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Tittel:
Kropps@vingslaerere om elevers motivasjon til fysisk aktivitet i og etter faget

En kvalitativ studie av fire laerere
Sammendrag:

Hensikten med denne kvalitative studien er a fa gkt kunnskap om hvordan
kropps@vingslaererne uttrykker seg om fagets pavirkning mot malet om livslang
bevegelsesglede og en fremtidig fysisk aktiv livsstil, elevers motivasjon i faget kroppsgving og
hvordan de mener de pavirker motivasjonen til elevene gjennom blant annet leeringsmiljget i
faget. Bakgrunn for oppgaven er at det finnes mye forskning om hva som pavirker elever til
motivasjon, men lite om laereres forhold til hva de uttrykker og opplever motiverer elever og
om de mener fagets formal kan nas.

For a kunne beskrive og forsta dette ble det hovedsakelig benyttet teori om leereplan,
motivasjon og laeringsmiljg. Hovedsakelig basert pa Laereplan (2012a), Self-determination
theory — SDT (Deci & Ryan, 1985, 2000, 2007) og Ommundsens (2006) teori rundt det
psykososiale leeringsmiljget. Disse teoriene har blitt brukt som rammeverktgy for a forstd
leerernes ulike utsagn.

Undersgkelsen er fenomenologisk og hermeneutisk forankret, og det er giennomfgrt semi-
strukturerte dybdeintervju med fire kropps@vingslaerere pa to videregaende skoler.
Intervjupersonene var leerere med ulik arbeidserfaring, ansiennitet og utdanning. |
bearbeidelsen av materialet ble det hovedsakelig benyttet tema analytisk tilnaerming og noe
personsentrert analytisk tilnaerming.

Gjennom intervjuene uttrykker laererne at de har en positiv holdning til kroppsgvingsfagets
leereplan. Det kommer frem at kropps@vingslaererne uttrykker usikkerhet rundt fagets
pavirkning for en fremtidig motivasjon til en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede.
Likevel uttrykker informantene at de har en tro pa at opplevelsen elevene erfarer i
kropps@vingsfaget pa videregaende kan ha en pavirkning for elevers fremtidige holdning til a
veere fysisk aktive. Om elevers motivasjon i faget og deres egen pavirkning for dette blir det
tydelig at laererne fokuserer pa hva som skjer i hver enkelt time. Leererne er enige om at
motivasjon skapes ved at elever opplever glede og mestring, samt fglelsen av en tilhgrighet
til gruppen.

Leererne ser det som helt sentralt a skape motivasjon i faget for a na fagets formal. Det er
tydelig at informantene mener deres rolle som larer er sentral for pavirkning av elevenes
motivasjon. De viser en god forstaelse av fagets formal, pavirkning av motivasjon ut fra teori
om SDT og rammene for 3 skape et godt leeringsmiljg. Det er likevel noen sentrale sprik fra
teori til lzerernes utsagn. Laererne utelater en av de tre sentrale komponent i SDT. Ingen av
lererne uttrykker at de tar hensyn til elevens autonomi. Samtlige leerere ser pa motivasjon
som helt sentralt for & na faget formal, likevel kommer det frem at arbeidet for a pavirke
motivasjon er lite organisert og ikke planlagt.




Title:

PE teachers about students motivation for physical activity during and after the subject:

A qualitative study of four teachers and their expression

Abstract:

The aim of this thesis is to get more knowledge about how physical education teachers
express themselves toward the goal of joy for exercise and a future physically active lifestyle,
students motivation in the subject physical education and how they believe they impact
students motivation, including the learning environment. The background of the thesis is that
there is a lot of research about how students get motivated, and less about the teachers
saying in how they express and experience motivated students and whether they believe the
goal can be reached or not.

In order to describe and understand this it was mainly used theory of curriculum, motivation
and learning. Mainly based on LK-06 (2012a), Self-determination theory —SDT (Deci & Ryan,
1985, 2000, 2007) and Ommundsens (2006) theory about the psychosocial learning
environment. These theories have been used to understand teachers’ various statements.

The study is phenomenological and hermeneutical rooted, and is based on semi-structured
in-depth interviews with four physical education teachers at two high schools. The teachers
had different work experience, seniority and education. In the analysis of this material it was
mainly used theme analytical approach and some person centered analytical approach.

Through interviews the teachers expressed that they have a positive attitude towards
physical educations curriculum. It appears that physical education teachers is uncertain
about the subject’s influence for a future motivation to a physically active lifestyle and
lifelong exercise. Despite of this the teacher’s expresses that they have a belief that pupils
experience in physical education in high school can have an impact for students future
attitude to be physically active. About the students motivation in the subject and their own
impact for this, it becomes clear that teachers focus on what happens in short therm.
Teachers agree that motivation is created by the students experiences joy, self efficacy and
autonomy.

Teachers see it as essential to create motivation to achieve the subject’s goal. It is clear that
the teachers felt that their role as a teacher is crucial to influence students motivation. They
explain a good understanding of the subjects purposes, how to influence motivation from a
SDT perspective and how to create a good learning environment. There are still some key
gaps from the theory to the teachers statements. Teachers leave out one of the three key
component of SDT. None of the teachers express that they take into account the learner’s
autonomy. All teachers think motivation as crucial to achieving the purposes of the subject,
however, it becomes clear that the effort to influence the motivation is little organized and
not planned.




Forord

Etter to spennende og lzererike ar pa masterstudiet laering og undervisning ved HISF er det na endelig
tid for & skrive forordet til denne oppgaven. Det a skulle se denne lange prosessen bli virkeliggjort i
denne bunken med papir er en god fglelse, men og en enorm lettelse. Gjennom mine seks ar som
student innen friluftsliv, kropps@ving og pedagogikk har arbeidet med denne oppgaven vert det
mest krevende, men og veldig betydningsfullt. | tider hvor fglelsen av tilhgrigheten til oppgaven har
veert fraveerende, kompetansen om temaet liten og en opplevelse av liten grad av selvbestemmelse
har motivasjonen min hatt sitt a jobbe med. Sakte, men sikkert har motivasjonen kommet krypende.
Dette i takt med at jeg fglte at oppgaven og jeg jobbet sammen mot et mal, vi ble som ett.
Forstaelsen og kunnskapen om temaet gkte i takt med antall sider teori lest og diskusjoner erfart. Og
viktigst av alt, jeg har under prosessen gjort noe jeg selv har hatt lyst til og tatt egne valg ut fra mine
tanker, tolkninger og mal med oppgaven. Uten dette ville jeg ikke kommet i mal med et smil om

munnen.
Dette smilet om munnen er det flere jeg ma takke for.

Uten informantenes bidrag og villighet til 3 dele sin historier ville ikke denne oppgaven blitt som den
ble. Takk for at dere tok dere tid i en hektisk hverdag. Dere ga mye av dere selv i deres rolle som

kropps@vingsleerer.

Smilet om munnen skyldes og at jeg har fatt god veiledning, konstruktiv kritikk og en vits eller to fra
min veileder Petter Erik Leirhaug. A komme inn pa kontoret til en smilende veileder har gjort godt for
motivasjonen til arbeidet videre. Med Petter Eriks kunnskap om faget har tilbakemeldingene alltid
hjulpet meg pa riktig vei. Enkelte medstudenter krever og en takk. Det er alltid godt a fa ut litt

frustrasjon sammen med andre, og det a fa et tips eller to til praktiske Igsninger er ogsa til hjelp.
Til slutt er det de pa hjemmebane som far meg til a smile mest. Na blir det endelig litt tid til oss igjen.

Takk for talmodigheten nar en lettere frustrert, emosjonell og grinete student kommer inn dgren

hjemme.

Sogndal, 18. mai 2016.

Lise Hollsten
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1 Innledning

| dette forskningsprosjektet er intensjonen a undersgke hvordan kroppsgvingsleerere uttrykker seg
om elevers motivasjon i kropps@vingsfaget, og om de mener kropps@ving eventuelt kan motivere til
en fysisk aktiv livsstil som formalet i leereplanen for faget sier. | tillegg til a belyse hvordan laererne
uttrykker at de pavirker elever motivasjon i kropps@ving tar studien ogsa sikte pa a beskrive

leeringsmiljgets betydning for 3 skape motivasjon i faget og senere i livet.

Kroppsgvingsfagets nasjonale laereplaner har opp gjennom arene hatt ulike faglige vektlegginger.
Kroppsgving og dens historie har rgtter helt tilbake til 1800-tallet. Da var meningen med faget
begrunnet i fysisk oppdragelse av gutter for & bedre landets militaere beredskapsevner (Jenssen &
Gurholt, 2007). Innholdet i faget har siden den tid endret og utviklet seg i takt med samfunnet
forgvrig. Kroppsaving fikk i 1936 status som obligatorisk fag i norsk skole og fagets militzere
tilknytning ble fjernet (By, 1998). Pa 1960-tallet med forsgksplanen for niarig grunnskole, ble det
vanligere med teoretiske kunnskapsmal. Mal som dreide seg om holdning og ferdigheter kom mer
aktivt inn igjen med Mgnsterplanen i 1974 (By, 1998; Lyngstad, Flagestad, Leirhaug & Nelbik 2011).
Det var da ogsa et uttalt mal om a forene fagets adskillelse av gutter og jenter. En ny lzereplan i
kropps@ving pa videregaende kom i 1994 og for grunnskolen i 1997, da med et tiarig Igp som felles
allment fag. | 2006 ble grunnskolen og den videregaende opplaeringen forent i en plan for
kroppsgving. Som i den tidligere planen var mal sentralt, men de var mindre omfattende og detaljert.
Innholdskomponentene i faget er bevegelsesleik, grunnleggende bevegelser, idrett, dans, friluftsliv

og aktivitet/trening og helse (Lyngstad et al, 2011). Leereplan setter eleven i sentrum:

“Elevene skal giennom kropps@vingen fG mulighet til G drive kroppslige gvinger og fysisk aktivitet pa
sine vilkdr og etter sine forutsetninger innenfor en bred bevegelseskulturell kontekst” (Lyngstad et al,

2011.S.5).

Oppleeringen i faget i bade grunnskolen og i videregdende oppleering skal veere individuelt tilpasset
og utformet pa bakgrunn av elevers interesser, sosiale behov og fysiske forutsetninger. Elever med
spesielle behov i opplaeringen er integrert i kroppsgvingen. Elevers mulighet til medvirkning er et

grunnleggende prinsipp i faget, for gvrig som for andre fag i skolen.



| fglge leereplan (Utdanningsdirektoratet, 2012a) er kropps@ving et allmenndannende fag som skal
inspirere til en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede. Fokuset rundt fysisk aktivitet og helse
er stor, bade i Norge og internasjonalt. @kende forskjeller i aktivitetsniva, mer stillingsitting og
stigende innaktivitet viser helse- og velferdsutfordringer som kan fa store konsekvenser for
enkeltpersoner og samfunnet (Helsedepartementet, 2003; Ommundsen & Aadland, 2009). Det er
derfor viktig at formalene knyttet til bevegelsesglede og aktiv livsstil i kropps@vingsfaget er sentrale

for undervisningen kroppsgvingslaerere legger opp til.

Elevers motivasjon for leering er helt avgjgrende for deres lzeringsutbytte (Meld. St. 22. 2010-2011)
Laeringssituasjonen og miljget har i fglge Skaalvik og Skaalvik (2013) stor betydning for elevenes
motivasjon, noe som gir laereren mulighet til 3 pavirke elevenes motivasjon. For 8 motivere elever til
leering er det viktig at lsereren skaper en positiv og stgttende elevkultur, i tillegg til at elevene ma

oppleve at det de skal lzere er relevant (Meld. St. 22. 2010-2011).

| denne oppgaven gnsker jeg a sette sgkelyset pa kropps@vingslaerernes rolle, deres stasted i
oppfattelsen av hvordan elever blir motivert og hva de gjgr for 3 pavirke dette. Og videre, om
lereren mener beskrivelsen i fagets formal er realistiske sett ut fra egne erfaringer med faget.
Leereren blir sett pa som en av de viktigste faktorene for elevens leering (Halland, 2005; Meld. St. 11.
2008-2009; Hattie, 2009). Med bakgrunn i viktigheten av laereren gnsket jeg nettopp derfor a kun ta
for meg laerere som informanter. Jeg fant det interessant a studere hvordan de ulike informantene
uttrykker seg for a se om det framtrer forskjeller og likheter i hvordan de tar for seg formalene, hva

de mener om motivasjon og leeringsmiljget som faktorer i deres profesjon som kropps@vingslzerer.

1.1 Problemstilling

Formalet med dette forskningsprosjektet er a undersgke hvordan lzerere uttrykker seg om
kroppsgvingsfaget formal, elevers motivasjon og deres oppfattelse av egen pavirkning pa
leeringsmiljget for @ fremme motivasjon i faget og for deltakelse i bevegelsaktivitet videre i livet.
Opplaeringen i kroppsgving skal gi utgangspunkt for livslang bevegelsesglede og mestring ut fra
elevens egne forutsetninger (Utdanningsdirektoratet, 2012a). For at faget skal bli relevant for flest
mulig elever er behovet for gkt kunnskap om faget helt essensielt. Spord Borgen og Leirhaug (2012)
etterspgr kartlegging av innhold, arbeidsmater og resultater i bade grunnskolen og i videregaende
oppleaering. Per dags dato eksisterer det lite forskning om laererens refleksjoner rundt oppnaelse av
formalet og om hvordan deres rolle som lzerere i faget pavirker elever (Jonskas, 2009). Dette

forskningsprosjektet har lzereren i sentrum for a belyse deres oppfatning av egen pavirkning.



Problemsstillingen er omfattende. Dette gjenspeiler helheten i oppgaven ved at det ikke er et
dypdykk innenfor et spesifikt teoretisk omrade. For a kunne fa svar pa problemstillingen er det derfor

en gjennomgaende omfattende struktur i bade teori samt resultat og diskusjon.

Pa bakgrunn av dette og prosjektets rammer ble fglgende problemstilling presisert for studien:
Hvordan uttrykker fire kropps@vingsleerere i videregaende skole seg om malet om livslang
bevegelsesglede og fremtidig aktiv livsstil, elevers motivasjon i faget og leererens pavirkning til

motivasjon og et godt lzeringsmiljg i faget.

1.2 Oppbygning av oppgaven

Oppgaven er delt inn i 5 kapitler: innledning, teori, metode, resultat og diskusjon og konklusjon.
Relevant Teori og litteratur som brukes presenteres i kapittel 2. Kapittel 3, Metode, gj@r greie for
den forskningsmetodiske tilnaermingen jeg har valgt a bruke i den kvalitative undersgkelsen som
denne oppgaven bygger pa. Deretter vil oppgaven ta for seg kapittel 4, Resultat og diskusjon, hvor
jeg presenterer funn fra intervjuene og diskuterer dette opp mot problemstillingen i lys av de
teoretiske perspektivene som er brukt i kapittel 2. | denne oppgaven er dermed resultat og diskusjon

slatt sammen til et kapittel. Avslutningsvis, i kapittel 5, Konklusjon, vil jeg sammenfatte funnene.



2 Teori

Teorien som presenteres i dette kapittelet er relatert til problemstillingen og har som mal a belyse
empiri i diskusjonen av laererens uttalelser. Uttalelser knyttet til hvordan de uttrykker seg om elevers
motivasjon i faget og hva de sier om faget og deres egen pavirkning for elever videre i livet. Det er
valgt @ anvende teori som tar for seg kroppsg@vingsfaget og teori som belyser motivasjon. | fgrste
kapittel 2.1, tar jeg for meg kroppsg@vingsfaget giennom a se pa leereplanen. Dette er for a ha
kjennskap til faget som hele tiden blir diskutert. Jeg @nsker a bruke kjennskap til fagets formal og
knytte dette opp mot det leererne uttrykker om faget. Videre i kapittel 2.2 som heter kroppsgving og
motivasjon belyser jeg begrep innenfor Self-determination theory — SDT (Deci & Ryan, 1985, 2000,
2007). Teorien om SDT er valgt for a ha et festepunkt i informantenes utsagn rundt motivasjon og jeg
kommer senere til 3 diskutere motivasjon mot denne spesifikke teorien. Til slutt i kapittel 2.3 tar jeg
for meg laeringsmilje og dens betydning for motivasjon, og vektlegger Ommundsens (2006)
presentasjon av teori rundt det psykososiale laeringsmiljget. Til slutt noen kroppsgvingsinspirerte ord

om konkurransens pavirkning pa elever motivasjon.

2.1. Kropps@vingsfaget

Kroppsgving er i dag et allmenndannende fag som skal inspirere til en fysisk aktiv livsstil og livslang
bevegelsesglede. Det a veere i fysisk aktivitet er viktig for a kunne fremme god helse. Faget skal
medbvirke til at elevene sanser, opplever, lerer og skaper med kroppen. Det sosiale aspektet ved
fysisk aktivitet gjgr kroppsgvingen til en viktig arena for a fremme fair play og respekt for hverandre.
Kroppsgving skal medvirke til at elevene opplever glede, mestring og inspirasjon ved a vaere med i
ulike aktiviteter og i aktivitet sammen med andre. Faget skal bidra til at barn og unge utvikler
selvfglelse, positiv oppfatning av kroppen, selvforstaelse og identitetsfglelse. Elevene skal forsta hva
egen innsats har a si for 3 oppna mal og hvilke faktorer som pavirker motivasjon til aktivitet og
trening. Eleven skal tilegne seg kunnskap om trening, livsstil og helse, samt bli motivert til aktivitet og
trening. Eleven skal ogsa utvikle kompetanse gjennom et bredt utvalg av lek- og aktivitetsformer,
eleven skal utvikle allsidighet og leere a praktisere og a sette pris pa opphold i naturen. Faget skal by
pa fysiske utfordringer, og skal gi mulighet til 3 tgye elevens grenser i bade spontan og organisert
aktivitet. Til slutt oppsummeres formalet med at faget skal gi elevene et utgangspunkt for livslang
bevegelsesglede og mestring ut i fra egne forutsetninger. Det blir presisert at i mange av
kompetansemalene er det relevant a ta hensyn til elevens forutsetninger i vurderingen

(Utdanningsdirektoratet, 2012a).



| Leereplanen Kunnskapslgftet er sentrale deler av kroppsgvingsfaget omtalt som bevegelseskultur i
form av lek, idrett, dans og friluftsliv, og medvirkende til felles dannelse og identitetsskaping (Spord
Borgen & Engelsrud, 2015). Borgen og Engelsrud trekker frem at opplaeringen skal ivareta
tradisjonelle og skape nye bevegelsesaktiviteter og stimulere til eksperimentering og kreativ
utfoldelse. De fremhever laereplanens relevans og sentrale rolle for fremtidens skole og elevers
leering. Jonskas (2010) skriver at det er “stor interesse rundt kroppsevingsfaget og det er et fag som
mange har meninger om”. Samtidig papeker hun at det er “lite forskning pa hgyere niva, seerlig nar
det kommer til elevvurdering og kropps@ving generelt. Det er svaert mangelfull kunnskap om hva

elever lzrer og hvordan undervisningen foregar” (Jonskas, 2010).

Kunnskap om dette etterlyses bade i internasjonal (Kirk, 2010) og nordisk (Annerstedt, 2008)
forskning. Der trekkes det fram at kropps@ving ofte blir praktisert pa en slik mate at det a holde
elevene aktive blir prioritert, fremfor a videreutvikle deres leering, bevegelseskompetanse og

refleksjon. Laereplanen i kropps@ving i skolen har dermed vist seg a vaere en utfordring a realisere.

Fagets utgvelse og praksis har tydelig stgttet seg til og brukt modeller fra idrettspraksis. Noe som kan
vaere lett a ty til ut fra de rammer faget har i dag (Jacobsen, Moser, By, Fjeld & Stokke, 2001), dette
gjennom laererens kompetanse og undervisningspraksis, i tillegg til antall timer i faget. Kirk (2010)
mener at praksis i faget kan ses pa som «physical education-as-sport-technique». Moen (2011)
fremhever i sin doktorgrad om temaet at faget ofte bestar av innfgring i grunnleggende teknikker i
ulike idretter. Videre presiserer hun at det ma utdannes kropps@vingslaerere som i stgrre grad
imptekommer laereplanenes intensjoner, og som ikke kun fokuserer pa idrett og prestasjoner.
Fokuset pa at kroppsevingslaerere reflekterer over fagets egenverdi og kan begrunne de valg som blir
tatt i kropps@vingsfaget and er viktig for at faget skal overleve i skolen. Hvis fagets egenverdi ikke

verdsettes vil ikke formalet bli realisert.

2.1.1 LK 06 — Formalet med kroppsgving

Leereplanen tar for seg hvert fag spesifikt og tar for seg formalet med faget, antall timer
undervisning, hovedomrader og mal for opplaeringen. LK 06 bestar ogsa av en generell del med
overordnede mal og verdier for opplaeringen, samt prinsipper for opplaeringen. Laeringsplakaten

beskriver skolens forpliktelser og retningslinjer for undervisningen.

Opplaeringsloven og lzereplanen er de viktigste styringsdokumentene i skoleverket. Dermed blir de en

viktig rammefaktor for undervisningen. Alle elever har krav pa likeverdige muligheter for utvikling, og



at opplaeringen skal veere i samsvar med den enkeltes evner og forutsetninger og utgves i et

fellesskap innenfor ordinaer undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2015)

Leereplan i kropps@ving er beskrevet i leereplanverket for Kunnskapslgftet. LK 06 som laereplan
forsgker a skape en rgd trad igjennom grunnskolen og den videregaende skolen (Brattenborg &
Engebretsen, 2013). LKO6 far i Meld. St. 31 (2007-2008) kritikk som papeker at det er ngdvendig a

skape klarhet for faget.

Noen av uklarhetene som laererne trakk frem omhandlet et utydelig formal og at enkelte
kompetansemal kunne vaert bedre tilpasset i forhold til formalet i faget. Denne kritikken kan ses pa
som bidrag til en endring i lzereplanen for kroppsgving. | perioden etter innfgringen av LK 06 ble det
erfart og innrapportert sveert ulik undervisnings- og vurderingspraksis (Lyngstad, et al., 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2012b). Disse erfaringene var begrunnet i ulik oppfatning og utfgrelse av

lereplanen mellom forskjellige skoler, men og blant laerere pa samme skole.

Som fglge av dette startet Utdanningsdirektoratet en prosess for a revidere planen. En
arbeidsgruppe ble satt sammen, ledet av Lyngstad. Denne gruppen innhentet erfaringer fra skoler og
leerere rundt om i landet for deretter a utarbeide et forslag til en revidert leereplan. Den reviderte
planen ble lagt ut pa hgring og fikk 151 offisielle uttalelser (Utdanningsdirektoratet, 2012b). De
mange uttalelsene viser at det var et stort engasjement og mye interesse for a utvikle faget, men
avslgrte samtidig en noe ulik oppfatning om fagets intensjoner, form og innhold

(Utdanningsdirektoratet, 2012b).

LKO6 fikk en revidert leereplan for kroppsgving i 2012. Det har blitt gjort mange endringer i den nye
leereplanen. Formalet i faget kroppsg@ving har blitt revidert. Det har ogsa blitt gjort endringer innenfor
hovedomradene pa ungdomstrinnet og i videregdende opplaering, grunnleggende ferdigheter,

kompetansemalene og privatisteksamen i videregaende oppleering (Utdanningsdirektoratet, 2012b).

| den nye lzereplanen blir det i tillegg lagt mer vekt pa a prgve forskjellige aktiviteter og idretter. De
sentrale aktivitetsomradene er fri aktivitet, organisert aktivitet og eksperimentering
(Utdanningsdirektoratet, 2012b). En endring som ble gjort som blir mye omdiskutert er at innsats na
skal implementeres i vurderingen. | kroppsgvingsfaget skal innsatsen til eleven vaere en del av
grunnlaget for vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Begrunnelsen for at innsats burde vaere en
del av vurdering var at dette kunne hjelpe eleven a prgve utfordringer uten a gi opp og at de da ville

utfordre egen fysisk kapasitet i laeringsarbeidet(Meld. St. 22. 2010-2011). Innsats som del av



vurdering var ment for a vekke interessen hos elevene, og de kan med dette fa motivasjon til a prgve

aktiviteter de ikke har veert en del av for.

Fysisk bevegelsesaktivitet giennom skolehverdagen skal gi motivasjon og har en viktig funksjon i et
folkehelseperspektiv. Uavhengig av elevenes prestasjoner, vil innsatsfaktoren kunne bidra til a gjgre
elevene motiverte til 3 delta og yte i timene (Meld. St. 22. 2010-2011). Det er ikke beskrevet noen
retningslinjer for hvordan innsats og kompetanse skal vektlegges i forhold til vurderingen. Som fglge
av dette er det viktig at laereren vurderer elevens mestring og innsats i faget pa tvers av de enkelte
kompetansemalene og hovedomradene. Det blir da en forutsetning at elevene kjenner malene for
oppleaeringen, far jevnlige tilbakemeldinger og rad om hvordan de kan forbedre seg, og at leereren
legger til rette for at eleven vurderer sin egen utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Nar eleven
far fortlgpende informasjon om egen kompetanse og innsats, fremgang og utviklingsbehov som en

del av underveisvurderingen, vil ikke standpunktkarakteren komme som en overraskelse.

Endringene medfgrte og at kroppsevingsfaget na skulle gi eleven en stgrre grad forstaelse av hva
som kreves for @ na egne mal. (Utdanningsdirektoratet, 2012b). Videre i endringene av formalet er
det tatt hensyn til ulike kulturelle og samfunnsskapte bevegelsesidealer. Det blir ogsa papekt at faget
skal underbygge forstaelse av trening, helse og sosiale aspekter ved fysisk aktivitet, som gjgr at
eleven styrker selvbilde, identitet og flerkulturell forstaelse. Begrepet fair play blir gjort rede for i den
forstand at det skal bidra til samhandling og respekt ovenfor hverandre i ulike aktiviteter. Elevene

skal gjgre hverandre gode (Utdanningsdirektoratet, 2012b).

Nar man ser pa dagens leereplan blir det fgrst presentert i en generell del. | denne delen blir
overordnende mal og verdigrunnlag beskrevet. Deretter kommer det en lzeringsplakat med
prinsipper for opplaeringen fgr laereplaner for hvert enkelt fag kommer. Laereplanene for de ulike
fagene innledes med fagets formal. Videre kommer det en beskrivelse av hovedomradene og
timeantall fordelt pa de ulike trinnene. De grunnleggende ferdighetene omtales i forhold til faget, fgr
kompetansemalene presenteres. Avslutningsvis blir det redegjort for hvordan sluttvurdering av

elevenes maloppnaelse i forhold til kompetansemalene skal utfgres (Wiken, 2011).

Vi kan etter dagens leereplan etter revideringen se at det fokuseres pa at elevene skal forsta hva
egeninnsats har a si for maloppnaelse og hvilke faktorer som pavirker motivasjonen for aktivitet og
trening. Sentralt i faget star bevegelseslek, allsidig idrett, fair play, dans og friluftsliv. Eleven skal
tilegne seg kunnskap om trening, livsstil og helse, samt bli motivert til aktivitet og trening. Eleven skal
ogsa utvikle kompetanse gjennom et bredt utvalg av lek- og aktivitetsformer, eleven skal utvikle

allsidighet og lzere a praktisere og a sette pris pa opphold i naturen. Faget skal by pa fysiske
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utfordringer, og skal gi mulighet til 3 t@ye elevens grenser i bade spontan og organisert aktivitet.
Avslutningsvis oppsummeres formalet med at faget skal gi elevene et utgangspunkt for livslang

bevegelsesglede og mestring ut i fra egne forutsetninger.

Det blir presisert i mange av kompetansemalene at er det relevant & ta hensyn til elevens

forutsetninger i vurderingen (Utdanningsdirektoratet, 2012a).

Faget kroppsgving har pa videregaende skole fatt tildelt 56 timer i hvert skoletrinn. Faget er delt inn i
fire hovedomrader; idrettsaktivitet, friluftsliv og trening og livsstil. Hovedomradet tar ogsa for seg
grunnleggende kunnskap om kroppen og personlig hygiene. Hovedomradet idrettsaktivitet omfatter
en stor bred variasjon av utvalg av idretter, dans og alternative bevegelsesaktiviteter. Det kommer
frem at aktivitetene vil variere ut i fra lokale forhold og interesse hos elevene slik at de far aktiviteter
ut fra egne gnsker. Det poengteres at deltakelse i dans og fremfgring av dans er en del av dette
hovedomradet. Fair play spiller og en viktig rolle i beskrivelsen av faget. | forbindelse med fair play er
det viktig at elevene viser god holdning og respekterer hverandre i faget. Friluftsliv som er neste
hovedomrade fokuserer pa at elevene skal tilegne seg kunnskaper som trengs for a ferdes og a
verdsette opphold i naturen. Til slutt er hovedomradet om trening og livsstil. Elevene skal fa
kunnskap om hvordan ulike aktiviteter pavirker individets helse. Det skal legges vekt pa kunnskap,
erfaring og refleksjon for a utfgre forskjellige aktivitetsformer gjennom egentrening. Det blir presisert
at hovedomradene skal utfylle hverandre og ma sees i sammenheng (Utdanningsdirektoratet,

2012a).

Videre i leereplanen star de fem grunnleggende ferdigheter beskrevet; muntlige ferdigheter, a kunne
lese, skrive og regne og digitale ferdigheter. Disse ferdighetene ble spesielt fremhevet og vektlagt for
at de skal kunne gjelde i alle fag, og for at hver enkelt laerer i de ulike fagene skal kunne hjelpe

elevene ved a utvikle disse ferdighetene ved hjelp av fagets kombinasjon. Grunnleggende ferdigheter

i kroppseving er integrert i kompetansemalene, der de medvirker til 3 utvikle fagkompetansen.

2.2 Kropps@ving og motivasjon

Motivasjon defineres gjerne som det som forarsaker aktivitet og som holder denne aktiviteten ved
like. Noe som gir aktiviteten mal og mening. For at elever skal ha en mulighet til 3 na formalet med
kropps@vingsfaget blir det derfor relevant a se pa hva motivasjon blir beskrevet som. Motivasjon er
helt sentralt nar man gnsker a a forsta menneskelig adferd (Imsen, 2010. s.375) Begrepet stammer

fra det latinske ordet motus. Som betyr a bevege seg. Begrepet er tett knyttet til det a8 ha et motiv
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eller en intensjon for a gjgre noe. Motivet setter i gang noe for a videre gi det en retning som

opprettholder og bestemmer intensitet i atferd (Deci & Ryan, 1985).

Deci og Ryan(1985) beskriver motivasjon pa denne maten "En fglelsesmessig, sosial, kognitiv,
situasjonell og subjektiv prosess som forklarer menneskers atferd”. Motivasjon kan dermed ses pa
som en bevegelse mot noe man gnsker a klare, noe man ser pa som et positivt utbytte. Men det kan
ogsa forbindes med noe man gnsker a unnga, som gir et negativt resultat. | kroppsgving vil dette
kunne synliggjgres gjennom to helt ulike atferdsmgnstre; elevens involvering eller unnvikelse i faget
(Ntoumanis & Biddle, 1999 etter Mathiassen, 2013). Motivasjonsteorien kan hjelpe oss med a fa en
forklaring og fa oss til a forsta hva som gjgr at elevene finner glede i noen situasjoner og hvorfor de
prever a unnga andre, og til slutt hva som opprettholder atferd som kan gi grunnlag for en livslang

bevegelsesglede hos elever som er ferdig med kropps@ving.

2.2.1 Self-determination theory — SDT

For & kunne svare pa problemstillingen har jeg tatt utgangspunkt i SDT. Jakobsen (2012) fremhever at
for a gke trivselen, og skape laerings hos elevene i kroppsgving er det viktig at kroppsevingslaerere
har et dynamisk ferdighetsbegrep. Ved at lzererne har kunnskap om hva som motiverer elever vil det
i stgrre grad vaere mulig a na formalet i kroppsgving. Jeg gnsker a se pa SDT sine komponenter for a
skape motivasjon for videre og knytte dette opp til hva informantene mener motiverer elever. Finnes
det noen sammenheng mellom hva SDT mener skaper langvarig motivasjon til det informantene
uttrykker. Jakobsen presiserer at elever som anser det som mulig og sannsynlig at de lzerer og

utvikler seg gjennom anstrengelser og hardt arbeid har stgrre sannsynlighet for 3 lzere.

| samsvar med det SDT fremhever, mener Jakobsen (2012) etter a ha tatt for seg en rekke ulike
motivasjonsteorier, at det a skape og opprettholde indre motivasjon er sentralt nar det gjelder barns
utholdenhet og glede ved lzering i kropps@ving. Kropps@vingsleerere ma gi barn utfordringer, men
samtidig er det viktig at elevene far en opplevelse av mestring. Helt sentralt er ogsa elevers
opplevelse av autonomi i leeringsarbeidet og at de fgler en sosial tilhgrighet. Leererens arbeid med a
tilrettelegge slik at alle elever kan skape en tro pa egne evner er ogsa vesentlig i faget. Dette gjgres
best gjennom a skape et oppgaveorientert laeringsklima i klassen. Dette leeringsklimaet blir beskrevet

i kapittel 2.3.
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For a kunne fa en dypere forstaelse av SDT er det sentralt 3 ta ett blikk tilbake i tid. Behaviorister,
kognitivister og andre reduksjonistiske teorier prgver alle a forklare menneskets atferd basert pa
eksterne faktorer. Disse teoriene tar ikke i betraktning at store deler av menneskets handling er

spontane og kommer innenfra (Deci & Ryan, 2007).

Self-determination theory betrakter mennesket som en organisme som vil engasjere seg i
interessante aktiviteter, utvikle ferdigheter og sgke samhold i sosiale grupper (Deci & Ryan, 2000).
Sentralt i SDT er forutsetningen at mennesker aktivt sgker tilfredsstillelse av tre grunnleggende

psykologiske behov, kalt; autonomi, kompetanse og tilhgrighet.

Nar de utviklet indre motivasjon som hjgrnestein i sin teori, brukte Deci og Ryan arbeidet til Harlow
(1950) som de mente skapte termen. De baserte ogsa arbeidet deres pa White (1959) som koblet
Harlow konsept, "effectanse motivation”, som er en medfgdt evne til 3 utvikle egen kompetanse
(Deci & Ryan, 2007). Deci & Ryan (2000) refererer til indre motivasjon til & utgve en aktivitet "for sin
egen skyld”. Dette kan ses pa som en motsetning til Skinners tanker om at menneskelig atferd ble
forsterket av miljget eller tankene til Hull som handlet om at mennesket motivasjon blir styrt av

forsterkninger knyttet direkte eller indirekte til primaere behov (Deci & Ryan, 2007)

SDT er en flerdimensjonal tilnaerming som ser pa kompleksiteten av indre motivasjon. Self-efficacy er
en annen teori som betrakter oppfattet kompetanse som en faktor. Oppfattet kompetanse ma vaere
tilstedevaerende og er en avgjgrende faktor for & oppna indre motivasjon. Csikszentmihalyi mente at
flyt, "flow”, som er en subjektiv opplevelse assosiert med indre motivasjon, ville oppsta nar det er
likevekt mellom kompetanse og oppgavens vanskelighetsgrad (Jakobsen, 2012). A tilrettelegge for en
slik optimal aktivitet er viktig for a utvikle indre motivasjon, men i fglge SDT er ikke dette tilstrekkelig

for a oppleve standhaftighet og videreutvikle den indre motivasjon.

| SDT sitt perspektiv er en optimal aktivitet noe som skjer i en kontekst hvor individet ogsa opplever
tilhgrighet og autonomi. For d opprettholde den indre motivasjonen hos elevene vil det vaere en
fordel 3 benytte formativ og ikke malrelatert vurdering. Vurderingens fremste oppgave er da a
forbedre undervisning og leering. | tillegg til 8 vite om malene er nadd ma man vite hva som har
foregatt i undervisningen. Malene elvene jobber mot bgr vaere apne og retningsgivende der det er

rom for utforming underveis (Jakobsen, 2012)

Ved a se pa hvordan oppfatningen av behovet for kompetanse, autonomi og tilhgrighet pavirker
motivasjon, inkluderer SDT det sosiale miljget som betydningsfullt for hvordan individet handler. Fra

SDT sitt perspektiv vil elementer i miljget ogsa veere med pa a svekke graden av indre motivasjon ved
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opplevelsen de tre psykologiske faktorene gir. Dette understreker SDT sitt organiske syn pa
motivasjon. Gjennom at miljget, som for eksempel en lzereres atferd, ikke alene kan skape indre
motivasjon. Det ligger til grunne at det er individuelle faktorer som utgjgr naveerende motivasjon
(Deci & Ryan, 2007). | SDT deles motivasjon inn i tre hovedkategorier: indre motivasjon, ytre

motivasjon og amotivasjon.

SDT ser pa indre motivasjon som:

This inherent propensity to actively develop skills, engage challenges, and take interest in new
activities even in the absence of external prompts or rewards is what in self-determination

theory is termed intrinsic motivation (Deci & Ryan, 2007).

Denne definisjonen av indre motivasjon viser til menneskets gnske om a utvikle seg og en aktiv sgken
etter 3 forflytte seg fremover. Dette samsvarer godt med kroppsevingens formal som henviser til
bevegelsesglede og dermed skape en inspirasjon til en fysisk aktiv livsstil. Hvis en tilrettelegger slik at
faget legger grunnlaget for en indre motivasjon gker sannsynligheten for gkte motivasjon til

bevegelse etter endt oppleering i faget.

Deci og Ryan (1985) beskriver fire typer ytre motivasjon: Ytre regulering, indre tvang, identifisert

regulering og integrert regulering:

Ytre regulering (External Regulation) er atferd regulert gjennom eksterne midler som straff
eller belgnning. Dette er den mest uttalte formen for ytre motivasjon og det er krefter
utenfor eleven som setter i gang handling; ”Jeg deltar i kroppsgving fordi jeg far problemer
hvis ikke”

- Indre tvang (Introjected Regulation) er adferd som begynner a bli internalisert, men ikke
fullt ut selvbestemt. Denne type atferd kan bli utfgrt for & oppna sosial annerkjennelse eller
for a darlig samvittighet eller skyldfglelse og skam; ”Jeg deltar i kropps@ving fordi jeg vil fa
darlig samvittighet hvis jeg lar vaere”

- Identifisert regulering (Identified Regulation) finner sted nar atferden blir mer selvbestemt.
Handlinger utfgres med stgrre grad av frivillighet, men resultatet av handlinger er hgyt
verdsatt. Det er ufgrt med mindre press, men det oppleves ikke som behagelig; Jeg deltar i
kroppsg@ving fordi jeg gnsker a forbedre mine ferdigheter”

- Integrert regulering (Integrated Regulation) representerer den mest selvbestemte formen i

interprosessen. Her refereres det til atferd som er utfgrt for @ harmonisere og dekke behov;

”Jeg deltar i kroppsgving fordi det er viktig for meg a ha en sunn livsstil”
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| tillegg til indre motivasjon og de fire formene for ytre motivasjon tar SDT ogsa for seg amotivasjon.
Amotivasjon er en kategori av motivasjon som oppstar i situasjoner der elevene er bokstavelig talt
uten motivasjon for en aktivitet. Det kan vaere i situasjoner der elevene fgler seg inhabile og ikke
fgler de kan pavirke utfallet av situasjonen. | kropps@ving kan situasjoner som dette oppsta i noen

vurderingssituasjoner.

Videre kan de fgle at deres handlinger ikke har noen verdi, verken indre eller ytre. Elever som
opplever amotivasjon til kroppsgving har i stgrre grad sannsynlighet for a ikke fullfgre studiet (Deci &
Ryan, 2007; Ntoumanis, 2001). | Hordalands fylkeskommune (2009) ble det gjennomfgrt en
forvaltningsrevisjon av frafall og bortvalg ved de videregdende skolene i Hordaland. Der kommer det
frem at gym kan fungere som et signalfag, eller gi et varsel om at elever kan komme til 8 miste
vurderingsgrunnlaget i fag og eventuelt slutte. Ungdommer som ble intervjua i studien fikk spgrsmal
om fraveer i gym. Flere av elevene som var aktive utenom skolen mente at gym pa skolen ikke var

interessant for de. Som fglge av dette skulka de heller.

Det paradoksale som kommer frem i undersgkelsen er at ungdom ofte skulka for & ga pa
treningsstudio. Flere av ungdommene mente at gym pa skolen er lagt opp for de som liker fotball,

handball eller liknende lagidrett.

Som fg@lge av dette ville de ikke delta. Dette kan vise at kroppsgvingsleererens grad av pavirkning i
valg av aktiviteter for elever kan vaere avgjgrende for elevers holdning og motivasjon i faget. Et
variasjon i aktiviteter blir dermed helt sentralt. Samtidig fremhever undersgkelsen at mye fraveer i
faget kan gi et signal om at elever ikke triver pa skolen eller i elevgruppen. Leeringsmiljget kan
dermed og ha en betydning for om elever far en amotivasjon i faget. Leeringsmiljget i kroppsgving vil

som nevnt tidligere bli tatt for seg i neste kapittel.

De ulike motivasjonskategorier kan organiseres langs en “selvbestemmelseskala”. Fra hgyere til
lavere grad av selvbestemmelse, indre motivasjon, integrert regulering, identifisert regulering, indre

tvang, ytre regulering og amotivation (Ntoumanis, 2001).
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Amotivation Extrinsic Motivation Intrinsic Maotivation

Non- External Introjected Identified Integrated Intrinsic
Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation
Least R Most
Self-Determined |  Self-Determined

Fiurg 1: Denne figuren viser hvordan de ulike motivasjonskategoriene fordeler seg pa en linje fra
hgyere til lavere grad av selvbestemmelse. Amotivasjon har minst grad av selvbestemmelse, mens

indre motivasjon har mest (Vallerand, Pelletier, & Koestner, 2008, s. 262)

Ifglge SDT, er elevenes selvbestemtmotivasjon positivt relatert til tilfredsstillelse av de tre
psykologiske behov. Disse tre psykologiske behovene for menneskelig atferd er autonomi,
kompetanse og tilhgrighet. Autonomi handler om 3 ta initiativ til handlinger og egne valg.
Kompetanse er a lykkes med optimalt utfordrende oppgaver, mens tilhgrighet handler om samspill,

tillit og tilknytning til andre mennesker.

Oppfyllelsen av behovet for autonomi, kompetanse og tilhgrighet er sterkt pavirket av den sosiale

konteksten som vil bli presenter senere i form av leeringsmiljg og relasjoner.

Indre og ytre motivasjon er begrep som ofte blir brukt i motivasjonssammenheng. De kan bli
betraktet som enkle begrep og mange har et forhold til de. Som vi na ser er skillet mellom disse
begrepene ikke alltid like enkelt & nyansere. Ifglge Deci og Ryan (2000) er de fleste handlinger
mennesker foretar seg ytre motivert. Dette kan og gjelde for kropps@vingslzaereres holdning til
begrepene. Laerere som har en tro om at de gjgr aktiviteter for a skape indre motivasjon, kan ha en
misoppfatning av begrepene og tro de gjgr noe for en indre motivasjon, mens det egentlig er ytre

regulert.

De store variasjonene i trivsel og motivasjon i faget er en av kroppsgvingsfaget utfordringer.
Formalet i faget uttrykkes gjennom en intensjon om indre regulert motivasjon og autonomi utledet
av bevegelsesglede. Dette som grunnlag for livslang fysisk aktivitet. Som motvekt til dette tar
leereplan og i stor grad betraktning til hva som er kriteriene for kompetanse (Utdanningsdirektoratet,

2012a). Siden kroppsgvingsfaget er et obligatorisk fag og dermed krever tvungen deltakelse legger
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dette en ramme for undervisningen. Spesialt for de som ikke trives med faget kan dette oppfattes

som tvang og kontroll.

Dersom undervisningen i tillegg er prestasjonsorientert og i liten grad tilpasset den enkelte, vil
felelsen av tilhgrighet og muligheten for a utvikle kompetanse vaere svaert redusert for disse elevene.
Lave forutsetninger og liten interesse i kombinasjon med standardiserte kompetansekrav og
kontrollerende premisser kan gjgre at veien mot autonomi og selvbestemmelse blir lang
(Mathiassen, 2013). Litt forenklet kan det hevdes at utvikling av indre motivasjon i kroppsgving for de
fleste elever avhenger av det som skjer rundt dem; relasjon til laerer og medelever, generell
skolemotivasjon, aktivitetene i kroppsgving, forventninger, samt flere forhold. Dette f@grer oss over i

neste punkt om laeringsmilje som grunnlag for — blant annet - 3 bygge indre motivasjon.

2.3 Leeringsmiljg

| Meld. St. 22. 2010-2011 star det at Utdanningsdirektoratet har utarbeidet fglgende definisjon av
begrepet leeringsmiljg: “Med laeringsmiljg menes de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske
forhold pa skolen som har betydning for elevenes leering, helse og trivsel.” (Meld. St. 22. (2010-2011)
5.68) Utdanningsdirektoratet (2011) trekker fram fem faktorer som er grunnleggende for arbeid med

a utvikle og opprettholde gode laeringsmiljg:

- Positive relasjoner mellom elev og lzerer.

- Positive relasjoner og kultur for lzering blant elevene.

- Leererens evne til 3 lede klasser og undervisningsforlgp.
- Godt samarbeid mellom skole og hjem.

- God ledelse, organisasjon og kultur for lzering pa skolen.

Bergkastet, Dahl & Hansen (2009) trekker frem noen grunnleggende grep og praktiske metoder som
bidragsytere for utvikling av et godt laeringsmiljg. Disse begrepene og praktiske metoder omhandler
positiv kommunikasjon, a etablere regler og rutiner, organisering av undervisningsrommet, gode
beskjeder, motivasjon, bruk av positiv oppmerksomhet, elevsamtalen, hva gj@r vi nar elevene tar

darlige valg og samarbeid med hjemmet.

«Alle elevar i grunnskolar og vidaregaende skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljg som

fremjar helse, trivsel og leering» (Kunnskapsdepartementet, 2015).
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For a definere begrepet leeringsmiljg kan vi forklare det som «det miljget, den atmosfaeren, den
sosiale interaksjonen og de vurderingene som elevene erfarer eller opplever i skolen» (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, s. 186). Elevenes opplevelse av leeringsmiljget vil pavirke deres laering, motivasjon,
selvoppfatning og atferd (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Trygghet og trivsel for elevene er viktige
faktorer for a lzere a tilegne seg ny kunnskap (Holmberg & Ekeberg, 2009). Som laerere er det a skape
et godt lzeringsmiljg er en krevende og kontinuerlig prosess. Det ma brukes tid pa, og utviklingen og
opprettholdelsen av leeringsmiljget bgr vaere en del av arbeidet som laerer. Grunnet til dette er at

malet med undervisningen er at det skal fgre til laering (Bergkastet et al, 2009).

Laeringsmiljg er som begrep er relativt stort og jeg har valgt a sette begrensninger i forhold til
relevansen for studien. For at jeg i stgrst mulig grad skal naerme meg problemstillingen har jeg valgt a

ha fokus pa det psykososiale leeringsmiljget som Ommundsen tar for seg (2006).

Kjennetegn pa et godt laeringsmiljg kan vaere at det er et klima mellom elevene seg i mellom og
mellom lzerere og elev som fremmer vennlighet, respekt og samarbeid (Bergkastet et al, 2009).
Opplevelse av trygghet og bekreftende tilbakemeldinger fra omgivelsene er viktige forutsetninger for
at elever skal tgrre a prgve seg aktivt. Leereforutsetningene har da verdi og fremmer elevaktiv laering

(Holmberg og Ekeberg, 2009).

Som f@lge av det vi nd vet om laeringsmiljg fremmer dette at sosial stgtte og fglelse av tilhgrighet er
viktig for elevers motivasjon, uavhengig av kontekst og alder. Hvis elever opplever a fa stgtte fra
leererne og fglelse av tilhgrighet til miljget i kroppssving fremmer dette en motivasjon. Pa lik linje
med at hvis dette uteblir vil det svekke motivasjonen. Fokuset pa forholdet mellom elev og laerer
gker i takt med gkt kunnskap. Flere studier dokumenterer forholdet mellom lzerer og elev som en
sentral faktor for elevenes motivasjon og leering (Katz, Kaplan, & Gueta, 2010; Skinner, Marchand,
Furrer, & Kindermann, 2008; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010 etter Federici & Skaalvik,
2013). Kvaliteten pa forholdet mellom lzerer og elev kan derfor fa stor betydning for elevenes

leeringsutbytte og helhetlige opplevelse av skolen (Federici & Skaalvik, 2013)

Hattie (2009) trekker frem i sin metaanalyse at leerer—elev-relasjonen har betydning for elevenes
leeringsresultat og atferd. En positiv relasjon bygger pa leererens vilje til 3 bry seg om alle elevene,
vise interesse for den enkelte og hans eller hennes situasjon, vaere stgttende og ha forventninger om
utvikling. Dette er viktig for alle elever, og seerlig viktig for elever som av ulike grunner strever pa

skolen.
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Ommundsen (2006) forklarer at et godt fysisk-motorisk og psykososialt lzeringsmiljg for elever
betinger at laerere klarer a skape motivasjon, tilrettelegge gode psykososiale laeringsbetingelser og
etablere positive fglelser for fysisk motorisk aktivitet blant elevene. Et funksjonelt psykologisk
leeringsklima handler om elevens selvoppfatning av hva det vil si @ mestre, og opplevelsen av a
mestre eller ikke. Leeringsklimaet vil ha en betydning for leeringsstrategiene som blir satt i gang og om
elevene forstar hva som gj@r at de mestrer en gvelse, eller ikke. Laeringsklimaet har betydning for
egne verdier knyttet til elevenes deltakelse, motivasjon, fglelsesmessige reaksjoner og hvordan
elevene Igser ulike fysisk- motoriske leeringsoppgaver (Ommundsen, 2006).

Ommundsen (2006) refererer til to ulike laeringsatmosfaerer i kropps@ving som reflekterer to

ytterpunkter; oppgaveklima og prestasjonsklima. Klimaet som kan bli skapt reflekteres gjennom:

e Standarder og kriterier som anvendes ved evaluering og tilbakemelding

e Basis for ros og anerkjennelse overfor elevene

e Mulighet for valg fra elevene

e Maten a presentere og strukturere laeringsoppgaven pa

e Hvordan elevene grupperes og synet pa samspill dem i mellom i laeringsarbeidet

(Jakobsen, 2012)

Leerere som tilrettelegger for et oppgaveklima vektlegger fremgang og innsats som sentrale faktorer
for a mestre. Laererne er apne for prgving og feiling under ulike laeringssituasjoner og gir alle like mye
annerkjennelse og oppmerksomhet uavhengig av prestasjoner og ferdigheter (Ommundsen, 2006). |
oppgaveklima er leering et mal i seg selv. Innsats blir sett pa som positivt og ngdvendig for utvikling.
Dersom eleven mislykkes med noe ser han etter andre mater a Igse oppgaven pa (Skaalvik og
Skaalvik, 2013). | laeringsprosessen blir det oppfordret til at elevene skal samarbeide og laererne er

med a gi valg og innflytelsesmuligheter underveis (Ommundsen, 2006).

| et prestasjonsklima er det liten aksept for prgving og feiling. Her vil det & vinne bli vektlagt. Feiling i
leeringsarbeidet kobles til mangel pa ferdighet. Prestasjonsklima er opptatt av mellompersonlige
konkurranser og de absolutte prestasjonene, og elevene blir sammenlignet med andre om det skjer
mestring (Ommundsen, 2006). Leering vil ikke vaere et mal i seg selv. Elevene vil heller vaere opptatt
av seg selv under laeringssituasjonen, de vil bli sett pa som flinke og hvordan andre oppfatter dem er

viktigere enn hva de lzerer (Skaalvik og Skaalvik, 2013).
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Typisk for laererne i et slikt klima er at de gir mest oppmerksomhet og annerkjennelse til de elevene
som mestrer mest. Evalueringen av elevene vil gjerne skje offentlig og grupperingsformene er typisk

ferdighetsbaserte (Ommundsen, 2006).

2.3.1 Konkurransens preg pa laeringsmiljget

Et annet preg pa leeringsmiljget kan vaere konkurranse. Konkurranse kan pa mange mater ses pa som
egoinvolvering. Egoinvolvering kan i fglge Ryan (1982, etter Jakobsen, 2012) representere en indre
kontrollbar situasjon hvor selvbildet blir avgjort av et bestemt resultat. Utfallet av resultatet kan
vaere veldig motiverende i form av ytre motivasjon.

En slik ytre motivasjon undergraver ofte den indre motivasjonen hos elevene. Grunnen til at
konkurranse i mange tilfeller oppleves som kontrollerende kommer av et elevene veldig enkelt blir
lett egoinvolvert i konkurranser. Nar fokuset ligger pa resultat vil fokuset pa selve oppgaven svekkes,
samtidig som elevene knytter sitt selvbilde til resultatet (Jakobsen, 2012). Som fglge av dette blir
elever som er egoinvolverte i konkurranser avhengig av i vinne for a opprettholde selvbildet sitt. Nar
de vinner har de nadd sine mal og er klare til & konkurrere igjen. Dersom man ser pa aktiviteten som
et instrument for a vinne, er man ofte mindre interessert i a delta nar det ikke er konkurranse. Disse
elevene vil i liten grad delta i timer der det jobbes med en aktivitet for a bedre ferdigheter uten at

det er konkurranse involvert (Jakobsen, 2012).

En annen konsekvens av dette vil det dersom en taper vaere mindre interessant a konkurrere igjen,
men det kan ogsa fgre til at man vil delta i aktiviteten for a forbedre sine ferdigheter og gjenopprette
sitt selvbilde. Konkurranser og egoinvolvering kan veere veldig motiverende, selv om ingen av dem er
indre motivasjon. Grunnet i at selvbilde er knyttet opp mot det a vinne eller 3 oppna et annet
spesifikt utbytte, utgjgr bade konkurranse og egoinvolvering en stabil og vedvarende form for
motivasjon kun hos de personer som enten vinner, eller hele tiden oppnar den forventede
standarden. Hos de som taper fgrer dette ofte til darligere selvbilde. Pa kort sikt kan det gke
innsatsen, men pa lang sikt fgrer det til amotivasjon. Dersom elevene ikke tror de vil vinne tyr de ofte
til selvhandicapping for eventuelt a forklare et nederlag (Jakobsen, 2012).

Selvdrevne elever er lengre engasjert i oppgavene under en fritt valgt periode, enn de som er
konkurranseorientert. Indirekte konkurranse kan lede bade til gkt og redusert indre motivasjon
avhengig av om eleven opplever det som en mulighet til a fa kompetanserelatert feedback, eller at
de opplever det som et press for a sla en standard. Konkurranseaspektet i spill er ofte fokusert pa a
vinne heller enn 3a delta i aktiviteten. Dersom en elev er mer opptatt av a vinne enn a spille bra,
dominerer ytre motivasjon over indre. Som leerer kan en dermed pavirke laeringsmiljget i formen av i

hvilken grad en benytter seg av konkurranser og i hvilken form det blir tilrettelagt.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg gjgre rede for den vitenskapelige metode som er benyttet som grunnlag for
datainnsamling og hvordan den er behandlet videre. Som et verktgy i forskning er metode brukt for a
fa svar pa et spgrsmal og bringe frem ny kunnskap. Metode dreier seg om hvordan informasjon
innhentes, organiseres og tolkes. Innen samfunnsfaglig metode er man opptatt av mennesket og
samfunn (Thagaard, 2013). Kvantitativ og kvalitativ metode er regnet som to hovedretninger innen
forskningsstrategi. En synliggjgring av de metodiske valgene apner for kritiske vurderinger bade av

arbeidsformer og resultat i undersgkelsen.

3.1 Kvalitativ metode

Valg av metode henger sammen med kunnskapsutvikling og teoretisk perspektiv. For & kunne bringe
frem spennende og velfundert kunnskap, og for & kunne bygge fruktbare og holdbare teorier, ma vi
basere oss pa adekvate og hensiktsmessige forskningsmetoder. Hvilke metoder som bgr anvendes
avhenger av hva slags samfunnsforhold vi gnsker a fa mer kunnskap om, og hva slags teorier vi
gnsker a belyse (Grgnmo, 2004). Denne studien undersgker laereres forhold til hvordan de mener de
pavirker motivasjonen til elevene. Dette stiller krav til forstaelse fremfor forklaring og havner innen
humaniora som vitenskapelig paradigme. Fokuset ligger pa informantens meninger og opplevelser.
Problemstillingen lar seg best besvare ved at informantene far beskrevet sine oppfatninger,
meninger, holdninger og handlinger. Kvalitativ forskningsmetode gar i dybden, man sgker forstaelse
av sosiale fenomener og vektlegger betydning, fremhever prosesser og meninger som ikke kan males
i kvantitet eller frekvens, men tolkes i lys av den konteksten den inngar i (Thagaard, 2013). | denne
studien ble det slik valgt 3 gjennomfgre dybdeintervju. Som fortolkningsramme anlegges et

hermeneutisk perspektiv.

Samfunnsvitenskap handler om mennesker i ulike typer samfunn, ikke bare om enkeltmennesker og
grupper i samfunnet, men ogsa om samfunnet som helhet. Samfunnsvitenskapens emneomrade
omfatter folks sosiale bakgrunn og deres meninger og handlinger. Individers og grupper egenskaper
og deres relasjoner sa vel til hverandre som til det stgrre samfunnet de inngar i, samt kjennetegn ved
den helheten som samfunnet utgjgr (Grgnmo, 2004). Hermeneutikk er en grunnleggende teori som
omhandler en forstdelse og tolkning av kulturelle objekt og vilkarene for at det kan skje.
Hermeneutikk betyr fortolkningslaere. «Hermeneuin» som er et gresk verb betyr a tolke, forsta eller

forklare.
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| starten var hermeneutikken en teologisk disiplin. Dette fordi den oppsto i sammenheng med
reformasjonen. Man var da spesielt opptatt av hvordan en skulle fortolke de hellige skrifter, noe som
gjorde at det ble utviklet et sett med fortolkningsregler, som senere ble benyttet pa juridiske tekster.
Senere utviklet hermeneutikken seg i lys av romantikken til hvordan man skulle kunne forsta de
tidligere historiske epoker (Lervik, 2013). | mgte med litteraere tekster er det ikke bare de spraklige
og kulturelle forskjellene som skaper utfordringer for oversettelse og forstaelse. Hermeneutikken er
stilt ovenfor en todelt oppgave: Pa den ene siden gjelder det a ta inn over seg tekstens historiske og
kulturelle fremmedhet og skape lydhgrhet for den fremmende talens annethet. Pa den andre siden
gjelder det a bli seg bevisst at vi alltid gar til slike tekster med ulike former for forventninger, fordom
og forutinntatthet. Sa lenge vi ganske enkelt tror oss upavirket av slike, vil vi vaere ekstra utsatt for a
misforsta teksten og bli villedet av vare egne forutsetninger og fordommer (Lagreid & Skorgen,

2006).

Fg@rst rettet man sgkelyset pa hvordan spraket kunne vaere meningsbaerende og et allment medium
for meningsformidling, men med Wilhelm Dilthey utvides dette til at hermeneutikken ogsa skulle
forsta det meningsbaerende i alle slags uttrykk, som tale, handlinger og skrevne tekster.
Hermeneutikken sgker etter helheter eller kontekster i menneskenes livsverden for a forsta deres
unike situasjon, og er i mindre grad orientert mot utvikling av kunnskaper om lovmessigheter i
samfunnslivet. Introduksjon av den aktive deltaker i iverksettingsprosessen innebaerer et sterkere

element av tvil med hensyn til hva som blir utfallet av en sosial utviklingsprosess (Lervik, 2013).

«Hermeneutikken er relevant for samfunnsvitenskapene fordi mye av disse fagenes datamateriale
bestar av meningsfulle fenomener, for eksempel handlinger, muntlige ytringer og tekster.
Fortolkning og forstaelse av mening ligger derfor i bunnen pa disse fagene» (Gilje & Grimen, 1995, s.

144)

Hermeneutikken skulle med andre ord vaere en slags allmenngyldig metode for meningsforstaelse.
En forstaelse og tankegang om hvorfor ulike vitenskapsteorier har relevans for mitt prosjekt vil ha
betydning for hvilke "briller” jeg gnsker a bruke. Dette ved at jeg i min rolle som forsker tar stilling til
hvordan vi kan si noe om hva kunnskap og hvordan vi finner ny. Er kunnskap i det hele tatt noe som

finnes. Eller forandres den kunnskap man har i dag til noe annet i morgen.
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Det er blitt sagt at i forskning kan gode spgrsmal vaere viktigere enn riktige svar (Grgnmo, 2004). En
problemstilling vil alltid involvere ett eller flere spgrsmal. Uansett om formuleringen er et spgrsmal
som skal besvares, et tema som skal belyses, eller en pastand som skal bekreftes eller forkastes, sa vil
en samfunnsvitenskapelig problemstilling alltid implisere spgrsmal om hvordan bestemte forhold i

samfunnet skal oppfattes eller forstas (Grgnmo, 2004).

Kvalitative metoder tar utgangspunkt i teorier om fortolkning (hermeneutikk) og menneskelig
erfaring (fenomenologi). Disse perspektivene danner utgangspunktet for for mitt forskningsprosjekt.
Metodene dreier seg om ulike former for systematisk innsamling, bearbeiding og analyse av
materiale fra samtale, observasjon eller skriftlig tekst (De nasjonale forskningsetiske komiteene,
2010). Undersgkelsens problemstilling er dermed forankret til fenomenologisk-hermeneutisk
tradisjon. Forskningsfokus er rettet mot a forsta sosiale fenomen ut fra lzererne sine egne perspektiv
og skildrer kropps@ving og motivasjon slik den blir opplevd av informantene (Kvale & Brinkmann,
2009). Som bakteppet for dette ligger det en forstaelse om at det er mennesker som oppfatter
virkeligheten. Fenomenologisk analyse legger vekt pa a forsta handlinger ut fra informanten sine
synspunkter, og formalet er a finne frem til deres forstaelse av egne handlinger og hvilken mening

handlingene har for de (Grgnmo, 2004)

3.2 Utvalg

Nar det kom til utvalg av informanter er spgrsmalet om hvem man skal fa informasjon fra og hva
undersgkelsen krever svar til sentralt. Kvalitative studier basere seg pa strategiske utvalg, med dette
ment at man velger informanter som har egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i forhold
til problemstillingen og underspkelsens teoretiske perspektiv (Thagaard, 2012). Mitt utvalg av
informanter var pa mange mater et strategisk utvalg ved at jeg sgkte informanter som var
kroppsgvingslaerere videregaende skole. Grunnen til at jeg valgte videregdende, er fordi det er
avsluttende skolegang og jeg @nsket a ta for meg hvordan laerene uttrykker at elevene tar med seg

faget videre etter endt utdanning.

Denne studien er basert pa intervjuer med 4 leerere som underviser i kroppsgving pa videregaende
skoler pa @stlandet. Innenfor kvalitative metoder er en retningslinje at antall informanter ikke bgr
vaere stgrre enn at det er mulig a gjennomfg@re dyptgaende analyser (Thagaard, 2013, s 59).

Omfanget av utvalget er lite og ma ses i lys av den faktiske tid som er til radighet i denne prosessen.
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| kvalitative design er i tillegg antall informanter basert pa at forskeren far de svarene som trengs for
a besvare problemstillingen. Nar forskeren ikke far ny informasjon av flere informanter i en studie er
stgrrelsen pa utvalget tilstrekkelig (Kvale & Brinkmann, 2009; Thagaard, 2013). Kvale og Brinkmann
(2009) viser til at en har tilstrekkelig informanter og informasjon nar en nar et metningspunkt. Et
metningspunkt kan forklares ved at flere intervjuer ikke tilfgrer vesentlig ny informasjon. Dette
metningspunktet opplevde jeg i form av at mine informanter ga meg det som jeg trengte i forhold til
den problemstillingen jeg hadde valgt. Siden studien er begrenset i omfang har jeg ikke i hensikt &
generalisere funnene. Det vektlegges dyptgaende analyser og tolkinger av utvalget med
utgangspunkt i den kvalitative metoden jeg har valgt. Analysens kvalitet blir prioritert fremfor

stgrrelsen pa utvalget.

Informantene i studien har alle pedagogiske utdanninger, med minst 60 studie poeng i kroppsgving.
For a oppna bredde i utvalget tok jeg kontakt med leerere med varierende alder og erfaring for a se
om de tenker annerledes rundt hva som de mener motiverer elever og dermed gi et rikere
datamateriale. Dette er en form for kvoteregulering, uten at jeg hadde noen krav til kategorier pa
forhand. Det er viktig & her ikke trekke konklusjoner basert pa kun kategoribasert utvalgt. Det kan bli
en feilslutning a trekke konklusjoner om at de variasjonen man kommer frem til, ogsa har generell

gyldighet for de samme alders og erfaringsgruppene.

| prosessen med a kontakte informantene ble en geografisk faktor tatt hensyn til. Presset og
belastningen pa a fa tak i informanter i Sogn og Fjordane kan oppleves om stort. Derfor valgte jeg a
ta kontakt med to ulike skoler i pa @stlandet. Begge skolene tilbyr programfag idrett. Dette var
gnskelig for at leererne skulle ha like vilkar. Som inngang for a komme i kontakt med rette
informanter tok jeg kontakt med rektor ved de aktuelle skolene. Der fikk jeg informasjon om aktuelle
informanter som jeg sendte ut informasjonsskriv til(Vedlegg 1). De fire informantene som deltok i
denne undersgkelsen underviser alle i kropps@ving, men med en variasjon i antall timer, fra2 — 4

timer per uke. Informantene har stor variasjon i undervisningserfaring.

Jeg endte opp med a intervjue fire kroppsgvingslaerere pa to ulike videregaende skoler. Tre kvinner
og en mann. Det var gnskelig at informantene hadde ulik alder, kjgnn, utdanning og arbeidsar i
skolen. Laererne som ble intervjuet hadde ulik ansiennitet. Fra en informant som har 19 ar som
leerere, til en nyutdannet med kun et ars erfaring. Sofi som er nyutdannet er lektor i kroppsgving i
idrettsfag og har jobbet som kroppsgvingslzerer i et ar. Ida er utdannet allmennlaerer, samt lektor i
kropps@ving og idrett. Ida har 19 ars erfaring som kroppsgvingsleerer. Lisbeth er allmennlaerer med
arsenhet i kroppsgving, samt tatt mellomfag idrett. Lisbeth har og 19 ars erfaring som

kropps@vingsleerer. |dar har trearig utdanning som faglaerer i kroppsgving og idrett.
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Idar er faglaerer i idrett og kroppsgving etter trearig utdanning. Idar har mye erfaring som laerere ved
idrettsfag. Han har kun det siste aret hatt en klasse i kroppsgving. Men har erfaring som

kroppsgvingslaerer noen ar tilbake fgr den reviderte planen kom i 2012.

3.3 Dataproduksjon

En viktig del av forberedelsene til datainnsamlingen er & utforme en intervjuguide. Min
intervjuguide(Vedlegg 2) beskriver i grove trekk hvordan intervjuet skal giennomfgres, og hvilke
temaer jeg har hovedvekt pa og gnsker a fa svar pa fra informantene. Grgnmo (2004) beskriver
intervjuguiden som en forskers utgangspunkt og rettesnor for intervjuet. Jeg gnsket a lage en
intervjuguide som var tilstrekkelig omfattende og spesifikk til at jeg kunne fa de typer informasjon
som er relevant for min problemstilling. Samtidig var det viktig for meg at den var enkel og generell
slik at intervjuene ble gjennomfgrt pa en fleksibel mate. Det 3 intervjue noen er ofte krevende med
lite erfaring. Jeg brukte teoretiske retningslinjer og ulike intervjuteknikker som hjelp fgr jeg
giennomfgrte intervjuene. Dette ga meg noen teknikker som gjorde at jeg kunne konsentrere meg
om intervjupersonen og emnet i stedet for a vaere nervgs om jeg gjorde ting riktig selv. Pa denne
maten kunne jeg vaere mer "tilstedevaerende” i selve intervjuet. Kvale og Brinkmann skriver at
"intervjuerens evne til 3 oppfatte umiddelbart hva et svar betyr, og hele horisonten av mulige
betydninger som apnes, er avgjgrende” (2009, s. 146-147). Det ble lagt mye arbeid i forarbeidet og

nar intervjuguiden var ferdig var det arbeidet med 3 skaffe gode informanter som sto i fokus.

3.3.1 Intervju som metode

Jeg tok f@rst kontakt med rektorer pa aktuelle skoler og ble deretter henvist til mulige informanter
ved deres skole. Etter at informasjonsskriv ble sendt ut til aktuelle laerere kom det positivt svar. Det
ble avtalt dato og tid etter nar det passet begge parter. Fgr intervjuene startet begynte arbeidet med
a klargjgre en intervjuguide. Et forskningsintervju kan forklares som en internpersonlig hendelse som
har som mal om en kognitiv avdekking av informantens opplevelse av tema (Kvale & Brinkmann,
2009). Kontakten som oppstar mellom intervjuer og informant skaper gradvis innsikt i informantens

verden.

Med intervjuene hadde jeg som mal a hente inn informantenes livsverdens og dens tolkning av hva
de uttrykker og opplever. Informantene fikk velge tidspunkt som passet dem, og ble gjennomfgrt i

arbeidstiden.
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Intervjuene ble gjiennomfgrt ved informantene arbeidssted. Ved at jeg kom til laererens arbeidsplass
gnsket jeg a utligne maktbalansen og gjgre laererne mer komfortable med intervjusituasjonen.
Dermed reduseres den sosiale avstanden og tilliten mellom meg som forsker og informantene blir
styrket (Thagaard, 2013). Tre av intervjuene ble gjennomfgrt pa et gruppe eller arbeidsrom hvor,
dette for at vi skulle gjennomfgre intervjuet uforstyrret. Det siste intervjuet ble giennomfgrt pa

informantens eget kontor.

| forkant av intervjuene testet jeg ut intervjuguidene pa to personer. Dette var for & prgve ut
intervjuguiden og for a gi meg erfaring med intervjusituasjonen fgr intervjuene med informantene.
Intervjuene startet med at jeg informerte om at jeg skulle bruke bandopptaker, samt informasjon om
anonymisering og deres mulighet til a trekke seg undervis dersom de gnsker det. Videre ga jeg de
informasjon om masterstudiet og en klargjgring av problemstillingen. Intervjuet ble innledet med
noen enkle spgrsmal om informantenes utdanning og arbeidserfaring. Dette ble gjort for a fa enkel
start pa intervjuet slik at dette kanskje kunne ufarliggjgre situasjonen. Kvale og Brinkmann (2009)
hevder at de fgrste minuttene av et intervju er svaert avgjgrende. Ettersom informanten skal legge ut
om sine opplevelser og fglelser er det viktig at han er trygg pa intervjueren. Deretter gikk samtalen
over pa temaene i intervjuguiden. Intervjuguiden ble ikke fult slavisk og ngdvendige

oppfelgingsspgrsmal ble stilt. Jeg passet pa at vi var innom alle temaene for 3 sikre at alt kom med.

3.3.2 Transkribering

Kvale og Brinkmann (2009, s.186) skriver at det ofte diskuteres om kvaliteten pa intervjuet er bra,
mens kvaliteten pa transkripsjonen sjelden blir gjenstand for behandling av kvalitative
forskingslitteratur. | en transkripsjon blir samtalen mellom to mennesker som er fysisk til stede,
abstrahert og fiksert i skriftlig form. Transkribering innebaerer en omforming av muntlig sprak til
symboler pa et ark uten at meningen gar tapt underveis. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at det
ikke finnes noen fasit pa hvor detaljert en ma vaere i arbeidet med oversettelsen fra talesprak til
skriftsprak. Det som er sikkert er at i en eller annen grad vil noe av informasjonen fra
intervjusituasjonen til transkriberingen ga tapt.

Kvale og Brinkmann (2009) beskriver videre at fremgangsmaten for hvordan en transkriberer
intervjuene avhenger av hva formalet med analysen og forskningen er. | mitt forskningsprosjekt er

hensikten a skape forstaelse rundt informantenes utsagn og meninger.

Pa bakgrunn av dette har jeg derfor har jeg valgt en forholdsvis formell skriftlig form pa
transkripsjonen hvor jeg utelukket nglende lyder og pauser. Jeg gnsket likevel a veere grundig og

noterte i margen tydelige sinnsstemninger som latter, ngling og bestemthet. Dataene som er

25



presentert i denne oppgaven er meningsfortettet, dette medfgrer en forkortelse av

intervjupersonenes utsagn til kortere formuleringer (Kvale & Brinkmann, 2009).

Transkriberingen strukturerer intervjusamtalene slik at de blir bedre egnet for analyse. Det er teksten
og lydopptakene som til slutt ble datamaterialet for den kommende meningsanalysen i
forskningsprosjektet. Jeg opplevde transkripsjonen av intervjuene som avgjgrende for a fa en

oversikt og strukturering pa en begynnende analyse.

3.4 Analyse

Siktepunktet for de kvalitative analyser som er gjort i dette forskingsprosjektet er 8 komme frem til
en helhetlig forstaelse av spesifikke forhold. | fglge Grsnmo (2004) er det ingen fasit pa en bestemt
fremgangsmate for alle kvalitative analyser. Hvilke fremgangsmater som kan og bgr brukes i en
bestemt studie, ma vurderes konkret, fgrst og fremst ut fra den spesielle problemstilling (Grgnmo,
2004, s.245). Kvalitativ data foreligger vanligvis i form av tekster. Det blir produsert omfattende
datamateriale som skal analyseres. Den fgrste delen av analysearbeidet skjer allerede i intervjuet.
Derfor har jeg fgr intervjuet hatt noen retningslinjer for hvordan jeg skal ga frem i analysearbeidet.
Thagaard (2013) mener at analyseprosessen gar i en flytende overgang mellom innsamling av data og
selve analysen av datamaterialet. | intervjuet og innsamlingen av dataen kunne jeg merke laererens
rolle som informant i en viss grad preget dem. Jeg opplevde at de tolket sine egne utsagn og i noen
tilfeller tenke seg godt om f@r de svarte. P4 den maten starter selve analysen ved at informanten
analysere egne utsagn. Under intervjuet passet jeg ogsa pa og ha oppfglgingsspgrsmal pa utsagn som
kunne bli tolke i flere ulike retninger. Dette var for a korrigere eller bekrefte mine analyser der og da.
Jeg valgte a transkribere intervjuene dagen etter slik at jeg hadde det friskt i minne, men likevel ikke

var sliten etter et ganske krevende intervju.

Datamaterialet i min kvalitative studie var bade omfattende, komplekst og uoversiktlig. Jeg valgte
f@rst & lese gjennom teksten som skulle analyseres gjentatte ganger. Pa den maten dannet jeg meg et
inntrykk av hva som var sentralt og typisk. Gjennom en slik inspeksjon av datamaterialet oppdaget
jeg nye tendenser og sammenhenger jeg tidligere ikke hadde sett. Grgnmo (2004) skriver at en slik
impresjonistisk fremgangsmate er svaert krevende og forutsetter mye erfaring, stor teoretisk innsikt
og god evne til 8 danne seg et oversikt over komplekse empiriske mgnstre. Likevel opplevde jeg at
dette arbeidet ga meg en dypere innsikt og gkt forstaelse av viktige empiriske mgnstre. Jeg fglte

likevel det var helt ngdvendig a forenkle og sammenfatte datamaterielt. Dette var for a sikre megi a
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oppdage generelle og typiske mgnstre, og for a fa en oversikt over de sentrale og viktige tendensene

fra intervjuene.

Siden min problemstilling tar for seg hvordan informantene uttrykker seg som kroppsgvingsleerer,
gnsket jeg a skape en forstadelse om sammenhenger og ulikheter de ga uttrykk for. P4 bakgrunn av
dette ble analysen gjort i en kombinasjon av bade en tema- og personsentrert analytisk tilnarming.
Dette er begreper Thagaard (2013) tar for seg. Kombinasjonen av disse gir ulike tilnaerminger i
analysen ved at fremgangsmaten er noe ulik, dette kan gjgre at de ulike tilnaermingene utfyller
hverandre. Temasentrert tilnseerming innebarer en sammenligning av informasjon om hvert tema fra
alle informanten. Dette ble gjort ved at teksten ble delt inn i tematiske kategorier. P4 den maten blir
datamaterialet mer lesbart og oversiktlig for a kunne svare pa de ulike delene i problemstillingen.
Den personsentrerte tilnaermingen gjgr at jeg i stgrre grad far mulighet til 3 fa et mer helthetlig

perspektiv med tanke pa det de ulike informantene frembringer av informasjon.

| mitt arbeid med analysen har jeg lagt hovedvekten pa den temasentrerte delen. Temasentrert
tilnaerming er basert pa at teksten inndeles i kategorier. Disse kategoriene hadde jeg pa forhand lagt
noen retningslinjer ut fra temaet laget i intervjuguiden. Grunnen til at jeg valgte akkurat disse
gjenspeiler temaene i teorien bak min problemstilling. Disse var: 1: Motivasjon, 2: Relasjon — lzerer —
elev, 3: Leeringsmiljg, 4: Leereplan, 5: Vurdering. | arbeidet med analysen har jeg kortet disse ned til 1:
Kroppsgvingsfaget, 2: Kroppsgving og motivasjon og 3: Leeringsmiljg. Dette gjorde jeg for a fa en
bedre oversikt over datamaterialet. | mitt arbeid valgte jeg a bruke fargekoder slikt at jeg pa en
oversiktlig mate kunne kategorisere utsagn, dette ble gjort allerede i transkripsjonen. Dette omtaler
Thagaard (2013) som "matriser”. Ved bruk av denne fremgangsmaten skaffet jeg meg ordeni alt
datamateriale. Thagaard (2013) skriver videre at en slik matrise fungerer for a finne tendenser, men

at et slik arbeid med organisering og systematisering ikke gir grunnlag for selve analysen.

Etter datamaterialet var tematisert og kategorisert gikk jeg videre med analysen. Som nevnt tidligere
i kapt. 3.1 har jeg valgt a bade ta for meg en hermeneutisk og et fenomenologisk vitenskapssyn. |
mitt forskningsprosjekt gnsket jeg a bruke slike perspektiv slik at jeg kunne fokuserer pa a forsta
sosiale fenomen ut fra informanten sine egne perspektiv og skildrer verden slik den blir opplevd av
informantene (Kvale & Brinkmann, 2009). Som bakteppet for dette ligger det en forstaelse om at det
er mennesker som oppfatter virkeligheten. Fenomenologisk analyse legger vekt pa a forsta
handlinger ut fra informanten sine synspunkter, og formalet er a finne frem til deres forstaelse av
egne handlinger og hvilken mening handlingene har for de (Grgnmo, 2004). Innenfor

hermeneutikken vektlegges det at man tolker fenomener pa flere nivaer. Thagaard (2013) beskriver
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dette ved at en gar fra en smal til en bred beskrivelse. Den smale gjengir fenomenet, men ved en
bred beskrivelse tas det med fortolkninger av meningen med det informanten sier, samt min
fortolkning som forsker. Jeg har valgt & ha resultat og diskusjon i ett og samme kapittel. Her har jeg
bade den smale og den brede sammen. Jeg tar sikte pa a beskrive hva informanten sier og gjgr i form
av resultater sammen med den tolkende fasen. Grunnen til at jeg gnsket a ha disse i samme kapitel
var for a fa en oversiktlig oppgave, samt at man resultatene frisk i minne nar man leser

diskusjonsdelen.

| mitt arbeid med a tolke resultatet var malet a oppna en gyldig presentasjon av det informantene
uttrykte i intervjuene. Datamaterialet ble inndelt etter spennende funn og signifikante mgnstre. De
tre kategoriene jeg tidligere har beskrevet dannet de nye kategoriene. Dette ble gjort for a belyse
m@nster og tendenser i datamaterielt, med utgangspunkt i mine informanters uttalelser. Under disse

kategoriene kunne jeg tolke dataene opp mot min teori og tydelige sammenhenger fra utsagnene.

"Hvordan dataene tolkes, kan pa den ene siden knyttes til forskerens teoretiske forankring og pd den
andre siden til de tendenser og sammenhenger som forskeren vurderer under analysen av dataene”

(Thagaard, 2013, s. 189).

| den temasentrerte analysen har jeg brukt dette som fremgangsmate:

e Trinn 1: Utarbeide en konsentrert tekst av de ulike temaene for hver av enhetene

e Trinn 2: Kode teksten fra hver enhet inn i temaorienterte kategorier

e Trinn 3: Sett de konsentrerte tekstene inn i en beskrivende matrise som er organisert etter
tema (horisontalt) og enheter (vertikalt).

e Trinn 4: Identifiser likheter og ulikheter mellom enhetene i matrisen.

e Trinn 5: Sett opp en ny tolkende matrise for a analysere fellestrekk og variasjoner i forhold til
de likhetene og ulikhetene vi identifiserte i trinn 4

| den personsentrerte analysen har jeg brukt dette som fremgangsmate:

e Trinn 1: Utarbeide en sammenfattet beskrivelse av hver enhet der tekstens meningsinnhold
framheves (fortetting av mening).

e Trinn 2: Kode teksten fra hver enhet inn i kategorier (kategorisering av mening).

e Trinn 3: Tolk mgnsteret hos hver enhet (rekontekstualisering).

e Trinn 4: Sammenlign tolkningene fra de enkelte enhetene (helhetlig analyse).
(Thagaard, 2013%)

! Strukturen i oppsettet er hentet fra forelesning av Arild Blekesaune, med utgangspunkt i
Thagaard(2013) kap 7 og 8. Hentet 25.02.2016 fra
http://www.sv.ntnu.no/iss/Arild.Blekesaune/S0OS1002-V05/SOS1002ForelesningerV05.htm
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For at en slik tematisering jeg har valgt ikke skal Igsrive seg fra sin egentlige kontekst har jeg under
prosessen hatt et fokus pa a se intervjuene i sin helhet. Selv om jeg har tatt enkelte sitater fra deler
av intervjuet her jeg forspkt a se sammenhengen med det informantene uttrykker gjennom hele
intervjuet. Hovedvekten i min analyse baserer seg pa temasentrert analyse, den personsentrerte
analysen kommer til uttrykk ved at informantene personlig blir referert til i teksten. Hver enkelt

informant har sin egen stemme.

3.5 Reliabilitet og validitet

Begrepsavklaringen og spgrsmalene som stilles om reliabilitet, validitet og generalisering i kvalitativ
forskning er krevende. Kvale og Brinkmann (2009) skriver at disse begrepene er undertrykkende og
positivistiske, og hindre en frigjgrende og kreativ forskning. | min studie mener jeg innhenting av data
og utvikling av data er gjort pa en palitelig mate. Dette i form av at jeg har brukt relevante
informanter som beskrevet og tolket data deretter. Mine sider som styrker reliabiliteten er ogsa at
jeg har redegjort for forskningsprosessen og henviser til en grundig forskningsmetode. Gjennom 3

vaere konkret og spesifikk i rapporteringen av datainnsamlingen og analysen sa gker reliabiliteten.

Troverdighet i studien er ogsa knyttet til fremstilling av informasjon. Disse fremstillingene er gjort i
henhold til de funn jeg har fatt av datainnsamlingen. Bekreftbarheten i studien er knyttet til
forskerens tolkning av resultatene. For a sikre bekreftbarhet er det viktig at forskeren forholder seg
til prosjektets resultater og egne tolkninger med et kritisk blikk. Dette kan gjgres ved a vurdere
alternative tolkninger eller ved a fa andre personers syn pa de tolkningene jeg har gjort.
Bekreftbarhet kan ogsa sikres ved a se pa resultater fra tidligere forskning pa feltet. Overfgrbarhet er
ofte knyttet til kvantitative studier hvor det forskes pa et stgrre mangfold, mens den kvalitative
forskningen er knyttet opp mot et bestemt sted eller tidspunkt. Innen kvalitativ forskning snakker vi
derfor heller om naturalistisk generalisering. At studien er overfgrbar innebaerer at den kan
rekontekstualiseres. Postholm (2010) skriver at naturalistisk generalisering handler om nytteverdien
av forskningens funn, og kan best mulig gjgres ved bruk av bedre beskrivelser. Palitelighet kan
knyttes til en kritisk vurdering av prosjektet og hvorvidt forskningen er utfgrt pa en tillitsvekkende
mate (Thagaard, 2013). Det mye brukte begrepet reliabilitet refererer til spgrsmalet om en annen
forsker som bruker de samme metodene vil komme frem til det samme resultatet, altsa

repliserbarhet (Thagaard, 2013). Begrepet repliserbarhet er knyttet opp mot en positivistisk
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forskningslogikk som legger vekt pa ngytralitet hvor resultatene ses pa som uavhengige av relasjonen

mellom forsker og dem som studeres (Thagaard, 2013).

| kvalitative studer har man et konstruktivistisk syn hvor data utvikles i samarbeid med forsker og
informanter i felten, og derfor er ikke repliserbarhet relevant i denne sammenhengen. Det er viktig at
forskeren beskriver erfaringene og relasjonene som ble knyttet til informantene i feltet som gir

grunnlaget for konklusjonene.

Fordi relasjonene knyttet i feltet bestemmer hvordan man posisjonerer seg i forhold til
informantene, og posisjonen har en betydning for den informasjonen forskeren far (Thagaard, 2013).
I min relasjon til informantene opplevde jeg det som de gnsket a svare pa spgrsmalene pa en korrekt
mate. De henviste ofte til slik gjgr vi det”, ikke slik gjgr jeg det. | form av at de snakket for flere
kropps@vingsleerere ved deres skoler. Samtidig fikk jeg en opplevelse av at de gnsket a fortelle om

ekte situasjoner og ga meg mange gode eksempler fra deres egen hverdag som kropps@vingslaerere.

Enkelte av informantene var heller ikke redd for & forteller om sider ved faget de hadde mistillit til og
pa den maten ikke skape et glansbilde. Det a ha godt kjennskap til miljget er bade en styrke og en
begrensing. Er forskeren innenfor miljget som studeres og har god kjennskap til det, har han eller
hun et godt grunnlag for forstaelse av fenomenet. Resultatet og tolkningen utvikles i relasjons til
forforstaelse og egne erfaringer (Thagaard, 2013). Jeg har selv ikke jobbet pa videregaende skole, og
har dermed ingen erfaring fra selve laereryrket. Likevel har jeg god forstaelse for profesjonen etter
mitt utdanningslgp og ulike praksisperioder. Samtidig har jeg en god teoretisk forstaelse. Likevel kan
det vaere at mitt stasted som student pavirker tolkningene og dermed kan bli annerledes hvis man
ser for seg at en leerer med mye erfaring hadde gjennomfgrt en slik studie. Bade maten spgrsmalene

stilles pa, oppfalgingsspgrsmal og analyse gjgres ulikt fra menneske til menneske.

3.6 Etiske vurderinger

Kvale og Brinkmann (2009) sier etiske overveielser og avgjgrelser skal tas gjennom hele det
kvalitative forskningsprosjektet, pa samme mate som med valideringsarbeidet. Forskeren ma handle

etisk overfor bade data, informanter og rammene rundt et forskningsprosjekt.

Videre viser Kvale og Brinkmann (2009) til tre sider ved den eksterne etikken som er helt sentral og
giennomgaende for gjennom hele studien; informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser.
Informantene som har deltatt i studien har deltatt pa frivillig basis. Samtidig ble informantene

informert om at de til enhver tid kunne trekke seg uten a oppgi grunn til dette. Jeg fikk og et skriftlig
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samtykke fgr intervjuet startet(Vedlegg 1). | min studie er informantene er anonymisert. Det kommer
heller ikke frem hvilke skoler de underviser pa og andre forhold som kan bidra til a identifisere
enkeltpersoner. Lydopptakene og transkriberingen ble oppbevart pa min data med passord, samt at
de ble slettet med en gang jeg var ferdig med disse. Jeg ser pa ingen mate noen negative etiske
konsekvenser for informantene i denne studien. Jeg tok en uformell meldeplikttest for studien via
hjemmesiden til Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD) som viste at det ikke var behov

for @ melde studien inn, grunnet at det ikke var noen sensitive opplysninger som ville bli lagt frem.
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4 Resultat og diskusjon

| dette kapittelet skal jeg presentere analyserte funn fra de fire forskningsintervjuene som er
giennomfgrt. De empiriske funnene i form av hvordan laererne uttrykker seg er satt i lys av de
teoretiske kategoriene fra kapittel 2. Det vil si at jeg prgver a kaste lys over poeng fra den teoretiske
litteraturen gjennom utvalg av sitat. | dette kapittelet gnsker jeg a fremstille og gjgre greie for
generelle tendenser fra datamaterialet, eksemplifisert gjennom sitat. Jeg har forsgkt a bruke sitat
som er symptomatiske, men det vil og bli presentert sitat fra den enkelte lerer der denne skiller seg

ut eller uttrykker perspektiver ut over hva som kommer frem hos de andre to.

| kapitel 4.1 drgftes kropps@vingsfaget og leereplan ut fra hva informantene sier om faget opp mot
teori. Videre i kapitel 4.2 vil jeg ta sikte pa a gj@re greie for informantenes forklaring av motivasjon.
Dette vil vaere forankret i teori knyttet til SDT (Deci & Ryan, 1985, 2000, 2007) | kapitel 4.3 belyser jeg
informantenes forklaring om betydning av laeringsmiljg og relasjon mot relevant teori med forankring

i Ommundsen (2006).

4.1 Kroppsgvingsfaget

| dette kapittelet presenteres det hva leererne mener om formalene med faget og hva de gnsker a
formilde gjennom kroppsgving. Deretter vil jeg forsgke a beskrive hvilken betydning de tror
kroppsgvingsfaget har for fremtidig motivasjon til en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede.
Til slutt vil jeg se pa hvordan de arbeider med vurdering i faget og hvilken pavirkning de mener dette

kan ha for motivasjon for elevene.

4.1.1 Formalene i kropps@ving

Med gnske om a formidle hva kropps@vingsleerere tenker om LK06 sine formal i kropps@ving er
fokuset pa hvordan laerere oppfatter og tolker leereplanen sentralt. Samtlige informanter har en
positiv holdning til formalene i faget. Samtidig som den oppfattes som noe krevende grunnet at den
oppfattes som vid og omfattende, spesielt med tanke pa gjennomfgring av vurdering. Dette grunnet

at det er rom tolkning og dermed kan gjgres forskjellig hos ulike lzerere:
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Lisbeth: Jeg tenker mye pa den. Det at vi som seksjon, vi som leerere har det samme
grunnlaget. Hva sier faget. Det er ikke det at man skal lzere ferdigheter som gjgr at man vil
veere aktiv. Det a finne gleden, bare utfordre meg selv og ha det ggy. Sa jeg tenker at
lzereplan har blitt mye vesentligere bedre, men jeg vet at det blir tolket veldig forskjellig.
Noen tolker det at man skal teste, og det hgrer ikke noe sted hjemme at jeg skal sette
karakter etter hvem som Igper best pa seksti meter. Hvis den eleven aldri kommer til timen,
det er ikke slik faget er, eller bgr vaere. Det at vi leererene her er trygge pa hverandre og har
et bra miljg smitter over pa faget. Det er takhgyde her, men vi forlanger at alle prgver. Jeg

tror nok det at a skape motivasjon hos alle elevene er vanskelig.

Ida: Jeg synes formalet er bra sann som det er skrevet na. Men jeg tror at det er veldig
viktig at man far kompetanse ut pa skolene. Jeg tror egentlig videregaende skole er
kommet ganske langt, kanskje lengre enn ungdomsskolen. At de henger litt igjen i den
gamle leereplanen. Det star jo veldig tydelig i formalet hva som er malet og det er at vi skal
skape glede for fremtidig aktivitet og at dem skal oppleve mestring ved faget, ut fra egne
forutsetninger og da er det jo ikke noe annet a gj@gre enn a gjgre det. Det er jo ikke tvil om

at det er en utfordring a vurdere, det er det.

Ut fra disse to utsagnene kan vi se en tendens hos informantene at det er enighet om en positiv

holdning til dagens formal. Sofi, Ida, Lisbeth og Idar ser pa leereplan som utforende da den gir stor

handlingsfrihet og rom for tolkning. Kroppsgving blir ofte praktisert pa en slik mate at det a holde

elevene aktive blir prioritert, fremfor a videreutvikle deres leering, bevegelseskompetanse og

refleksjon. Laereplanen i kropps@ving i skolen har dermed vist seg a veere en utfordring a realisere

(Annerstedt, 2008).Dette beskriver Idar, her mer som et krav og @nske fra elevene sin side:

De spgrsmalene jeg far som laerer i kroppsgving er ofte spgrsmal om vi kan ha ulike
idretter. Det er jo fortsatt en stor gruppe som fortsatt som vil ha det. Litt lengre kurs og
leere litt om fotball og. Samtidig sa jeg tror fagplanen er apen, jeg tror vi skal klare a fa med

mange pa en bra mate.

Idar utrykker og at han fgler han star frier i valg av metode og leeringsmater som fglge av den

reviderte lereplanen. Tidligere var fagets utgvelse og praksis veldig tydelig stgttet til og brukt

modeller fra idrettspraksis. Noe som kunne veere lett 3 ty til ut fra de rammer faget hadde (Jacobsen

33



et. al 2001), dette med bakgrunn i leererens kompetanse og undervisningspraksis, i tillegg til antall
timer i faget. Leereplan i kroppsgvingsfaget ble revidert i 2012. Dette med bakgrunn i at faget hadde
behov for en ny legitimering. Dette ble begrunnet med at faget og formidlingen av det ga en relativt
begrenset forstaelse. Gjennom at elever ble subjekter i dagens mangfoldige bevegelseskultur, og at
faget formidlet et begrenset utvalg av bevegelsesidealer i samfunnet. Det ble og poengter at faget ga
for liten frihet til & prgve ut seg selv i forhold til det mangfold av bevegelsesidealer som preger
dagens moderne samfunn, og som spesielt eksiterer i ungdommens egen kultur (Lyngstad et al,

2011).

Ved spgrsmal om hvilken betydning de mener kroppsgvingsfaget har for fremtidig motivasjon til en
fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede er det knyttet mye usikkerhet til. Dette er begrep som
nevnes flere ganger i formalet til kroppseving. Det star tydelig i formalet at faget skal inspirere til
livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2012a). Alle er enige i at opplevelsen elevene far i
faget kan pavirke deres fremtidig holdning til det a vaere fysisk aktiv. Dette viser at informantene har
stor tro pa fagets pavirkning. Dette gjelder og andre veien. Hvis elevene mistrives vil holdning bli
darlig. Dermed er det tydelig at alle er enige om at kroppsgvingsfaget har en sentralt rolle for elever

og deres fremtidig motivasjon. Sofi beskriver det slik:

Har de fatt gode opplevelser tror jeg de kan ta med seg det videre og fa lyst til 3 veere i
aktivitet videre i livet. Kanskje til og med bruke noe av det de har laert. At man har blitt

inspirert og finner aktiviteter som man synes er ggy.

Videre uttrykker Sofi at det er viktig at elevene far prgve mange ulike av aktiviteter, siden dette kan
gi mulighet for at elevene oppdager og finner noe de trives med. Sofi trekker ogsa frem at elevene
bgr fa mulighet til 3 utgve en aktivitet de selv tror de trives med. Malet er ikke at alle skal begynner

med en idrett som fotball eller handball, men finner noe de gnsker a gjgre pa egenhand.

Gjennom kompetansemalene ma lzereren sgrge for at elevene i kroppsgvingstimene presenteres for
og deltar i et bredt utvalg av aktiviteter og idretter som fremmer lzering, og som videre kan fgre til at
elevene blir motiverte til trening og aktivisering pé fritiden. Green (2008) mener at barn og unge bgr
bli preget med et bredt utvalg av aktiviteter og idretter for a kunne oppna at flere far en fysisk aktiv

livsstil og livslang bevegelsesglede.

Ved a tilrettelegge for mange ulike aktiviteter og idretter gker sannsynligheten for nettopp dette. |
lereplan star det beskrevet at hovedomradet idrettsaktivitet omfatter et bredt utvalg av idretter,

dans og alternative bevegelsesaktiviteter. Aktivitetene vil variere ut i fra lokale forhold og interesse
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hos elevene (Utdanningsdirektoratet, 2012a). Som nevnt i teorikapittelet trekker Borgen og
Engelsrud(2015) frem at opplaeringen skal ivareta og skape nye tradisjonelle og nye
bevegelsesaktiviteter og stimulere til eksperimentering og kreativ utfoldelse. De fremhever
lereplanens relevans og sentrale rolle for fremtidens skole og elevers lzering. | den nye lereplanen
blir det lagt mer vekt pa a prgve forskjellige aktiviteter og idretter. De tre aktivitetsomradene som
star sentralt er fri aktivitet, organisert aktivitet og eksperimentering (Utdanningsdirektoratet, 2012a).
Med dette kan elevene fa en mer variert undervisning og fa testet ut flere aktiviteter enn det de

tidligere har fatt muligheten til. Ida beskriver kroppsgvingsfagets betydning for fremtiden slik:

Jeg tror det kan ha noe & si. Hvis dem opplever at dette ikke er noe ggy og kommer dit at de
hater gym, sa tror jeg pa en mate at vi har gdelagt veldig mye. Sa jeg tror vi ma veaere veldig
bevisste pa det med at vi har en pavirkning i forhold hvor dem skal bevege seg nar dem er

ferdig pa skolen.

Utsagnet forteller at hvis elevene far en darlig opplevelse av faget kan dette ha stor innvirkning
senere. Elevenes holdninger i kropps@vingsfaget blir formet av selve undervisningsinnholdet. Dermed
er det viktig at fokuset til kropps@vingslaerere ligger i hva og hvordan de underviser. Grunnen til at
mange ikke trives og mangler bevegelsesglede har sammenheng med og darlig tilrettelegging mellom
elevens forutsetninger og det faglige innholdet (Wilken, 2008, etter Mathiassen,2013). Det a like en
aktivitet eller oppgave skaper engasjement, og innholdets verdi og stimulering til bevegelsesglede er
dermed et sentralt element for den enkelte elevs innstilling, motivasjon og gnske om a delta. Lisbeth

kommenterer det slik:

- Jeg tror nok det har mye 3 si. For enkelte kan kroppsgving kanskje f@rst pa videregaende bli
noe positivt. Jeg opplever det som at vi er litt unike pa videregaende. Vi far med oss mange.
Hvis de ser verdien av faget, spesielt ved yrkesfaglige linjer. Vi prgver da a fokusere pa hvordan

faget kan hjelpe de i deres fremtidig yrke.

Dette er et utsagn som gir grunnlag for a tolke at det er en annen holdning ved videregaende skoler
nar det kommer til kroppseving, spesielt ved yrkesfaglige linjer. Ommundsen (2006) papeker at det

er de skoleflinke og ressurssterke elevene som trives best i kropps@ving.

Flere undersgkelser bekrefter at positive holdninger til faget ogsa henger sammen med en idrettslig
bakgrunn og interesse, og at dagens kroppsgvingsundervisning underbygger dette (Ingebrigtsen,
Mehus, Aspvik & Saether, 2008, etter Mathiassen, 2013). Ved at lzerere ved videregaende skoler

fokuser pa yrke, ikke idrettsaktiviteter kan fgre til at holdningene i faget endres og den idrettslige
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bakgrunnen ikke blir like sentral som tidligere. Videre sier Idar dette om fagets betydning for

fremtiden:

Altsa jeg vil jo tro at det har noe a si, bade med gkt kunnskap skaper jo en stgrre forstaelse,
viktigheten. Vi er innom ting som kan vekke interesse. Innom helsestudio og basistrening. Sa
jeg vet jo at vi hadde et frisbeekurs, og etter det ville noen elever starte en klubb her og
begynte a jobbe litt med det. Sa det er klart at det ligger jo noe her, men hvor varig det er.
Men noe interesse vekker du. Sikkert spesielt innom helsestudio. Hvert fall nar man gar pa
videregaende. Hvis vi har et handballkurs pa 18 aringer sa er det jo ikke sa mange som

begynner med det, men jo tror helsestudiomiljgene gir de noe annet, det vil jeg tro.

Innsatsen og motivasjonen elevene har i kroppsgvingstimene har en stgrre framtidig verdi enn selve
prestasjonsevnen (Covington, 1992; Dweck, 2007; Spaulding, 1992 etter Mathiassen, 2013). Et fysisk
aktivt voksenliv og god helse og er lite sannsynlig betinget av hgy idrettslig kompetanse. Med et
langsiktig helseperspektiv er det mer sannsynlig at elevenes gode opplevelser, trivsel, motivasjon og
innsats i kropps@vingen vaere i hgyrere grad mer avgjgrende enn ferdighetsnivaet. Dermed er derfor
viktig og logisk at det er disse faktorene undervisningen bygges rundt. Jeg har ikke gatt inn pa hva
leererene gj@r for a na dette malet, kun det de sier om hvilken betydning de mener faget kan ha.
Likevel bygger dette opp under dere holdninger til hvordan de bruker faget og hvordan
tilretteleggelsen utgves. Ved at alle informantene gir tydelig uttrykk for a ha stor variasjon i
undervisning samt at alle skal fa oppleve mestring kan dette tolkes dit at de har en holdning som
fremmer fremtidig bevegelsesglede. Om denne kompetansen er noe de klarer a forankre i

undervisningen har jeg ingen funn pa og kan derfor ikke si noe om.

4.1.2 Vurdering i kroppsgving

Vurdering framtrer i materialet som noe laererne er opptatt av. Jeg har derfor valgt a gi litt ekstra
rom til 3 presentere hvordan laerere arbeider med vurdering i faget, hva de legger vekt pa og hvilken
betydning de sier vurdering har for elevenes motivasjon i faget. Dette er altsa et valg grunnet funn

som peker pa vurderings sentrale rolle for hva laererne mener motivere elever til aktivitet i faget.

Her har det blant annet kommet frem delte meninger om det skal vaere vurdering i form av

karakterer i faget, samt tydelige tegn pa at det er en krevende prosess.

Pa spgrsmal om arbeid med vurdering i faget, uttrykker Sofi dette:
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Her setter vi jo en karakter innenfor hvert hovedomrade i laereplanen, idrettsaktivitet,
friluftsliv og livsstil og helse. Sa at vi har vaert innom alle tre i hvert termin og at det far en
karakter i hver av de som vi setter. Jeg vet ikke om jeg synes dette egentlig er det beste, for

det synes jeg ogsa blir litt vanskelig a dele opp.

Sofi er tydelig pa at arbeidet med vurdering foregar kontinuerlig og at det oppleves som en vanskelig
prosess. Dette med bakgrunn i at det er karakterer i mange ulike deler og at tolkning fra skole til
skole og lzerer til laerere oppleves som stor. Det fremgar ingen regler for hvordan innsats og
kompetanse skal vektlegges i forhold til vurderingen. Dermed er det viktig at laereren vurderer
elevens mestring og innsats i faget pa tvers av de enkelte kompetansemalene og hovedomradene
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Likevel papeker Sofi at malen de har utarbeidet pa skolen hjelper

henne i arbeidet med vurderingen.

Ida far frem at det har skjedd en endring i form av vurdering ved deres skole. Dette som fglge av den
reviderte laereplan som medfgrte at kroppsgvingsfaget na skulle gi eleven en stgrre grad forstaelse
av hva som kreves for a na egne mal. (Utdanningsdirektoratet, 2012b). En annen viktig endring som
ble foretatt, var at innsatsen hos elevene skulle telle som et vurderingsgrunnlag. Videre i endringene
av formalet er det tatt hensyn til ulike kulturelle og samfunnsskapte bevegelsesidealer. Det blir ogsa
papekt at faget skal underbygge forstaelse av trening, helse og sosiale aspekter ved fysisk aktivitet,

som gjgr at eleven styrker sitt selvbilde, identitet og flerkulturell forstaelse:

Tidligere, er ikke sa veldig lenge siden sa var det litt mer sann at vi hadde kurs, na skal vi ha
kurs i fotball, og sa kurs i basistrening og sa fant vi kompetansemal som passet inn i det da.
Mens na har vi prgvd a snu det litt sann vi blir litt mer bevisste for det er veldig mange ting
man kan gjgre sann hvis du ser pa en lagidrett sa kan du godt spille basket, fotball, handball
annenhvergang, trenger i ikke a gjgre det samlet. Sa vi prgver a kommer bort fra de kursa.

Noen lzerere synes det forferdelig vanskelig, andre synes det gar veldig greit.

Samtlige lzerere trekker frem at de har en utarbeidet plan ved deres skole som gir klare retningslinje
for 4 sikre en rettferdig vurdering for elevene ved skolen. Denne er utarbeidet etter laereplan og for a
sikre @ na de ulike kompetansemalene som er satt for faget. Det kommer og frem at de med lang
erfaring med vurdering i kroppsgving bruker denne som et hjelpemiddel, men erfaringen gjgr at de

ikke fgler seg last til denne utarbeidede planen. Dette uttrykker Lisbeth slik:
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Vi har et grunnlag vi har utarbeidet sammen her pa skolen, men magefglelsen min er sentral
og jeg bruker erfaringen min gjennom hele min tid som lzerer, sa vil jeg helst ikke tenke sa mye
pa de fgrste are pa ungdomsskolen, neida, men na sa tenker jeg at jeg er veldig trygg og kan

sta i det.

| perioden etter innfgringen av LK 06 ble det erfart og innrapportert sveert ulik undervisnings- og
vurderingspraksis (Lyngstad, et al. 2011; Utdanningsdirektoratet, 2012b). Disse erfaringene var
begrunnet i ulik oppfatning og utfgrelse av leereplanen mellom forskjellige skoler, men og blant
leerere pa samme skole. Dette kan ut fra mine informanter vise at det har skjedd en endring. Her
synes en endring at det pa de enkelte skolene arbeider tett med hverandre for a utarbeide planer og
har diskusjoner for & sette lys pa vurderingen og hvilken praksis som blir giennomfgrt. Dette for a

sikre en likeverdig og rettferdig vurdering.

Ved spgrsmal om hva informantene legger vekt pa i vurdering er det vanskelig a presentere noen
konkrete og gode funn. Dette er noe som kan skylles min formulering av spgrsmalet samt
rekkefglgen de ble stilt i. De henviser tilbake hvordan de arbeider med vurdering og de utarbeidede

planene de har ved sine skoler:

Sofi: Jeg er veldig glad for den malen vi har, for den hjelper meg. Man ser jo pa de elementene
i planen og den gjgr man tar for seg alt. Og det er veldig bra at skolen har gatt sammen for de
blir det kanskje mulig a na likere evalueringsgrunnlag i ulike klasser med ulike leerere siden alle

har ulik praksis.

Idar: Vi har et skriv vi gar etter her pa skolen som vi fgler, det for a sikre at det blir en rettferdig

vurdering for flere elever.

Dette kan og gi en indikator pa at dere eget forhold til vurderingen og hva de vektlegger blir satt til
side grunnet slike utarbeidede planer. Forholdet lzererne har til vurdering er forankret i de utarbeide
planene pa skolen. Ikke deres egen tolkning av formal og hvilke kompetansemal laereplan har satt.
Et slikt forhold kan gi like retningslinjer for vurdering, men lzerernes personlige forhold til vurdering

og forankringen til hvorfor de faktisk vurdere kan bli noe svekket.
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4.2 Motivasjon i kropps@ving

| dette kapittelet presenteres det hva laererne legger i begrepet motivasjon og hvordan de uttrykker
seg om deres pavirkning til motivasjonen til elevene i kroppsgving. Deretter vil jeg forsgke a beskrive

hvilken betydning de tror vurderingen har for motivasjonen til elevene i kroppsgvingsfaget.

4.2.1 Kroppsg@vingslarere om motivasjon

For & kunne fa en forstaelse av hvordan informantene opplever elevers motivasjon i faget er det
sentralt & fa en forstaelse av hva de legger i begrepet motivasjon. Pa spgrsmal om hva hver enkelt

informant legger i begrepet motivasjon sier de som fglger:

Sofi: Motivasjon det er jo a ha lyst til 3 gjgre noe, tenker jeg at det kan vaere. At man ma ha,

det kan vaere indre og ytre faktorer, men ja hva skal jeg si. Det kan vaere veldig mye.

Ida: Hvis du tenker pa kroppsgvingsfaget na da, sa tenker jeg at de skal ha lyst til & komme til
timen. For vi har jo en veldig sammensatt elevgruppe nar vi har kroppsgving. Noen hater
kropps@ving og noen elsker det selvfglgelig. De som elsker de har jo lyst til 3 veere der, men ma
utfordringer ut i fra der de er, mens de som kanskje ikke er sa glad i faget de ma oppleve at de
blir sett, far mestring og at de far glede ved a veere i timen da. Og hvis vi klarer a fa til det, sa vil

vi jo ogsa se at alle deltar.

Lisbeth: | begrepet motivasjon sa tenker jeg at det er noe som ligger inni deg, sa du tenker det
her gir meg noe. Det gir meg noe som jeg kan ta med meg videre. Jeg har glede av det, det er

det som motiverer tenker jeg.

Idar: Da er det jo det a klare @ opprettholde en varig glede for noe da og det en holder pa med.
Og viser dybde i det. Man kan jo vaere motivert for ting i kortere perioder, men jeg tenker at

det bygges opp noe som er litt varig og som ligger der hele tiden.

Basert pa svarene er rammene for motivasjonsbegrepet nogen lunde likt hos alle leerere.
Informantene kobler motivasjonsbegrepet mot ord som: Lyst, indre og ytre faktorer, glede, dybde og
noe som kan viderefgres til senere. Informant 2 trekker frem de ulike sidene ved motivasjon. Det at
noen elever faktisk ikke er motiverte til aktivitet i faget. Videre presiserer informanten av viktigheten

av a tilrettelegge for mestring for elever med lav motivasjon. Dette for at alle elever har en fglelse av
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a ha noe a se frem til i faget. Motivasjon kan ses pa som en bevegelse mot noe man gnsker a klare,
noe man ser pa som et positivt utbytte. Men det kan ogsa forbindes med noe man gnsker a unnga,
som gir et negativt resultat. | kroppsgving vil dette kunne synliggjgres gjiennom to helt ulike
atferdsmgnstre; elevens involvering eller unnvikelse i faget (Ntoumanis & Biddle, 1999, etter
Mathiassen, 2013 ). Som nevnt tidligere defineres motivasjon gjerne som det som forarsaker aktivitet
og som holder denne aktiviteten ved like. Noe som gir aktiviteten mal og mening. Begrepet er tett
knyttet til det a ha et motiv eller en intensjon for a gjgre noe. Dette samsvarer godt med det
informantene uttrykker i sine utsagn. Motivet setter i gang noe for a videre gi det en retning som

opprettholder og bestemmer intensitet i atferd (Deci & Ryan, 1985).

Indre og ytre motivasjon er begrep som ofte blir brukt i motivasjonssammenheng. Disse begrepene
blir brukt av mine informanter. De kan bli betraktet som enkle begrep og mange har et forhold til de.
Som nevnt tidligere er skille mellom disse begrepene ikke alltid like enkel & nyansere. Ifglge Deci og
Ryan (2000) er de fleste handlinger mennesker foretar seg ytre motivert. Etter informantenes utsagn
tolker jeg det slik at de har et forhold til indre og yrte motivasjon i deres pavirkning av elevene.
Nyansene kan likevel betraktes som at de ikke har et tydelig skille mellom disse. Samt at de omtaler i
noen tilfeller ytre motivasjon som indre hvis man tar utgangspunkt i SDT (Deci &Ryan 1985)

beskrivelse av ytre regulering som nevnt tidligere.

Motivasjonens sentrale rolle kommer tydelig frem i formalene med faget. Tre av informantene
trekker frem at hvis elever ikke har motivasjon i faget er bade formal og kompetansemal umulig a
oppna. Dette demonstrerer at lzererne er leereplanbevisste. Samtidig som leereplanen virker a vaere

med a forme hvordan de oppfatter motivasjon i faget. Ida beskriver det slik:

Motivasjon vil jeg si er veldig viktig. Fordi at formalet er sann som det er skrevet na i dag etter
den nye leererplanen. Sa er jo formalet at de skal oppleve glede og mestring ved at de skal
veere i fysisk aktivitet og da er det jo det vi skal prgve a fremme. Sa det er jo hovedmalet vart

det.

Informantene papeker undervisningens tilrettelegging i form av 8 mgte elevenes niva som helt
sentralt for a grad av motivasjon. Dette i form av 3 tilpasse undervisningen slik at alle har glede av a
delta. Oppleeringsloven (1998) fastsetter at tilpasset oppleering er noe alle elever har rett pa. | en
klasse vil det alltid veere store ulikheter i grad av ferdigheter i giennomfgring av ulike aktiviteter. Hvis

tilretteleggingen ikke imgtekommer elevenes ferdighetsniva kan dette fgre til at elevene mister
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gleden ved kroppsevingsfaget og dermed svekke motivasjonen. Det d imgtekomme ferdighetsnivaet
gjelder bade for elever med lav ferdighet og de med hgy. Hvis eleven mister gleden i faget vil
formalet i faget sta i fare pa den maten at det skal vaere et allmenndannende fag som skal fgre til en
fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2012a). Er gleden hos eleven
borte ved faget, er det og store muligheter for at deler av motivasjonen forsvinner i den grad at

eleven ikke gnsker a ha en fysisk aktiv livsstil.

4.2.2 Hva gjer leerere for a pavirke motivasjonen i undervisningen?

Hvordan laereren opplever elevens motivasjon i faget kan i stor grad henge sammen med hva laererne
faktisk gjgr for a skape motivasjon. Hva de mener skaper motivasjon og hvordan de gjgr det,
avhenger i stor grad av deres tolkning av motivasjon og faget formal. Som nevnt tidligere er
informantene opptatt av at samtlige elever skal oppleve mestring. Hvordan lzererne tilrettelegger for
mestring har de vanskelig for a uttrykker konkret. Likevel er det tydelige ulikheter til hvordan de gar
frem for a skape motivasjon, samtidig som det og er noen tydelige fellestrekk. Idar beskriver egen

tilrettelegging for a skape motivasjon slik:

Ngkkelordet for meg det er alltid mestring. Det a treffe pa niva nar man presenterer en ting og
at man ikke gjgr ting for lett og uinspirert av den grunn, men heller ikke for vanskelig da. For
eksempel dans er jo et tema, det ma legges frem pa en mate som gjg@r at det ikke er for snevert
og at de ma Igse det pa den og den maten, men at man kan bevege seg pa sin mate.

Sa mestring er et ngkkelord for meg nar det gjelder motivasjon. Kanskje litt vanskelig i ballspill
og lignende, men man tilpasser med ballstgrrelser og balltype og netthgyder og avstander og

lengder.

SDT betrakter mennesket som en organisme som vil engasjere seg i interessante aktiviteter, utvikle
ferdigheter og sgke samhold i sosiale grupper (Deci & Ryan, 2000). Sentralt i SDT er forutsetningen at
mennesker aktivt spker tilfredsstillelse av tre grunnleggende psykologiske behov, kalt; autonomi,
kompetanse og tilhgrighet (Hagger & Chatzisarantis, 2007, etter Jakobsen 2012). Idar beskriver
elevens grunnleggende behov ved a fortelle om en aktivitet han legger opp til i hans
kroppsgvingstime. Ved a sette sammen grupper pa fire hvor de aktivt ma jobbe sammen og fordele
ulike roller. De skal skape en dans med kun fa retningslinjer og ingen krav til sluttresultat. Det stilles

ingen konkrete krav og autonomien til elevene blir dermed ivaretatt. Hvem som tar lederrollen
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avhenger av opplevd kompetanse hos elevene. Her kan de i mange tilfeller vaere elever som ofte ikke

tar lederrolle som star frem grunnet dansens egenart.

Tilhgrigheten skapes ved at elevene ma jobbe sammen og jobbe som en gruppe. En slik aktivitet kan
virke veldig enkel. Idar papeker som er star del av hans rolle som laerer og hvordan han setter
sammen gruppene og tilbakemeldinger underveis. En slik aktivitet er ikke noe som gar lett av seg
selv. Tilretteleggingen og den aktive deltakelsen til lsereren er avgjgrende for & oppna gnsket om a
tilfredsstille elevens psykologiske behov. Ved 3 se pa hvordan oppfatningen av behovet for
kompetanse, autonomi og tilhgrighet pavirker motivasjon, inkluderer SDT det sosiale miljget som
betydningsfullt for hvordan individet handler. Dette er noe Idar ved et slikt opplegg inkluderer i
undervisningen. Fra SDT sitt perspektiv vil elementer i miljget ogsa veere med pa a svekke graden av
indre motivasjon ved opplevelsen de tre psykologiske faktorene gir. Det er derfor avgjgrende at
relasjonen til aktiviteten blir positiv. Her er og de andre elevene og leeringsmiljget i klassen
pavirkende faktorer a ta hensyn til. Gjennom at miljget, som for eksempel en laereres atferd, ikke
alene kan skape indre motivasjon. Det ligger til grunne at det er individuelle faktorer som utgjgr
navaerende motivasjon (Deci & Ryan, 2007). | SDT deles motivasjon inn i tre hovedkategorier: indre

motivasjon, ytre motivasjon og amotivasjon (Ntoumanis, 2001).

Nar de andre informantene forteller om hvordan de gar frem for a pavirke motivasjonen til elevene
er det tydelig at de har stort fokus pa hva som skjer i hver enkelt time. De uttrykker at elevene skal
oppleve glede i timen ved a utfgre aktiviteter de synes er ggy. Samtidig som de mener maten a
oppna en slik fglelse er stor variasjon i aktiviteter, samt a treffe pa deres hver enkelt elevs
forutsetninger for a utfordre de pa deres niva. Som fglge av det informantene sier ser jeg at det mye
fokus pa det a fa elevene til a veere aktive i timen. Det at alle deltar er sentralt for samtlige

informanter. Ingen gnsker at noen av elevene sitter pa sidelinjen i timen.

Dermed blir mye av fokuset konsentrert om hva som forgar i hver enkelt time for at elevene skal ha
motivasjon til 8 delta der og da. De uttrykker i liten grad hvordan deres arbeid er for a skape en

langvarig glede.

Som jeg har nevnt tidligere er alle informantene enige om at faget kan ha en pavirkning for en
fremtidig aktiv livsstil. Likevel virker det som deres arbeid i selve undervisningen ikke har like stort
fokus pa dette. Fokuset ligger pa at elevene skal delta der og da. Selvbestemmelsesteorien antar at
mennesket har en medfgdt tendens til aktivt a utvikle ferdigheter, utsette seg for utfordringer og
utforske nye aktiviteter selv i fravaer av ytre krav og belgnninger. @nsket om 3 tilpasse seg

omgivelsene for a fungere sosialt i naermiljget er iboende i alle mennesker. Det er denne tendensen
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som ma ivaretas og som er grunnleggende for den indre motivasjonen hos mennesket. Hvis en som
lerer i tilrettelegger for tilpassede utfordringer, nye aktiviteter i fraveer av ytre krav og et godt sosialt
leeringsmiljg vil det i stgrre grad vaere grunn til 3 tro at en som laerer kan pavirke den indre
motivasjonen til elevene. SDT er en dialektisk modell som legger vekt pa det sosiale miljget
mennesket lever i. Teorien mener dermed at denne menneskelige tendensen av indre motivasjon
ikke kommer av seg selv, men krever kontinuerlig naering og st@tte fra det sosiale miljget for a
fungere effektivt. Dette vil dermed si at sosiale kontekster enten kan virke stgttende eller hemmende
pa den naturlige tendensen til aktiv deltakelse og psykologisk vekst (Deci & Ryan, 2000). Det sosiale

leeringsmiljget vil bli diskutert og resultatene fra intervjuet vil komme senere i kapitel 4.3.

En annen sentral faktor som ingen av informantene nevner er elevenes grad av medbestemmelse. |
folge SDT er autonomi en av de tre psykologiske behovene for menneskelig atferd. Autonomi handler
om a ta initiativ til handlinger og egne valg. Dette er dermed helt avgjgrende for elevenes opplevelse
av motivasjon i kroppsgvingsfaget. Informantenes manglende fokus pa dette kan vise en liten
bevissthet av dens rolle for & skape motivasjon. Ida trekker frem at det er mange elever som hater
kropps@ving og maten man ma fa de til 3 delta er at de blir sett og at det opplever mestring i faget.

Hvis elever gis autonomi kan de selv fa ta egne valg, og har et ansvar ovenfor det de velger.

Ved 3 tilrettelegge for autonomi er det stgrre sannsynlighet for at elevene blir mer interessert i
situasjonen (Asbjgrnsen, Manger & Ogden, 1999). Elever som er interessert i det de holder pa med
har stgrre sannsynlighet til gkt innsats fordi de gnsker a fa til. Innsats og interesse har ofte stor
sammenheng med motivasjon og trivsel. Hvis elevene utvikler et engasjement for handlingen kan

dette fgre til trivsel i kropps@vingsfaget som igjen pavirker elevens motivasjon i faget.

Hos mange laerere vil autonomibegrepet bli tolket slik at laereren samsvarer dette med at elevene
skal fa veere med a bestemme i timene. Som valg i hvilken aktivitet de skal ha i timen. Autonomien
har en dypere forankring en dette. Elevene sin medbestemmelse burde vaere med helt ned til
formalet med faget. Dette ved at de kan sette seg egne mal for hvordan de gnsker og ser for seg sin
egen fremtidig fysisk aktivitet. Sentrale spgrsmal blir da selvfglgelig hvordan og hva elevene skal
vurderes etter og ikke minst hvordan dette skal gjennomfgres. Det handler ikke bare om at elevene
skal fa velge mellom a spille volleyball eller basket. | prinsipper for opplaering star det at elevene skal
vaere med 3 se pa hva det star i laereplanene, og vaere med pa a bestemme med bakgrunn i dette.
Nar elevene selv kan veere med pa a bestemme ut fra sine ferdigheter og talenter, vil de veere mer
engasjert i a jobbe hardt for a8 oppleve mestring som pavirker den langvarige motivasjonen
(Utdanningsdirektoratet, 2012a). Etter mine funn kommer det frem at dette ikke gjgres i praksis ved

de ulike skolene i kroppsgvingsfaget. Autonomibegrepet bgr i stgrregrad belyses i praksisen, slik at
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elevene far en enda stgrre frihet til a ta egne valg. Faget har store variasjoner i motivasjon hos

elevene slik ida forklarer her:

For vi har jo en veldig sammensatt elevgruppe nar vi har kroppsgving. Noen hater kroppsgving
og noen elsker det selvfglgelig. De som elsker de har jo lyst til @ veere der, men ma utfordringer
ut i fra der de er, mens de som kanskje ikke er sa glad i faget de ma oppleve at de blir sett, far
mestring og at de far glede ved a vaere i timen da. Og hvis vi klarer a fa til det, sa vil vi jo ogsa

se at alle deltar.

Det Ida forklarer her gir en beskrivelse av at ikke alle liker faget og at dette kan fgre til amotivasjon.
Amotivasjon er en kategori av motivasjon som oppstar i situasjoner der elevene er bokstavelig talt
uten motivasjon for en aktivitet. Det kan vaere i situasjoner der elevene fgler seg inhabile og ikke
feler de kan pavirke utfallet av situasjonen. Ida legger vekt pa at disse elevene ma bli sett og at de
aktivt ma tilrettelegge for de elevene slik at de opplever mestring i faget. Verken Ida eller noen av de

andre informantene sier noe om hvordan de arbeider i forhold til amotiverte elever.

De uttrykker i stgrre grad hva de gjgr "her og na” i hver enkelt time for a fa alle til 3 delta i

aktiviteten. Dette kan ga pa bekostning av de langsiktige formalene i faget for mange elever.

Hvis fokus pa disse elevene ikke er til stede vil deres handlinger ikke har noen verdi, verken indre
eller ytre. Elever som opplever amotivasjon til kropps@ving har i stgrre grad sannsynlighet for a ikke
fullfgre studiet (Deci & Ryan, 2007; Ntoumanis, 2001). Dette vil da fgre til at kropps@vingsfaget ikke

far noen positiv pavirkning for elevene motivasjon for en fremtidig aktiv livsstil.

De ulike motivasjonskategorier kan organiseres langs en “selvbestemmelseskala”. Fra hgyere til
lavere grad av selvbestemmelse, indre motivasjon, integrert regulering, identifisert regulering, indre
tvang, ytre regulering og motivasjon (Ntoumanis, 2001). Ifglge SDT, er elevenes
selvbestemtmotivasjon positivt relatert til tilfredsstillelse av de tre psykologiske behov. Som fglge av
dette vil maten laereren inkluderer elevene pa i valg av aktiviteter fgr og i undervisningen styrke
elevenes grad av tilfredstillelse av de tre psykologiske behovene. Dette vil da bidra til en positiv
pavirkning av motivasjonen. Vurderingen rolle for a pavirke motivasjonen er her sentralt. Dette skal

vi se pa videre.
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4.2.3. Vurderingens pavirkning pa motivasjon

Som elev er det a bli vurdert en sentral rolle i hverdagen, bade pa skolen og utenfor. Forholdet
eleven har til vurdering kan pavirke mye. Blant annet motivasjon. Som laerer er det derfor viktig at
vurderingen henger sammen med didaktikken vi ellers legger opp til i undervisningen. | den
didaktiske relasjonsmodell er vurdering et eget punkt. Dette sammen med alle de andre punktene
henger tett opp mot hverandre. Vurdering for leering bgr vaere helt sentralt i en kroppsgvingsleerers
hverdag, ikke kun for vurderingens sin del men og som en sentral rolle i pedagogikken en

tilrettelegger for.

«Vurdering for laering (formativ vurdering) — en planlagt prosess der informasjon om elevens
kompetanse brukes bdde av lzereren og eleven slik at 1) laereren kan tilpasse undervisningen og 2)

eleven kan justere sine egne laeringsstrategier». (Slemmen, 2011, s. 182)

Vurdering for laering kan legges opp til pa flere ulike mater. Gjennom en klasseromsdialog ved at
elevene er aktive i dialogen og tar del i undervisningens samtale. Dette kan fremme vurdering for
leering ved at en deltakelse er sentralt og retningslinjer for deltakelse er gitt pa forhand. Ved a veere
aktive deltakere i en dialog vil leereren kunne se refleksjoner og kunnskap som elevene harien
behagelig situasjon for elevene uten at det er noen synlig vurderingsform. Andre metoder kan veere:
dialog med enkeltelever, analyser av leksearbeid, egenvurdering og med evaluering. Vurdering for
leering kan var en vei a ga for a skape motivasjon i faget. Hvilke vurderingssituasjoner elevene har
opplevd og opplever beskriver informantene som avgjgrende for om elever er motiverte til

kropps@vingsfaget.

Pa spgrsmal om vurdering kan pavirke elevers motivasjonen i faget uttrykker Lisbeth dette:

Ja, det kan det. Det tror jeg absolutt, i begge skalaer. Bade for de som vil yte mye, det ser jeg
ofte “hva skal jeg gjgre for a fa en sekser” Og sa ser jeg noen ganger at nar jeg ser den glgden
og gleden de far ved faget. Det er noe jeg som laerere verdsetter i min vurdering i faget. For
det star faktisk ikke noe om at du skal ha de og de ferdighetene. Nar du har sa mye entusiasme
er med pa alt, prgver pa alt, tenker jeg at de har grunnlaget vi ser etter nar jeg vurderer.
Samtidig kan en god karakter gi de motivasjon, at ja det kan du klare sa skal de fa det hvis

holdningene og innsatsen ut fra egne forutsetninger er god..
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Den formative vurderingen fokuserer pa a utvikle og forbedre elevenes kunnskap. Malet innenfor
formativ vurdering er & skape og oppna progresjon. Motivasjonen i faget svekkes ved et fokus pa
ferdigheter. Hvis en progresjon er i fokus hos laerere kan det i stgrre grad skape gode holdninger i
faget. Dette samsvarer med vurdering for lzering eller underveisvurdering. Engh (2013) skriver i
boken vurdering for lzering i skolen at formativ vurdering er vurderingsformer som har til hensikt a
skape positive forandringer for det videre laeringsarbeidet. For a klare a skape slike forandringer er
en avhengig av a planlegge en prosess der en innhenter informasjon om elevens kompetanse som
brukes av bade laerer og elev, slik at laereren kan tilpasse undervisningen og eleven kan justere sine

egne strategier for laering (Slemmen, 2010).

Noe som i stor grad preget svaret til informantene var deres oppfatning av at elevene opplever faget
som en karakter pa vitnemalet og at noe av motivasjonen i faget hos elevene ligger i & fa en god
karakter, ikke bevegelsesglede. Samtidig var de tydelige pa at dette er noe de gnsker pa jobbe bort
fra og at karakteren og vurderingsformen ikke i for stor grad skal veere preget av karakterer. Sofi

opplever dette slik:

Hvert fall sann hvis jeg ser pa trinna jeg har hatt na. Maten de tenker pa karakter og
motivasjon til skolen. Ved tredje klasse ser man tydelig hvem som trenger karakterer for a
komme inn spiller det er veldig stor trolle, og for andre er det ikke kun det a komme inn videre
men ogsa bare det a fa gode karakterer er ggy og at de har sa store forventninger til seg selv
ogsa. Noen jenter har jo sa store forventninger til seg selv og skal ha gode karakterer og der

ma jeg steppe inn og av og fa de til sa slapp av.

Fra informantenes sted virker det som de har en oppfatning av at elevene har et stort fokus pa
karakteren i faget. Dette er lite hensiktsmessig for er fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesgleden.
Vurdering bgr veere mer enn det a sette karakterer og dokumentere ferdigheter. Fgrst og fremst bgr
det ligge en hensikt med vurdering som hever og forbedrer leeringseffekten (Fuglestad, Lillejord &
Tobiassen, 1999). Som lzrer bgr det derfor rettes fokus fra bedgmming til innsikt, og vektlegge
sammenhengene i den enkeltes leeringsprosess mer enn karakteren. For 8 fremme de teoretiske
anbefalingene innen motivasjonsteori b@r derfor fokuset i vurderingen veere pa personlige mal og ha
et mestringsorientert fokus som fremmer: deltaking, trivsel, innsats, samarbeid, involvering, iver og
utvikling. En slik vurdering vil fa en mer uformell for og krever i stor grad dialog mellom laerer og elev.
Selv om et slikt autonomistgttende vurderingsperspektiv har et stort potensiale, er allikevel

vurderingsarbeidet totalt sett det mest forsgmte omradet for elevmedvirkning. Forskriftene i
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opplaeringsloven understreker imidlertid at elevmedvirkning skal veere en kontinuerlig prosess som
ogsé innbefatter evaluering av egen laering og utvikling (Oppleeringsloven, 1998). Ingen av
informantene beskriver elevmedvirkning i sitt arbeid med vurdering. Pa bakgrunn av dette kan jeg
ikke trekke en slutning om at dette ikke en del av vurderingsprosessen. Elevmedvirkningen kan vaere
en del av de utarbeidede planene ved deres skole og kan pa den maten innga som en del av
vurderingen. Det understrekes i oppleeringsloven at elevmedvirkning skal vaere en kontinuerlig
prosess. Dette inkluderer evaluering av egen laering og utvikling. 1 2010 ble det pakrevd at det minst
skulle finne sted en underveisevaluering i hvert termin. Dermed knyttes vurdering mot det som er de
lokalt definerte kriteriene for maloppnaelse, og innebaerer i prinsippet evaluering bade av og for den

enkelte elevs leering (Fuglestad et al., 1999).

Pa spgrsmal om vurderingen har betydning for motivasjonen til elevene er det to av informantene

som har stiller spgrsmal om det i det hele tatt burde vaere noen karakter i faget. Dette utrykker Idar:

Jeg er jo en av de som har ment at kropps@ving ikke skulle ha karakter. Jeg tror ikke statusen til
faget ngdvendigvis hadde falt heller. Kanskje en vurdering med bestatt ikke bestatt burde
vaere der og en fravaersgrense eller noe lignede, men utover det sa har jeg aldri sett hensikten

med a vurdere et baggersalg til 4+ eller -. Tror ikke det er derfor vi skal holde pa.

Et slikt utsagn kan tyde pa at endringene Utdanningsdirektoratet (2012b) ikke har fatt stor pavirkning
hos denne leereren. Med et slikt utsagn kan det tolkes at karakteren settes i forhold til ferdigheter og
ikke i en helhetlig kroppsg@vingssituasjon. Hvis karakterer settes ut fra et slikt standpunkt har han rett
i at faget ikke burde ha karakter for a na fagets formal. Etter dagens laereplan skal vurderingen bli
gjort pa annet grunnlag enn ferdigheter og spgrsmalet om faget ikke skulle ha karakter blir dermed
mer komplisert. Ved at det ble innfgrt begrep om innsats skulle alle elever pa lik linje ha mulighet til 3
oppna en god karakter ut fra egen forutsetninger. Karakteren og dens betydning i forhold til et
motiverende perspektiv kan ses i lys av at elevene far erfare mer. Ved at elevene erfarer a fa ulike
tilbakemeldinger, ogsa i form av en karakter kan fremme formalet om allmenndannelse som star

beskrevet i leereplan.

Engelsrud (2006) hevder at eleven ma erfare for @ oppna allmenndannelse. Stglen (2014) papeker at
karakterer i kropps@ving kan skape et signal om at elever skal prestere. | situasjoner hvor elever fgler
press til a prestere for a fa en god karakter og mestre oppgaven og dermed far en god karakter, kan
dette f@re til mestringsglede og dermed fa en god opplevelse som styrker forholdet til faget. Her er
det viktig at leereren har god kompetanse rundt vurderingssituasjoner og ha klart for seg hvilke

forutsetninger de ulike eleven har og dermed ma jobbe videre pa. Det er nemlig slik at dette er et
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tveegget sverd. De elevene som merker presset i form av a skulle fa en god karakter. For noen kan
presset fgre til at de ikke presterer og i verste fall ikke deltar i en situasjon hvor de vet de blir vurdert
og skal fa en karakter. Karakteren vil da fgre til en negativ holdning hos elevene og dermed vil
motivasjonen og den fremtidig bevegelsesgleden svekkes. Det kan veaere i situasjoner der elevene
fgler seg inhabile og ikke fgler de kan pavirke utfallet av situasjonen. | kropps@ving kan situasjoner
som fremhever amotivasjon oppsta i noen vurderingssituasjoner. Dette vil da ha en negativ
innvirkning for formalet med faget. Det er derfor en laerers oppgave a ufarliggjgre faget og ta fokuset
bort pa sa sammenligne elever med hverandre nar en setter karakterer i faget. Dette er en viktig
faktor for at en karakter i faget skal kunne ha en positiv virking for alle elevene. Hvilken pavirkning

vurderingen kan ses i sammenheng med hvilket laeringsmiljg det er i klasse.

4.3 Leeringsmilj@ i kropps@ving

| dette kapittelet tas det opp hvordan laererne beskriver laeringsmiljgets betydning for motivasjon og
hva laerene gjor for a tilrettelegge laeringsmiljget for & skape trivsel og glede i faget. Deretter vil jeg
forspke a beskrive hvilken betydning de tror konkurranse har for motivasjonen til elevene i

kroppsgvingsfaget.

4.3.1 Kroppsgvingslarere om laeringsmiljg

Leeringsmiljget pavirker elevens leering, motivasjon, selvoppfatning og atferd (Skaalvik og Skaalvik,
2013). Trygghet og trivsel for elevene er viktige faktorer for a laere a tilegne seg ny kunnskap
(Holmberg og Ekeberg, 2009). Jobben med a skape et positivt leeringsmiljg er en kontinuerlig prosess.
Utvikling og opprettholdelse av leeringsmiljget ma brukes tid p3, siden malet med undervisningen er

at det skal fgre til lzering og oppnaelse av formalene med faget (Bergkastet et al, 2009).

Samtlige informantene papeker at laeringsmiljget i klassen er noe som pavirker elevenes motivasjon i
faget. Hvor stor pavirkning laeringsmiljget har er det noe variasjoner ved svareren, men det er
enighet om at uten et positivt og mestringsfokusert laeringsklima vil dette kunne pavirke elevenes
motivasjon i faget. Det kommer og frem at noen av informantene mener det er elevene seg i mellom
som skaper lzeringsmiljget. Med dette mener de ikke at de ikke har noen pavirkning pa miljget, men
at det er jobben med a skape gode relasjoner elevene imellom som de ser gir stgrst utbytte a arbeide
med. Lisbeth uttrykker dette om leeringsmiljget som en bidragsyter til motivasjonen i hennes klasse

slik:
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Er dem trygge pa hverandre. Lager jeg den tryggehetsbasen, bruker tid pa a forklare at det er
helt vanlig a veere forskjellige, det er helt vanlig at noen er flinke i fotball, handball, friidrett. Vi
driver jo med alt mulig rart her ikke sant. Og at dem som er flinke kan du ogsa sette til  si veer
litt pa og motiver dem andre. Jeg tror nok jeg kan gjgre mye, men elevene pavirker hverandre
og det er dem som og gj@r at det blir morsomt. At det ikke blir noen som tar over, men at vi

klarer og le i en god tone sammen.

Her forklarer Lisbeth at hun tar de elevene hun mener har en god motivasjon til faget til side og
inkluderer de i arbeidet med 3 skape et godt laeringsmiljg. Hennes rolle som laerer blir da at hun
bruker sine relasjoner til elevene ved a igjen skape relasjoner mellom elevene. Dette er en indikator
pa hennes arbeid gar ut pa a utvikle og opprettholde et godt laeringsmiljg ved a skape positive
relasjoner mellom laerer og elev, samt skaper en kultur for laering blant elevene. Hennes evne til 3
lede klassen og undervisningsforlgp stemmer godt overens med de faktorer som er nevnt tidligere
som utdanningsdirektoratet(2011) trekker frem som grunnleggende for gode laeringsmilj@. En annen
faktor utdanningsdirektoraret ikke nevner som det a bgr fokuseres pa er arbeidet med a skape

relasjoner mellom elevene.

For at elever skal prestere optimal er det viktig med gode elevrelasjoner (Hattie, 2009). Han trekker
frem at dette er spesielt viktig i ungdomsalder siden sosiale relasjoner skaper en tilhgrighet. | denne
tiden er vennskap sentralt i henhold til elevenes prestasjoner og innsats. Medelever kan pavirke
motivasjon for laering pa forskjellig mater. Bade positivt og negativt. Medelever som fremmer en
hjelpende hand, veiledning, vennskap og tilbakemeldinger har positiv effekt pa andre elevers
motivasjon. Dette kan bidra til at klassen og skolen blir en positiv arena hvor de gnsker a vaere
deltaker (Hattie, 2009). Bade Ida, Lisbeth og Idar uttrykker at mange av elevene som kommer fra
smaskoletrinnene videre til ungdomsskolen og sa videregaende er pavirket av laeringsmiljget de har
opplevd tidligere og tar dette med seg videre. Da snakker de om elever med darlig opplevelser som

unnviker a delta i timen eller viser at de misliker faget. Lisbeth sier blant annet dette:

Jeg skulle gnske at det blir fokus pa at de gode kropps@vingsleererene er i barneskolen. Na

tenker jeg ikke at de skal vaere noe toppidrettsutgvere, men ha en god utdanning og erfaring.

En kartlegging fra 2013/2014 gjort av Lagerstrgm, Moafi og Revold (2014) viser at 59 prosent av
leererne som underviser i faget har fordypning i faget. Dette betyr at kun fire av ti leerere som
underviser i kropps@ving pa grunnskolen ikke har noen formell utdanning i faget. Dette mener jeg
kan veere en av forklaringene til at mine informanter opplever at noen elever som begynner pa

videregaende har en darlig holdning til faget. Uten leerere med faglig og formell kompetanse i faget
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tenker jeg kan ha stor pavirkning for elever senere i deres skolegang, men og senere i livet. Kvalitet i
elevens fagutvikling og laering gker med leererens faglige utdanning (Nordenbo et al, 2008 etter

Leirhaug og Midthaugen, 2014).

Leereren ma derfor alltid vaere klar og tydelig i sin lederstil for & ha kontroll. Det eksisterer alltid
lederskap i en klasse og hver elev har ulik rolle. Noen elever vil alltid vaere klare til 3 ta ledelsen i
klassen hvis ikke leereren er tydelig i sin ledelse (Nordahl, 2010). | fglge Hattie (2009) er samhold i
klassen sveert viktig for et positivt leeringsmiljg og leringsutbytte. Noen felles kiennetegn som
optimaliserer elevers leering er at eleven er malrettet, har positive mellommenneskelige relasjoner
og sosial stgtte i klassen. Nar samholdet i klassen er sterkt, er sannsynligheten for at det skjer lzering
mellom medelever stgrre. Ved at man er trygg i klassemiljget vil man trives bedre, ha hgyere

motivasjon for leering og tgrre a ta flere utfordringer (Hattie, 2009).

Leeringsmiljget har stor betydning for hvordan elevene opplever lzerer-elev- relasjonen (Federici &
Skaalvik, 2013). God laering fremmes ved et leeringsmiljg som inspirerer, motiverer og fokuserer pa
innsats hos elevene. Et laeringsmilj@ som oppleves positivt for elevene er det laeringsmiljget som
lettest f@rer til en positiv laerer-elev-relasjon. Og laeringsmiljget og elev-laerer-relasjonen har
betydning for elevenes indre motivasjon. Derfor er det viktig at laererne jobber med a skape et godt
leeringsmiljg og en god lerer-elev-relasjon. Leeringsmiljget pavirkning for motivasjon hvis elever
opplever a fa stgtte fra laererne og fglelse av tilhgrighet til skolemiljget. Pa lik linje med at hvis dette
uteblir vil det svekke motivasjonen. Ommundsen (2006, s:47) forklarer at en godt fysisk-motorisk og
psykososiale laeringsutbytte for elever betinger at laerere klarer a skape motivasjon,
leeringsberedskap gode psykososiale leeringsbetingelser og etablere positive fglelser for fysisk
motorisk aktivitet blant elevene. Et funksjonelt psykologisk laeringsklima handler om elevens
selvoppfatning av hva det vil si @ mestre, og opplevelsen av @ mestre eller ikke. Idar trekker frem

leeringsmiljgets pavirkning for motivasjon hos elevene slik:

At man tilrettelegger situasjoner hvor mestringsgraden er hgy. Samtidig som man ma
utfordres ogsa. Na er jo kroppsgvingensklasser sa sammensatte. Alt fra elever som er veldig
aktive, kan vaere pa et relativt hgyt idrettslig niva og sa har du de som skyr kroppsgving. Sa
uansett er det vanskelig a treffe alle. Jeg tror det er noen sanne enkle pedagogiske knep ogsa
nar du innfgrer ting. Dette med 3 ikke synliggjgre svakheter hos elever. Det er jo hvordan man

organiserer gvelser, at man bevarer en trygghet og ikke synligjér deres svakheter.
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Samtlige informanter legger vekt pa at en opplevelse av mestring er en viktig faktor for a fa elevene
til 3 trives med fysisk aktivitet. Laererne virker a8 se en sammenheng mellom individuell mestring,
motivasjon og leeringsmiljg. Opplevelse av mestring avhenger av et godt laeringsmiljg. Det papekes at
arbeid med miljget direkte, som gode relasjoner mellom elever og tilrettelegging av selve
aktivitetene ser ut til 3 veere viktig i leerernes tenkning om dette. | fglge det vi har sett i
teorikapittelet hvor det i bade internasjonal (Krik, 2010) og nordisk (Annerstedt, 2008) forskning
trekkes frem at kropps@ving ofte blir praktisert pa en slik mate at det a holde elevene aktive blir
prioritert, fremfor a videreutvikle deres leering, bevegelseskompetanse og refleksjon. Det viser at
lereren i denne undersgkelsen er mer opptatt av bevegelsesglede og mestring som en mal for faget,
fremfor a prioritere at elevene hele tiden er aktive. Dette tror jeg kan vaere i samsvar med den
reviderte planen for kroppsgving som i stor grad har godt bort fra fokus pa aktiviteter ved a endre pa
kompetanse og formalene i faget. | det fglgende utsagnet ser vi at Sofi er veldig klar pa at miljget i

klassen i stor grad pavirker elevens opplevelse og holdning i faget:

Nar klassene har et bedre miljg seg i mellom, ikke bare leeringsmiljg, men og det sosiale sa tror
jeg de har det ggyere i kroppsgving og. Da tror jeg de har lyst til 3 vaere pa skolen, hvis de trives i
klassen og har lyst til 3 komme pa skolen. Nar man er i fysisk aktivitet sa kommer man jo
narmere hverandre pa en annen maten enn i klasserommet, man blir kjent pa en annen mate.

Og da nar de har et godt forhold fra f@r blir der en positiv arena.

Selv om alle informantene er enige om at et godt laeringsmiljg er viktig a fremme, er det ulike

erfaringer om hvordan et godt lzeringsmiljg faktisk fremmes.

4.3.2 Hva gjer lzerere for a tilrettelegge lzeringsmiljget for a skape trivsel og glede?

Pa spgrsmalet om hvilke erfaringer de har med a skape et leeringsmiljg for a fremme trivsel og glede
faget svarer Sofi slik: “Jeg har ikke gjort sdnn veldig mye tilrettelegging forelgpig bortsett fra @
tilpasse aktivitetene litt”. Dette kan komme av at erfaringene Sofi har som lzerer i faget er noe
begrenset. Under dette spgrsmalet uttrykker hun videre at det avhenger av hvilke aktiviteter de har. |
timer hvor hun ser noen trekke seg unna jobber hun med a i minst mulig grad synliggjgre elevene
som trekker seg unna og snakker med de for a finne ut av hvorfor de ikke er aktive. Dette viser en
tilrettelegging som gar mye pa aktiviteten som foregar i timen der og da. Det er i mindre grad fokus
pa arbeidet i forkant i valg av aktiviteter. Likevel legger Sofi mye av hennes arbeid med a skape et

godt lzeringsmiljg i hvordan hun omgas og skaper sine relasjoner til elevene. Som vi har sett tidligere
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trekker Hattie (2009) i sin metaanalyse frem at laerer—elev-relasjonen har betydning for elevenes
leringsresultat og atferd. Ved at Sofi bygger pa en positiv relasjon viser dette at hun har vilje til 3 bry
seg om alle elevene, vise interesse for den enkelte og hans eller hennes situasjon, vaere stgttende og
ha forventninger om utvikling. Dette er viktig for alle elever, og szerlig viktig for elever som av ulike
grunner strever pa skolen. Selv om Sofi ikke har lang erfaring som laerer ser hun ikke pa dette som
noe negativt. Hun bruker de styrker hun har og nettopp hennes unge alder er noe hun ser pa som en

fordel i hennes arbeid med a skape en god relasjon til elevene. Dette forklarer hun slik:

Jeg foler jo det ikke er sa lenge siden jeg var der selv, sa jeg tror jeg vet hva de tenker. Og det
er jo ikke sa lenge siden jeg var der selv. Sa jeg tror jeg vet hva de tenker pa. Og man for da en
god relasjon, ikke fordi jeg er ung, men fordi at jeg kan sette meg litt mer inn i deres situasjon.
Det kan jo andre og men at kanskje det ogsa er lettere for de nar jeg er ung.

Som en det kanskje er lettere a ta kontakt med. Sa jeg tror absolutt relasjonen har noe a si for
motivasjonen til elevene. Jeg tror det har en betydning. At man synes at den personen er ok,

man vil jo bli husket som er hyggelig leerer.

Ommundsen (2006) refererer til to ulike laeringsatmosfeerer i kroppsgving som reflekterer to
ytterpunkter; oppgaveklima og prestasjonsklima. Jeg har na tenkt a ta for meg hver enkelt og
reflektere rundt hvilke lzeringsklimaer de legger til rette for. Under intervjuet har verken
oppgaveklima eller prestasjonsklima vaert begrep vi har tatt opp eller snakket om. Mine refleksjoner
rund dette bygger dermed pa hvordan de uttrykker som om hvordan de arbeider for a skape et godt
leeringsmiljg, hvordan de verdsetter mestring og feiling. Samt hvilket mal de har for leering i faget.
Dette er ikke gjort for a sette informantene opp mot hverandre og se pa hvem som gjgr hva rett,
men far a fa en forstaelse av at ting kan bli gjort ulikt, men likevel veere rett i de klassene de

underviser i.

Sofi forklarer at det i hennes tredjeklasse tydelig kommer frem at de har et gnske om a prestere.
Dette forklarer Sofi er grunnet at dette er det siste aret og det som er tellende for deres vurdering i
faget. Sofi beskriver at det blant elevene er konkurranse elevene seg i mellom om a gjgre det godt og
a fa en god karakter. Dette kommer ikke ngdvendigvis kun til utrykk ved at de vil vise sin ferdigheter,
men det 3 alltid ha full innsats, samt smating som a sette ut utstyr og rydde det inn igjen. Likevel
mener Sofi at hennes opplevelse er at klassen trives sammen. De har et godt miljg hvor det er lov a
gjere feil ovenfor hverandre og henne. Samtidig som de aksepterer at andre mestrer. Sofi gnsker a
tilrettelegge for et mestringsklima hvor alle for en fglelse av at de har lyst til 3 holde pa med den

aktiviteten. Sofi er som nevnt ikke veldig konkret i maten hun arbeider for a tilrettelegge
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leeringsmiljget. Fokuset ligger pa at hun vil skape en god relasjon til elevene og at aktivitetene
tilrettelegges slik at alle har lyst til 3 prgve. Jeg har tidligere forklart hva som kjennetegner de ulike
klimaene i teorikapittelet. Jeg tolker det etter Sofi sine utsagn at klimaet hun uttrykker at hun
tilrettelegger i stgrst grad for er oppgaveklima. Dette tolker jeg grunner hennes vektleggese av
innsats og at hun utrykker at hun er apen for prgving og feiling uavhengig av prestasjoner og
ferdigheter. En faktor hun ikke tar i betraktning nar hun forteller er leeringen i faget. Det vektlegges

og i liten grad hvordan vurderingen pavirker laeringsmiljget.

De som fgler de mestrer de er som regel de som er mest pa. Sa det tror jeg har absolutt veldig
mye a si. Det er derfor jeg prover a legge opp @velser og aktiviteter sa alle skal fa en
mestringsfglelse ogsa. Sann at de far lyst til 3 holde pad med det her og lyst til 8 komme neste

gang fordi at dette var ggy

Ida er tydelig i sine svar om hvordan hun skaper et godt laeringsmiljg. Hun gnsker i stor grad a
tydeliggjgre kompetansemalene, slik at elevene har egen laeringsmal. Hun arbeider med a gi tydelige
tilbakemeldinger til hver enkelt elev slik at de vet hva de bgr arbeide videre med. Hun forteller om
elever som gir tilbakemeldinger om at faget oppfattet profesjonelt og fokuset pa ferdigheter er
mindre en det de tidligere har opplevd. Ida tilrettelegger for at alle elevene ut fra sine forutsetninger
skal oppleve mestring i ulike aktiviteter. Dette for at de skal fa en stgrre motivasjon i faget og ta det
med seg videre etter endt skolegang. Ida forklarer at elever som hele tiden opplever a ikke mestre og
dermed opplever motstand til slutt mister gleden ved faget. Dette pavirker elevene i stor grad og Ida
mener dette til slutt kan ga ut over livskvaliteten. Det er tydelig at Ida i sveert liten grad er opptatt av
a sammenligne elevene med hverandre. Hun har laerings i seg selv som et tydelig mal i hennes
tilrettelegges av leeringsmiljget. Det a ha ferdigheter a vaere flink i noe gnsker Ida a i liten grad
vektlegge som viktigere enn 3 laere. Hun har et tydelig fokus pa evalueringens rolle for a pavirke
leeringsmiljget i hennes klasser. Dette gir klare kjennetegn pa at Ida gir uttrykk for at hun

tilrettelegger for et oppgaveklima:

Hvis jeg klarer a gi elevene en oppgave ut i fra de forutsetningene de har, sa vil jo eleven oppleve

mestring og da vil de og ha stgrre motivasjon videre.

Lisbeth sine erfaringer med 3 tilrettelegge for en godt laeringsklima er mange. Nar hun far nye klasser
uttrykker hun at hun helt i begynnelsen har et konkret fokus pa a skape trygghet hos elevene. Dette

fordi elevene ikke kjenner hverandre og de ikke kjenner henne som laerere. Maten hun gjgre dette pa
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er & planlegge aktiviteter med lek. Dette kan ofte inneholde konkurranse, men i det grad at en vinner
og en taper ikke kares. Dette viser at Lisbeth er med pa a aktivt forme leeringsmiljget i klassen i et
tidlig stadie. Lisbeth sier at mestring er viktig for elevene. Denne mestringen trenger ikke vaere a
utgve en ferdighet pa en bestemt mate med fa en opplevelse av a klare noe. Likevel uttrykker Lisbeth
hun anser det a fa en glede i faget som det mest sentrale for a skape motivasjon.

Elever som vet de ikke innehar de beste ferdighetene og kanskje ikke utfgrer alle ferdigheter perfekt
opplever Lisbeth at pa tross av dette finner en glede ved faget i hennes timer.

Terskelen for a prgve og feile er dermed lav. Lisbeth har tidlige gjort det klart for elevene sine at det
ikke er deres ferdigheter som blir vurdert, men innsats og utvikling. Hun sier og at hun pa ingen mate
tolker lzereplan i den grad at elevene skal fremvise kunnskaper opp mot hverandre. Dermed tolker
jeg etter hennes utsagn at hun gir kjennetegn som fremmer et oppgaveklima og har stort fokus pa a

ikke fokusere pa prestasjoner.

leg tror nok hvis du hele tiden blir utfordret pa ting du ikke kan, sa har jeg vel ikke sett at
man har litt til & bidra noe mer. Det kan jeg vel si med klarhet at det er ikke noe saerlig. Sa
tenker jeg at det star jo ikke noe sted i noen laereplan at dem skal vaere eller ha hgye

ferdigheter innfor kroppsgving

Idar forteller om at han har en opplevelse av at laeringsklimaet har endre seg i takt med endringer i
leereplan. Siden ferdighetsbiten ikke er sentral. Dermed har maten han tilrettelegger timene sine
endret seg i takt med endringene i lzereplan. Tidligere sa han pa det som en selvfglge at elevene
jobbe selvstendig i orientering. Dette for at han kunne sikre en rettferdig vurdering i form av hvem
som klarte det pa en god tid og fant postene. Na forklarer han at elever som gjerne vil samarbeide far
lov til det. Idar opplever at de elevene som ikke innehar de beste ferdighetene i orientering na finner
glede ved det og fgler en mestring ved at de klarer noe sammen. Alle fikk delta pa sine egen
premisser og malet med timen var ikke at jeg skulle vurdere hvem som hadde best tid. Siden elevene
blir sa synlige i faget er det viktig at vurderingen ikke hemmer faget, men gjgres pa en mate som
fremmer glede og fremtidig motivasjon. Nar Idar forklarer hva han mener om mestring og feiling
forteller han om flere opplevelser av at mange elever som na ikke liker faget har tidligere opplevd a
ikke fa noen glede av faget. Dette fordi de tidligere ikke har mestret og ferdighetene i for stor grad
har veert avgjgrende i faget. Idar sier og at disse opplevelsene fra ung alder kan prege dere holdning

til faget resten av livet.

Den aksepten at man kan mestre pa sitt eget niva, de er veldig flinke til & honorere hverandre.
Klapp pa skulderen. Tilrop som bra. Jeg gnsker a legge til rette for mestring.
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For a skape trivsel og gkt motivasjon hos elever i kropps@ving er kroppsgvingslaererens arbeid for a
skape et godt leeringsmiljg sentralt. Grunnen til dette ligger i at nar elever anser det som mulig og
sannsynlig at de leerer og utvikler seg gjennom hardt arbeid uten et statisk ferdighetsfokus pavirkes
deres motivasjon (Jakobsen, 2012). Ved a skape og opprettholde indre motivasjon gker barn
utholdenhet og glede ved leering i kropps@ving. Det er avgjgrende at en som lzerer gir barn
utfordringer og mestringsopplevelser samtidig som at en tilrettelegger for at de opplever autonomi i

leeringsarbeidet og sosial tilhgrighet.

Jeg har na tatt for meg hvordan de hver enkelt laerer uttrykker seg om leeringsmiljget. Dette grunnet
at man kan pavirke de tre psykologiske behovene for menneskelig atferd som i fglge SDT er noe
mennesker aktivt sgker tilfredstillelse av og igjen pavirker motivasjonen ved en oppfyllelse eller
uteblivende av behovet. De tre psykologiske behovene for menneskelig atferd er autonomi,
kompetanse og tilhgrighet. Autonomi handler om 3 ta initiativ til handlinger og egne valg.
Kompetanse er a lykkes med optimalt utfordrende oppgaver, mens tilhgrighet handler om samspill,
tillit og tilknytning til andre mennesker. Oppfyllelsen av behovet for autonomi, kompetanse og
tilhgrighet er strekt pavirket av den sosiale konteksten som vil bli presenter senere i form av
lzeringsmiljg og relasjoner. Etter alle informantenes utsagn tolker jeg det at det er tydelig at de har to
av de tre psykologiske behovene dekket. De uttrykker at de er opptatt av a treffe pa elevens
forutsetninger og dermed har et gnske om a tilrettelegge for optimalt utfordrende oppgaver.
Informantenes fokus pa relasjoner, bade mellom laerer og elev, og elev — elev tolker jeg dit at de har
et fokus pa a skape tilhgrighet i kroppsgvingsfaget. Ingen av informantene beskriver elevens
mulighet til initiativ til handlinger og egen valg. Dette kan selvfglgelig veere noe de arbeider med,
men det kommer ikke til uttrykk og jeg tolker det slik at det da ogsa er stor sannsynlighet at de ikke
har nok fokus pa dette i deres arbeid for a skape motivasjon i faget og et godt laeringsmiljg. For a
motivere elevene er det viktig at leereren apner opp for selvbestemmelse og medbestemmelse
(Aasland & Brggger, 2013). Ved a la eleven ta del av valg av aktivitet bade for seg selv og som gruppe
viser en at man stgtter selvstendigheten til elevene. Dette kan stimulere til indre motivasjon. Sentralt
blir at man som laerer minsker kravet om at ting ma bli utfgrt pa en bestemt mate, tilrettelegge for
induktiv lzering og oppmuntre til initiativ slik at man viser tiltro til at eleven. Laererens rolle blir ikke a
sta pa sidelinjen a se pa, men klargjgre strukturer, avklare forventninger, gi tilbakemeldinger og

stgtte eleven (Lillemyr, 2004)

| folge Ommundsen(2006) er lereren en sentral faktor for hvilken opplevelse elevene har til
leeringsklimaet. Dette stgttes opp ved Hatties (2009) studie som papeker at leereren er den mest
sentrale faktoren for elevens laring. Hvordan lzereren vurderer og gir tilbakemeldinger, hvilke
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metoder de bruker for 3 tilrettelegge for laeringsoppgaver, i hvilken grad de gir ros og annerkjennelse
ved mestring og feiling er sentrale faktorer som bestemmer hvilket laeringsklima elevene oppfatter i
kroppsgvingsfaget. Informantene i denne studien har tidligere vist at de er opptatt av at elever far
utforske og prgve nye aktiviteter. Avgjgrende for at dette skal pavirke motivasjonen er hvilken
leeringsmetode de da har brukt. Hvis en laerer alltid gar frem ved a instruere elevene pa hvordan de
skal gjgre de vil ikke elevene fa rom for a utforske og oppfylle behovet for autonomi selv om de har
fatt vaere med a velge aktivitet. Leeringsmetoder kan brukes som et hjelpemiddel for et stgrre
engasjement og gkt aktivitet blant elevene (Bryan & Solomon, 2012; Ommundsen & Kvalg, 2007)
Disse artiklene viser og at et oppgaveorientert laeringsklima motiverer elevene i stgrre grad enn et
prestasjonsorientert laeringsmiljg. Bryan og Solomon (2012) studie forsteker disse funnene. Nar
elevene har en forventning om at undervisningen er oppgaveorientertpavirker dette elevene ved at

de far en positiv holdning og har et stgrre engasjement i kroppsgvingen.

4.3.3 Lzerernes perspektiv pa bruk av konkurranse

Til slutt gnsker jeg a ta for meg leerernes perspektiv pa brukt av konkurranser i timene. Dette er et
tema som ofte blir diskutert ut fra elevenes perspektiv. Christiansen (2010) forklarer at elever pa
ungdomsskolen liker konkurranse mindre enn elever pa mellomtrinnet. Christiansen (2010) hevder
konkurransen trolig blir mer alvorlig pa ungdomsskolen pa grunn av karakterer og sammenligning
med andre. Dette kan da ogsa gjelde videregaende. Weinberg & Gould (2007) betrakter
konkurransen i seg selv som verdingytral, men presiserer at konkurransen er en prosess som pavirkes
av det miljget i klassen. | situasjoner med konkurranse vil elevene ofte sammenligne seg selv med
andre, eller mot en standard, samtidig som de gjgr en evaluering av selve konkurransesituasjonen

(Weinberg & Gould, 2007). Sofi forklarer hvordan hun mener kronkurranse preger elevene slik:

For de som oftest mester og for de som har gode ferdigheter er konkurranse veldig
motivasjonsskapende og aktivitetsskapende. Da tenner det pa alle plugger og dette skal de
vinne. Konkurranse for elever som ikke har tro pa seg selv blir sjeldent noe positivt og de
trekker seg unna og blir tilbakeholdne. Derfor har jeg veldig lite konkurranser. Vi spiller jo mot

hverandre, men jeg @nsker ikke a fokusere pa a skape vinnere og tapere.

Som nevnt i teorikapitlet kan egoinvolvering kan i fglge Ryan (1982, etter Jakobsen 2012)
representere en indre kontrollbar situasjon hvor selvbildet blir avgjort av et bestemt resultat. Utfallet
av resultatet kan veaere veldig motiverende i form av ytre motivasjon. En slik ytre motivasjon
undergraver ofte den indre motivasjonen hos elevene. Dette uttrykker informantene at de har en

forstaelse for. | form av at de ikke ser pa konkurranse som noen varig bidragsyter til motivasjonen.

56



De uttrykker at elevene er opptatt a vinne der og da. Pa den annen side kan konkurranse veere til
hinder for deltakelse. For de som opplever a alltid tape vil konkurranse oppleves som truende pa
selvverdet og selvhemmende strategier brukes for a forklare nederlaget (Ommundsen, 2006).
Ingebrigtsen & Mehus (2006) mener konkurranse ikke er en egnet didaktisk metode dersom en skal
fa de lite aktive til 3 trives og vaere fysisk aktive. For at konkurranse skal fungere er tilretteleggelsen
helt sentral. Ida mener fglgende om hvordan konkurranse kan pavirke elever motivasjon i

kroppsgvingsfaget:

Det kan veere begge deler. Men jeg tror det er mest positivt for de som er gode. De som ikke er
veldig gode dem opplever nok konkurranse som negativt, men det betyr jeg ikke at man skal la
vaere a konkurrere. Det handler litt om hvordan man tilrettelegger konkurransene og hvordan
man organiserer det. Det trenger ikke vaere veldig synlig at man pa en mate klarer a gjgre det
pa en slik mate at man ikke er sa veldig synlig, for det er det kanskje ikke sa veldig vemmelig a

ikke vaere den som er god da.

Ida er opptatt av et gkt fokus pa elevsamarbeid og muligheter for mestring i konkurransesituasjoner.
Hun er derfor veldig bevisste pa hvordan konkurranse skal organiseres for a vaere en positiv
bidragsyter for alle elever. Weinberg & Gould (2007) mener det er viktig a leere elever nar det er
passende a konkurrere og nar det er passende a samarbeide. Konkurranser kan veere ggy,
utfordrende, spennende og positivt nar de gjennomfgres nar det er hensiktsmessig. Lisbeth har og en
holdning til konkurranse hvor hun betrakter maten den organiseres pa som avgjgrende, samt miljget
i klassen. "Jeg kan pavirke hvordan konkurransen preger elevene ved a veere tydelig pa hva hvilke
holdninger jeg vil ha i faget”. Dette kan vise at Lisbeth har en bevisst holdning til om det er
oppgaveklima eller prestasjonsklima hun. Samt at hun er en av faktorene som avgjgr dette. Etter
informantenes utsagn tolkes det at de som lzerere er bevisste pa at de pavirke laeringsmiljget i
formen av i hvilken grad en benytter seg av konkurranser og i hvilken form det blir tilrettelagt. Jeg lar
Idar avslutte om konkurranse med utsagnet:»Jeg opplever vel det at konkurranse ikke ngdvendigvis

er motiverende i seg selv i kroppsgvingsfaget.

57



5 Konklusjon

Oppgavens problemstilling var hvordan uttrykker fire kroppsgvingslaerere ved videregaende skole seg
om malet om livslang bevegelsesglede og fremtidig aktiv livsstil, elevers motivasjon i faget og

laererens pavirkning til motivasjon og et godt laeringsmiljg i faget.

Informantene uttrykker en positiv holdning til kroppsgvingsfagets leereplan. Samtidig som de finner
den krevende a realisere. Krevende i den form av at den gir stor handlingsfrihet. Dette kan fgre til
ulike praksis hos ulike leerere. Samtlige informanter presiserer skolens samarbeid mellom laerere for
a forene leerere rundt kompetansemal og vurdering som viktig arbeid for a gjgre dette lettere.
Endringene som er blitt gjort i fagets laereplan uttrykker informantene seg positivt om med tanke pa
a kunne realisere en maloppnaelse i form av formalet faget har i dag.

Kroppsgvingslaererne uttrykker usikkerhet rundt fagets pavirkning for fremtidig motivasjon til en
fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede. Usikkerheten dreier seg om hvor stor pavirkning faget

kan ha hvis en kun tar den videregaende opplaeringen i betraktning.

Informantene mener elevers motivasjon til faget er en sammenfatning av tidligere erfaringer med
kroppsgvingsfaget pa grunnskolen, men og hvilket miljg de har hatt i oppveksten med tilknytting til
idrettslige situasjoner. Informantene uttrykker at opplevelsen elevene erfarer i kroppsgvingsfaget pa
videregaende kan ha en pavirkning for elever fremtidige holdning til a veere fysisk aktiv. Med dette
kan vi se en holdning som viser at informantene har stor tro pa fagets formal og at de har som mal i
deres arbeid med faget om a oppna dette. Alle fire er enige i at opplevelsen elevene far i faget kan
pavirke deres fremtidig holdning til det a vaere fysisk aktiv. Dette gjelder og andre veien. Hvis elevene
mistrives vil negative holdninger til fremtidig aktivitet kunne dannes. Dermed er det tydelig at alle er
enige om at kroppsgvingsfaget kan vaere en sentral rolle for elever og deres fremtidig motivasjon. To
av leererne uttrykker at kompetansen til kroppsgvingslaerere i grunnskolen bgr prioriteres hgyere for
a i stgrre grad ha mulighet til 8 na formalet i den videregaende opplaringen. Uten leerere med faglig
og formell kompetanse i faget, gker faren for negativ pavirkning med tanke pa elevers senere
skolegang, men ogsa senere i livet. Dette stgttes av forskning som viser at kvalitet i elevens
fagutvikling og lzering gker med laererens faglige utdanning (Nordenbo et al., 2008 etter Leirhaug &
Midthaugen, 2014).

Nar det kommer til hva informantene uttrykker om elevers motivasjon i faget og deres egen

pavirkning for dette blir det tydelig at leererne fokuserer pa hva som skjer i hver enkelt time. Dette
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viser at de har en lite konkret plan for hvordan de skal skape en langvarig motivasjon til det a veere i
fysisk aktivitet og gi grunnlag for fremtidig aktiv livsstil. Motivasjonen til selve aktiviteten i hver
enkelt time er desto viktigere. Dette mener de at de oppnar ved stor variasjon i planlagte aktiviteter
slik at de treffer flest mulig. | trad med SDT er informantene er enige om at motivasjon skapes ved at
elever opplever glede og mestring, samt fglelsen av en tilhgrighet til gruppen. Dette viser at
informantenes uttrykte kunnskap om hva som motiverer er i trad med det SDT star for. Likevel er det
en av de tre sentrale komponent i SDT som ikke nevnes. Ingen av informantene tar hensyn til
autonomi. SDT betrakter mennesket som en organisme som vil engasjere seg i interessante
aktiviteter, utvikle ferdigheter og sgke samhold i sosiale grupper (Dec Ryan, 2000). Sentralt i SDT er
forutsetningen at mennesker aktivt sgker tilfredsstillelse av tre grunnleggende psykologiske behov,
kalt; autonomi, kompetanse og tilhgrighet. For a skape en langvarig og indre motivasjon er det i fglge

SDT helt avgjgrende at elevene fgler denne medbestemmelsen i kroppsgvingsfaget.

Vurderingens bidrag til motivasjon har informantene ulike syn pa. Det uttrykkes at vurdering kan
skape kortvarig motivasjon i form av oppnaelse av en god karakter der og da. En annen side er hvis
vurderingen blir brukt slik den opprinnelig skal, kan elever se at de mestrer ut fra egen forutsettinger
og innsats. For a opprettholde den indre motivasjonen hos elevene vil det vaere en fordel a benytte
formativ og ikke malrelatert vurdering. Vurderingens fremste oppgave er da a forbedre undervisning
og leering. | tillegg til & vite om malene er nddd ma man vite hva som har foregatt i undervisningen.
Malene elvene jobber mot bgr vaere apne og retningsgivende der det er rom for utforming underveis

(Jakobsen, 2012).

Videre papeker informantene at det er viktig at elevene skal kunne samarbeide, veere trygge,
akseptere hverandre og ha et godt sosialt miljg for a kunne trives bedre i faget. Pa den maten oppnar
enistgrre grad et godt lzeringsmiljg i kroppsgvingsfaget. Informantene mener et godt lzeringsmiljg
skaper en god ramme for faget og at dette gir stgrre mulighet for at elevene opplever motivasjon i
faget. Dette stemmer godt med Ommundsens (2006) beskrivelse av hvordan laeringsklimaet har
betydning for egne verdier knyttet til elevenes deltakelse, motivasjon, fglelsesmessige reaksjoner og

hvordan elevene Igser ulike fysisk-motoriske laeringsoppgaver.

De fire lzererne i undersgkelsen uttrykker at det er helt sentralt & skape motivasjon i faget for a na
fagets formal. Det kommer frem en tro pa at motivasjon i faget kan pavirke en fremtidig aktiv livsstil.
Hvordan dette skapes er det mange variabler for. Denne undersgkelsen tyder pa at det a skape en
langvarig motivasjon bgr fa en mer sentral rolle, da det er mye fokus pa aktivitet i hver enkelt time.

Konkrete langsiktige planer for elevenes laering bgr utarbeides. Det er tydelig at informantene mener
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deres rolle som laerer er sentral for pavirkning av elevenes motivasjon. Det som og er sikkert er at
kropps@vingsfaget har et omfattende formal. Det kan oppfattes for laerere som et krevende og
utfordrende mal i form av at faget skal vaere allmenndannende og i den betydning en inspirasjon til

en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede.

Videre forskning pa leerere i grunnskolen kunne veert gnskelig for & kunne si noe mer om betydningen
lererne har for en oppnaelse av faget etter endt skolegang. Det kan og vaere viktig a fa en klarhet i
kvaliteten pa undervisningen pa grunnskolen. Et dypdykk i hvert enkelt tema bgr er og gnskelige for a

kunne si noen helt konkret om hvert enkelt tema.
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Vedlegg 1

HBGSKULEN i
SOGN 08 FJORDANE

Avdeling for laerarutdanning og idrett

Informasjon om deltakelse i forskningsprosjektet

"Kropps@vingsleerere om elever og motivasjon”

Bakgrunn og formal
Studien er en masteroppgave ved Hggskolen i Sogn og Fjordane. Hensikten med
forskningsprosjektet er a undersgke kroppsgvingslaereres tanker om og erfaringer med hva
som motiverer elever til aktivitet i kroppsgving, og hvordan kropps@ving eventuelt kan
motivere til aktiv livsstil. Planen er at studien totalt skal omfatte 4-5 lzerere fra videregaende

skoler.

Hva innebaerer deltakelse i studien
Deltakelse i studien innebaerer et dybdeintervju som blir tatt opp med diktafon. Intervjuet vil
veere knyttet til leererens erfaringer fra kroppsgving med en spesiell interesse for hva som

motiverer elever til 3 vaere aktive i kropps@ving og pa sikt i livet.

Hva skjer med opplysningene som samles inn?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Kun forsker og veileder vil ha tilgang
pa data som samles inn. Personopplysninger vil ikke komme frem i avhandlingen og

innsamlede lydfiler slettes/makuleres innen prosjektslutt var 2016.

Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli slettet/makulert.

Jeg haper du vil delta i intervju og bidra med dine erfaringer og tanker som

kroppsegvingsleerer.

Med hilsen Lise Hollsten
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Dersom du har spgrsmal om studien, ta kontakt med:

Masterstudent:
Lise Hollsten
TIf: 90150035

Mail: Lisehollsten@gmail.com

Samtykke til deltakelse i studien

Veileder:
Petter Erik Leirhaug
TIf: 57676029

Mail: petter.erik.leirhaug@hisf.no

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta

Jeg samtykker til  delta i intervju

(Signert av prosjektdeltaker og dato)
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Vedlegg 2

Intervjuguide

For intervjuet

Uformell prat

Fortelle om temaet for samtalen(bakgrunn, formal)
Forklar: taushetsplikt, anonymitet og frivillighet
Det er lov a trekke seg dersom man gnsker det
Sp@rsmal? — Skriver under pa samtykkeerklaering

Start bandopptaker

Innledningsvis

Alder
Stilling; varighet og hvor ofte underviser i kroppsgving
Formell utdanning og pedagogiske bakgrunn(Hvilken, hvor mye)

Bakgrunn innen kroppsgving — Hjemmet, skolen, fritid

Begrepet motivasjon

Hva legger du i begrepet motivasjon?
Vil du si motivasjon er viktig i kroppsgving? Og pa hvilke mater?

Hvordan kan du som lzerer bidra til gkt motivasjon i kroppsgvingsfaget?

Relasjon — lzerer — elev

Hvilken betydning tror du laereren har for elevens motivasjon?
| hvilken grad er det viktig (mtp motivasjon) a opparbeide gode relasjoner til elevene?
Kan du fortelle litt om din rolle som kroppsgvingslaerer?

- Klasseledelse og lederstil?
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Leeringsmiljg

e Hva opplever du motiverer elever til 3 veaere aktive i kroppsgving?

e Hvordan tror du laeringsmiljget i klassen pavirker elevenes motivasjon?

e Hvilke erfaringer har du ved a tilrettelegge laeringsmiljget i kroppsgving for a skape trivsel og
glede hos elevene?

e Hvordan arbeider du med a tilrettelegge gode arbeidsvilkar for den enkelte elev?

e | hvilken grad tenker du at mestring hos eleven pavirker deres motivasjon i faget?

e Hvordan vil du si konkurranse pavirker motivasjonen til elevene?

e Hvordan tenker du motstand og feiling pavirker elevenes motivasjon?

e Har du noen eksempler fra et laeringsmiljg som fremmer indre motivasjon hos elevene? —

Kontroll, karakterpress, belgnninger/kompetanse, autonomi, tilhgrighet.

Leereplan

e Hvilke tanker har du om formalene med faget?

e Hvilken betydning tror du kropps@vingsfaget har for fremtidig motivasjon til en fysisk aktiv

livsstil og bevegelsesglede?

Vurdering

e Kan vurdering pavirker elevenes motivasjon til faget? — Hvorfor, hvordan?

e Hvordan arbeider du med vurdering i faget?

e Hva legger du vekt pa ved vurdering i kropps@ving?

Kommentarer eller tilfgyelser til intervjuet
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