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2 — Samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet
”Hvordan kan man som laerer motivere elever i
barnetrinnene som misliker faget kroppsoving?”

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan leerere motiverer elever som ikke liker kroppsgvingsfaget. | dette skrivet gir vi deg

informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal

Formalet med prosjektet er & se pa hvordan kroppsegvingslarere motiverer elever som ikke
liker kroppsgvingsfaget. Dette gnsker forskeren a finne ut gjennom observasjoner og intervju
av leereren. Forelgpig plan er to observasjoner, der forsker er en passiv deltaker i en
kroppsevingstime som er ledet av deltakeren (lzereren).

Prosjektet er et masterprosjekt, og problemstillingen er valgt selv av
masterstudenten/forskeren.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet -Storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.
Knut Lendal er prosjektveileder.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om & delta pa grunn av din utdanning som kroppsgvingslearer, og fordi du
underviser i mellomtrinnene pa barneskolen. Det er tenkt at totalt seks kroppsegvingslearere
skal delta i prosjektet.

Rekrutteringen av utvalget har blitt gjort ved & kontakte skoleledelsen for & fa
kontaktinformasjonen til skolens kroppsgvingslerer.

Hva innebarer det for deg a delta?

Deltakelse i prosjektet vil si at du blir observert i to kroppsgvingstimer, for sa a bli intervjuet
(ca. 40min). | observasjonstimene gnskes det at undervisningen foregar som vanlig. Ved
observasjon vil forskeren ta notater fra timene, og svare pa spgrsmal som allerede er utviklet
som en observasjonsguide. Selve intervjuet vil bli tatt opp pa lydopptak, slik at forskeren kan
transkribere det som ble sagt i intervjuet.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
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samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun forskeren i prosjektet og veileder som vil ha tilgang til personopplysningene.
Lydopptak skal kun hgres pa av forskeren, og vil bli oppbevart i et last skap.
Personopplysninger, notater og samtykkeskjemaet (dokumenter i papirformat) vil ogsa bli
last i dette skapet.

Transkriberingene fra intervjuene vil bli utfgrt pa et «word»-dokument. Dette dokumentet,
sammen med mappen den kommer til & befinne seg i, vil veere passord-beskyttet. Det vil bli
brukt pseudonymer for & anonymisere deltakeren, og personen vil ikke kunne gjenkjennes i
noen publikasjoner.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 1.Juli. Alle personopplysninger, transkriberinger, notater
og andre dokumenter der opplysninger om deltakeren er oppgitt vil bli slettet eller makulert
nar prosjektet er blitt godkjent.

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

Pa oppdrag fra OsloMet -Storbyuniversitetet har 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

« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Prosjektansvarlig: Njal T. Klevberg. Email: $312986@oslomet.no eller
Telefonnummer: 41543186
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e Prosjektveileder: Knut Lgndal. Email: knutlo@oslomet.no
e Vart personvernombud: Ingrid S. Jacobsen, personvernombud@oslomet.no

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen

Njal T. Klevberg

(Forsker/student)

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Hvordan kan man som laerer motivere
elever i barnetrinnene som misliker faget kroppseving, og har fatt anledning til a stille
spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i observasjon
O &deltai intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Semi-strukturert intervju

Jeg vil ta en fer-briefing om hvordan intervjuet vil forega. Jeg er interessert i informantens
meninger og erfaringer, og det finnes ikke riktige eller gale svar. Dette skal informanten vite
far intervjuet starter.

Opptakeren blir satt pa far intervjuet starter.
Innledende sparsmal:

Hva heter du?

Hvor gammel er du?

Hvor er du fra?

Hva slags utdanning har du?

Hvilke trinn underviser du i kroppsgving i ar?
Hvor mange klasser har du i kroppsgving i ar?
Har du tidligere undervist andre trinn?

Hvor lenge har du jobbet som kroppsgvingslerer?

© 0 N o g B~ w DN PE

Hva fikk deg til & bli kroppsgvingslarer?
Hovedspgrsmal (Med Oppfalgingsspersmal):

1. Du sier at du er leerer for X klasser i kroppseving. Har du inntrykk av at elevene liker seg i

kroppsgvingstimene?

Har du inntrykk av at elevene har lyst til & veere med pa innholdet/aktivitetene du

legger opp til?

Merker du forskjell pa elevene med tanke pa dette?

2. Mener du det er viktig at elevene liker seg og har lyst til & vaere med i timene?

Hva tror du far elever til a like faget?

3. Har du erfart at elever ikke liker kroppsgvingsfaget?

Er disse elevene med allikevel?
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Hva gjer du far a fa dem med?
Hvordan tilrettelegger du for disse elevene?

Hva tror du far elever til & mislike faget?

4. Liker elevene enkelte aktiviteter bedre enn andre?
Hvilke aktiviteter liker de?
Hvilke aktiviteter liker de ikke?

Merker du forskjell pa deltakelse hos elevene i disse aktivitetene?

5. Hva legger du i begrepet motivasjon?
Tenker du over elever sin motivasjon nar du har kroppsgvingstimer?

Tenker du over elever sin motivasjon nar du planlegger kroppsgvingstimer?

6. Hva mener du er viktig for at elevene skal ha lyst til & delta og veere aktive i

leeringsaktivitetene i kroppseving?
Tror du at det & kjenne pa mestring kan ha innvirkning her?
Hvordan?
Tror du at det sosiale, altsd & veere sammen med medelever kan ha innvirkning?
Hvordan?
Tror du at det & kunne bestemme selv i timene kan ha en innvirkning?
Hvordan?

7. Har du noen flere tanker om hvordan man som laerer kan motivere elever som ikke liker

kroppsgving?
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Vedlegg 4 — Observasjonsguide

Observasjonen sitt formal er & utvikle data om leererens fremtreden i timen. Observasjon av

leereren vil senere bli brukt som et utgangspunkt til et intervju med vedkommende.

Innhold

Hvordan introduserer leereren timen?

Hva slags innhold bestar timen av?

Synes lareren a ta utgangspunkt i elevenes mestringsniva?
Tillater leereren at elevene pavirker innholdet?

Hvordan avslutter laereren timen?

Lererens elevkontakt og tilbakemeldinger underveis i timen

Hvordan tar leereren kontakt med elevgruppen som helhet underveis i timen?
Hvordan tar leereren kontakt med enkeltelever underveis i timen?

Hva slags tilbakemeldinger gir leereren til elevene?

Hva slags type tilbakemeldinger bruker leereren?

Hva slags kroppssprak har lereren?

Hva slags humar synes leereren a vere i ved kollektiv eller individuell elevkontakt?

Organisering

Hvordan organiserer lereren timen?

Hvordan tilpasser lereren undervisningen?

Ma lareren jobbe ekstra med motivasjon for a fa enkelte elever til & veere med?
Hvilke leeringsformer bruker leereren?

Legger leereren opp til samarbeid hos elevene?
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Legger laereren opp til mestring hos elevene?

Legger leereren opp til at elevene far ta selvstendige valg?

Leeringsmiljg
Hvordan er relasjonene mellom leerer og elev?

Hvordan forholder leereren seg til lzerer-elevforholdet?

Mulige problemer?
Hvordan handterer lzereren elever som ikke er med i timen?

Hvordan handterer laereren problematferd i timen?
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