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Forord

Med dette legger jeg et ar med lange dager fremfor dataskjermen bak meg. Det a fa arbeide
med et sa spennende datamateriale med viten om at dette har veert et nytt steg innen norsk
kroppsgvingsforskning har veert sveert givende, og jeg haper at arbeidet med emosjoner i skolen
tar nye steg i arene som kommer. Prosessen med & sette seg inn i et nytt og avansert fagfelt,
arbeide med statistiske analyser og trekke ut mening har passende nok veert emosjonelt bade
med glede over mestring og forstaelse, og engstelse for om det var godt nok. Gjennom denne

reisen har jeg flere jeg ensker a takke:

Ann Kristin Nilsen: En dgr som alltid har statt apen og gitt meg trygget i arbeidet.
Mastertilveerelsen kan veere ensom og usikker og en veileder som er sa lett & prate med har veert
viktig. Selv om vi begge ga oss i vei pa ukjent farvann har jeg alltid fatt noe ut av samtalene

vare, takk for det!

Trond Egil Arnesen: Du mente a huske meg som «en som ikke var redd for vanskelig fagstoff»,
vel litt redd var jeg nok. Men du ga meg muligheten til & bli med pa ny og spennende forskning,
noe jeg er sveert takknemlig for. Samtidig skal det godt gjeres & gi mer grundige
tilbakemeldinger pa arbeidet mitt enn det du har gjort, noe som utvilsomt har styrket arbeidet.

Gjengen pa biblioteket: Uten dere hadde dagene med skriving blitt gra og lange.

Mamma: Som alltid har hatt troen pa at jeg vil oppna malene mine.



Sammendrag

Bakgrunn: Mange elever trives i dag i kroppsgvingsfaget, noe som kan tydet pa at vi oppnar
fagets mal om livslang bevegelsesglede. Dessverre er det fortsatt noen elever som gruer seg til
kroppsgvingstimene og opplever skam nar de mislykkes. Emosjonelle aspekter begynner a vise
seg i utarbeidelsen av de nye lereplanene, der emosjonelle ferdigheter og emosjonell leering
inkluderes i det utvidede kompetansebegrepet. En viktig del av arbeidet med & utvikle
emosjonelle ferdigheter vil vare a registrere og forsta spesifikke emosjoner elever faktisk
opplever i undervisningen og hvordan de pavirkes av lzringsklimaet. Dette vil undersgkes i

denne avhandlingen.

Formal: Malet med denne avhandlingen er a undersgke i hvilken grad oppfattet lzeringsklima
kan forklare prestasjonsemosjonene glede, skam og angst hos 10. klassinger i kroppseving.
Mer spesifikt undersgkes det om mestringsklima og prestasjonsklima virker ulikt pa hver av de
tre emosjonene. Relasjonen mellom emosjoner og karakter, samt emosjoner og kjgnn ble ogsa

utforsket.

Metode: Designet var basert pa et tverrsnittsdesign hvor data ble samlet inn ved bruk av en
spgrreundersgkelse, og registrert bade pa papir og digitalt. 212 10.klasseelever, fordelt pa 6
skoler og 14 klasser, deltok pa spgrreundersgkelsen etter & ha blitt rekruttert gjennom et
bekvemmelighetsutvalg. For & registrere elevenes klasserelaterte emosjoner ble
maleinstrumentet Achievement Emotion Questionnaire — Kroppsgving Ungdom (AEQ — KU)
brukt. Maleinstrumentet er oversatt fra engelsk og maler de tre prestasjonsemosjonene glede,
skam og angst. Elevene ble bedt om & tenke pa typiske opplevelser fer, under og etter
kroppsgvingsundervisningen. Et eksempel fra en pastand fra skalaen til glede er: «Jeg liker
kroppsgving sa godt at jeg kunne hatt det i timevis». Det oppfattede psykologiske
leeringsklimaet ble registrert ved bruk av en redusert versjon av spgrreskjemaet Perceived
Physical Education Class Climate Scale (PECCS). Spgrreskjemaet maler det oppfattede
leringsklimaet i form av et mestringsklima eller et prestasjonsklima. Et eksempel pa en pastand
om oppfattet prestasjonsklima er: «I min klasse i kroppsgving faler elevene seg mest forngyde
nar de klarer & gjere det bedre enn andre i klassen». Dataene ble analysert ved bruk av

faktoranalyse, korrelasjonsanalyse og hierarkisk multippel regresjon.



Resultat: Det ble funnet signifikant forskjell i opplevde emosjoner blant gutter og jenter. Jenter
opplevde mindre glede og mer skam og angst sammenlignet med gutter. Regresjonsanalysene
viste at karakter i faget var den variabelen som forklarte mest av variansen i alle de tre
emosjonene. Hgye karakterer forutsa mer glede og mindre skam og angst. Mestringsklima
forklarte en mindre, men fortsatt meningsfull del av variansen i glede. Mestringsklima var ogsa
svakt, negativt assosiert med skam og angst. Prestasjonsklima forklarte ikke noe av variansen
i glede, men kunne positivt forutse skam og angst. Det er verdt & merke seg at av de to
subskalaene som bygde opp skalaen til prestasjonsklima, var det «Worries about Mistakes» og

ikke «Class Performance Orientation» som forklarte variansen.

Konklusjon: Et oppfattet mestringsklima var knyttet til mer klasserelatert glede og mindre skam
0g angst. Et prestasjonsklima var knyttet til mer skam og angst der det spesielt var bekymringer
for & gjere feil som sto for assosiasjonen. Funnene understreker viktigheten av a fremme et
mestringsklima for a redusere sosial ssmmenligning og bekymringer rundt det & gjere feil for
a bidra til utviklingen av mer glede og mindre skam og angst. Haye karakterer var assosiert
med mer glede og mindre skam og angst. Elever med hgye karakterer virker derfor & ha en mer
positiv emosjonell balanse. Det er vanskelig & si hvilken vei denne assosiasjonen virker, men
forskningslitteraturen peker mot at de virker gjensidig over tid. Det bgr derfor vaere et mal i
seg selv at elever far oppleve glede i forbindelse med kroppsgvingsundervisningen. Jenter
opplevde henholdsvis mindre glede og mer skam og angst enn gutter. Tidligere forskning peker
mot at kroppsgvingsundervisningen er bedre tilpasset guttenes preferanser, noe som kan gke
deres subjektive kontroll som er mer positivt for utviklingen av glede framfor skam og angst.
Tilpasset opplaring ma tilse at begge kjgnnene far tilfredsstilt sine preferanser i kroppsgving.
Videre forskning ber arbeide mot a kartlegge flere prestasjonsemosjoner for a fa en bedre
forstaelse av falelseslivet i kroppsgving. Det bgr ogsa vurderes a ta med mal rundt subjektiv

kontroll og verdi, ettersom det kan bidra til a forklare kjgnnsforskjellene i opplevde emosjoner.

Ngkkelord: Kroppsgving, Emosjoner, Laringsklima, Mestringsklima, Prestasjonsklima,

Kjgnn, Karakter



Abstract

Background: Most Norwegian students enjoy physical education (PE) which can indicate that
we are achieving PE’s main goal: lifelong enjoyment of movement activity. Unfortunately,
some are dreading the PE classes and experience shame when they fail. Emotional aspects are
starting to show itself in the workings of a new Norwegian curriculum, where emotional skills
and -learning are supposed to be developed under a broadened concept of competence.
Important preliminary work will be registering what emotions students are experiencing in

class and how it is affected by the learning climate, which will be explored in this thesis.

Objective: The objective of this thesis is to explore to what degree the perceived learning
climate can explain the achievement emotions anxiety, shame and enjoyment with 10" grade
students in physical education. More specifically it will be explored if a mastery-oriented- and
performance-oriented learning climate has differentiating effects on each of the achievement
emotions. The association between emotions and grades received in PE, as well as emotions

and gender are also explored.

Method: The design was cross-sectional, and survey based. The data was collected using pen
and paper as well as registered digitally. 212 10" grade students from 6 different schools and
14 classes participated in the survey. The Achievement Emotion Questionnaire — Physical
Education Adolescent (AEQ — KU) was used to register the student’s academic emotions. The
instrument was translated from English to Norwegian and registers three achievement emotions
(enjoyment, shame and anxiety). Students were asked to reflect on typical experiences before,
under and after PE classes. An example of an item from the enjoyment scale is: “I enjoy PE so
much that | could have it for hours”. The perceived psychological learning climate was
registered using a reduced version of the questionnaire Perceived Physical Education Class
Climate Scale (PECCS). The instrument registers the perceived learning climate in the form of
a mastery-orientated climate or a performance-orientated climate. An example of an item from
the performance-orientated climate is: “In my class in PE the students enjoy themselves the
most when they perform better than their fellow students”. The data was analysed using factor

analysis, correlational analysis and hierarchical multiple regression.

Results: There was a significant difference in emotions experienced between boys and girls.

Girls experienced less enjoyment and more shame and anxiety compared to the boys. From the



regression analysis, grades received in PE explained the most variance in the three emotions.
High grades predicted more enjoyment and less shame and anxiety. A mastery-oriented climate
explained a lesser, but still meaningful part of the variance in enjoyment. A mastery-oriented
climate also had a weak, negative association with shame and anxiety. A performance-oriented
climate did not explain any meaningful amount of variance in enjoyment but could positively
predict shame and anxiety. It is worth noting that when separating the two subscales that made
up the performance-orientated climate scale, it was “Worries about Mistakes” and not “Class

Performance Orientation” that explained the variance.

Conclusion: A perceived mastery-oriented learning climate was associated with more class-
related enjoyment and less shame and anxiety. A perceived performance-oriented learning
climate was associated with more shame and anxiety, where worries about mistakes explained
most of the variation. The findings highlight the importance of promoting a mastery-oriented
learning climate to reduce social comparison and worries about mistakes, which should be
beneficial for developing more enjoyment and less shame and anxiety. High grades received
in PE were associated with more enjoyment and less shame and anxiety. Students with higher
grades therefore seems to have a more positive emotional balance. It is hard to determine if it
is the grades that causes the emotions or the other way around, but the research literature
suggests they have a reciprocal effect over time. One should therefore try to facilitate learning
related enjoyment in PE. Girls experiences respectively less enjoyment and more shame and
anxiety relative to boys. Previous research indicates that PE is better suited towards boys’
preferences, which can contribute in raising their subjective control and facilitate more
enjoyment and less shame and anxiety. PE should be customized to meet preferences and raise
subjective control in both genders. Future research should work towards mapping out more
achievement emotions to further our understanding of emotions in PE. It should also be
considered to include measurements of subjective control and value in PE, since it can

contribute in explaining the gender differences in experienced emotions.

Keywords: Physical Education, Emotion, Learning climate, Mastery Climate, Performance

Climate, Gender, Grades
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1.0 Introduksjon

Barn og unge tilbringer i dag sveert mye tid pa skolen. Flere hundretalls timer brukes pa
undervisning, oppgaver og prever. De danner sosiale relasjoner og lager seg mal for livet. Med
dem hele veien er fglelser som virker i samspill med alle de ulike dimensjonene i skolen.
Emosjoner og falelsesliv har lenge blitt diskutert indirekte i skolen, eksempelvis var det noe av
bakgrunnen da skolen ble kritisert for svake resultater etter PISA undersgkelsen i 2001. Skolen
ble beskyldt for & ha i overkant mye fokus pa trivsel, den var blitt for snill, og satte for lave
krav til resultater og laering. Naermest som et direkte resultat kom Kunnskapslgftet i 2006
(Brattenborg & Engebretsen, 2013), men hvor vellykket det har veert resultatmessig er omstridt.
Der enkelte melder om fremgang (Jensen & Kjeernsli, 2017) mener andre at det har veert en dyr
fiasko (Skeiseid, 2018). Samtidig som en diskuterer skolens tilstand resultatmessig, har det de
siste arene blitt et gkt fokus pa elevers psykososiale tilstand. Dagens ungdom virker stort sett
veltilpasset, men mye tyder pa at mange ogsa opplever en del bekymring (Bakken, 2018).
Media snakker gjerne om generasjon prestasjon, og barn og unge som sliter (Landro, 2017).
Den nyeste Ungdata rapporten fra NOVA (Bakken, 2018) viser at andelen unge som melder
om psykiske plager er hgy og fra 10. trinn og ut videregaende skole meldes det om at hver
fjerde jente har et hgyt niva av depressive symptomer. I tillegg virker det som at elever i dag
faler lavere tilhgrighet til skolen enn far (Kjeernsli & Jensen, 2016).

Nar det kommer til kroppsgving nevnes emosjoner, spesifikt glede, som en del av formalet med
faget. Faget skal la elevene oppleve glede, mestring, inspirasjon og en livslang bevegelsesglede
(Utdanningsdirektoratet, 2012b). For a undersgke om faget lever opp til formalet sitt er det blitt
giennomfart undersgkelser som blant annet har malt trivsel i faget og skolen generelt (Moen,
Westlie, Bjorke & Brattli, 2018; Safvenbom, 2010). Her kommer det fram at mellom 80-90%
av elever liker faget godt eller veldig godt, noe som slar enkelte av de teoretiske fagene med
opptil 30% (Moen et al., 2018). Dermed kan det virke som at mange elever assosierer positive
emosjoner med faget. Vi ser imidlertid at det er en nedgang i antall elever som trives i
kroppsevingsfaget fra barneskolen til ungdomsskolen (Moen et al., 2018), noe som desverre
kan tyde pa en utvikling av flere negative emosjoner. For de som mistrives kan faget virke
spesielt utfordrende. Andrews og Johansen (2005) papeker at det er forandringer i
undervisningen pa ungdomstrinnet som gir negative erfaringer, spesielt for enkelte jenter sin
del. Starre karakterpress, mindre lekpreget aktivitet og et innhold pa guttenes premisser kan
vekke folelser av skam og angst. “Ein gang e fikk vide pa morran at mi skulle Igbe innmari

mye i gymen, sa bare grudde og grudde og grudde e me sa ille at e fikk garrvondt i hauet, sa e
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bare matte ga heim til slutt” (Andrews & Johansen, 2005, s. 305). Lite tro pa egne evner, frykt
for & dumme seg ut og mye sammenligning med andre elever er andre faktorer som kan skape
negative opplevelser for elevene (Johannessen & Klomsten, 2013). En uheldig konsekvens av
negative erfaringer, er at emosjoner kan leeres. Elever som opplever mange negative emosjoner
leerer gjerne a assosiere eksempelvis angst eller skam, med enkelte aktiviteter, fag, eller hele
skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Det kan virke som at dette er noe av bakgrunnen for et gkt fokus pa emosjonelle sider ved
skolen i den pagaende fagfornyelsen. | stortingsmelding 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016)
anbefales en utvidelse av kompetansebegrepet der bade sosial- og emosjonell laring og
utvikling tas med. Emosjonelle og sosiale ferdigheter blir sett pa som evnen til & arbeide
utholdende, alene og i samarbeid, kunne sette seg mal og jobbe mot dem, takle nederlag og
lykkes i livet. Det er positivt at emosjonelle aspekter trer inn i skolen ettersom det lenge har
veert et neglisjert forskningsomrade, selv om forskningen har gkt betraktelig internasjonalt de
siste 15 arene (Pekrun, Muis, Frenzel & Goetz, 2018). Derimot virker det ikke som at det er
gjort noe serlig forskning pa emosjoner i norsk skole. Samtidig som fagfornyelsen setter fokus
pa hvordan vi kan utvikle emosjonelle ferdigheter hos barn og unge, virker det ogsa ngdvendig
a kartlegge og forsta hvilke emosjoner som oppleves i undervisningen. Denne avhandlingen er

et forsgk pa a bidra i denne prosessen.

Noe det er forsket betraktelig mye mer pa enn emosjoner, og n&ermest hatt en saerposisjon innen
undervisning- og kroppsgvingsforskning, er malperspektiv og laeringsklima (Harwood,
Keegan, Smith & Raine, 2015; Ommundsen, 2015). Malperspektivteori prever a forklare
hvorfor en deltar i ulike aktiviteter og hva malet er med deltagelsen. Det har veert vanlig a skille
mellom mestringsorientering (oppgaveorientering) der aktiviteten er et mal i seg selv, og
prestasjonsorientering (egoorientering) der utfallet av aktiviteten er det som er viktig.
Malperspektiv er en viktig kilde til motivasjonen for a na sine mal (Skaalvik & Skaalvik, 2018).
Innen motivasjonsforskning har det vert et spesielt fokus pa samspillet mellom malperspektiv
og leeringsklima. Learingsklimaet pavirker gjerne malperspektivet, og vil ha mye a si for barn
0g unges egne oppfatninger om hva det vil si & mestre, deres motivasjon, og negative og

positive emosjoner som knyttes til kroppsgvingsundervisningen (Ommundsen, 2015).

Frenzel, Pekrun og Goetz (2007) fremmer tre gode grunner for a studere emosjoner i

forbindelse med undervisning:



1. Emosjoner er viktige variabler nar det kommer til tilfredshet og psykisk helse.

2. Emosjoner pavirker elevers lering og prestasjoner. Hgy kvalitet i leering krever innsats
og det er lettere & motivere til innsats om undervisningen er interessant og givende
heller enn kjedelig og angstfremkallende.

3. Kognitiv kompetanse fremmer gjerne leering, men emosjonelle faktorer virker viktigere
nar det kommer til hvilke utdanningsvalg elever tar i fremtiden. Fagfelt som er

emosjonelt givende for en elev vil naturlig nok trekke dem til seg.

Et kroppsgvingsfag som er emosjonelt givende vil gjerne vere bedre rustet til & oppna malet
om livslang bevegelsesglede, enn om det er angstfremkallende. I mine gyne burde derfor
kunnskap om emosjoner vare viktig for alle som underviser barn og unge. Formalet med
denne avhandlingen vil vaere a utforske emosjonene glede, skam og angst i forbindelse med
kroppsgvingsundervisning og oppfattet leeringsklima. Reinhard Pekrun har sttt frem som
en sentral figur nar det kommer til undervisningspsykologi og spesielt emosjoner sin rolle
i undervisning. Hans forstaelse av emosjoner som et komplekst og flersidig fenomen er en

stor inspirasjon i denne avhandlingen.



2.0 Teoretisk rammeverk
Dette kapittelet gjer rede for det teoretiske rammeverket som ligger bak avhandlingen. Farst

presenteres emosjoner slik de er forstatt i en akademisk kontekst og med stor inspirasjon fra
Reinhard Pekrun og hans Control Value Theory of Achievement Emotion (Pekrun, 2006).
Deretter forklares teori rundt malorientering og psykologisk leringsklima og koblingen til
akademiske emosjoner. Tidligere forskning trekkes inn gjennom hele kapittelet.

2.1 Emosjoner
Kroppseving er en arena som kan sette i gang utallige felelser og emosjoner. Der enkelte faler

seg trygge i kroppsgvingstimene, kan det vaere mer usikkert og skummelt for andre. Var
utevelse av ulike aktiviteter kan fare til bade mestring og feiling og hvordan vi handterer det
kommer tydelig fram i gymsalen. Elever kan bli eitrende sinte ved tap, eller neermest sprekke
av stolthet etter & ha fatt til noe vanskelig (Hansen, Jagtgien & Handrum, 2001). Og elevene
slipper ikke unna emosjonene, det er noe av det mest grunnleggende ved tilveaerelsen en har
som menneske. Dermed er det med ytterste ydmykhet at jeg har prevd a beskrive noe av
egenarten ved emosjoner og falelsesliv. Faglitteraturen rundt emosjoner er overveldende stor
og spredt pa ulike fagomrader som psykologi, nevrologi, biologi, sosiologi og flere. Dette farer
til at det finnes mange ulike tilneerminger i forstaelsen av emosjoner. Min forstaelse er i stor

grad preget av Reinhard Pekruns forskning pa emosjoner i en akademisk kontekst.

2.2 Hva er emosjoner?
Emosjoner bestar av flere ulike psykologiske prosesser. Ifglge Pekrun (2018) inkluderer disse

prosessene det affektive (subjektive falelser), kognitive, motivasjonelle, fysiologiske og det
atferdsmessige. Mgte med gymsalen i kroppsgving, spesielt om elever har fatt beskjed om at
de skal gjennomfare testing, kan gi en god illustrasjon av hvordan disse prosessene lever i
elevene. Lareren har forberedt dem pa & lgpe en cooper-test og at resultatet vil telle pa
karakteren. For enkelte kan slike tester vekke en fglelse av angst. De faler seg urolige og uvel
(affekt), pulsen gker og de begynner a svette (fysiologisk). Ulike scenarioer der sjansen for a
mislykkes vurderes (kognisjon). Enkelte veier opp muligheten til & lyve om ulike skader,
sykdom eller glemt treningstay for a unnga testen (motivasjon) (Aune, 2012). Slike fysiske
tester virker fortsatt 4 vaere relativt godt utbredt i kroppsgvingsfaget (Moen et al., 2018) og er

noe vi ma regne med at mange elever fortsatt mater.



Den affektive komponenten er grunnleggende for emosjoner, men utenom denne vil ikke
ngdvendigvis alle de emosjonelle komponentene vere tilstede hver gang en emosjon vekkes
(Pekrun et al., 2018). Ulike fglelser og humar blir ofte samlet som et generelt konsept, affekt,
innen emosjonsforskning. Affekt brukes vanligvis i pedagogisk litteratur for & referere til ikke-
kognitive strukturer som emosjoner, selvoppfatning, tro og motivasjon. Innen

emosjonsforskning refererer affekt til emosjoner og humar mer spesifikt (Pekrun et al., 2018).
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Figur 1. Barrett, Russell og Diener (1998) to-dimensjonale modell for fordeling av emosjoner

Folelser innen emosjonsforskning blir gjerne gruppert etter valens (positivt/negativt, eks
glede/angst) aktivering og deaktivering (angst, kjedsomhet) og objekt fokus (selve aktiviteten
eller utfallet). Valens handler om emosjonen blir opplevd som positiv eller negativ, mens
aktivering viser seg rent fysiologisk som eksempelvis gkt puls, svette eller urolig mage (Barrett
et al., 1998). Objekt fokuset handler om hvilken situasjon og hvilken tidsramme emosjonene
er rettet mot. De kan eksempelvis veere rettet mot en aktivitet som foregar akkurat na, de kan
veere rettet mot et framtidig utfall, eller de kan veere rettet tilbake i tid (Pekrun, 2006). Dermed
er det ikke nok & se pa emosjoner bare i forbindelse med en av dimensjonene. Hvis vi fortsetter
med eksempelet med angst i forbindelse med vurdering i kroppsgvingen, vil denne emosjonen
veaere negativt aktiverende og rettet framover i tid. VValens og aktivering er uavhengig hverandre
og falelser kan dermed grupperes pa fire ulike mater som er kvalitativt ulike hverandre: positivt
aktiverende (glede, oppremthet), positivt deaktiverende (lettelse), negativt aktiverende (angst,

skam) og negativt deaktiverende (kjedsomhet, haplgshet) (Pekrun et al., 2018). Ifglge Vikan
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(2014) er grad av aktivering eller intensitet helt ngdvendig for a tilpasse atferd. En viss
emosjonell intensitet er ngdvendig for & kunne fokusere, planlegge mal, og gjennomfare. Men
bade for lite og for mye aktivering kan vere negativt. Med for lite aktivering kan det bli
vanskelig a fokusere, mens for mye aktivering kan fare til tunnelsyn, miste malet av synet, eller

paralysering (Vikan, 2014).

En viktig distinksjon for emosjoner vil veere den generelle varigheten og det tidsforlgpet de
har. Noen emosjoner kan vare kortvarige og intense, mens andre kan veere av en mildere form
og vare over lengre tid. Dermed kan ogsa humgr og sinnelag telle som en form for lav-
intensitetsemosjoner (Vikan, 2014). Enkelte personer vil vaere disponert for & oppleve enkelte
emosjoner oftere enn andre, de har med andre ord enkelte varige trekk. Dette kalles gjerne
«trait emotions» og vil veere en del av et individs personlighets trekk. Eksempelvis er noen mer
avslappet enn andre og blir sjeldent engstelig. Slike emosjonelle trekk kan bli generalisert og
vise seg i ulike situasjoner som i undervisning eller vurderingssituasjoner. Emosjoner kan ogsa
veere mer kortvarige, sakalte «state emotions», og bare oppsta pa et gitt tidspunkt, eksempelvis
i forkant av en pragve (Pekrun et al., 2018)

2.3 Emosjoners funksjon
Det har ikke veert uvanlig a se pa emosjoner og falelsesliv som noe forstyrrende og irrasjonelt

i mennesket, en slags ufullkommenhet som ma kontrolleres for ikke & skade oss selv eller andre.
| nyere tid har derimot emosjoner sine ulike funksjoner begynt & bli tydeligere (Lench, 2018).
Emosjoner hjelper oss a tilpasse oss omgivelsene, og har gjennom menneskets evolusjon
hjulpet oss a overleve. Som det allerede har blitt antydet er emosjoner blant annet ngdvendig
for & regulere atferd. Emosjoner sin rolle blir dermed som en slags verktgykasse, der hver enkelt
har en rolle og forbereder oss til & gjare noe. Bade positive og negative emosjoner kan fungere
som nyttige verktgy, men det er avhengig av at de brukes pa riktig mate (Lench, 2018). Fra et
slikt funksjonelt perspektiv vil hver enkelt emosjon, bade negative og positive, oppsta som
falge av evnen deres til & handtere ulike situasjoner. Det er naturlig for mennesker a preve a
unnga negative emosjoner, som i eksempelet vart tidligere med cooper-testen, men selv om
slike negative emosjoner oppleves ubehagelig, kan de hjelpe oss med problemer nar ting er
vanskelig (Lench, 2018). | teorien under fremkommer noen av funksjonene til glede, skam og

angst.



2.4 Akademiske emosjoner
I tillegg til & se falelser i forhold til valens og aktivering er det sentralt & se hva emosjonene er

rettet mot, sakalt objekt fokus. Hva som er objekt fokuset er kritisk innenfor laring ettersom
det bestemmer om emosjonene og oppmerksomheten er rettet mot arbeidsoppgaven en driver
pa med eller ikke (Vikan, 2014). Emosjoner vil variere kvalitativt alt etter hvilken situasjon de
oppstar i, og i den forbindelse utarbeidet Pekrun (2006; 2002) begrepet akademiske emosjoner.
Det vil si emosjoner som oppstar i forbindelse med undervisningssituasjoner. Innenfor
akademiske emosjoner har vi igjen flere brede grupper som kan oppleves. Vi har eksempelvis
epistemiske emosjoner som knyttes til utforsking og utvikling av ny kunnskap (nysgjerrighet,
overraskelse, forvirring). Vi har sosiale emosjoner knyttet til andre elever og leerere som kan
fremme eller hemme motivasjon til leering, eksempelvis beundring eller misunnelse. Til sist
har vi prestasjonsemosjoner som knyttes til selve undervisningsaktivitetene og det a ta prover,
med andre ord situasjoner der en skal prestere (Pekrun et al., 2018). Maleinstrumentet som er
brukt i denne avhandlingen er lagd for & male prestasjonsemosjoner og er der hovedfokuset i

denne avhandlingen ligger.

2.5 Prestasjonsemosjoner
Innenfor skolen og ulike undervisningsaktiviteter oppstar det ofte en forventning om a prestere

pa ulike mater. Innenfor det akademiske domene og akademiske emosjoner vil derfor
vekkelsen av prestasjonsemosjoner vere vanlig (Pekrun et al., 2018). De kan defineres som
emosjoner som er direkte knyttet til prestasjonsaktiviteter eller prestasjonsutfall. Det kan
eksempelvis vaere gleden en opplever nar en mestrer en aktivitet i undervisningen, eller
karakteren en far i et fag. Prestasjonsemosjoner kan ut ifra definisjonen finnes i to ulike typer;
aktivitetsemosjoner knyttet til pAgaende prestasjonsaktiviteter eller utfallsemosjoner knyttet til
utfallet av disse aktivitetene (Pekrun, 2006). Flere av emosjonene elever opplever i en
undervisningssammenheng kan kalles prestasjonsemosjoner ettersom de blir vurdert etter en
kompetansebasert standard (Pekrun et al., 2018). Tradisjonelt er det utfallsfelelsene som har
blitt studert mest, spesielt angst i forbindelse med eksamener og prever. Utfallsfglelsene kan
enten vaere prospektive (framtidsrettet) eller retrospektive (fortidsrettet). En kan veere engstelig
over a mislykkes pa en fremtidig preve, eller en kan se tilbake pa en prave med skam (Pekrun
etal., 2018).

Prestasjonsemosjoner som begrep ble utviklet med utgangspunkt i Pekruns (2006) Control-

Value Theory of Achievement Emotion (CVTAE). Teorien forsgker & integrere elementer fra



flere ulike teorier i et starre rammeverk for a kunne analysere forlgperne og effekten av
emosjoner i en akademisk setting. VVurderinger rundt kontroll og verdi blir sett pa som sentralt
for vekkelsen av prestasjonsemosjoner i en akademisk setting (Pekrun, 2006). Teorien er
omfattende og i denne oppgaven vil det kun bli redegjort for deler av den, ettersom

prestasjonsemosjoner er et sentralt begrep i maleinstrumentet vi har brukt for emosjoner.

Prestasjonsemosjoner vil vare bestemt av elevers kognitive vurderinger rundt verdi og
kontroll. Med andre ord er det vurderinger rundt den subjektive kontrollen en opplever i
forbindelse med prestasjonsaktiviteter og —utfall, samt den subjektive verdien en tillegger disse,
som har spesifikk relevans til prestasjonsemosjoner. Subjektiv kontroll vil si hvordan en
opplever kausaliteten mellom prestasjonssituasjon og egen handling. Disse vurderingene vil
gjeres bade prospektivt og retrospektivt. En kan gjere vurderinger om hva som vil pavirke
resultatet av en fremtidig eksamen, eller hva som pavirket en som allerede er gjennomfart
(innsats, flaks) (Pekrun, 2006). Opplevd kontroll vil veere knyttet til tidligere erfaringer og
opplevd kompetanse til det som skal gjeres, noe som er tett knyttet til Banduras begrep om
self-efficacy (Bandura, 1986). Vurderinger rundt oppfattet verdi av en prestasjonsaktivitet eller
-utfall kan knyttes til en indre verdi eller en ytre verdi. Den indre verdien handler om verdien
til en aktivitet eller utfall i seg selv, eksempelvis opplevelsen av mestring eller interesse til
leeringsmaterialet uavhengig langsiktige mal. Vurderinger av ytre verdi omhandler
nytteverdien av en aktivitet eller utfall. Eksempelvis helseeffekten av kroppsgving eller
viktigheten av karakteren for & komme inn pa rett skole. Indre og ytre verdi antas & vare
kombinert og gir den totale verdien en tillegger et utfall (Pekrun, 2006). Det er viktig & merke
seg at disse kognitive vurderingene ikke alltid blir gjort bevisst, men at den emosjonelle
responsen kan bli automatisert. Dette skjer ved at hendelser som setter i gang spesifikke faglelser
gjentas over tid. Dermed trenger en ikke ngdvendigvis reflektere over situasjonen for fglelsene
setter i gang. Gjentatte negative opplevelser av manglende mestring 1 eksempelvis
kroppsevingen kan gjare at bare synet av gymsalen starter negative falelser. (Pekrun et al.,
2018).

Nar det kommer til den affektive pavirkningen det sosiale miljget har pa elever, antas det at
pavirkningen er mediert av vurderingene rundt kontroll og verdi. Hvilke egenskaper
leeringsmiljget har, hvordan det fremmer muligheter for kontroll og hva som fremmes som

verdifullt er hgyst viktig for elevers emosjoner. Variabler som kvaliteten pa undervisningen,



autonomi, malstruktur, forventninger fra signifikante andre, tiloakemeldinger og hva som

oppfattes som en god prestasjon vil ogsa veere sveert viktig (Pekrun, 2006).

2.6 Positive emosjoner
Positive emosjoner ble lenge sett pa som hemmende for prestasjon basert pa eksperimentell

forskning. De ble antatt a fere til urealistisk optimisme, gi en overfladisk tolkning av
informasjon og redusere motivasjonen for & na vanskelige mal (Aspinwall, 1998). Pa den andre
siden har teorier som «the broaden and build theory» (Fredrickson, 2001) foreslatt at positive
emosjoner gker folks kreative problemlgsning og gker psykologisk resilliens. Ifglge Pekrun
(2018) er de motstridende forklaringene et resultat av at tidligere forskning pa emosjoner ikke
har tatt hensyn til dimensjonen rundt aktivering. Deaktiverende positive falelser som lettelse
kan ha den negative effekten som ble beskrevet tidligere, ved at en ikke opplever behovet for
a gjere en innsats. Aktiverende positive falelser som glede derimot har blitt vist & ha en positiv

assosiasjon til innsats, selvregulering, leering og akademiske prestasjon (Pekrun et al., 2002).

Positive emosjoner som interesse og glede kan fungere skjerpende nar de er rettet mot en
leringsoppgave. | stedet for at oppmerksomheten blir brukt opp pa irrelevant problemlgsing,
frigjer de kognitive ressurser for kreativ problemlgsing. Dermed kan positive emosjoner
fremme en total fordypelse i oppgaven, sakalt «flow» (Pekrun et al., 2018). Flow kan forstas
som «optimale opplevelser» og oppstar nar utfordringer er akkurat passe store i forhold til egne
ferdigheter. | tillegg ma malene en jobber etter vaere tydelige og gi tilbakemelding om en gjar

fremgang (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2014).

2.6.1 Glede
A forsté glede som begrep i forskningslitteraturen er en utfordrende oppgave. Spesielt nér en

veksler mellom norsk og engelsk litteratur. Det snakkes om glede, lykke, tilfredshet,
enjoyment, happiness og satisfaction. Alle begrepene brukes gjerne ogsa om hverandre. Ekman
og Cordado (2011) tilbyr en sveert enkel og bred definisjon av glede (happiness) som; «feelings
that are enjoyed, that are sought by the person. There are a number of quite different enjoyable
emotions, each triggered by a different event, involving a different signal and likely behavior»
(s.365). Til tross for en sa bred definisjon, er de kognitive og behavioristiske fenomenene som
er knyttet til glede relativt godt forstatt. Glede gker var kognitive fleksibilitet og muligheten
for en global prosessering. Det vil si at glede gjor det lettere for oss & «se det starre bildet».

Glede pavirker ogsa var oppmerksomhet, arbeidsminne og planleggingsevne (Storbeck &



Wylie, 2018). Et forbehold & ha i minne er at mangelen pa distinksjon mellom spesifikke
positive folelser ikke tar hensyn til mulige subtile forskjeller de kan ha kognitivt. Pekrun (2018)
viser eksempelvis til at deaktiverende positive emosjoner som lettelse kan ha sveert ulik
kognitiv effekt fra aktiverende positive emosjoner.

Glede som en distinkt emosjon virker ikke og ha vert malt innenfor norsk skole, og det
nermeste vi kommer er nok ulike mal vi har pa trivsel. Hvordan trivsel og skoletrivsel skal
forstas fikk Helsedirektoratet i oppdrag a redegjgre for i 2015. De fremhevet at trivsel kan
assosieres med «det gode liv», det a finne seg til rette og oppleve lykke og velvere. Trivsel kan
innebare positive falelser og omfatter en vurdering av hvordan livet oppleves generelt, men
ogsa innenfor spesifikke arenaer som skolen (Helsedirektoratet, 2015). Innenfor kroppsgving
er det uttalte malet: «Livslang bevegelsesglede» og det skal fremme opplevelsen av glede,
mestring og inspirasjon gjennom ulike aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2012b). |
lereplanen og hos Helsedirektoratet kan det virke som at glede forstds som en opplevelse,
erfaring eller mer generell positiv affekt, og ikke en spesifikk emosjon, selv om den spesifikke
emosjonen vil vaere en del av det. Av de nyeste kartleggingene i kroppsgvingsfaget er det blant
annet blitt sett pa elevers opplevelse av kroppsgvingsfaget og hvor godt de liker det. Moen. et
al (2018) rapporterer at 88.6% av elevene i grunnskolen liker faget godt eller veldig godt, noe
som kan antyde mye glede relatert til faget. Elever som er idrettsaktive pa fritiden liker faget
generelt sett bedre enn de som ikke er det. Dessverre gir rapporten ogsa et inntrykk av et
markant fall i antall elever som liker faget veldig godt fra 5 til 10.klasse. | andre klasse pa
videregaende skole kan det virke som at denne trenden fortsetter, i den form at kroppsgving er
det faget der flest elever ikke far vurdering pa grunn av for stort fraveer (Utdanningsdirektoratet,
2018a). Safvenbom (2010) tilbyr en ytterligere nyansering av de elevene som liker faget godt,
og rapporterer at mens 56% av elever liker faget slik det er, er det 32% som syns det kunne

veert gjennomfart annerledes til tross for at de liker faget.

Forstaelsen av glede som generell positiv affekt preger ogsa hvordan idrett og
kroppsgvingsforskere har undersgkt glede. Glede har gjerne blitt forstatt neermest synonymt
med indre motivasjon (Deci & Ryan, 1985) eller «flow» (Nakamura & Csikszentmihalyi,
2014). Disse konseptuelle rammeverkene er utbredt innenfor kroppsgvingforskning, men de
har begrensinger nar det kommer til & forsta glede innenfor faget (Garn & Cothran, 2006).

Scanlan og Lewthwaite (1986) har konstruert en forstaelse for «sports enjoyment» som en
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positiv affekt opplevd som generelle fglelser som «pleasure, liking, and experienced fun».

Denne opplevelsen av glede oppleves innenfor fire dimensjoner som kan kombineres:

1. Indre prestasjon, egen opplevelse av kompetanse, kontroll og mestring.

2. Ytre prestasjon, hvordan en tror andre bedgmmer deres kompetanse (sosial
sammenligning og annerkjennelse).

3. Indre ikke-prestasjon, kroppslige opplevelser av fysisk aktivitet som
muskelavslappelse, aktivering og spenning.

4. Ytre ikke-prestasjon, glede fra aspekter ikke knyttet til sportslig prestasjon, men sosial
omgang med likesinnede og positive interaksjoner gjennom en delt sportslig

opplevelse.

Scanlan og Lewthwaite (1986) sitt rammeverk har senere blitt brukt for & undersgke glede i
kroppsgving og har i stor grad preget forskningen pa feltet (Garn & Cothran, 2006; Hashim,
Grove & Whipp, 2008). Derimot er det mulige fordeler med & forsta glede innenfor Pekruns
taksonomi av emosjoner (glede, stolthet, hap, sinne, angst, skam, haplgshet og kjedsomhet).
Blant annet gjer det oss i stand til & bedre forstd nyansene mellom glede og andre positive
folelser. Stolthet eksempelvis har vist seg a vare nermere assosiert med prestasjonsorientert
motivasjon i motsetning til glede som er naermere assosiert med mestringsorientert motivasjon
(Mouratidis, Vansteenkiste, Lens & Auweele, 2009).

Denne avhandlingen har oversatt glede fra «enjoyment», og som emosjoner generelt i Pekruns
klassifisering, bestar glede av affektive, motivasjonelle, kognitive og fysiologiske
komponenter. Glede bestar dermed av glade, lykkelige falelser, positive fglelser og
oppfattelser, motivasjon for a delta i ulike aktiviteter, fysisk aktivering og glade uttrykk
(Pekrun et al., 2018: glossary). Innenfor dimensjonene valens og aktivering vil glede virke
positivt aktiverende, og objekt fokuset vil vare pa aktiviteten. Som nevnt tidligere er fokuset i
denne avhandlingen pa prestasjonsemosjoner som knyttet til prestasjonsaktiviteter som a
studere eller a ta praver, og glede forstas derfor her som undervisningsrelatert glede (Pekrun et
al., 2018).

2. 7 Negative emosjoner
Negative emosjoner har blitt gitt betydelig mer oppmerksomhet innen forskning enn positive

emosjoner. Spesielt angst i forbindelse med prgver, tester og eksamener har blitt undersgkt av
flere hundre studier (Hembree, 1988). Negative emosjoner assosieres gjerne med et innsnevret
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fokus og forsgk pa & unnga ubehaget som falger med slike emosjoner (Vikan, 2014). Negative
emosjoner som sinne, angst, skam, kjedsomhet og haplashet er ogsa ofte assosiert med
ineffektiv problemlgsning og redusert oppmerksomhet (Pekrun et al., 2002), men selv om
negative emosjoner generelt er assosiert med disse negative funksjonene, gir det ikke et
nyansert bilde av effekten deres. Som vi har vert inne pa tidligere er aktiveringsdimensjonen
til emosjoner svert viktig. Grad av aktivering pavirker effekten emosjoner har pa
oppmerksomhet, motivasjon, hukommelse og laeringsstrategier. Negativt deaktiverende
emosjoner (kjedsomhet, haplashet) er generelt sett gdeleggende over hele linjen, ettersom de
er vist a redusere bade indre og ytre motivasjon. En elev som kjeder seg eller faler seg haplas
vil ikke fale interesse for undervisningsaktivitetene og mest sannsynlig ikke gjgre innsatsen
som ma til for a lykkes (Pekrun et al., 2018). Fra Johannessen (2013), som intervjuet jenter om
hvorfor de valgte a ikke delta i kroppsgvingsundervisningen, har vi et eksempel pa hvordan
kontinuerlige nederlag kan fare til en tilstand av leert haplgshet. Om jentene i denne studien
ikke mestret allerede etter noen fa forsgk sa de ikke noe poeng i a fortsette og ga raskt opp.
Effekten av negativ aktiverende emosjoner virker ogsa ofte gdeleggende for akademiske
prestasjoner og motivasjon. Eksempelvis kan angst hemme evnen til & lgse komplekse
kognitive oppgaver, sinne kan distrahere bort fra laeringsarbeidet og skape problemer for
selvreguleringen, mens skam kan fare til frykt for & mislykkes og valg av lite utfordrende
oppgaver. Men der deaktiverende negative emosjoner har en veldig unison negativ effekt,
virker effekten mer kompleks nar de er aktiverende. Skam, angst og sinne kan ogsa fungere
motiverende og gke akademiske prestasjoner for & unnga de negative falelsene (Pekrun et al.,
2018).

2.7.1 Angst
“Emotion comprising uneasy, nervous feelings; worries about possible negative events and

outcomes; motivation to avoid the situation; physiological activation; and anxious expression”

(Pekrun et al., 2018: glossary).

Angst er en emosjon som er rettet framover i tid nar en vurderer det som sannsynlig at en
kommer til & mislykkes og nar en er usikker pa hvor mye kontroll en har til a pavirke det
(Pekrun, 2006). Falelsesmessig kan det oppleves fysiologisk ved en slags spenning i kroppen,
eller kognitivt fra lett engstelse til sterk panikk. Disse reaksjonene kommer fra en opplevelse
av fare og forbereder en sakalt «fight or flight» situasjon (Egidius, Rygge & Anderssen, 2000).
Angsten kan veaere uspesifikk og ubevisst (Barkoukis, 2007), men kan ogsa vere et resultat av
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et truende stimulus mot noe en opplever som sveert viktig. Eksempelvis kan det veere livet i seg
selv (dedsangst) skade pa relasjonen til andre eller & mislykkes med en viktig oppgave

(prestasjonsangst) (Egidius et al., 2000).

Kunnskap om angst innenfor kroppseving er begrenset, noe som er litt spesielt ettersom angst
innen bade idrett- og undervisningspsykologi er et grundig undersgkt tema (Barkoukis, 2007).
| undervisningssammenheng er det mest vanlig & snakke om angst i forbindelse med prestasjon
eller testing. Testangst har blitt vist & fremme irrelevant oppgavelgsing og oppleves oftere av
elever med lavere ferdigheter. | tillegg virker angst, kompetanse og prestasjon & pavirke
hverandre gjensidig over tid. Manglende kompetanse kan fremme angst for & mislykkes og
hemme kvaliteten pa leering som igjen farer til en svakere prestasjon (Pekrun et al., 2018). Men
for en tillegger angst utelukkende negative effekter, er det grunn til & vise litt forsiktighet. I den
grad en opplever en passende mengde angst, eksempelvis i relasjon til en eksamen, vil det ikke
vaere skadelig. Tvert imot kan det ha det en positiv funksjon ved at en aktiveres nok til a
handtere situasjonen som engster en (Egidius et al., 2000). Som tidligere nevnt peker og Pekrun
(2018) mot at angst ikke unisont er koblet til darligere akademiske prestasjoner. Hos
motstandsdyktige elever kan eksempelvis engstelse fare til gkt innsats for & unnga akademiske

nederlag.

Innen sportspsykologi skilles det gjerne mellom kognitiv- og somatisk angst. Den kognitive
angsten blir definert som negative forventninger til prestasjon, negative selvvurdering og
bekymringer for & mislykkes. Den somatiske angsten er den fysiologiske og affektive
reaksjonen. Typisk oppleves kroppslige reaksjoner som gkt puls, klamme hender, kortpusthet
og anspenthet (Barkoukis, 2007). Hos Pekrun er alle disse komponentene, kognisjon, fysiologi
og affeksjon, med a bygge opp angst som et konstrukt. | en sportslig kontekst kan det derimot
veere nyttig med et tydeligere skille mellom det kognitive og somatiske. Konsekvensen for
sportslige prestasjoner virker nemlig ulikt fra den kognitive til den somatiske delen av angst.
Kognitiv angst har en negativ lineser sammenheng med prestasjon, der gkt kognitiv angst
reduserer prestasjon. @kende somatisk angst vil pa den andre siden gke prestasjonen inntil et
visst punkt, far det ogsa blir edeleggende (Barkoukis, 2007). I en skolekontekst vil derimot de
negative effektene av angst klart veie tyngre enn de potensielle positive effektene og en bar

gjerne arbeide mot & redusere angst der det er mulig.
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2.7.2 Skam
“Emotion comprising negative self-perceptions and attributions of negative events to lack of

ability or inadequate action; motivation to hide or to change the situation; physiological
activation; and ashamed expression” (Pekrun et al., 2018: glossary).

«Skam er en smertefull affekt, ofte assosiert med oppfatninger om at en har personlige
attributter (som kroppsform, starrelse eller tekstur); personlige karakteristikker (kjedelig,
uintelligent, eller ueerlig) eller har deltatt i handlinger (som lggn eller stjeling) som andre vil
vurdere som lite attraktivt og vil resultere i avvisning eller en form for devaluering» (Gilbert,
2000, s. 175)(min oversettelse). Fra denne oversettelsen kan vi se at skam er dypt knyttet til
var falelse av selvverd og hvordan andre vurderer oss. Derfor kan vi bade fgle en intern skam
ovenfor oss selv, men ogsa en ekstern skam som oppleves i relasjon til andre. De fleste teorier
er enige om at intern skam oppstar nar en opplever nederlag i forbindelse med internaliserte
verdier og mal. | Pekruns (2006) kontroll-verdi teori oppstar skam nar en opplever et nederlag
vedrgrende noe viktig og som resultat av egne mangler i forhold til ferdigheter eller egenskaper.
Ifalge Gilbert (2000) kan ekstern skam oppsta i relasjon til en oppfattelse om stigma. Med
andre ord vil en gjgre en kognitiv vurdering av hvordan andre vil vurdere egen atferd, og om
det vil bli sett ned pa av andre (Gilbert, 2000). Innenfor kroppsgving kan denne vurderingen
knyttes til beskyttelsesstrategier eller «self-handicapping» som handler om & bevare selvbilde
og a regulere den emosjonelle reaksjonen. For & unnga a bli vurdert negativt av seg selv og
andre lager en derfor unnskyldninger nar en potensielt kan mislykkes (Ommundsen & Lemyre,
2007). Eksempelvis kan aktiviteter som dans eller turn oppleves som flaue nar en opplever og
ikke mestre. Mulige lgsninger kan da vere a tulle rundt og ikke ta aktiviteten serigst (Hagen,
Aune & Lyngstad, 2014). Slike situasjoner er gjerne mer typiske i kroppsgvingsfaget enn andre
fag ettersom den fysiske dimensjonen gjer det mer synlig nar en mislykkes (Johannessen &
Klomsten, 2013). Selv om skam kan oppleves oppragrende, er det allikevel en ngdvendig
emosjon. Nar en opplever seg selv pa en negativ skammelig mate, som inkompetent eller
verdilgs, sa kan tendensen til selvhevdelse reduseres. Pa den maten kan skam virke positivt ved

at en ikke tar urimelig plass i forhold til andre mennesker (Vikan, 2014).

2.8 Emosjoner og kjgnn
Trivselsundersgkelser i skolen og kroppsgving kan gi en antydning av hvilke emosjoner

elevene opplever i undervisningen. Pa et generelt niva tyder kvantitative undersgkelser pa at

det ikke er vesentlige forskjeller i skoletrivsel mellom kjgnnene, men det er noen flere jenter
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enn gutter som gruer seg til & ga pa skolen. Pa ungdomsskolen rapporterer 23.6 % jenter og
19.1 % gutter at de ofte gruer seg til & ga pa skolen (Bakken, 2018). | kroppsgving spesifikt er
det flere gutter enn jenter som liker faget veldig godt, ca. 70% av guttene og 57% av jentene
(Moen et al., 2018). Dette kan veere et tegn pa at jentene opplever noe mindre positive

emosjoner og noe mer negative emosjoner enn guttene.

Kjgnnsforskjeller innen prestasjonsemosjoner har i all hovedsak blitt undersgkt i forbindelse
med matematikkundervisning. Jenter rapporterer om hgyere nivaer av angst, skam og haplgshet
og mindre glede og stolthet enn gutter. Det kan virke som at dette er et resultat av at jenter
generelt sett vurderer egen kompetanse og mestring lavere enn det som faktisk er tilfelle
(Frenzel et al., 2007; Goetz, Bieg, Ludtke, Pekrun & Hall, 2013; Solbakken, 2015). Forhold
kan tyde pa at de samme emosjonelle trekkene som fglger den darlige selvvurderingen i
matematikk, ogsa er tilstede i kroppsgvingsfaget. Forskning har tidligere vist at gutter generelt
sett har en sterkere fysisk selvoppfatning enn jenter, og de rapporterer blant annet starre tiltro
til egen idrettslig kompetanse, at de er mer fysisk aktive og er mer forngyde med eget fysisk
utseende. Gutter sin sterkere selvoppfatning kan i neste omgang resultere i forskjeller i
motivasjon, innsats og atferd sammenlignet med jentene (Klomsten, 2012; Klomsten, Skaalvik
& Espnes, 2004). Enkelte kvalitative undersgkelser er med pa a underbygge oppfatningen om
at jenters lavere selvoppfatning kan resultere i negative emosjoner. Johannessen og Klomsten
(2013) fant i sine intervjuer med jenter med et hayt fraveer i kroppsegving, at de hadde lave
forventninger om mestring. Det farte til en folelse av at de ikke var i stand til & handtere
situasjonene de mgtte i undervisningen. Den lave kontrollen gjorde dem redde for & dumme
seg ut eller gjagre noe feil i undervisningen, og slike erfaringer assosieres med bade skam og

angst innenfor kontroll-verdi teorien til Pekrun.

Til tross for at jenter generelt opplever en darligere selvvurdering er det viktig @ merke seg at
dette er generelle trekk, og det er stgrre forskjeller innad i kjgnnene enn det er mellom dem
(Ingebrigtsen & Mehus, 2015). En mulig forklaring pa jenters darlige selvvurdering er at jenter
pavirkes mer av oppfatninger om «kjennspassende» aktiviteter. Det vil si at dersom jenter er
av den oppfattelsen at eksempelvis fotball er en maskulin idrett og ikke feminin, vil deres
forventning om mestring reduseres. Gutter sin forventning om mestring virker pa den andre
siden ikke & pavirkes like negativt av om aktiviteten er «kjgnnspassende» eller ei (Ommundsen,
2015). Hva som oppleves som kjgnnspassende, maskuline eller feminine aktiviteter innen

kroppsgvingen, vil variere pa et individuelt niva, men vi kan se enkelte trekk nar det kommer

15



til hvilke aktiviteter jenter og gutter foretrekker. Farst og fremst er det ngdvendig & papeke at
det er flere likheter enn forskjeller mellom kjgnnene, ogsa nar det kommer til typen foretrukne
aktiviteter. Til tross for dette liker gutter typisk mer konkurranseorienterte aktiviteter og fysiske
utfordringer, mens jenter trekker mer mot aktiviteter der de far jobbe i eget tempo og gjerne
med fokus pa samarbeid (Couturier, Chepko & Coughlin, 2007). Nar det kommer til spesifikke
aktiviteter melder elevene selv at ballspill og grunntrening opptar brorparten av
undervisningstiden i kroppsgving. Begge kjgnnene liker disse aktivitetene, men guttene gnsker
mer ballspill enn jentene. Pa den andre siden gnsker jentene mer dans enn guttene. Blant
leererne rapporterer 56.1% av dem at de ofte eller sveert ofte har balleker, samtidig som 73%
oppgir at de sjeldent eller aldri har danseaktiviteter. (Moen et al., 2018). De foretrukne
aktivitetene vil veere preget av verdien som hgrer til de ulike aktivitetene. Klomsten, Marsh og
Skaalvik (2005) har vist at det er en tydelig forskjell i hvilken karakteristikk som oppfattes som
verdifull blant unge gutter og jenter innen kroppsgving og idrett. Gutter legger starre verdi i
fysisk styrke, utholdenhet, idrettslig kompetanse, og maskulinitet, mens jenter legger starre
verdi i et pent ansikt, samt det & veere slank og feminin. Dermed virker det som at guttene i noe
starre grad far aktivitetene de foretrekker og oppfatter som verdifulle i forhold til jentene. Om
elever derimot far muligheter til selvbestemmelse i aktivitetsvalget, kan det gi bedre
selvvurdering og opplevelse av mestring for begge kjgnnene. Som en casestudie av elever ved
en videregaende skole i Nordland viste, ga selvbestemmelse rundt aktivitetsvalg i tillegg il
krav om deltagelse, en god sosial tilhgrighet, hay trivsel og mestring. Muligheten til & unnga
en negativ sosial sammenligning med andre farte til at det var lettere a fale mestring for alle
elevene. Eksempelvis slapp jentene som ikke likt fotball & fale seg darlige, siden de hadde

muligheten til & velge noe annet (Lagestad, 2017a).

Kvinner og menn varierer som sagt nar det kommer til opplevelsen av emosjoner. | tillegg til
ulikheter i selvvurdering, kan det veere at kjgnnsforskjeller innen personlighetstrekk kan sta for
noe av forklaringen. Til tross for at det er relativt sma forskjeller mellom kjgnnene, er kvinner
i noe starre grad vist & veere preget av personlighetstrekket nevrotisisme. Forskijellene i
nevrotisisme er og starre innad i kjgnnene enn det er mellom dem, men generelt sett er det mer
utbredt hos kvinner. Nevrotisisme inkluderer predisposisjoner for negativ affekt som angst,
depresjon, skam og andre forstyrrende emosjoner, og kan derfor bidra i a forklare hvorfor
kvinner ofte opplever mer negative emosjoner enn menn (Costa, Terracciano, McCrae &
Diener, 2001).
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2.9 Emosjoner og karakterer i kroppsgving
Innenfor norsk skole er formalet til vurdering i skolefagene «a fremje leering undervegs og

uttrykkje kompetansen til eleven, leerlingen og leerekandidaten undervegs og ved avslutninga i
faget (Opplaeringslova, 2009, § 3-2). Kroppsgvingsfaget er ogsa regulert av opplaringsloven
bade med de generelle bestemmelsene for alle fag, men har ogsa spesifikke saerbestemmelser
relatert til innsats. Likt som andre fag skal vurderingen i kroppsgving falge kompetansemalene
i leereplanen, der den endelige sluttvurderingen i form av karakter skal uttrykke kompetansen
eleven sitter igjen med (Utdanningsdirektoratet, 2012a).

Innenfor vurdering snakker vi gjerne om formativ og summativ vurdering. Den formative
vurderingen foregar i undervisningen og har som mal a utvikle eleven og fremme laring
uavhengig deres prestasjon sammenlignet med medelever (Lauvas, 2018). Ofte brukes
vurdering for leering synonymt med formative vurdering, og det er spesielt fire prinsipper som

definerer god vurdering for laering:

Deling av laringsintensjoner med elevene.
Deling av kriterier for suksess.

Involvere elevene i & vurdere egen (og andres) laering.

el

Gi tilbakemeldinger som fremmer elevers leering (Leirhaug & Annerstedt, 2016).

Med andre ord er malet med formativ vurdering a bidra i leeringsarbeidet ved at lzrer, elev, og
gjerne medelever, undersgker og tolker elevprestasjonen for & finne ut hva som skal til for
videre leering. Summativ vurdering handler om & sette verdi pa et stykke arbeid eller en
prestasjon, og det skjer alltid i etterkant av et leeringsforlgp. Karakterer er derfor en form for
summativ vurdering og er et sentralt verktgy for motivering, disiplinering og evaluering
(Lauvas, 2018). Det har foregatt en nasjonal satsing for a fremme formativ vurdering som
vurderingsform i norsk skole (Utdanningsdirektoratet, 2014). Mye tyder derimot pa at
kroppsgvingslerere sin vurderingspraksis fortsatt er mer summativ enn formativ, ettersom de
ikke klarer a ivareta viktige prinsipper for formativ vurdering (Leirhaug, 2016). Innenfor
forskningen som er gjort pa emosjoner og akademiske prestasjoner er prestasjonen oftest
representert som karakteren eleven far i faget (Peixoto, Sanches, Mata & Monteiro, 2017;
Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama & Goetz, 2017). Forskningen pa prestasjoner og
emosjoner dreier seg derfor pA mange mater om effekten av summativ vurdering pa emosjoner.

Det har allerede i avhandlingen blitt vist til at emosjoner er koblet til akademiske prestasjoner.
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Generelt sett vil negative emosjoner fore til mer distraksjoner i laeringsarbeidet og fare til
darligere akademiske prestasjoner. Positivt aktiverende emosjoner pa den andre siden vil ha en
speilvendt effekt (Pekrun et al., 2018).

Effekten emosjoner har pa prestasjonen virker a vare tydeligst for negative emosjoner, mens
effekten fra de positive emosjonene ikke alltid er like tydelige. En mulig forklaring pa dette,
og et hensyn som ikke har blitt trukket inne enda, er at det meste av forskningen rundt
prestasjonsemosjoner har korrelasjonelle design. Det gjar det vanskelig a si hva som forarsaker
hva. Er det emosjonene som pavirker prestasjonen, eller er det prestasjonen som pavirker
emosjonene? Ut ifra kontroll-verdi teorien til Pekrun (2006) tenkes det at positive emosjoner
oppstar nar opplevd kompetanse, kontroll og verdi i en prestasjonssituasjon er hgy. Oppfattet
kompetanse og kontroll vil delvis veere et resultat av tidligere prestasjoner der gode prestasjoner
forsterker subjektiv kontroll og darlige prestasjoner svekker den. Dermed vil positive eller
negative prestasjoner pavirke utviklingen av positive eller negative emosjoner. Pa den andre
siden vil emosjoner pavirke prestasjonen tilbake, ved at de fremmer eller forstyrrer kognitive
prosesser, motivasjon til a lere, bruk av leeringsstrategier og slik pavirke den akademiske

prestasjonen. Slik vil de sta i et gjensidig virkningsforhold (Pekrun et al., 2017).

Karakteren i seg selv vil ogsa pavirke de vurderingene som blir gjort far emosjonene vekkes.
Prestasjonen i form av karakter blir en direkte tilbakemelding pa elevenes kompetanse og
kontroll over undervisningsinnholdet. Den oppfattede kompetansen og kontrollen er avhengig
av tidligere prestasjoner, der tidligere gode karakterer styrker oppfattet kompetanse, mens
darlige karakterer kan skade den. Karakteren pavirker oppfatningen av kontroll som igjen
pavirker vekkelsen av ulike emosjoner (Pekrun et al., 2017). En elev som far en hgy karakter
som 5 eller 6 vil dermed fa en positiv bekreftelse av egen kompetanse og kontroll og oppleve
mer positive emosjoner i faget. Et mulig problem med vurdering i kroppsgvingsfaget er at det
ikke alltid er tydelig for elevene eller leererne hva karakteren skal representere. Selv om
kompetansemalene gir malene for opplaringen og hva karakteren skal veere et uttrykk for, er
formuleringen av lokale kriterier og tolkningen av malene for mange lerere vanskelige
(Annerstedt, 2010). Dette viser seg igjen hos elever sin forstaelse av vurderingsprosessen i
kroppsgving. Blant elever mellom 15-19 ar virker det som at rundt halvparten ikke vet hva
kompetansemalene i kroppseving og en fjerdedel vet ikke hva kriteriene for & oppna en god
karakter er (Leirhaug & Annerstedt, 2016).
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2.10 Malperspektiv og psykologisk leeringsklima
Innen kognitiv motivasjonsteori vektlegges viktigheten av mal og verdier som elever innehar.

Alle elever vil ha mal som driver en handling, et malperspektiv eller malorientering som vil

veere den underliggende motivasjonen for & na malene sine (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Nicholls (1984,1989) mente at alle individer har et behov for & framsta med hgy kompetanse.
Kompetanse blir her hovedsakelig forstatt pa to ulike mater: Farst og fremst kan evner vurderes
ut fra sine tidligere prestasjoner og kunnskap, og en forbedring av disse prestasjonene og gkt
mestring indikerer kompetanse. For det andre kan evner bli vurdert relativt til andre, noe som
tilsier at gkt mestring ikke ngdvendigvis oppfattes som gkt kompetanse. Et nedvendig
forbehold i denne beskrivelsen er at ingen forstar kompetanse kun som den ene eller den andre,
men en av forstaelsene vil vaere dominerende. Malorientering kan derfor sees pa som kognitive
predisposisjoner til & handle enten prestasjonsorientert eller mestringsorientert. Hvilket
malperspektiv en er disponert for avgjer i stor grad hva som motiverer elever for & prestere og
hvilke kriterier de bruker for & evaluere maloppnaelsen (Ommundsen & Lemyre, 2007).
Malperspektiv har tidligere veert undersgkt i forhold til hvordan det pavirker elever sin
evaluering av suksess og feiling, hvorfor en deltar i kroppsgving, positive og negative
emosjonelle reaksjoner, bruk av leringsstrategier, motivasjon og sosial funksjon (Ommundsen,
2015). Elevers malperspektiv varierer i ulik grad fra a veere mestringsorientert til
prestasjonsorientert og kriteriene for hva som er en god prestasjon er som sagt ulik i de to.
Elever som er mestringsorienterte karakteriseres ved et fokus pa & bli bedre som resultat av
innsats over tid. De opplever en indre motivasjon, har autonomi i laeringsprosessen og setter
gjerne pris pa samarbeid for & bli bedre (Ommundsen & Lemyre, 2007). Innenfor
prestasjonsorientering er det blitt vanlig & skille mellom det & vaere prestasjonsgkende og
prestasjonsunngaende. Prestasjonssgkende elever er opptatt av a vise fram sin kompetanse og
sammenligne seg sosialt opp mot andre. Sosial status og ytre faktorer er viktige, og de er gjerne
mer villige til & spille utenom reglene for a vinne. For & oppleve mestring er det viktig at de
presterer bedre enn de rundt seg. Opplevd egenkompetanse vil derfor alltid veere relativ til
gruppen de er del av. Prestasjonsunngaende elever preges og av sosial sammenligning, men i
stedet for & streve mot a veere bedre enn andre, er det viktigere og ikke fremsta som mindre
kompetent enn resten av gruppen. Dermed trekker en seg gjerne fra prestasjonssituasjoner for
a unngd a vise seg som inkompetent. Felles for de prestasjonsorienterte elevene er at

motivasjonen er ekstern (Ommundsen & Lemyre, 2007).
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Mestringsorienterte elever er oftere glade og forngyde under lering ettersom de har sterre
kontroll i maloppnaelsen sin enn prestasjonsorienterte elever. Et mestringsorientert
malperspektiv er ogsa generelt sett mer assosiert med indre motivasjon enn
prestasjonsorienterte malperspektiv. Derimot kan prestasjonsorientering ogsa fremme indre
motivasjonen sa lenge de ikke og preges av lav kompetanse eller prestasjonsunngaelse (C. K.
J. Wang & Biddle, 2007). | studien til Johannesen og Klomsten (2013) som undersgkte
holdninger til jenter som gruet seg til kroppsgving kan en se resultatet av prestasjonsmal og lav
kompetanse. Jentene her var opptatt av a sammenligne seg med de andre i klassen og kom som
regel uheldig ut av det. De som har hgy kompetanse pa den andre siden og fortsetter a prestere,
far bekreftet egen kompetanse og far fornyet motivasjon innenfra. Om de taper er det ogsa
mulig & unnga de negative effektene pa motivasjon om de far annen informasjon som bekrefter
kompetansen deres (C. K. J. Wang & Biddle, 2007).

Elevers malperspektiver er stort sett stabile, men kan allikevel pavirkes gjennom det
psykologiske laringsklimaet som lereren bade bevisst og ubevisst er med pa a skape
(Ommundsen, 2015). Malperspektiver pa individniva har paralleller til kontekst/situasjonsniva
i form av laeringsklima. Laeringsklimaet er et komplekst begrep, men kan skilles mellom slik
det er organisert og tilrettelagt (med de holdningene og syn pa lering som styrer det) og
elevenes opplevelse av lzringsklimaet. Disse to sidene samhandler og pavirkes av hvordan
leereren kommuniserer ulike momenter som laringsmateriale, verdier og prioriteringer
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Laringsklimaet vil kunne bade fremme eller hemme elevers
leering i forhold til kognisjon, motivasjon, affekt, oppfersel og prestasjon. Det er spesielt
psykologisk leringsklima sin effekt pa kognisjon og motivasjon som fremheves i nyere
forskning. Likt som malperspektiv pa individniva, skilles det mellom mestringsorientert og
prestasjonsorientert leringsklima (Harwood et al., 2015; Ommundsen & Lemyre, 2007;
Skaalvik & Skaalvik, 2018). Sa hvordan pavirker skolens malstruktur elevenes oppfatninger
om hva som er viktig i skolen? Ifglge Ommundsen (2015) vil spesielt de falgende punktene ha

mye a si for om en utvikler et prestasjons- eller mestringsklima:

- Standarder og kriterier som anvendes ved evaluering og tilbakemelding.
- Basis for ros og annerkjennelse ovenfor elevene.
- Muligheter for valg hos elevene.

- Maten a presentere og strukturere leeringsoppgavene pa.
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- Hvordan elevene grupperes og synet pa samspill dem imellom i leeringsarbeidet
(Ommundsen, 2015).

| et mestringsorientert klima fremmer laererens instruksjoner og vaeremate at laering er det
viktigste, innsats nytter, alle elever er verdifulle og alle kan mestre, leere og lykkes om de
arbeider hardt. Det gis muligheter for autonomi, samarbeid, preving og feiling. Et
prestasjonsorientert klima tar i bruk et normativt vurderingssystem og kommuniserer til elever
at suksess er a vare flinkere enn andre. Klimaet signaliserer gjerne at leereren verdsetter elevene
etter hvor hgye ferdigheter de har og gir mest oppmerksombhet til de som er best (Ommundsen
& Lemyre, 2007). Om vi gar litt ngyere til verks, burde et mestringsklima sitt fokus pa mestring
og fremgang gi elever en opplevelse av at de selv kan pavirke egen lering ved & arbeide hardit.
Leering og mestring vil ogsa vare en gradvis prosess som en gar gjennom og derfor motiverer
til & fortsette a jobbe med utfordrende oppgaver. Ut ifra denne tankegangen er det og naturlig
at en ikke far ting til med en gang og at det ikke er farlig om en gjar feil (Ommundsen, 2015).
Mestringsklima er ogsa vist & vere assosiert med en gunstig regulering av innsats og a sparre

om hjelp nar det er ngdvendig (Ommundsen, 2006).

En falge av prestasjonsklimaet pa den andre siden, vil veere mer engstelse og bekymringer for
a gjere feil. Prestasjonene innenfor et slikt klima er relativ til andre i klassen, med andre ord et
resultat av sosial sammenligning, noe som gjer det langt vanskeligere & kontrollere
prestasjonssituasjoner. Et prestasjonsklima som har pavirket de unge til & bli
prestasjonsfokuserte, vil som sagt vere opptatt enten av a gjgre det bedre, eller i det minste
ikke darligere, enn de rundt seg. Fokuset faller da pa konsekvensene av & ikke fa til oppgavene,
og kan resultere i en form for selvbeskyttelse (Ommundsen, 2015) som vi var inne pa under

skam avsnittet.

Harwood et.al. (2015) fant i sin systematiske gjennomgang av malorienteringslitteraturen at
mestringsklima var positivt assosiert med hgy oppfattet kompetanse, selvtillit, autonomi, indre
motivasjon, positiv affekt og tilpasningsdyktighet. Prestasjonsklima var positivt assosiert med

norm-relatert kompetanse, ekstern motivasjon, negativ affekt og hemmende laeringsstrategier.

2.10.1 Psykologisk laeringsklima og emosjoner
Ifalge kontroll-verdi teorien spiller lzeringsklima en distal rolle i a forutse emosjoner gjennom

sin pavirkning av vurderinger rundt kontroll og verdi (Pekrun, 2006). VVurderingen av kontroll

21



gker nar leereren fokuserer pa mestring og utvikling ettersom det er koblet med et syn pa
ferdighetsutvikling som dynamisk. Med andre ord kan de selv kontrollere og pavirke
ferdighetsutviklingen gjennom innsats (Ommundsen, 2015). Verdi hos elever vil vere et
resultat av innholdet, personlig interesse og viktigheten av maloppnaelse (Pekrun, 2006).

Innenfor forskningslitteraturen virker det som at relasjonen mellom prestasjonsemosjoner og
individuell malorientering har blitt undersgkt neermere enn prestasjonsemosjoner og kollektiv
malorientering. Eksempelvis har Pekrun (2009) med utgangspunkt i kontroll-verdi teorien
forklart linken mellom individuell malorientering og prestasjonsemosjoner. Han foreslar at
malorientering styrer elevers oppmerksomhet og pavirker deres vurderinger rundt kontroll og
verdi. Mestringsorientering retter fokuset mot mestring og egenverdien som ligger i aktiviteter,
og skal derfor vekke positive aktivitetsemosjoner og dempe negative emosjoner.
Prestasjonssgkende-orientering retter oppmerksomheten mot muligheter for kontroll og positiv
verdi i utfallet av aktiviteten (nytteverdi), og burde derfor vekke positive utfalls emosjoner.
Prestasjonsunngaende-orientering retter fokuset mot manglende kontroll og den negative
verdien i a mislykkes, noe som bgr resultere i negative emosjoner. En metaanalyse om
sammenhengen mellom malorientering og prestasjonsemosjoner (Huang, 2011) stgtter den
gunstige relasjonen mestringsorientering har til positive prestasjonsemosjoner. For
prestasjonsorientering er det mer uklart og bade prestasjonssgking og -unngaelse viser
blandede assosiasjoner tik bade positive og negative prestasjonsemosjoner.

Nar det kommer til linken mellom prestasjonsemosjoner og kollektiv malorientering
(leringsklima), virker ikke emosjoner & ha blitt undersgkt i forhold til Pekruns emosjonelle
taksonomi. Allikevel burde leringsklimaet pavirke emosjoner pa to mater. For det farste vil
effekten veere avhengig av hvilken grad elevenes individuelle malorientering pavirkes, og
virker pa emosjonene som vist til ovenfor. For det andre vil leringsklimaet avgjere hva som
regnes som gode prestasjoner og hvor store muligheter en har til & pavirke og kontrollere
prestasjonen. Slik pavirkes de kontrollavhengige emosjonene (Pekrun et al., 2018). Innenfor et
prestasjonsklima der en god prestasjon er a veere bedre enn andre, impliseres det at noen ma
veere tapere og kan derfor vekke falelser som angst eller haplgshet (Pekrun et al., 2018). Enkelte
kvalitative undersgkelser innenfor kroppsgving stetter oppfatningen om at elever med lav
kompetanse i kroppsgving har negative erfaringer nar leringsklimaet virker
prestasjonsorientert. Eksempelvis observerte Elnan og Sando (2014) vurderingssituasjoner i
kroppsgving som dpenbart var prestasjonsorienterte. Under en test av skayteferdigheter der
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elevene blant annet ble vurdert etter antall runder de klarte pa en viss tid, var det flere av elevene
med lav skgytekompetanse som apenbart gruet seg til testingen. Det & vise manglende mestring
foran medelever og leerer ble opplevd som sveert ubehagelig for disse elevene. En av jentene
nevnte at hun ikke ville veere med siden hun kom til & gjere det darligst, og i trad med Pekruns

antagelser kan dette vekke negative emosjoner.

Ifelge Harwood (2015) har affektive tilstander innen malorienteringsforskning generelt vist til
emosjoner og humer. Det er heller sjeldent at de har malt kognitive komponenter som
eksempelvis bekymring. Dermed virker det som de fleste bruker en smalere definisjon av
emosjoner enn det som blir brukt av Pekrun. Studier som har sett pa sammenhengen mellom
emosjoner og psykologisk laeringsklima, skiller heller ikke mellom spesifikke emosjoner, men
deler hovedsakelig inn i enten positiv eller negativ affekt (Harwood et al., 2015). Positiv affekt
har vanligvis blitt operasjonalisert som glede, indre motivasjon og/eller tilfredshet. Negativ
affekt har blitt operasjonalisert som angst, kjedsomhet og/eller andre generelle mal for negativ
affekt. Mestringsklima har blitt vist & ha en svak negativ korrelasjon til negativ affekt og en
svak positiv korrelasjon til positiv affekt., Prestasjonsklima har pa den andre siden en svak,
positiv korrelasjon til negativ affekt og en svak, negativ korrelasjon til positiv affekt (Harwood
et al., 2015). Ettersom prestasjonsorientering skaper ekstern motivasjon og press utenifra for

a prestere, tenkes det & gke angst og negativ affekt (Biddle, Wang, Kavussanu & Spray, 2003).

Liukkonen,Barkoukis, Watt og Jaakkola (2010) paviste at et prestasjonsorientert klima i
kroppsgving var negativt relatert til glede, noe som kunne tyde pa at et gkt fokus pa sosial
sammenligning hemmet elevers opplevelser av glede. Liukkonen et.al (2010) fant og mer
opplevd angst i prestasjonsorienterte leringsklima. Det kan forklares med at et
prestasjonsorientert leeringsklima som vektlegger sosial sammenligning og prestasjon fremfor

mestring og individuell lzering kan skape bekymringer rundt det a prestere.

Jaakkola, Yli-Piipari, Barkoukis og Liukkonen (2017) analyserte i sin studie hvordan
lererinitiert laeringsklima pavirket elevers motivasjonelle reguleringer og affektiv respons i
kroppsgving fra 7 til 9 trinn. Affekt ble kun malt som glede i forbindelse med fysisk aktivitet.
Studien viste at elever som opplevde laeringsklimaet som leeringsorientert (mestringsorientert)
hadde hgyere nivaer av glede. Glede i kroppsgving ble ogsa vist a fare til gkt indre motivasjon
for a delta i fysisk aktivitet utenom skolen. Jaakkola et.al (2017) mente disse funnene kan veere
med a forklare linken mellom kroppsgving og deltagelse i fysisk aktivitet i fritiden. Johnson,
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Erwin, Kipp og Beighle (2017) statter funnet av mestringsklima som en viktig prediktor for
glede og fysisk aktivitet i kroppsgving. Spesifikt var det nar elevene mente lereren vektla

innsats og forbedring de rapporterte hgyere nivaer av glede.

Til tross for at de fleste som har sett pa emosjoner, lzeringsklima og kroppsgving har brukt en
todeling mellom positiv- og negativ affekt, finnes det noen fa studier som har brukt Pekruns
forstaelse av emosjoner. Mouratidis, Vansteenkiste, Lens og Auweele (2009) viste i sin studie
om malorientering og diskrete emosjoner i kroppsgving, at mestringsorientering var positivt
relatert til positivt aktiverende emosjoner og negativt assosiert til negativt aktiverende
emosjoner. Prestasjonsorientering var derimot ikke like rett frem & tolke, ettersom det var en
sterk assosiasjon til den positivt aktiverende emosjonen stolthet i tillegg til alle de negative
emosjonene. En viktig distinksjon er at Mouratidis etal (2009) malte individenes
malorientering og ikke den opplevde malorienteringen i lzeringsklimaet slik som var studie har
gjort. Derimot kan det tenkes at det finnes en lignende relasjon mellom prestasjonsemosjoner

og leeringsklima.
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3.0 Problemstilling og hypoteser

Problemstillingen og hypotesene som fglger formalet og det teoretiske grunnlaget til
avhandlingen er som folger:

«I hvilken grad kan oppfattet leeringsklima forklare prestasjonsemosjonene glede, skam og

angst hos 10.klassinger i kroppsgving?»

- Elever som oppfatter leeringsklimaet i kroppsgving som mestringsorientert har en
positiv assosiasjon til glede og en negativ assosiasjon til skam og angst.

- Elever som oppfatter leeringsklimaet i kroppsgving som prestasjonsorientert har en
negativ assosiasjon til glede og en positiv assosiasjon til skam og angst

- Karakterer i kroppsegving har en positiv assosiasjon til glede og en negativ assosiasjon
til skam og angst.

- Jenter opplever mer skam og angst og mindre glede i kroppsgving enn gutter.

3.1 Rasjonale for regresjonsmodellen
For & belyse problemstillingen og de tilhgrende hypotesene ble multippel regresjon vurdert som

best egnet. Teknikken brukes for & vurdere relasjonen mellom en avhengig variabel (AV) og
flere uavhengige variabler. | motsetning til vanlig korrelasjon gir regresjon muligheten til &
vurdere hvor godt et sett med uavhengige variabler (UV) kan predikere en AV. Det finnes
standard, hierarkisk og statistisk regresjon, som varierer etter hvordan variablene blir fgrt inn i
analysen (Tabachnick & Fidell, 2014). Det ble valgt en hierarkisk analyse, ettersom det gir
muligheten til & se hva hver enkelt av mine variabler bidrar til i modellen. Variablene blir fart
inn stegvis slik at effekten til den foregaende variabelen blir kontrollert for (Pallant, 2016).
Hvilken rekkefglge variablene blir fart inn i modellen blir et viktig hensyn, og bar komme som
folge av logiske og teoretiske hensyn. Sveert ofte blir de uavhengige variablene som forventes
a virke inn farst eller som har starst teoretisk viktighet fert inn i modellen tidlig (Tabachnick
& Fidell, 2014).

Ettersom problemstillingen min vil undersgke hvor godt leringsklimaet kan forklare emosjoner
er det gnskelig a farst kontrollere for effekten av kjgnn og karakter, som forventes a pavirke
emosjoner far leeringsklimaet. | tabell 1 ser vi at bade kjgnn og karakter kommer tidligere inn
i modellen enn leringsklima variablene. Fra teorien husker vi at noe av forklaringen til
ulikheter i emosjoner for menn og kvinner blant annet kan veere medfedte karaktertrekk. En

overvekt av nevrotisisme hos kvinner kan gjgre dem predisponert for negative emosjoner, og
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er rasjonale bak hvorfor kjgnn blir fert inn farst i regresjonsmodellen. Karakter, som blir fagrt
inn i steg to av modellen, tenkes & pavirke vekkelsen av emosjoner mer direkte enn
leeringsklima. En god prestasjon i form av en hgy karakter kan gi en umiddelbar bekreftelse av
kompetanse som igjen vekker positive emosjoner. Samtidig virker det som at de positive
emosjonene igjen kan fare til bedre prestasjoner. Assosiasjonen mellom karakter og emosjoner
forventes derfor & veere sterk og er bakgrunnen for gnsket om & kontrollere for ogsa den sin
effekt. Etter a ha kontrollert for kjgnn og karakter vil den hierarkiske analysen vise om det
oppfattede leeringsklimaet fortsatt er i stand til & forklare noe av den resterende variansen i

emosjonene.

Tabell 1: Hierarkisk multippel regresjonsmodell for innfgring av uavhengige variabler

Steg 1: Kjenn

Steg 2: Kjenn
Karakter

Steg3: Kjgnn
Karakter

Mestringsklima

Steg 4: Kjgnn
Karakter
Mestringsklima

Prestasjonsklima
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4.0 Metode

Denne masteravhandlingen er del av et forskningsprosjekt i regi av en forskergruppe ved
Hggskolen pa Vestlandet (HVL). Prosjektet sitt overordnede mal er a produsere ny kunnskap
om undervisning, vurdering, leringsmiljg og elevers emosjoner i kroppsgving. Denne
kunnskapen tar sikte pa a bidra i en faglig basert skoleutvikling. Dataene som er benyttet i
denne avhandlingen er samlet inn i forbindelse med pilotstudier gjennomfgrt av
forskergruppen. Hovedmalet med denne avhandlingen er & undersgke i hvilken grad
leeringsklima kan forklare prestasjonsemosjonene glede, skam og angst hos 10.klasseelever i

kroppsgving.

For & oppna dette malet ble en kvantitativ tilneerming med et korrelasjonelt tverrsnitts design
vurdert som passende. Den kvantitative metoden forsgker a si noe fokusert om et stort antall
enheter. Kategorier og begreper defineres pa forhand, slik at informasjonen som samles inn er
standardisert og kan generaliseres utover enkelt studien (Postholm, Jacobsen & Sgbstad, 2018).
Data ble samlet inn varen 2018 og falger et tverrsnitt design. Dermed vises holdninger som
eksisterte pa innsamling tidspunktet, men ikke eventuelle endringer som har kommet i etterkant
(Creswell, 2012). Nar vi forsgker a forsta de ulike variablene som glede, skam, angst, mestring-
og prestasjonsklima er det derfor bare slik det opplevdes pa tidspunktet data ble samlet inn.

Problemstillingen sgker & undersgke og forklare relasjonen mellom variabler som glede, skam,
angst og leeringsklima. Et korrelasjonelt design gir oss muligheten til & forutse skarer og
forklare relasjoner mellom disse variablene. Ved a bruke korrelasjonell statistikk kan en si noe
om graden av assosiasjon mellom to eller flere variabler. Det gir muligheten til & forutse om
skaren pa en variabel kan forutse skaren pa en annen. Det er sjeldent at vi finner at en variabel
kan forklare en annen 100%, men vi finner kanskje at variabel kan forklare 40% av variansen
i en annen. Et korrelasjonelt design brukes nar en gnsker & se pa hvordan to eller flere variabler

pavirker hverandre (Creswell, 2012).

4.1 Sperreundersgkelse
Nar vi vil finne ut av navaerende holdninger eller meninger (eller falelser) til en starre

populasjon er en spgrreundersgkelse velegnet (Creswell, 2012). Spgrreundersgkelser er vanlige
verktay i forskning ettersom de tillater en @ samle inn store mengder data om en populasjon pa
en relativt kostnadseffektiv mate. Innsamlingsmetoden kan dermed utforske populasjoners

holdninger og undersgke eventuelle korrelasjoner mellom ulike variabler. En ma samtidig veere
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oppmerksom pa og ikke blande korrelasjon og kausalitet. Det har ikke blitt gjennomfart et
eksperiment for & pavirke en variabel, variablene har kun blitt malt slik de var pa det
tidspunktet. En dpenbar begrensing med sparreskjema er at det bare gir svar pa hva folk sier
de gjer eller tror, heller enn hva som faktisk er tilfellet (Creswell, 2012).

Det ble benyttet bade et digitalt selvrapporteringsskjema (Questback) og penn og papir for &
samle inn data. Sparreskjemaet besto av ulike sparsmal og pastander som informantene
besvarte pa egenhand. Digitale sparreskjema er svert kostnadseffektivt, samler inn data raskt
og er enkelt & gjennomfare for bade informanter og forskere. Derimot kan det veere vanskelig

a sikre en hgy svarprosent (Creswell, 2012).

4.2 Datainnsamling
Det ble i ferste omgang kontaktet 11 rektorer ved aktuelle ungdomsskoler via e-post. En

ungdomsskole hadde sagt seg villig til & delta fgr dette, og noen av skolene var kjente for
forskerne fra for av. Til sammen var det 7 skoler og 18 klasser som sa seg villige til & delta,
men pa grunn av lav svarprosent ble 1 skole og fire klasser ekskludert og ikke tatt med i videre
analyser. Datainnsamlingen er et bekvemmelighetsutvalg, noe som ikke var mulig & komme
utenom pa grunn av praktiske arsaker. De var villige og tilgjengelige for & delta i
undersgkelsen, men det skader mulighetene vi har for a generalisere eventuelle funn. Etter  ha
fatt godkjenning fra skolene fikk kontaktleererne og kroppsegvingslarerne tilgang til et google-
skjema der foreldrene kunne godkjenne informantenes deltagelse. Dette var ettersom noen av
deltagerne var under 16 ar gamle. Etter deltagerne hadde fatt godkjennelse for & delta ble de
tildelt en link til et digitalt sparreskjema (Questback). IP adressen ble gjort umulig & spore for
a sikre anonymitet. Spgrreskjemaet ble besvart i skoletiden pa skolens datamaskiner. Ved to
skoler med 4 klasser ble data samlet inn manuelt med penn og papir. Der var veileder til stede

og gjennomfgrte datainnsamlingen.

4.3 Utvalg
Utvalget bar veere sa stort som mulig for a sikre en lik karakteristikk som populasjonen den er

plukket fra. Det gker sannsynligheten for at en plukker opp de faktiske holdningene og
meningene en gnsker & undersgke og at det er representativt for populasjonen utvalget er tatt
ifra. (Creswell, 2012). | denne undersgkelsen ble det innsamlet data fra 10.klassinger i
Hordaland. Populasjonen er da alle 10.klassingene i Hordaland. Et utvalg er representativt om

viktig karakteristikk (kjgnn, karakterer) er lik for utvalget og populasjonen. (Fink, 2010). Det
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var 6147 10.klassinger i Hordaland i 2017-18 fordelt pa 290 skoler. Av disse var 2957 jenter
(48.1%) og 3190 (51.9%) gutter. Gjennomsnittskarakteren i kroppsgving for jenter var 4.6
mens den for gutter var 4.8 (Utdanningsdirektoratet, 2018b). | denne studien satt vi igjen med
212 10.klassinger fordelt pa 6 skoler og 14 klasser etter a ha trukket fra skoler og klasser med
veldig lav svarprosent og de som ikke oppfylte eksklusjonskriteriene. Utvalget pa 212 elever
er en svarprosent pa 61% om vi regner gjennomsnittsstarrelsen pa klassene som 25 elever. Det
var henholdsvis 106 (50.5%) gutter og 104 jenter (49.5%) (missing N=2), med en
gjennomsnittskarakter pa 4.7 hos begge kjgnnene (se tabell 2). Kjgnnssammensetningen og
karakterene for populasjonen og utvalget var dermed relativt like og kan styrke den

representative evnen til utvalget.

4.3.1 Utvalgskriterier
Denne avhandlingen gnsket a belyse 10.klasse elever sine opplevelser og emosjoner i

kroppsgvingsfaget. 10.klassinger er av spesiell interesse ettersom de har bygde seg opp 2 ar
med erfaring fra kroppsgving pa ungdomsskolen, som mest sannsynlig vil veere svert ulik det
de opplevde pa barneskolen. Spesielt karakterpresset kan ha mye a si. Elevene kan ogsa tenkes
aveere inne i en svaert emosjonell periode rent utviklingsmessig, og har gjerne flere emosjonelle

opplevelser friskt i minne.

For & kunne delta i studien matte elevene ha mottatt karakter i kroppsgving til hgsten 2017. De
som ikke hadde grunnlag for vurdering ble ekskludert fra videre analyser ettersom de ikke
hadde nok erfaring fra undervisningen. Det kan tenkes at det er negative emosjonelle
opplevelser som har fart til at enkelte ikke har klart & fa vurdering, men det er ikke noe vi har
mulighet til & si sikkert. Enkelte skoler og klasser med veldig lav svarprosent ble ogsa
ekskludert.

4.4 Maling, validitet og reliabilitet

4.4.1 Validitet:
Nar vi gjennomfgrte malingene for & samle inn data var det kritisk & sikre validiteten for

maleinstrumentene vi tok i bruk. | oversettelsen av Achievement Emotion Questionnare til
norsk og tilpasningen til kroppsgving ble det arbeidet mot & sikre validiteten til det nye
maleinstrumentet. Det at malene er valide vil si at maleinstrumentet maler det som er meningen

at det skal male, er eksempelvis skalaen pa glede en ngyaktig representasjon av emosjonen?
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Validiteten handler derfor om hvor gyldig maleresultatene er (Thomas, Silverman & Nelson,

2015). Validitet deles gjerne inn i indre og ytre validitet, som vi na skal se na&rmere pa.

Indre validitet
Indre validitet omhandler to dimensjoner. Den ene ser pd sammenhengen mellom den

virkeligheten vi mener at vi analyserer og de begrepene og teoriene vi bruker for a analysere
den. Dette kalles gjerne operasjonaliseringen av begreper, eller begrepsvaliditet. Den andre
dimensjonen er grunnlaget en har for a uttale seg om kausalitet ut ifra dataene en har samlet
inn (Postholm et al., 2018).

Begrepsvaliditet
| en forskningssammenheng vil maling handle om a tillegge variabler verdier, men nar en

arbeider med psykologiske variabler er det sjeldent vi har mulighet til & observere dem direkte.
Vi ma derfor ta til takke med indirekte representasjoner eller latente variabler, der de psykiske
variablene er konstruert med bakgrunn i teoretisk kunnskap. Med andre ord ma variablene og
begrepene operasjonaliseres for a kunne bli malbare (Befring, 2014). Utviklingen av
Achievement Emotion Questionarre (AEQ) er blant annet basert eksplorerende, kvalitative og
kvantitative studier rundt studenters emosjonelle opplevelser i prestasjonssituasjoner. Skalaene
ble utviklet for emosjoner som ble oppfattet som sentrale innen undervisning og som direkte
pavirker muligheter for leering (Pekrun et al., 2002). Den originale versjonen av AEQ maler i
utgangspunktet generelle emosjoner som oppstar i prestasjonssituasjoner pa skolen, men ved a
manipulere instruksjonen til leseren i spgrreskjemaet er det mulig & bruke det til & vurdere
emosjoner i spesifikke fag (Pekrun, Goetz & Perry, 2005). Eksempelvis kan en se instruksjonen
i vedlegg 2 er: «Kroppsgving kan framkalle ulike fglelser hos elever. Denne delen av
sparreskjemaet  knytter seg til folelsene du kan oppleve i forbindelse med
kroppsgvingstimene». Ordlyden i enkeltsparsmalene er ogsa endret til & spesifikt omhandle
kroppsgving. Et steg mot a undersgke at begrepsvaliditeten ble opprettholdt og
prestasjonsemosjonene fortsatt ble operasjonalisert pa en god mate var blant annet a
giennomfgre en konfirmatorisk faktoranalyse. Slik ble den underliggende strukturen til
variablene vurdert. Cronbachs alpha ble brukt i etterkant for & se at den interne konsistensen i

skalaene ble opprettholdt.

Det skilles gjerne mellom konvergerende- og kriterievaliditet. Konvergerende validitet viser til

om operasjonaliseringen gir mening som helhet. Nar denne studien eksempelvis skal male
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glede vil flere variabler bli brukt for a operasjonalisere glede i en skala. Dette blir gjort gjennom
a se pa korrelasjonen mellom de variablene som bygger opp skalaen. Konvergent validitet ser
da om de variablene som antas a bygge opp glede overlapper med operasjonaliseringer som er
ment pa andre teoretiske begreper. Kriterievaliditeten vurderer om den latente variabelen vi
mener vi undersgker ogsa henger sammen med forventede fenomener (Postholm et al., 2018).
Om prestasjonsemosjoner og leringsklima ikke hadde noen sammenheng i de statistiske
analysene kunne det veert et tegn pa at maleinstrumentene vare hadde mangler. Alternativt sa
kunne det vert teoretiske mangler eller kanskje bare den empiriske virkeligheten at det ikke

fantes en sammenheng.

Ytre validitet
Den ytre validiteten viser til om funn fra en undersgkelse kan generaliseres til & gjelde andre

kontekster. Forskningsprosjekter forsgker gjerne a vere a kunne vare gyldige utover sitt eget
prosjekt. Innenfor kvantitativ forskning er det gjerne en form for statistisk generalisering som
brukes for & generalisere fra et utvalg til en stgrre populasjon. Dette stiller en del krav til
populasjonen og utvalgsmetoden. Om utvalget skal veere representativt for eksempelvis alle
10.klassinger i Hordaland, ma det skje et tilfeldig utvalg blant alle disse (Postholm et al., 2018).

I denne studien er det som sagt brukt et bekvemmelighetsutvalg for at det skulle veere praktisk
gjennomfgrbart. Kjennskap til enkelte kontaktpersoner ved noen av de ulike skolene lettet
prosessen med rekruttering. Til tross for dette kan vi argumentere for at vi kan generalisere til
en viss grad ut ifra en skjgnnsmessig generalisering. En skjgnnsmessig generalisering vil si at
vi kan argumentere for hvorfor det som er studert kan veere representativt utover det aktuelle
utvalget (Kleven & Hjardemaal, 2018). Utvalget 10.klassinger i denne undersgkelsen er som
vi allerede har sett ganske likt populasjonen i forhold til fordelingen jenter og gutter og
gjennomsnittskarakteren i kroppsgving. Det er ogsa en geografisk spredning pa skolene, bade
i by og utover i distriktene, som forhapentligvis vil kunne bidra til a representere et mangfold
av ulike sosiale klasser. Alle skolene er offentlige, noe som burde gjgre skoletilbudet noenlunde
likt og styrke representativiteten til utvalget. Selv om det er flere faktorer som er med a styrke
representativiteten, ma en ta hensyn til at bekvemmelighetsutvalget og vise forsiktighet nar det

kommer til tolkningen av funnene og generaliseringen utover utvalget i denne avhandlingen.
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Kausalitet
Innenfor atferds- og samfunnsvitenskap gir det ikke mening a snakke om kausale lover som

naturlover. Vi kan se pa sannsynligheter for at en ting ferer til noe annet, men selv om vi finner
korrelasjon ma en veere forsiktig far en konkluderer med at det er kausal sammenheng. |
tverrsnittsundersgkelser, som denne, kan man ikke sla fast om arsaken kommer fer effekten i
tid (Postholm et al., 2018). Eksempelvis vil det veere umulig & si sikkert om det er hgye
karakterer som farer til opplevd glede, eller om det er den opplevde gleden som farer til at en
oppnar hgyere karakterer. Alternativt kunne de ogsa virket gjensidig, men det vil veere
uansvarlig a pasta noe bastant innenfor et tverrsnitts design, der alle malene er innsamlet

samtidig.

4.4.2 Reliabilitet
En viktig del av et valid maleinstrument er reliabiliteten den har. Det vil si i hvilken grad

maleinstrumentet er konsistent og presis i malene sine. Om en brukte maleinstrumentet flere
ganger over tid burde resultatene bli noenlunde det samme. Innenfor alle malinger vil det vere
fundamentalt viktig a holde malefeil til et minimum (Befring, 2014; Creswell, 2012). Malefeil
kan eksempelvis veere uklare spersmal som kan resultere i flere ulike tolkninger hos
respondentene. Skarene fra et instrument kan sies & vaere reliable hvis en respondents svar er
internt konsistente gjennom hele instrumentet (Creswell, 2012). | denne undersgkelsen har det
blitt brukt faktoranalyse og Cronbachs alpha for a teste intern konsistens. Faktoranalysen ble
farst brukt for & se hvilke variabler som skapte sammenhengende undergrupper og om de
samsvarte med de forventede fenomenene. De nye undergruppene eller faktorene utgjorde séa
de ulike skalaene for eksempelvis skam og angst. For disse skalaene som har kontinuerlige
variabler (helt uenig — helt enig) gir alphaen en koeffisient som estimerer konsistensen pa
skarene til instrumentet (Creswell, 2012).

4.5 Maleinstrumenter
Sparreundersgkelsen var har tatt i bruk et selvadministrert sparreskjema, noe som vil si at alle

svarene ble fgrt inn av respondenten pa egenhand (Fink, 2010). Alle sparsmalene er av lukket
form. Formalet med denne studien er & undersgke hvordan oppfattet leeringsklima pavirker
glede, skam og angst hos 10.klassinger i kroppsgving. Det er brukt to maleinstrumenter for a
samle inn data. Til sammen inneholder de to maleinstrumentene 53 spgrsmal, der 20 tilknyttet
leeringsklima og 33 er tilknyttet klasserelaterte emosjoner. Det ble ogsa samlet inn demografisk
informasjon som hgyde, vekt, kjgnn, karakter, og foreldres utdanning.
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4.5.1 Achievement Emotion Questionnare — Kroppsgving Ungdom
Prestasjonsemosjoner ble malt ved a bruke en modifisert versjon av spgrreskjemaet

Achievement Emotion Questionnare (AEQ) (Pekrun et al., 2002), AEQ Kroppsgving Ungdom
(AEQ KU). AEQ er et flerdimensjonalt selv-rapporteringsinstrument som maler studenters
folelser i en akademisk kontekst. Maleinstrumentet er originalt delt i tre seksjoner:
klasserelaterte, leeringsrelaterte og test-relaterte emosjoner. Totalt maler det atte emosjoner far,
under og etter i de tre seksjonene. Emosjoner som males i AEQ er delt etter dimensjonene
valens x aktivering, noe som gir fire kategorier: positivt aktiverende, positivt deaktiverende,
negativt aktiverende og negativt deaktiverende. De tre seksjonene i AEQ kan brukes sammen
eller hver for seg. Emosjonsskalaene innenfor hver seksjon kan ogsa brukes separat (Pekrun et
al., 2005).

| den modifiserte versjonen, AEQ - KU ble maleinstrumentet oversatt fra engelsk til norsk og
tilpasset norske ungdommer og kroppsgvingsfaget. AEQ — KU maler emosjonene glede, skam
og angst knyttet til undervisningssituasjon og vurderingssituasjon i faget. Dataene knyttet til
emosjoner i vurderingssituasjon ble ikke tatt med i denne avhandlingen pa grunn av det
praktiske omfanget. Oversettelse- og tilpasningsarbeidet var inspirert av retningslinjene til

Gjersing, Caplehorn og Clausen (2010).

Elevene ble i AEQ - KU bedt om a tenke pa emosjoner de typisk opplevde far, under og etter
undervisningen. Et eksempel fra skam subskalaen er «jeg skammer meg fordi de andre er
flinkere enn meg i kroppsgving». Den interne reliabiliteten har tidligere blitt rapportert a
variere fra akseptabel til sveert god (Cronbachs alpha=.75 til .93) (Pekrun et al., 2005). Alle
skalaene for AEQ — Kroppsgving var sveert hgye med en Alpha pa .94 (se tabell 4). Alle
spgrsmalene ble rangert pa en fem-punkts Likert skala fra «Veldig uenig» (1) til «Veldig enig»

(5). Det var 10 spgrsmal som malte glede, 11 som malte skam og 12 som malte angst.

4.5.2 Opplevd psykologisk leeringsklima i kroppsgving — I min klasse i kroppsgving
Det psykologiske leeringsklimaet ble malt ved bruk av en redusert versjon av sparreskjemaet

Perceived physical education class climate scale (PECCS) (Ommundsen, 2001). Den reduserte
versjonen inneholder 20 utsagn i motsetning til den fulle versjonen med 28. Som fglge av en
eksplorativ analyse ble atte variabler som ladet lavt utelatt. Sparreskjemaet maler de to ulike

dimensjonene mestring- og prestasjonsklima. Mestringsdimensjonen bestar av fire subskalaer:
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«The Class Mastery Orientation» (CMO), «Teacher Promotion of Mastery Orientation,»
(TPMO), «Teacher Support» (TS) og «Student Perception of Choice» (SPC).
Prestasjonsdimensjonen bestar av to subskalaer: «Class Performance Orientation» (CPO) og
«Worry about Mistakes» (WM). Ifglge Ommundsen (2001) skal alle skalaene ha en akseptabel
intern reliabilitet med en Cronbachs alpha pa .70 eller mer. Spgrsmalene ble registrert pa en
fem-punkts Likert skala som gikk fra «Helt uenig» (1) til «Veldig enig» (5). PECCS har
tidligere produsert reliable og valide resultater hos norske 9-klasse elever (Ommundsen, 2001).

4.6 Statistiske analyser
Alle innsamlede data ble behandlet i IBM SPSS Statistics Version 24 for Windows, IBM

Corporation 2016. Data ble renset for mulige feilregistreringer ved & se pa minimum og
maksimum score pa de ulike variablene og sikre at ingen verdier var utenfor disse. Variabler
ble undersgkt for valide og manglende data for & se om det var noen med spesielt store eller
systematiske frafall, noe det ikke var. Gjennomsnittsverdiene for emosjonsskalaene og
leringsklima skalaene ble undersgkt og for a gjgre dem lettere a tolke ble skalaenes totale skar
delt pa antall variabler de inneholdt. Dermed er verdiene tilbake i sin originale form etter & ha

blitt slatt sammen.

For & undersgke om de ulike skalaene for prestasjonsemosjoner og leeringsklima var koherente
ble det gjennomfart to faktoranalyser. Faktoranalyse er en statistisk metode som blir brukt for
a komprimere stgrre mengder data til mindre komponenter slik at de blir mer handterlige. Det
kan eksempelvis bli gjort nar vi har flere individuelle variabler som til sammen skal male en
subskala (Pallant, 2016). Det finnes hovedsakelig to kategorier av faktoranalyser,
eksplorerende og konfirmatorisk, og i denne avhandlingen brukes det en konfirmatorisk
faktoranalyse. Denne typen er egnet nar en pa forhand har en hypotese om antall faktorer som
eksisterer og hvilke variabler som er med a bygge dem opp (Aarg, 2007). | maleinstrumentet
som er brukt for & male prestasjonsemosjoner, AEQ-KU, antas det eksempelvis at de
individuelle variablene til sammen vil bygge opp tre ulike faktorer, glede, skam og angst. Det
finnes flere ulike, men relaterte teknikker innenfor faktoranalyser, men jeg har tatt i bruk en av
de vanligere teknikkene, en prinsipal komponentanalyse (Pallant, 2016). En prinsipal
komponentanalyse ble gjennomfart bade for AEQ — Kroppsgving Ungdom og PECCS. For a
se hvilke variabler som skulle tas med ble det sett pa assosiasjonen deres til de ulike
komponentene. Det ble gjennomfgrt en oblik rotasjon, og variabler som hadde en faktorladning

(se pattern matrixen i vedlegg 4 og 5) over 0.3 pa de ulike komponentene ble beholdt. Basert
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pa faktoranalysen ble skarer for mestringsklima, prestasjonsklima, glede, skam og angst brukt

for & regne gjennomsnitt.

Med utgangspunkt i problemstillingen var det gnskelig & gjennomfare en hierarkisk multippel
regresjonsanalyse for a se hvor mye av variansen i glede, skam og angst som kunne forklares
av mestringsklima, prestasjonsklima, karakterer og kjgnn. Ved a kjere regresjon og undersgke
de residuale spredningsplottene ble antagelsene om normalitet, linearitet og homoskedastisitet
vurdert for de avhengige variablene (glede, skam og angst). Antagelsene for a kjgre multippel

regresjon er:

- at residualene (forskjellene mellom innhentet og forutsett verdi pa de avhengige
variablene) er normalfordelte rundt verdiene pa forutsett AV

- atresidualene har et rettlinjet forhold med forutsett AV

- at variansen i residualene rundt forutsett AV skar er det samme for alle forutsette
variabler (Tabachnick & Fidell, 2014).

For glede var residualene tilfredsstillende, men for angst og skam er det tendenser mot brudd
pa normalitet og homoskedastisitet (heteroskedastisitet). Ifglge Fagerland, Eide og Laake
(2012) er heldigvis linezr regresjon relativt robust for avvik fra normalitet, spesielt nar det er
et starre utvalg. Antagelsen om homoskedastisitet er at standardfeilen er noenlunde lik for alle
de forutsette AV skarene. Heteroskedastisitet er ikke sa alvorlig at det gjagr analysen invalid,
men kan svekke den (Tabachnick & Fidell, 2014). En mulig mate & forbedre antagelser om
normalitet, linearitet og homoskedastisitet er & transformere data, men det er ikke universelt
anbefalt. Dataene kan bli vanskeligere & tolke, men mulighetene for transformasjon er verdt &
undersgke om det ikke er noen spesielle grunner til & la veere (Tabachnick & Fidell, 2014). Det
ble gjort forsgk pa transformasjon med blant en kvadratrot transformasjon pa skam og angst,
men uten spesielt store forbedringer. Som sagt er derimot ikke heteroskedastisitet sa alvorlig
at hele analysen blir invalid, og residualene ble vurdert som gode nok til & gjennomfgre de

multiple regresjonsanalysene.

Det ble gjennomfart en fire-steg og en fem-steg hierarkiske multippel regresjonsanalyse for
hver av de avhengige variablene (AV) glede, skam og angst. De uavhengige variablene (UV)
ble fert inn stegvis i samme rekkefglgen for alle analysene. Regresjonsanalyser gjer det mulig
a vurdere forholdet mellom en AV og flere UV er og brukes gjerne for a se hvor godt UV ene
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er i stand til & forutse AV. Innenfor hierarkisk multippel regresjon fares de ulike variablene inn
stegvis slik at det er det mulig & vurdere hva hver enkelt bidrar med av forklart varians, etter at
tidligere variabler er kontrollert for (Pallant, 2016). | den farste analysen ble kjenn fart inn pa
steg 1, karakter pa steg 2, mestringsklima pa steg 3 og prestasjonsklima pa steg 4. | den andre
analysen ble prestasjonsklima delt inn i sine to subskalaer. Dermed ble CPO fgrt inn pa steg 4

og WM pa steg 5.

Som del av hypotesen om kjennsforskjeller i opplevde emosjoner, ble det ogsa gjennomfart en
uavhengig t-test analyse for a undersgke forskijeller i gjennomsnitt for de ulike variablene

mellom gutter og jenter.

4.7 Etiske overveielser
Etikk er altomfattende i forskningsprosessen, fra start til slutt. Spesielt er etiske hensyn viktig

innen datainnsamling, behandling av data og publikasjon av funn (Creswell, 2012). Moderne
forskningsetikk falger gjerne prinsippet om at man ikke skal pafere andre skade, men samtidig
er etiske overveielser ofte preget av en konsekvenslogikk; hvilke gevinster kan en fa fra
forskningen, og hvor store problemer pafgrer det respondentene? De tre grunnleggende
kravene til forskningsetikk i Norge er krav pa informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa
a bli korrekt gjengitt (Befring, 2014). Forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap
blir gitt av den nasjonale forskningsetiske komitéen (NESH). Retningslinjene til NESH ble sist
oppdatert i 2016, og spesielt punkt 5, 6 og 9 er aktuelt i denne studien (NESH, 2016). Punkt 5
handler om enkeltindividets menneskeverd og integritet. | jakten pa ny kunnskap ma en ngye
overveie om en pafarer urimelige belastninger eller til og med skade pa forskningsdeltagerne.
Nar det kommer til forskning i forbindelse med falelseslivet vart, kan det sees pa som a rare
pa noe veldig personlig. Derfor kan det veere hgyst forstaelig om elever ikke har lyst til & dele
sine falelser. Falelsene vare kan veere naert koblet til elevers selvoppfatning og selvtillit (Pekrun
et al., 2018) . Eksempelvis kan en oppleve mye skam nar en mislykkes i forbindelse med sine
viktigste mal. Det kan veere at et sparreskjema om egne emosjoner potensielt kan skade elevers
selvbilde. Jeg vurderer derimot konflikten mellom behovet for & vite mer om elevers emosjoner
som starre enn det potensielle ubehaget som kan oppsta i forbindelse med datainnsamlingen. |
tillegg var deltagelsen i spgrreundersgkelsen frivillig og elevene kunne nar som helst trekke

seg om de ikke gnsket a fortsette.
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Punkt 6 omhandler viktigheten av personvern og behandling av personopplysninger. Det skal
utvises en grunnleggende respekt for individenes menneskeverd. Punkt 9 presiserer at
innsamlede personlige opplysninger skal veere avidentifisert, mens publisering av
forskningsmaterialet skal veaere anonymisert. Det ble sendt inn sgknad til NSD 31.10.17 og ble
godkjent 31.10.17. Det ble godkjent med forbehold om en skriftlig avtale mellom Hggskolen
pa Vestlandet og Questback. Dataene ble samlet inn anonymt slik at det ikke er mulighet til &
kjenne igjen deltakerne. Datasettet er samlet inn i forbindelse med et tidligere
forskningsprosjekt, og siden data er anonymisert gjelder ikke retningslinjene for gjenbruk.
Informert samtykke fra foreldre og elever ble samlet inn elektronisk i forkant av

datainnsamlingen.
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5.0 Resultater

Det ble tatt i bruk flere statistiske teknikker og analyser for 8 komme fram til resultatene i denne
avhandlingen. En deskriptiv analyse ble utfgrt for & kunne gi en beskrivelse av karakteristikken
til de ulike variablene, samt en uavhengig t-tes for a se pa forskjeller i gjennomsnitt mellom
gutter og jenter. Det ble gjennomfart en korrelasjonsanalyse for a se pa den linezre
sammenhengen mellom hver enkelt variabel. For & sikre at skalaene til prestasjonsemosjonene
og leeringsklima hadde en underliggende struktur som ga teoretisk mening ble det gjennomfart
faktoranalyser. Til sist ble det gjennomfart hierarkiske multiple regresjonsanalyser for a

undersgke relasjonen mellom prestasjonsemosjonene og de andre uavhengige variablene.

5.1 Deskriptiv statistikk
Fra tabell 2 ser vi at det meldes om relativt hgye nivaer av glede hos bade gutter (3.98) og

jenter (3.64). Skam og angst hadde et lavt niva hos gutter (1.62, 1.74) og et noe hgyere niva
hos jenter (2.37, 2.37). En uavhengig utvalgs t-test viste en signifikant forskjell mellom
kjennene for alle de tre emosjonene. Det oppfattede leeringsklima virket ikke & vere verken
utpreget prestasjonsorientert eller mestringsorientert ettersom begge gjennomsnittsverdiene
ligger rundt 3, som er midt pa Likert skalaen. Det var ingen signifikant forskjell for opplevd
mestringsklima, men forskjellen var signifikant for opplevd prestasjonsklima. Jentene (3.44)
opplevde leringsklimaet litt mer prestasjonsorientert enn guttene (3.21). Prestasjonsklima sine
to subskalaer CPO og WM er tatt med som egne skalaer. CPO hadde de hgyeste malene for
leeringsklima med 3.57, uten noen signifikant forskjell mellom kjgnnene. Jentene (3.22)
opplevde signifikant mer WM enn guttene (2.94). Det ble meldt om hgye karakterer hos begge
kjgnnene, henholdsvis 4.71 for guttene og 4.72 for jentene. Det var ingen signifikant forskjell
mellom dem. Prosentvis fikk 2.8 % karakteren 3, 26.4% fikk 4, 57.1% fikk 5 og 11.3% fikk 6.
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Tabell 2: Gjennomsnittsverdier for elevers klasserelaterte emosjoner, opplevd leeringsklima (Likert skala 1-5) og
kroppsgvingskarakter. Signifikans testet mellom kjgnn med uavhengige utvalgs t-test. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Variabel Gutt Jente Total
N | M(SD) | N[ M(SD) N [ M(SD) [ t(df) | p-verdi
Total glede i 3.98 3.64 3.80 2.46 ok
undervisning | 2* | ©87) || ©98) || (0.04) |(s2)| O°
Total skam i 1.62 2.37 2.00 -5.56 -
undervisning | °| ©78) |%*| (103 |8 (0.99) | (182)| O
Total angst i 1.74 2.37 2.06 -4.70 -
undervisning | 2| ©77) | ®| @o3 | % ©97) |sa| %
. . 2.83 2.78 2.81 .70
Mestringsklima | 89 (0.42) 97 (0.43) 187 0.42) | (184) 0.5
. . 3.21 3.44 3.32 -2.20 *
Prestasjonsklima | 91 (0.70) 92 (0.70) 185 0.70) | (182) .03
Class Performance 3.50 3.64 3.57 -1.23
orientation | 2* | ©78) || ©77) || (078) |(184)| 9
Worries about 2.94 3.22 3.08 -2.22 .
Mistakes 1 092) | P] ©say [ (0.89) |(185)| 028
4.71 4.72 4.72 -.34
Karakter 105 (1.06) 103 (0.65) 208 0.88) | (206) 0.97

5.2 Korrelasjonsanalyser
Korrelasjonsanalyser for alle studievariablene ble gjennomfagrt med Spearmans Rho. Styrken

pa korrelasjon kan tolkes ulikt hos ulike forfattere, men denne avhandlingen fglger Cohens
retningslinjer og deler inn verdier mellom r=.10 til .29 som svak, r=.30 til .49 som moderat og
r=.50 til 1.0 som sterk (Pallant, 2016).
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Tabell 3: Spearmans rho korrelasjon mellom prestasjonsemosjoner, lseringsklima og karakterer. *p<.05, **p<.01,
***n<.001 (N= 183-186)

Variabler 1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Total glede i
undervisning

2. Negativt
aktiverende -50™"" -
emosjoner

3. Total skam i e

-44 94 -

undervisning

4. Total angst i

. -55"" 96" .83 -
undervisning

5

Mestringsklima 46 -19 =40 -.20 -

6

Prestasjonsklima R 24 .25 -001 -

7. Class .09 .10 .07 14 05 .79 -
Performance
Orientation

-12 337 307" 327 -05 .867" .40 -
8.0 Worries
about mistakes

9. Karakter 5777 407" -3677  -44™" 08 12 15" .05 -
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Fra tabell 3 ser vi at undervisningsrelatert glede viste en moderat negativ korrelasjon til skam
(p=-.44) og en sterk negativ korrelasjon til angst (p =-.55), noe som var forventet ettersom
glede var den eneste positive emosjonen. Glede hadde ogsa en moderat/sterk positiv
korrelasjon til opplevd mestringsklima (p =.46) og til karakter (p =.57).

Skam og angst hadde en svert sterk positiv assosiasjon til hverandre (p =.83). Ifelge Pekrun
(2005) er det normalt med hayere korrelasjoner mellom nabofgalelser, da han fant en lignende
korrelasjon mellom skam og angst (p =.80). Dette stattes ogsa i forhold til de teoretiske
dimensjonene valens og aktivering, ettersom begge emosjonene er negativt aktiverende. Skam
og angst ble slatt sammen til en skdr som «negativt aktiverende emosjoner» i
korrelasjonsanalysen, men er beholdt som individuelle variabler for & avdekke eventuelle
nyanser. Vi kan se at angst har sterkere korrelasjon til karakter (p=-.44) og prestasjonsklima
(p=.25) enn skam (p=-.36, p=.24). CPO og WM er sterkt, signifikant korrelasjon til
prestasjonsklima (p=.79, p=.86) og moderat, signifikant korrelert til hverandre (p=.40). Av de
to hadde WM en moderat, signifikant korrelert til skam (p=.30) og angst (p=.32).

5.3 Faktoranalyse av Prestasjonsemosjoner
De 33 variablene fra Achievement Emotion Questionnare — Kroppsgving Ungdom ble fert inn

i en prinsipiell komponentanalyse for & vurdere faktorstrukuren til de ulike variablene i den
norske utgaven av AEQ. Med andre ord ble det gjennomfart for & se om glede, skam og angst

kunne sta som separate, unike variabler.

Ikke alle data er egnet for faktoranalyse og det ble gjennomfart flere steg for a sikre egnetheten.
Farst og fremst er det ngdvendig med en viss styrke pa de innbyrdes korrelasjonene mellom
itemene. Korrelasjonskoeffisientene bgr inneholde verdier over .3, og en undersgkelse av
korrelasjonsmatrisen viste flere koeffisienter som var over. To andre statistiske mal som brukes
for & vurdere egnetheten for faktoranalyse er Bartlett’s test of sphericity og Kaiser-Meyer-
Olkin som genereres av SPSS. Bartletts test of sphericity bar oppna signifikans, noe den gjorde.
Kaiser-Meyer-Olkin hadde en verdi pa .95, der .6 er minimumsverdien (Pallant, 2016). Dataene

ble vurdert som at de ikke brgt med antagelsene for a brukes i en faktoranalyse.
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For & avgjere hvor mange faktorer som skulle beholdes ble Kaisers kriterium og Cattells scree
test benyttet (Cattell, 1966). Kaisers kriterium bruker eigenvalue for & representere mengden
varians forklart av en faktor og bare faktorer med en eigenvalue over 1.0 beholdes (Pallant,
2016). Den farste analysen viste fire komponenter med en eigenvalue over 1.0, men Kaisers
kriterium plukker ofte ut for mange komponenter, noe som gjer det ngdvendig & undersgke
screeplotet. | screeplotet ser vi etter et klart «knekk» eller en «albue» i plottet, der vi bare
beholder komponentene som er over denne. Albuen ble funnet etter den tredje faktoren, noe
som stgtter var teoretiske antagelse om tre komponenter (glede, skam og angst). Dermed ble
det beholdt tre komponenter for videre analyse. Komponentene forklart henholdsvis 48.26%,
12.63% og 4.7% varians, totalt 65.63% av variansen. For & hjelpe tolkningen av de tre
komponentene ble det gjennomfart en oblimin rotasjon. Den roterte lgsningen (vedlegg 3) viste
en struktur med sterke ladninger pa alle tre komponentene. Alle de 33 variablene oppnadde
ladninger over 0.3 pa en av de tre faktorene og ble derfor tatt med videre nar sum skarene til
skalaene ble utregnet. Uheldigvis var det sterke kryssladninger og sterk korrelasjon (r=.62)
mellom to av komponentene. Det var variablene som var tilknyttet skam og angst som sto for
kryssladningene. Dette var ikke uventet i og med at skam og angst begge er negativt
aktiverende emosjoner. Til tross for kryssladningene ble det besluttet & beholde skam og angst

som separate variabler, noe som vil problematiseres i diskusjonen nedenfor.

5.4 Faktoranalyse av psykologisk leeringsklima
De 20 variablene fra PECCS ble fart gjennom en prinsipiell komponent analyse og generelt

sett ble faktorstrukturen til den originale skalaen stgttet. Den originale faktorstrukturen deler
variablene i seks subskalaer, der fire av dem tilhgrer mestringsklima og to av dem tilhgrer
prestasjonsklima. De statistiske antagelsene for & sikre egnethet for faktoranalyse ble
gjennomfegrt ogsa for PECCS. Det ble funnet mange koeffisienter over 0.3 i
korrelasjonsmatrisen, Kaiser-Meyer-OKklin verdien var pa .80 og Bartletts test of sphericity var
signifikant. Fem faktorer hadde en eigenvalue over 1 og til sammen forklarte disse 60.18 % av

variansen.

Det ble undersgkt om de ulike variablene ladet pa de faktorene som var forventet ut ifra de
originale subskalaene (se vedlegg 4). Blant subskalaene for mestringsklima ble det funnet noen
tilfeller av variabler som kryssladet, noe som kunne gjort det problematisk a bruke disse
subskalaene enkeltvis. Ettersom mestringsklima kun brukes som en enkelt skala i de andre

analysene utgjar ikke dette et problem, og vi kan se fra tabell 4 at alfaen fortsatt er akseptabel
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(0=.73). De originale subskalaene for prestasjonsklima CPO og WM ble fult stettet. CPO
inneholdt sine fire originale variabler og ladet mellom .73 og .81, og WM inneholdt sine tre

originale variabler og ladet mellom .69 og .82.
Alle alpha verdiene var over .70 utenom den for prestasjonsklima (.57) som hadde en relativt

lav alpha. Dette er imidlertid ikke uvanlig nar skalaen bestar av sa fa variabler (Pallant, 2016)

0g antagelsen om en to-faktor struktur for de to leeringsklimaene var tydelig stattet.

Tabell 4: Alpha verdier

Skalaer
o Variabler

Klasserelaterte emosjoner

Glede .94 10
Skam .94 11
Angst .94 12
Leeringsklima

Mestringsklima 73 3
Prestasjonsklima 57 2
Class Performance Orientation 81 4
\Worries about Mistakes 74 3

5.5 Hierarkisk Multippel Regresjon:
For hver av de avhengige variablene (AV) glede, skam og angst ble det kjart to hierarkiske

multiple regresjonsanalyser. | den ene ble mestringsklima, prestasjonsklima, karakter og kjgnn
fgrt inn som uavhengige variabler (UV). | den andre ble prestasjonsklima delt i sine to
subskalaer CPO og WM som UV. For & undersgke det unike bidraget til hver av de uavhengige
variablene ble de fart inn i fire steg. Kjgnn ble fart inn i steg 1, kjgnn og karakter i steg 2,
kjgnn, karakter og mestringsklima i steg 3, og kjenn, karakter, mestringsklima og
prestasjonsklima i steg 4. | den andre regresjonsanalysen ble CPO fart inn i steg 4 og WM i

steg 5.
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5.5.1 Glede
Fra tabell 5 og 6, steg 1, bidro kjgnn signifikant til regresjonsmodellen, F (1,171) =5.68,

p=<.05, og forklarte 3% av variansen i glede. | steg 2 ble karakter introdusert og forklarte
ytterligere 34% av variansen i glede, og forandringen i R? var signifikant F (2,170) =50.93,
p=<.001. Mestringsklima ble lagt til i steg 3 og bidro med 17% forklart varians og forandret
ogsé R? signifikant, F (3,169) =67.26, p=.001. Prestasjonsklima forklarte ikke noen signifikant
mengde av variansen i glede. Fra tabell 6 der prestasjonsklima er delt i sine to subskalaer, CPO
og WM, forklarte heller ikke de noe signifikant i glede.

| den endelige regresjonsmodellen i steg 4 og 5 der aller de uavhengige variablene er tatt med,
var karakter (p=.56, p=.55) og mestringsklima (p=.41, p=.41) de variablene som forklarte mest
av variansen i, mens kjenn bidro i mindre grad (B=-.15, -.15). Til sammen forklarte

regresjonsmodellen henholdsvis 54% og 55 % av variansen i glede i steg 4 og 5.

Tabell 5: Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med Glede som AV, Regresjonsanalyse 1. *p<.05, **p<.01,
***p<.001

Variabler B SEB B R2 AR2
Steg 1 03 03"
Kjenn -.34 14 -18"

Steg 2 a3 g
Kjenn -34 11 -18™
Karakter .63 .07 59™*
Steg 3 54 7
Kjonn 30 0 -1
Karakter 59 .06 557"
Mestringsklima .93 12 417
Steg 4 54 .01
Kjonn -.28 10 15
Karakter 59 .06 56"
Mestringsklima .93 12 417
Prestasjonsklima -11 .07 -.08
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Tabell 6: Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med Glede som AV, Regresjonsanalyse 2. *p<.05, **p<.01,

wi4p<.001

Variabler B SE B B R? AR?

Steg 1 03 03"
Kjgnn -.34 14 -.18"

Steg 2 .38 34
Kjenn 34 A1 -.18™
Karakter .63 .06 59"

Steg 3 54 A7
Kjgnn -.30 10 -16™
Karakter 59 .06 557"
Mestringsklima .93 12 417

Steg 4 .55 .003
Kjgnn -.29 10 -15"
Karakter 59 .06 56"
Mestringsklima .93 12 427

Class Performance

Orientation -.07 .06 -.05

Steg 5 55 01
Kjenn =27 10 -.15™
Karakter 59 .06 55"
Mestringsklima .92 12 417

Class Performance

Orientation -.03 .07 -.02
Worries about Mistakes -.08 .06 -.08

5.5.2 Skam

Fra tabell 7 og 8, steg 1, bidro kjenn signifikant til regresjonsmodellen, F (1,171) =29.00,
p=<.001, og forklarte 14% av variansen i skam. | steg 2 forklarte karakter ytterligere 17% av
variansen og forandringen i R? var signifikant F (2,170) =38.11, p=<001. Mestringsklima ble
lagt til pé steg 3 og forklarte 2% av variansen. Denne forandringen i R? var signifikant F (3,169)
=27.387, p=<.05. Prestasjonsklima ble lagt til pa steg 4 og bidro signifikant i forandret R?, F
(4,168) =25.15, p=<001,
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regresjonsanalysen fra steg 3 til steg 4 kan vi se at CPO ikke bidro med noen signifikant
forandring i R?, mens WM dimensjonen bidro med en signifikant forandring, F (5,169) =20.86,
p=<001, pa 4%.

Pa steg 4 og steg 5 i de to analysene, nar alle de uavhengige variablene var inkludert, var
karakter (B=-.42, p=-.40) og kjenn ($=.38, p=.34) de to variablene som forklarte mest av
variansen i modellen. Prestasjonsklima i regresjonsanalyse 1 forklarte en signifikant mengde
varians (p=.22) i skam. | regresjonsanalyse 2 forklarte subskalaen WM (B=.22) en signifikant
mengde. Mestringsklima var en signifikant negativ prediktor i begge de to analysene (p=-.13,
p=-.12).

Tabell 7: Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med Skam som AV, Regresjonsanalyse 1. *p<.05, **p<.01,
***p<.001

Variabler B SEB B R? AR?
Steg 1 15 157
Kjgnn .75 14 .38
Steg 2 31 A7
Kjgnn 75 13 38"

Karakter -.45 .07 -417

Steg 3 32 02"
Kjgnn 74 12 38"

Karakter -.44 .07 -39

Mestringsklima -.08 .04 -13"

Steg 4 36 05"
Kjenn 67 12 347

Karakter -.47 .07 -.42"

Mestringsklima -.08 .04 -13"

Prestasjonsklima 31 .09 227
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TabeIIO %:lHierarkisk multippel regresjonsanalyse med Skam som AV, Regresjonsanalyse 2. *p<.05, *p<.01,
reipe,
Variabler B SEB B R? AR?
Steg 1 15 15
Kjgnn 75 14 38"
Steg 2 31 A7
Kjgnn .75 A2 .38
Karakter -.45 .07 -417
Steg 3 .33 02"
Kjgnn 74 12 38
Karakter -.44 .07 -39
Mestringsklima -.08 .04 -.14"
Steg 4 34 .01
Kjgnn 71 12 367
Karakter -.46 .07 -417
Mestringsklima -.08 .04 -.14"
Class Performance
Orientation -15 .08 A2
Steg 5 .38 04"
Kjgnn .66 A2 347
Karakter -.45 .07 -.40™"
Mestringsklima -.07 .04 -12°
Class Performance
Orientation -.04 .09 .03
Worries about Mistakes 25 .07 227

5.5.3 Angst

Fra tabell 9 og 10, steg 1, bidro kjgnn signifikant til regresjonsmodellen, F (1,172) =20.57,
p=<001, og forklarte 11% av variansen i angst. | steg 2 ble karakter introdusert til modellen og
supplerte med 20% forklart varians, en signifikant endring i R?, F (2,171) =38.17, p=<.001.
Mestringsklima ble lagt inn i steg 3 og ga en signifikant endring i R?, F (3, 170) =29.71, med
4% unik varians. Til sist i den fgrste analysen ble prestasjonsklima lagt til og forklarte atskillige

6% av variasjonen i skam og endringen i R? var signifikant, F (4,169) = 29.11, p=<.001. | den
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andre analysen ble CPO lagt inn pa steg 4 og forklarte 4% av variansen i skam, der endringen
var signifikant, F (4,172) = 25.53, p<.01. WM ble lagt inn pa steg 5 i den andre analysen og
forklarte en signifikant endring i R?, F (5,171) =23.82, p=<.001, samt 6% unik varians i angst.

Nar alle de uavhengige variablene var tatt med i regresjonsmodellen i de to analysene, sto
karakter for mest signifikant forklart varians (B=-.46, p=-.45). Kjgnn forklarte ogsa en
signifikant mengde i begge analysene (B=.28, p=.28). Prestasjonsklima forklarte ogsa en
signifikant og meningsfull mengde av variasjonen i angst (=.26) i1 regresjonsanalyse 1. |
regresjonsanalyse 2 forklarte WM, likt som for skam, en signifikant mengde av variansen
(B=.22) i angst. Fra steg 4 i den andre analysen ser vi at CPO som hadde en signifikant beta

verdi pa .17, ikke lenger var signifikant etter WM kom inn pa steg 5.

Tabell 9: Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med Angst som AV, Regresjonsanalyse 1. *p<.05, **p<.01,
*%k%|
p<.001

Variabler B SEB B R? AR?
Steg 1 11 1
Kjgnn .63 14 337
Steg 2 31 20"
Kjgnn .64 A2 337

Karakter -.50 .07 -.45""
Steg 3 34 .04™
Kjgnn 62 12 32"
Karakter -.48 .07 -43"
Mestringsklima -.44 14 -.19™
Steg 4 41 06™
Kjgnn 54 12 28"
Karakter -.51 .07 -46™"
Mestringsklima -.44 14 -.19™
Prestasjonsklima .36 .80 26
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Tabell 10: Hierarkisk multippel regresjonsanalyse med Angst som AV, Regresjonsanalyse 2. *p<.05, **p<.01,

rr4p<.001
Variabler B SE B B R? AR?
Steg 1 A1 011
Kjgnn 63 14 337
Steg 2 31 207
Kjgnn .64 A2 337
Karakter -.50 .07 - 45"
Steg 3 34 .04™
Kjgnn 62 12 32"
Karakter -.48 .07 -437
Mestringsklima -.44 14 -.19™
Steg 4 37 .03
Kjgnn .59 12 307
Karakter -51 .07 -.46""
Mestringsklima -.46 14 207"
Class Performance
Orientation 22 .08 A7
Steg 5 A1 04"
Kjgnn .54 A2 287
Karakter -.50 .07 -45""
Mestringsklima -42 13 -.18"
Class Performance
Orientation 11 .08 .08
Worries about Mistakes 24 .07 227
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6.0 Diskusjon

Formalet med denne avhandlingen var & undersgke problemstillingen: I hvilken grad kan
oppfattet lzeringsklima forklare prestasjonsemosjonene glede, skam og angst hos 10.klassinger
i kroppsgving? Det er min mening at dette formalet best kan besvares gjennom de fire
hypotesene som ble fremmet i starten av avhandlingen. De samme fire hypotesene som vil

utgjere rammen til drgftingen er dermed:

- Elever som oppfatter laeringsklimaet som mestringsorientert har en positiv assosiasjon
til glede og en negativ assosiasjon til skam og angst.

- Elever som oppfatter leeringsklimaet som prestasjonsorientert har en negativ
assosiasjon til glede og en positiv assosiasjon til skam og angst

- Karakterer i kroppsgving har en positiv assosiasjon til glede og en negativ assosiasjon
til skam og angst.

- Jenter opplever mer skam og angst og mindre glede i kroppsgving enn gutter.

| drgftingen som falger er det ngdvendig med en paminnelse om at det er akademiske
prestasjonsemosjoner som menes nar emosjonene i resultatene diskuteres. Nar glede, skam og
angst diskuteres er det med andre ord slik emosjonene oppstar i prestasjonssituasjoner i
kroppsgvingsundervisningen, og er ikke ngdvendigvis lik emosjonene slik de kan oppsta nar

de er rettet mot andre situasjoner.

Fer drgftingen av hypotesene, vil noe av det som fremkommer av gjennomsnittsverdiene for
emosjonene og leringsklima i tabell 2 drgftes. Som tidligere nevnt har det ikke meg bekjent
blitt gjennomfart noen mal pa prestasjonsemosjoner blant norske elever uansett fag. Derimot
rapporteres det jevnlig om hgy trivsel, spesielt i kroppsgving, blant norske elever (Moen et al.,
2018). Malene i denne avhandlingen gjenspeiler trivselen i hgy glede (3.80) og lav skam (2.00)
0g angst (2.06). Hva som regnes som hgye eller lave nivaer relativt til andre studier ma derimot
baseres pa internasjonale studier. Innenfor kroppsgving fant Simonton, Garn og Solmon (2017)
et noe lavere gjennomsnitt for glede med 3.6. Deres resultater er derimot preget av et utvalg
som besto av 529 elever, hvor 81% var kvinnelige. Som vi kommer til i den siste hypotesen,
opplever kvinner generelt mindre glede, noe som kan ha dratt gjennomsnittet deres ned. Blant
319 greske ungdommer med en lik fordeling gutter og jenter fant Mouratidis et.al (2009) et

gjennomsnitt pa 4.19 for glede, 2.33 for skam og 2.25 for skam. Det tilsvarer noe hgyere nivaer
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av alle emosjonene sammenlignet med mine resultater, men det bekrefter til dels at

kroppseving er et fag der elever opplever mye glede og lite skam og angst.

6.1 Elever som oppfatter leeringsklimaet i kroppsgving som mestringsorientert har en
positiv assosiasjon til glede og en negativ assosiasjon til skam og angst
Denne hypotesen ble stgttet av resultatene. Mestringsklima hadde en signifikant, positiv,

moderat korrelasjon til glede i kroppsgving, og gkte regresjonsmodellens forklaringsevne med
17% pa steg 3 (se tabell 5). Sammenhengen mellom mestringsorientering pa glede er den
effekten som er mest stgttet av tidligere forskning, og virker a finnes bade innenfor kollektiv
malorientering (leeringsklima) og individuell malorientering (Johnson et al., 2017; Liukkonen
et al., 2010; Mouratidis et al., 2009). Dermed statter resultatene muligheten til & generalisere
den tette koblingen mellom mestringsorientert leeringsklima og glede, ogsa i kroppsgving. |
Pekruns (2006) kontroll-verdi teori rundt prestasjonsemosjoner er det den subjektive
vurderingen rundt muligheten for & kontrollere en situasjon, og hvor viktig aktiviteten er, det
som avgjgr emosjonene en opplever. Et mestringsklima skal i teorien veere i stand til & gke
elevers muligheter for & fgle kontroll og forme verdien en legger i aktivitetene pa en
hensiktsmessig mate. Farst og fremst skal et mestringsklima fremme elevers autonomi og
selvbestemmelse, og slik bar elevene fale starre kontroll over egen lering. Nar prestasjonen
males i forbindelse med innsats, mestring og fremgang, vil ogsa den veere mer kontrollerbar. |
tillegg fremmes aktivitetens indre verdi og et mestringsklima vil derfor gke muligheter for bade
kontroll og verdien en ligger i aktiviteten (Ommundsen, 2015). Mestringsklimaet virker med
andre ord & ha en medierende effekt pa vekkelsen av prestasjonsemosjoner gjennom
pavirkningen av kontroll og verdi. Uten direkte mal pa kontroll og verdi hos elevene er dette
derfor bare en mulig forklaring, selv om den er basert pa relevant teori. For & kontrollere
statistisk for en medieringseffekt er det ngdvendig med videre forskning som har med mal pa

kontroll og verdi.

Ifelge Mouratidis et.al (2009) kan det virke som mestringsorienterte elever har stgrre
sannsynlighet for a oppleve mer glede i forbindelse med laringsprosessen i kroppsgving, men
ogsa andre positive emosjoner som hap og stolthet, siden de far muligheter til & leere og mestre
nye ferdigheter. Om et mestringsorientert leeringsklima ogsa kan relateres til andre positive
emosjoner som hap og stolthet er usikkert ettersom maleinstrumentene i min avhandling kun
tok hgyde for undervisningsrelatert glede. Den tette koblingen mellom malorienteringen pa

individnivaet og pa leeringsklimaet (Ommundsen, 2015) kan gjerne indikere at mestringsklima
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er relatert til flere positive emosjoner, men videre forskning er ngdvendig for & kartlegge
forholdet. Linken mellom mestringsklima og glede bgr veere bevisst for kroppsavingslarere og
understreker viktigheten av a fremme mestringsorienterte mal i sitt leringsklima.
Undervisningsrelatert glede har tidligere blitt vist & vare positivt assosiert med innsats,
selvregulering, leeringsstrategier og gkte akademiske prestasjoner (Pekrun et al., 2002). Et
leeringsklima som legger til rette for mer positivt aktiverende emosjoner bgr derfor vere et mal

I seg selv.

Tendensene mot at mestringsklima var assosiert med mindre skam og angst var ikke like
tydelig som assosiasjonen til glede, men det var en svak og signifikant, negativ korrelasjon
(p=-.20, p=-.20) mellom de to negativt aktiverende emosjonene og mestringsklima. |
regresjonsanalysene endret mestringsklima R2 henholdsvis 4% for angst og 2% for skam, begge
signifikante forandringer. Med andre ord kunne mestringsklima forklare 4% av variansen i
angst og 2 % av variansen i skam. Styrken pa funnene star i stil med Harwood et al. (2015) sin
systematiske gjennomgang av intrapersonelle variabler sin korrelasjon til mestring- og
prestasjonsklima. I sin gjennomgang av 34 studier fant de en svak, negativ korrelasjon mellom
mestringsklima og negativ affekt mellom -12 og -.23 En mulig forklaring pa at
mestringsklimaet er assosiert med mindre skam og angst, er at et mestringsklima definerer gode
prestasjoner gjennom utvikling og fremgang. Det & mislykkes sees pa som en naturlig av
leeringsprosessen, og et mestringsorientert leeringsklima kan slik forsvare mot vekkelsen av
negative emosjoner. Ettersom et mestringsklima skal fokusere pa utvikling og at feil er en del
av leringsprosessen (Ommundsen, 2015), bar en slik orientering fere til mindre negative

emosjoner.

Et generelt poeng a trekke frem er at regresjonsmodellene og de uavhengige variablene
forklarte mer av variansen for glede enn for skam og angst. Det kan tyde pa at det er andre
variabler som er viktigere i vekkelsen av emosjoner som skam og angst i kroppsgving, noe vi

kommer tilbake til nedenfor i de metodologiske begrensingene.

6.2 Elever som oppfatter leeringsklimaet i kroppsgving som prestasjonsorientert har en
negativ assosiasjon til glede og en positiv assosiasjon til skam og angst
Denne hypotesen ble bare delvis stattet av resultatene. Det var forventet a finne en negativ

assosiasjon mellom prestasjonsklima og glede, men resultatene viste ingen signifikant

assosiasjon mellom dem. I regresjonsanalysene til glede bidro ikke prestasjonsklima med noen
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signifikant forandring i R2. Funn fra tidligere studier peker mot det samme, at det er vanlig med
enten ingen assosiasjoner eller en svak negativ assosiasjon mellom prestasjonsklima og glede
(Harwood et al., 2015; Liukkonen et al., 2010). Dette strider mot oppfatningen om at egenarten
til et prestasjonsklima burde fart til redusert glede. Ettersom et prestasjonsorientert
leeringsklima vil fremme konkurranse, rivalisering og intoleranse mot a gjere feil (Harwood et
al., 2015) gir det mening at det kan redusere opplevd glede og fremme negative emosjoner.
Samtidig kan det veere at leeringsklimaet ma veere tydeligere prestasjonsorientert enn det som
var tilfelle i vare resultater for & kunne ha en negativ effekt pa glede. Fra tabell 2 ser vi at
prestasjonsklima hadde et gjennomsnitt pa 3.32 (pa Likert skalaen fra 1-5), som kanskije ikke
er nok til & gi et statistisk utslag pa glede. En annen mulig forklaring som jeg kommer narmere
inn pa senere, er at ulikheter i elevers individuelle malorientering innenfor prestasjonsklima

kan pavirke deres emosjonelle respons.

Prestasjonsklima hadde en signifikant, svak og positiv korrelasjon til bade skam (p=.24) og
angst (p=.25), og bidro med en signifikant endring i forklaringsevnen til regresjonsmodellene
(A R?=.05, A R2=.06). Hypotesen om at et prestasjonsorientert leeringsklima har en positiv
assosiasjon til skam og angst stettes derfor. Innenfor et prestasjonsorientert leeringsklima vil
lereren ofte gi et inntrykk av & verdsette og gi mest oppmerksombhet til de flinkeste elevene,
noe som signaliserer at en god prestasjon er relativ til dem rundt seg. En god prestasjon er enten
a gjere det bedre og veere best, eller iallfall ikke veere den darligste i gruppen (Ommundsen &
Lemyre, 2007). Av disse to motivene er det frykten for a gjgre det darlig som kan fere til
vekkelse av de to negativt aktiverende emosjonene, selv om bakgrunnen for vekkelsen er litt
ulik. For skam er det opplevelsen av a bli demt av dem rundt seg som utlgser emosjonen. Hvis
en elev tror han kommer til & bli sett ned pa og kanskje bli avvist av klassekameratene om en
gjer det darligst under en aktivitet ville det ifglge Gilbert (2000) sin forstaelse fart til vekkelse
av ekstern skam. Muligheten for vekkelse av ekstern skam er og gjerne stgrre innen
kroppsgving enn i andre fag. Leeringsaktivitetene foregar med bruk av kroppen og det er lettere
a kunne se og vurdere om andre i klassen mestrer aktivitetene eller ikke. Motsatt kan det og
veere lettere a fale at alle far med seg din prestasjon. Fra tidligere kvalitativ forskning er
synligheten i kroppsgvingsaktivitetene blitt lgftet fram, og jenter som ikke gnsker & delta i
kroppsgving rapporterer at de opplever ubehag nar deres lave prestasjoner er synlige for sine
medelever, men ogsa for leereren som fglger med og vurderer (Andrews & Johansen, 2005;

Johannessen & Klomsten, 2013). Nar det kommer til vekkelse av angst er det flere likhetstrekk
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til skam. Begge er som sagt negativt aktiverende, og deler blant annet den motivasjonelle
komponenten om a gjemme seg fra eller unnga en spesifikk situasjon (Pekrun et al., 2018:
glossary). Derimot er det frykten for den negative konsekvensen av & mislykkes som vekker
angst, heller enn avvisning fra andre som er tilfelle for skam. Nar det kommer til relasjonen de
to emosjonene har til prestasjonsklima gjenspeiles likheten mellom dem i naermest identiske

resultater.

Et prestasjonsklima kan som sagt vurdere en god prestasjon som enten det & prestere bedre enn
andre, eller og ikke gjere det darligere. Dette representeres i maleinstrumentet som ble brukt i
datainnsamlingen, der CPO og WM til sammen utgjer skalaen for prestasjonsklima. Ettersom
det er frykten for & gjare feil som teoretisk er knyttet til de negative emosjonene, er CPO og
WM ogsa brukt som separate skalaer i korrelasjons- og regresjonsanalysene. Her bekreftes
bildet av at det er bekymringer for a gjare feil som kobler prestasjonsklimaet til skam og angst.
Fra tabell 3 ser vi at det var bekymringer for & gjere feil (WM), og ikke det & gjere det bedre
enn andre (CPO) som hadde en signifikant korrelasjon til de negative emosjonene. Dette viste
seg 0gsa i regresjonsanalysene der bekymringer for a gjare feil (WM) bidro med a forklare 4%
av variansen i skam og angst. Da kan en spgrre seg hva det er som avgjgr om elever innenfor
et prestasjonsklima preges av bekymringer for & gjare feil eller gnske om a gjere det bedre enn
andre? En mulig forklaring kan veere elevers malorientering pa individnivaet. Enkelte forskere
har hevdet at en bgr skille malorientering i dimensjonene sgking/unngaelse, i tillegg til
mestring/prestasjon (Elliot & Church, 1997; J. C. K. Wang, Biddle & Elliot, 2007). Spesielt
skillet mellom prestasjonssgkende og prestasjonsunngaende atferd er trukket frem som serlig
ngdvendig i nyanseringen av malorientering. En elev som er opptatt av a av a vise seg som mer
kompetent enn andre og best, vil vere offensiv i forhold til prestasjonen, sakalt
prestasjonssgkende. Pa den andre siden kan malet vare & unnga a vise seg som inkompetent
eller 8 dumme seg ut for medelever, altsa prestasjonsunngaende (Skaalvik & Skaalvik, 2018).
Prestasjonsunngaende elever har en lav forventning om mestring og frykten for og potensielt
mislykkes kan virke distraherende og angstfremkallende (Elliot & Church, 1997).
Prestasjonsklima er vist & vere knyttet til bade prestasjonssgking og prestasjonsunngaelse (J.
C. K. Wang, Liu, Chatzisarantis & Lim, 2010), men det er gjerne elevene som reagerer
unngaende som opplever mest negative emosjoner. Hvis prestasjonsunngaelsen ogsa farer til
bekymringer for & gjere feil, kan WM sin assosiasjon til skam og angst veere med pa a
underbygge denne pastanden. For a si dette sikkert er det derimot ngdvendig med egne mal pa

individuell malorientering i fremtiden.
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En annen grunn til & vurdere a ta med mal pa individuell malorientering som skiller mellom
prestasjonssgkende og prestasjonsunngaende malorientering, er at de virker a ha andre, unike,
tilknytninger til prestasjonsemosjoner. Pekrun et al. (2009) har tidligere foreslatt og vist at
malorientering og sgking/unngaelse dimensjonen pavirker vurderinger rundt kontroll og verdi,
og dermed ogsd prestasjonsemosjoner. Blant psykologistudenter ble det vist at en
prestasjonsunngdende malorientering var knyttet til negative emosjoner som angst, skam og
haplgshet, mens en prestasjonssgkende malorientering pa den andre siden var knyttet til
positive emosjoner som hap og stolthet. Pekrun et al. (2009) forklarte disse resultatene med at
en prestasjonsunngaende orientering retter fokus mot manglende kontroll og den negative
verdien i & mislykkes, mens prestasjonssgking har fokus mot et positivt utfall. Hvis et
prestasjonsklima er knyttet til begge typene orientering betyr det at prestasjonsklimaet kanskje
ikke utelukkende er assosiert med negative emosjoner, men at det ogsa kan forutse positive
emosjoner. Dette kan vaere en mulig forklaring pa hvorfor prestasjonsklima bidro med mindre
i regresjonsanalysene enn mestringsklima. Ettersom en prestasjonssgkende malorientering kan
knyttes til positive emosjoner, sa kan det vere med pa & «vanne ut» relasjonen
prestasjonsklimaet har til negative emosjoner, siden et slikt klima kan forutse begge

dimensjonene i sgking og unngaelse.

6.3 Karakterer i kroppsgving har en positiv assosiasjon til glede og en negativ
assosiasjon til skam og angst
I linje med den tredje hypotesen hadde karakter en signifikant, sterk, positiv korrelasjon til

glede og en signifikant, moderat, negativ korrelasjon til skam og angst. Fra de hierarkiske
regresjonsanalysene kan vi ogsa se den markante forandringen i regresjonskoeffisienten nar
karakter kom inn i modellene. Den sterkeste gkningen hadde karakter for glede (se tabell 5),
der modellen forklarte 34% ekstra av variansen nar karakter ble lagt inn. For skam og angst
gkte modellenes forklarte varians med henholdsvis 17% og 20% (se tabell 7 og 9). Antagelsen
om at karakter er tett relatert til opplevelsen av de tre prestasjonsemosjonene stgttes derfor, og

tyder pa at karakteren i kroppsgving er emosjonelt viktig for elevene.

Tidligere forskning pad akademiske prestasjoner i matematikk stgtter oppfatningen om at
karakterer har en sterk tilknytning til prestasjonsemosjoner. Frenzel et al. (2007) fant at hgye
karakterer kunne positivt forutse elevers positive emosjoner som glede og stolthet, og negativt
forutse negative emosjoner som angst og skam. Dette kan forklares i lys av kontroll-verdi

teorien til Pekrun (2017), der karakteren blir en umiddelbar tilbakemelding pa elevers
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kompetanse og kontroll i faget. Haye karakterer kan derfor virke bekreftende pa egen kontroll
og vekke positive emosjoner. Karaktersnittet i utvalget var relativt hgy og kan derfor forklare
hvorfor karakteren forklarte mer av variansen i glede kontra de to negative emosjonene. Det
var imidlertid ingen elever som hadde lavere karakter enn 3 noe som ogsa kan bidra til &

forklare hvorfor variansen i de negative emosjonene var mindre.

Et mulig hensyn & ta, er at karakteren i kroppsgvingen ikke ngdvendigvis alltid virker
bekreftende pa egen kontroll. Lererens vurderingspraksis kan variere fra vektlegging av en
formativ- til en mer summativ vurderingspraksis. En leerer med en formativ praksis er opptatt
av & kommunisere til elevene hvor de er i laeringsprosessen og hva som skal til for & komme
seg videre (Lauvas, 2018). Den summative praksisen handler pa den andre siden mer om a sette
en verdi pa et stykke ferdig arbeid eller en prestasjon, det blir er et mal pa oppnadd kompetanse
(Lauvas, 2018). Selv om summativ vurdering apenbart er en helt ngdvendig del av
vurderingsarbeidet, virker det som at kroppsgvingslerere er i overkant preget av summativ
vurdering, og ikke klarer & implementere prinsippene for formativ vurdering i hgy nok grad
(Leirhaug, 2016). Det kan vare synd, for om en ser formativ vurdering i forhold til Pekrun
(2006) sin kontroll-verdi teori, kan det tenkes at en formativ vurderingspraksis kan stgtte mer
opp under subjektiv kontroll og positive emosjoner relativt til en ren summativ vurdering. De
tilhgrende prinsippene til formativ vurdering om a dele suksesskriterier og leringsintensjoner,
gi leringsremmende tilbakemeldinger og involvere elever i egen lering (Leirhaug &
Annerstedt, 2016), burde gjare det lettere for elever & se mulighetene de selv har til & pavirke
leeringsutbytte sitt. Ifalge Peixoto et al. (2017) er det derfor viktig at leerere tenker over hvilken
vurderingspraksis de bruker slik at de kan minimere potensielle, negative, emosjonelle effekter.
Ved & tone ned summative trekk ved vurdering og fremme det formative, kan fokuset pa
utvikling og kontroll forbedre tro pa egne ferdigheter og redusere engstelsen som ofte er knyttet

til vurdering og praver.

Samtidig er det vanskelig a bli enig om hva karakteren skal vere et uttrykk for. I
utgangspunktet skal den veare et uttrykk for maloppnaelsen av kompetansemalene i
kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2012b), men nar halvparten av elevene mellom 15-19 ar
ikke er klar over hva kompetansemalene inneholder (Leirhaug & Annerstedt, 2016), er det
uklart hva de oppfatter at karakteren egentlig representerer. Det kan hende at karakteren for
mange elever blir et litt vilkarlig mal pa deres kompetanse som de har liten mulighet til &
pavirke, og blir enda et bidrag til redusert kontroll. Hva som regnes som en god prestasjon i
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relasjon til leeringsklima blir derfor et viktig poeng. P& den ene siden regner et
mestringsorientert leringsklima gode prestasjoner gjennom innsats og fremgang. Det a feile
regnes ikke som farlig, men som en del av leringsprosessen. Pa den andre siden vil et
prestasjonsorientert leeringsklima regne gode prestasjoner relativt til andre. Hva som regnes
som en god prestasjon innenfor et prestasjonsklima er derfor lite kontrollerbart, og kan endres
raskt (Ommundsen, 2015). Et mestringsklima burde veere a foretrekke ettersom laereren her
fremmer elevers muligheter for selvbestemmelse og ser pa forbedring og mestring som tegn pa
kompetanse (Ommundsen & Lemyre, 2007), men en mulig konsekvens av karakterer som
mangler et meningsfullt innhold, kan vare at de er lettere & bruke som grunnlag for sosial
sammenligning. Dermed kan prestasjonsfokuset gke uavhengig leererens hensikt med klimaet.
Blant de som fikk 3 i utvalget mitt vil en sammenligning med sine medelever kunne ende i en
negativ vurdering siden gjennomsnittet var 4.7, selv om karakteren kunne blitt oppfattet som

god i et fag med et lavere karaktersnitt.

Resultatene i regresjonsanalysene viser at karakter var den variabelen som best forutsa de ulike
emosjonene, men om emosjonene ogsa kan forutse karakterene er usikkert basert pa mitt
materiale. Dataene i avhandlingen er korrelasjonelle og man kan ikke trekke kausale slutninger.
Karakter og emosjonene er malt pa samme tidspunkt, og det kan derfor veare vanskelig a si hva
som forarsaker hva. Derimot antyder tidligere studier pa at karakterer og emosjoner virker
gjensidig pa hverandre. En longitudinell studie gjennomfart av Pekrun et al. (2017) viste at
positive emosjoner som glede og stolthet forutsa hgye karakter, og hgye karakterer forutsa
positive emosjoner pa et senere tidspunkt. Negative emosjoner som skam, angst og haplgshet
hadde den den motsatte effekten, ved at de forutsa svakere karakterer, som igjen forutsa
negative emosjoner. Om disse funnene kan overfares til kroppsgving kan det tenkes at gode
kroppsevingsopplevelser som vekker glede kan resultere i et bedre leeringsutbytte og hgye
karakterer, og starte en positiv spiral for elevene. Det farste mgtet med kroppsevingskarakterer
pa ungdomstrinnet kan veere stressende og ende i en negativ spiral for elever med lav
mestringsforventning, som enkelte kvalitative studier har antydet. Andrews og Johansen (2005)
intervjuet jenter med heyt fraveer i kroppsgving, og innfgringen av karakter ble sett pa som
alvorlig og noe som gjorde faget mindre gay. Det farte ogsa til en engstelse for & prestere, nar
alt de gjorde kunne bli brukt som en del av vurderingsgrunnlaget. Darlige karakterer over tid
farte ogsa til at jentene tonet ned viktigheten av karakterene for a beskytte sitt eget selvbilde.
De farste arene med kroppsegvingskarakter pa ungdomsskolen virker derfor & kreve et spesielt
hensyn fra leereren. Karakteren virker & kunne ha en snghalleffekt pa elever sine opplevelser i
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faget, og det er viktig a dytte denne i en positiv retning. Far det er mulig & si noe sikkert om
antagelsen om et gjensidig forhold mellom kroppsgvingskarakter og emosjoner, vil det veere

ngdvendig med enten eksperimentelle eller longitudinelle studier.

Peixoto, Sanches, Mata og Monteiro (2017) som har undersgkt emosjoner sin effekt pa
karakterer i matematikk, antyder at det kanskje er ngdvendig med mer komplekse, statistiske
analyser for & utforske relasjonene mellom karakterer og emosjoner inngaende. Selv om de fant
signifikante, sterke korrelasjoner mellom syv emosjoner (kjedsomhet, haplgshet, sinne, angst,
glede, stolthet og lettelse) og karakter i matte, var det bare sinne og haplgshet som var relatert
til karakter nar de gjennomfarte mer avanserte analyser (structural equation modeling). Disse
effektene kommer mest sannsynlig pd grunn av det innbyrdes forholdet mellom flere
nabofalelser, og kan vaere med & svekke den statistiske effekten deres pa karakter. Denne
effekten er viktig & papeke for resultatene rundt skam og angst i min avhandling som har et
sterkt innbyrdes forhold. Det var en sterk korrelasjon mellom de to emosjonene, og det var
tendenser mot kryssladning i faktoranalysen. Med andre ord var det slik at de som svarte hgyt
pa skam ogsa svarte hgyt pa angst, som gjgr at en kan sparre seg om de hadde vert like sterkt
relatert til karakter med statistiske analyser som Peixoto et.al gjennomfarte. | forhold til de
teoretiske dimensjonene valens og aktivering finner en ogsa dekning for & sla dem sammen til
en skar. Begge emosjonene er innenfor den samme brede kategorien, negativt aktiverende
emosjoner, og det kan vere at maleinstrumentet vart ikke var i stand til & skille hva som var
seregent fra skam til angst og omvendt. Gilbert (2000) poengterer at det har veert vanlig med
sveert like beskrivelser av skam og sosial angst og at det derfor har vaert vanskelig a skille
effekten av dem, selv om de ikke burde behandles synonymt. For a avdekke eventuelle nyanser
i hvordan kjgnn, karakter og leeringsklima var assosiert med skam og angst, ble det besluttet a
beholde dem som separate konstrukter. Det ble funnet noen mindre nyanser i assosiasjonen til
kjenn og karakter, men ikke til leeringsklima. Til tross for at det er snakk om sma nyanser, ma
det tas hensyn til at dette er en pilotstudie for prestasjonsemosjoner i kroppsgving med relativt
fa uavhengige variabler. Det kan veere at skam og angst har unike assosiasjoner til andre

variabler som ikke er malt av mine maleinstrumenter.

6.4 Jenter opplever mindre glede og mer skam og angst i kroppsgving enn gutter
Det ble funnet signifikant hgyere gjennomsnittsverdier i glede for gutter enn for jenter, og

jentene opplevde signifikant mer skam og angst enn guttene (se tabell 2). Fra
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regresjonsanalysene ser vi ogsa at kjgnn forklarer en signifikant mengde av variansen i alle de
tre prestasjonsemosjonene. Kjgnnet virket a ha mer a si for opplevelsen av skam og angst enn
glede nar vi ser pa forklart varians i R? og beta verdiene. Dette var forventet ettersom tidligere
studier har konsekvent meldt om hgyere trivsel i kroppsgving blant gutter enn blant jenter
(Moen et al., 2018; Moen et al., 2015). Selv om trivsel er et veldig generelt mal vil det innebzre
bade lykke og positive falelser (Helsedirektoratet, 2015), og burde derfor gjenspeiles som
forskjeller i glede. Resultatene viste ingen signifikante forskjeller mellom kjennene nar det
kommer til variabler som leeringsklima og karakterer, med unntak av et litt mer opplevd
prestasjonsklima blant jentene. Det kan tyde pa at det er andre faktorer som er viktigere i den

emosjonelle ubalansen mellom jenter og gutter.

Kjgnnsforskjeller i prestasjonsemosjoner har tidligere blitt vist innenfor matematikk, og
resultatene her statter funnene av at jenter opplever mindre glede og mer skam og angst enn
gutter (Frenzel et al., 2007; Goetz et al., 2013). Frenzel et. al (2007) har funnet statte for at
forskjeller i jenter og gutter sine prestasjonsemosjoner kan forklares som fglge av ulikheter i
opplevd kontroll og subjektiv verdi, i trad med Pekruns kontroll-verdi teori om
prestasjonsemosjoner. | studien bekreftet de at kombinasjonen lav kontroll og hgy
prestasjonsverdi farte til negativt aktiverende emosjoner. Selv om jentene opplevde mer
negative emosjoner og mindre positive emosjoner enn guttene, hadde kombinasjonen den
samme effekten for begge kjgnnene. Men siden jentene opplevde lavere kompetanse og
kontroll enn guttene samtidig som de verdsatte faget like hgyt, resulterte det i ulikheten i
opplevde emosjoner. Det kan tenkes at kombinasjonen lav kontroll og hgy verdi ogsa finnes
innenfor kroppsevingsfaget og har den samme negative emosjonelle effekten for begge
kjennene. Elnan og Sando (2014) som observerte apenbart prestasjonsorienterte testsituasjoner
i kroppsgving og ungdomsskoleelevers reaksjoner pa dem, stetter denne oppfatningen. Som en
del av karaktersettingen i faget ble det brukt fysiske tester for turn og ska@yter og som vi allerede
har sett er karakteren emosjonelt verdifull for elever. For de elevene med lavest maloppnaelse
ble testingen av ferdigheter de apenbart ikke mestret, opplevd som sveert ubehagelig. Uviljen
til & delta og frykten for & mislykkes var tydelig for bade guttene og jentene som hadde lave

ferdigheter.

Pa et starre niva har en landsrepresentativ studie pa kroppsgvingsfaget vist at det er flere jenter
enn gutter som opplever lite mestring og egen kompetanse som lav (Moen et al., 2018). En del
av forklaringen for at jenter opplever mindre mestring i kroppseving kan veere at enkelte
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aktiviteter oppleves som mer passende for gutter enn for jenter. Stereotypier rundt hvilke
idrettsaktiviteter som er passende for jenter og gutter pavirker begge kjgnnene (Chalabaev,
Sarrazin, Fontayne, Boiché & Clément-Guillotin, 2013), men det kan virke som at jentene
rammes mer negativt og senker mestringsforventninger til aktiviteter de ikke faoler er
kjennspassende (Ommundsen, 2015). Gutter pa den andre siden virker ikke a senke sine
mestringsforventninger til aktiviteter de oppfatter som «jenteaktiviteter». Det kan veere pa
grunn av «jenteaktivitetene» oppfattes som sa lette at de ogsa skal kunne mestre (Ommundsen,
2015). Alternativt tillegger de ikke «jenteaktivitetene» like mye verdi, slik at det ikke er sa
farlig om de ikke mestrer. Da jentene i min avhandling rapporterte mer negative emosjoner og
mindre glede kan det tenkes at de la minst like mye verdi i aktivitetene som guttene, men
ettersom maleinstrumentene som er tatt i bruk ikke malte subjektiv verdi er det vanskelig & si
sikkert. Senere forskning pa prestasjonsemosjoner i kroppsgving ber vurdere & male den
subjektive verdien elever tillegger faget, men ogsa den opplevde kompetansen deres. Da ville
det veert mulig & se om verdi og kompetanse kan mediere forholdet mellom kjgnnsforskjeller

0g emosjoner.

En annen mulig forklaring for kjennsforskjellene kan veere at kvinner ofte opplever mer intense
falelser enn menn (Vikan, 2014). Det kan vaere at generelle forskjeller i personlighetstrekk star
for noe av denne ulikheten. Kvinner er generelt sett mer nevrotiske, noe som innebarer mer
negativ affekt (Costa et al., 2001). Ut ifra dette perspektivet er forskjellene i skam og angst
forklart biologisk og jenter burde derfor oppleve mer negative emosjoner enn gutter i alle fag.
En slik biologisk forklaring star ikke ngdvendigvis i et motsetningsforhold til forklaringene
ovenfor, men kan komplettere dem. Andre mener igjen at det ikke er en stor forskjell pa jenter
og gutters indre, opplevde emosjoner, men heller deres eksterne uttrykk av emosjonene (Bryant,
Yarnold & Grimm, 1996). Gutter pleier a uttrykke seg emosjonelt gjennom fysiske reaksjoner
og utrykk, mens jenter uttrykker seg mer verbalt. Det kan tyde pa at jenter er mer klar over
egne emosjoner. Ettersom denne studien brukte et selvrapporteringsskjema, som farst og
fremst maler det eksterne uttrykket, er jentene kanskije i bedre stand til & rapportere emosjonene
sine enn guttene (Bryant et al., 1996). En felles svakhet for de to siste forklaringene, er at begge
burde resultert i at jenter rapporterte hgyere skam, angst og glede. Hvis jenter er generelt mer
emosjonelle eller flinkere til & rapportere burde de rapportert hgyere nivaer pa alle de ulike

emosjonene, inkludert glede.
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6.5 Metodologiske begrensinger
Funn fra resultatene tyder pa at regresjonsmodellene forklarer glede bedre enn skam og angst.

Det tyder pa at det er andre variabler som er viktigere i vekkelsen av disse emosjonene enn de
som er tatt med i modellene. Innenfor kontroll-verdi teorien til Pekrun antas klimaet rundt
elever a pavirke emosjoner indirekte gjennom a pavirke vurderinger av kontroll og verdi. Mer
direkte mal av subjektiv kontroll og verdi vil gjerne vare i bedre stand til & forutse skam og
angst. Det kan ogsa veere at individuell malorientering og et skille mellom unngaelse og sgking
i tillegg til mestring og prestasjon kunne ha bidratt i modellene. For fremtiden kan forstaelsen
gjerne belyses & se prestasjonsemosjoner i lys av grunnleggende psykologiske behov som
autonomi, kompetanse og tilhgrighet i trad med Deci og Ryan (1985) sin self-determination

theory.

Selv om det ble funnet signifikante resultater i denne avhandlingen ma en merke seg
begrensinger rundt generaliseringen og tolkningen av resultatene. Utvalget er blant annet basert
pa et bekvemmelighetsutvalg noe som innebarer en fare for skjevhet i utvalget. Det ble gjort
en innsats for a sikre geografisk spredning i forhold til skoler i byen kontra i distriktene noe
som kan styrke muligheten for at funnene kan generaliseres hos andre elever i kroppsgving pa
ungdomsskolen. Gjennomsnittskarakteren |a ogsa tett opp mot andre elever i Hordaland. Med
tanke pa at ingen av elevene i utvalget mitt fikk lavere karakter enn 3, er det et poeng at vi ikke
fikk noe innsikt i hvilke emosjonelle opplevelser de svakeste elevene med karakteren 2 og 1
har. Uansett kan det hende at kvantitativ metodikk hadde veert upassende til denne oppgaven,
siden det virker som at det kun er et fatall elever som far de laveste karakterene i kroppsgving.
Det er ikke meg bekjent publisert noen tall pa karakterfordeling i kroppsgving pa
ungdomskolen, men den hgye gjennomsnittskarakteren pa 4.7 tyder pa fa lave karakterer
(Utdanningsdirektoratet, 2018b). Blant videregaende elever i Nordland har Lagestad (2017b)
vist at kun 4.6% av guttene og 4.9% av jentene fikk karakteren 2 skolearet 2010/2011. Kun
0.5% av guttene og 0.6% av jentene fikk karakteren 1. Kvalitativ metodikk som dybdeintervju
blant de svakeste elevene er gjerne bedre egnet for a belyse deres emosjonelle opplevelser.

Dataene er basert pa selvrapportering, noe som kan gjgre at svarene er farget av det som
oppfattes som sosialt gnskelig (De Vaus, 2014). Med andre ord kan en prgve a gi svarene som
er sosialt aksepterte heller enn de de svarene som er sanne. En forventning om at det gnskes
svar om at de opplever mye glede og lite skam og angst kan tenkes a gi ungyaktige svar. Bruk
av flere datainnsamlingsmetoder som dybdeintervju eller observasjon kunne gitt mer ngyaktige

mal i registreringen. Derimot er emosjoner hgyst subjektive og selvrapportering som ogsa er
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subjektivt, vil vare en naturlig del av maleinstrumenter for emosjoner. De gir ogsa mulighet
til & generalisere kvantitativt. En annen betraktning rundt selvrapporteringen, er at elevenes
emosjonelle intelligens muligens ikke er godt nok utviklet til & kunne rapportere egne
emosjoner presist. Emosjonell intelligens er ikke et begrep som er blitt utredet i denne
avhandlingen, men handler enkelt om individers evne til & gjenkjenne og regulere egne

emosjoner (Pekrun et al., 2018).

Resultatene knyttet til skam og angst kan veere problematiske ettersom det er en hgy korrelasjon
mellom de to variablene. Hvilke variabler som maler hva, og om variablene maler mer enn det
som er meningen kan skade begrepsvaliditeten. Fra faktoranalysen ble det funnet opptil flere
items som kryssladet pa de to emosjonene. Ettersom skam og angst ligger nart hverandre
innenfor det teoretiske rammeverket er det ikke overraskende. De varierer i forhold til at angst
er rettet framover i tid mens skam er rettet bakover (Pekrun, 2006), men begge er negativt
aktiverende og har noen andre likhetstrekk. Eksempelvis vil den motivasjonelle og fysiologiske
komponenten oppleves ganske likt. Bade skam og angst motiverer en til 2 unnga eller gjemme
seg fra situasjoner, og begge farer til en fysiologisk endring som kan resultere i gkt puls, svette
og uvelhet (Pekrun et al., 2018). Et eksempel fra maleinstrumentet (AEQ-KU) er to spgrsmal
som skal male den fysiologiske komponenten i skam og angst: «Fordi jeg blir flau sa blir jeg
anspent og hemmet i kroppsgvingstimene» (skam) og «jeg blir anspent i kroppsgvingstimene»
(angst). Om skalaene viser tilstrekkelig variasjon og er strukturelt valid nar det kommer til &
representere henholdsvis skam og angst er derfor ikke sikkert. Mouratidis et.al (2009) slo
eksempelvis sammen enkeltemosjoner i negativt aktiverende, negativt deaktiverende og
positivt aktiverende emosjoner, men de beholdt ogsa enkelt emosjonene som distinkte skalaer
for & avdekke eventuelle nyanserte interaksjoner med malorientering. Pekrun et.al (2004) er
ogsa skeptisk til & redusere distinkte emosjoner til enkeltskalaer langs dimensjonene for valens
og aktivering. Han poengterer at hgy korrelasjon mellom nabo-emosjoner kan regelrett veere
den empiriske virkeligheten. Vikan (2014) peker mot at det er mulig & oppleve flere emosjoner
knyttet til en situasjon, sakalt emosjonell flertydighet, som kan vere en annen mulig forklaring.
Om en eksempelvis mislykkes i en aktivitet i kroppsgving kan en skamme seg over at andre
potensielt vurderer deg som mindre attraktiv og samtidig engste seg over at det kan fore til
avvisning. Selv om skam og angst har relativt like motivasjonelle og fysiologiske komponenter
som kan sta for noe av den sterke korrelasjonen, kan emosjonene vare unike i forhold til

eksempelvis sine kognitive og affektive komponenter. Ettersom den norske versjonen av AEQ
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fortsatt ikke er validert virker det forhastet a redusere skam og angst til en skala, men videre

validering er ngdvendig om vi sikkert skal kunne sette et skille.

6.6 Videre forskning
Forstaelsen av distinkte prestasjonsemosjoner i en skolekontekst tilbyr en ny ramme a

undersgke ulike perspektiver i skolen. Emosjoner kan eksempelvis gi et viktig bidrag i
forstaelsen av elevers motivasjon, leeringsprosesser og relasjoner til andre. Det er ngdvendig a
minne pa at dataene i denne studien er del av en pilotstudie som forsgker & male klasserelaterte
prestasjonsemosjoner i en norsk kontekst. Begrensede ressurser forte til at ikke alle de originale
emosjonene til Pekrun ble tatt med i AEQ-KU i denne omgang. Glede, skam og angst ble
vurdert som emosjoner som er spesielt relevante, og er gjerne emosjoner som er stgrre og
vanligere for en 10.klassing enn andre emosjoner. For & fa en mer komplett forstaelse av elevers
emosjoner vil det i fremtiden veere ngdvendig & utvide det norske maleinstrumentet. Ettersom
glede, skam og angst alle er aktiverende emosjoner vil spesielt deaktiverende emosjoner som
lettelse, kjedsomhet og haplashet veere viktige tilskudd i en mer komplett forstaelse av
emosjoner i kroppsgving. Deaktiverende negative emosjoner virker mer uniformt gdeleggende
pa leeringsprosesser og motivasjon, gjennom at de tar fokus bort fra leeringsarbeidet og skader
innsatsen (Pekrun et al., 2018). Kroppsgvingskarakteren som er det eneste faget som formelt
tar hensyn til innsats som vurderingskriterium, kan derfor tenkes a direkte skades av

deaktiverende emosjoner ved at innsatsen reduseres.

En annen beklagelig mangel resultatene i avhandlingen er preget av, er at direkte mal pa
kontroll og verdi i kroppseving ikke fikk plass blant maleinstrumentene. | Pekruns (2006)
«conrol value theory of achievement emotion» er oppfatningen om subjektiv kontroll og -verdi
avgjegrende for vekkelsen av prestasjonsemosjoner. Selv om vi fikk malt emosjonene ved bruk
av AEQ-KU og teorien hjelper oss til a forsta hvordan de oppstar, far vi ikke bekreftet teorien
direkte. Mal pa kontroll og verdi kunne ogsa hjulpet & belyse teoretiske antagelser i forhold til
leeringsklima. Eksempelvis forventes det at et mestringsklima er assosiert med hgyere oppfattet
kontroll sammenlignet med et prestasjonsklima. Videre forskning pa prestasjonsemosjoner i
kroppsgving bar derfor vurdere og ta med mal pa kontroll og verdi for & kunne bekrefte de
teoretiske antagelsene.

Et siste poeng er at denne avhandlingen fayer seg inn i rekken studier som har tatt i bruk
sparreskjema og selvrapportering for @ male elevene sine emosjoner. Med tanke pa at

emosjoner bestar av flere ulike komponenter kan det vaere at bruk av ulike metoder eller

63



blandede metoder, kan vaere med a belyse emnet ytterligere. Eksempelvis nevner Pekrun
(2018) selvrapporteringsskjemaer for & male frekvensen og varigheten pa emosjoner, eller
observasjon av emosjonelle utrykk som mulige metoder & utforske. Casestudier eller
intervensjonsstudier rundt frafallsproblematikken i kroppsgving kunne ogsa veart belysende.
De emosjonelle opplevelsene til elever som faller ut av faget kunne gitt oss ny forstaelse som

i neste omgang kanskje kunne gitt en gkt statte for disse elevene.
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7.0 Konklusjon

| denne avhandlingen ble det undersgkt hvordan det opplevde laeringsklimaet kunne forutse og
forklare prestasjonsemosjonene glede, skam og angst. Resultatene viste at et opplevd
mestringsklima bidro positivt til & forklare glede og negativt til & forklare skam og angst. Et
opplevd prestasjonsklima bidro ikke til & forklare glede, men bidro positivt til & forklare skam
og angst. Det er viktig & poengtere at det var subskalaen WM og ikke CPO som sto for denne
forklaringsevnen. Funnene understreker viktigheten av at laerere fremmer et mestringsklima i
kroppsgving. Et mestringsklima vil vaere hensiktsmessig for a fremme elevers muligheter for
autonomi og selvbestemmelse og definere prestasjon pa en hensiktsmessig mate. Dermed er
det mer sannsynlig at mestringsklima vekker mer glede og mindre skam og angst i
kroppsgvingsundervisningen. Prestasjonsklima pa den andre siden reduserer muligheten for
opplevd kontroll siden prestasjonen er relativ andre i klassen og kan resultere i bekymringer
for & gjere feil, som igjen farer til gkt skam og angst. Lerere bar derfor forsgke & dempe
bekymringer rundt det a gjare feil.

| tillegg til leeringsklimaet sin evne til & forklare prestasjonsemosjoner ble det sett pa variablene
karakter og kjenn sin relasjon til emosjonene. Det ble bekreftet at karakterer hadde en naer
assosiasjon med prestasjonsemosjoner. Som forventet forklarte karakterer en sterk, positiv
mengde av variansen i glede, og en sterk negativ mengde varians i skam og angst. Det er
vanskelig & si hvilken vei denne assosiasjonen virker, men forskningslitteraturen peker i retning
av en gjensidig virkning over tid. Det bar derfor arbeides mot at elever far oppleve glede i
forbindelse med undervisningen, spesielt i starten av ungdomsskolen, for a fa elevene inn i en
positiv ringvirkning. Samtidig burde lererne i stgrre grad prgve a implementere en formativ-
kontra en summativ vurderingspraksis, for a gjgre det tydeligere for elevene hvordan de kan
pavirke og utvikle egen kompetanse. Nar det kommer til kjgnn og prestasjonsemosjoner virker
guttene a ha mer gunstige emosjonelle opplevelser i kroppsgving enn jentene. De opplever mer
glede, og mindre skam og angst i kroppsgvingsundervisningen. Tidligere forskning peker mot
at kroppsgvingsundervisningen er bedre tilpasset guttenes preferanser med tanke pa type
aktiviteter og organisering, som kan forklare noe av den emosjonelle ubalansen mellom
kjennene. Med tilpasset opplaering ma lerere tilrettelegge for innhold og arbeidsmater som i

hayere grad treffer begge kjennene sine preferanser og interesser.

| arbeidet med fagfornyelsen er det positivt at emosjonelle ferdigheter og -leering kommer

sterkere inn. | stortingsmelding 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016) fremheves viktigheten av
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en flerdimensjonal forstaelse av leering, som foregar i samspill med kognitive, sosiale og
emosjonelle ferdigheter. Meldingen legger ogsa sosial og emosjonell lzring til som en del av
kompetansebegrepet. Funnene i avhandlingen antyder at leeringsklima, Kjgnn og spesielt
karakterer er viktige variabler som spiller en rolle i elevers undervisningsrelaterte emosjoner i
kroppsgving. Forhapentligvis kan funnene sammen med fagfornyelsen bidra i & understreke

viktigheten av emosjonelle aspekter ved undervisningen i skolen og i kroppsgving.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Samtykkeskjema
Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet - Foreldre

Innsats som en del av vurderingen i kroppsgving

Bakgrunn og formal

Siden august 2012 har innsatsen til elever i ungdomsskolen vert tellende ved
karaktervurdering i kroppsgving. At elevens innsats er direkte med pa a pavirke hvilken
karakter elevene oppnar, er helt unikt for kroppsgvingsfaget som fag i skolen. Dette gjares
ikke i noe annet fag. Likevel er det gjennomfart lite forskning, bade nasjonalt og internasjonalt,
pa hvordan elevene forstar innsats som en del av vurderingen og hvordan innsats pavirker
elevene som vurderes.

Jeg er en student ved Hagskulen pa Vestlandet, avd. Bergen, ved mastergradsprogrammet
«fysisk aktivitet og kosthold i et skolemiljg». Jeg har valgt & vie mitt mastergradsprosjekt til
faget kroppsgving, og hvordan elever opplever & bli vurdert med innsats som et gjeldene
vurderingskriterium. Mitt forskerspgrsmal er: «Hvordan pavirker innsats, som tellende
vurderingskriterium ved karaktervurdering i kroppsgving, elever i 10. trinn i den norske
grunnskolen sin motivasjon til kropps@vingsfaget?»

Jeg @nsker a rekruttere deres barn til studien da studiet skal omhandle 10.klassinger i
Hordaland. Deres barn passer godt inn i studiens gnske om elever fra skoler med en
geografisk spredning. A rekruttere elever fra skoler med geografisk spredning skal sikre at
resultatene representerer Hordaland som helhet pa en best mulig méate.

Hva innebeaerer deltakelse i studien?

Deltagelse i studien innebeerer at skolen legger til rette for at deres barn kan besvare et
spgrreskjema i lgpet av skoletiden (opp til 1 time). Spgrreskjemaet vil veere det den eneste
formen for datainnsamling som vil bli gjennomfgrt. Det vil ikke innhentes noen annen
informasjon om eller fra ditt barn, enn det som gjgres via spgrreskjemaet. Sparreskjema vil
veere delt inn i kategorier, som alle er av relevans for studien. Blant annet personlig
informasjon (kjann, karakter i kroppsgving, foreldres yrke, idrettslig bakgrunn), forstaelse av
innsatsbegrepet, opplevelsen av innsats i kropps@ving og motivasjon.

Dersom det er gnskelig, er det mulig & fa lese igjennom spgrsmalene som stilles i
sparreskjemaet far dere gir samtykke til om barnet deres skal delta i prosjektet. Det bes da
om at dere ikke pavirker deres barns svar, da dette er uheldig for legitimiteten til prosjektets
resultater.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Bare forskere tilknyttet studien vil ha

tilgang til datamaterialet. Forskerteamet bestar av masterstudent + 2 veiledere. Datamaterialet
vil lagres sikkert digitalt. Datamaterialet vil lagres i Norsk senter for forskningsdatas arkiv.

73



Barnet deres vil veere anonym, og vil ikke gjenkjennes i noen form for publikasjon. Skolene
som deltar i studien vil heller ikke kunne gjenkjennes i noen form for publikasjon.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 16. mai 2018. Det er videre et mal & fa publisert studien
som artikkel i et nasjonalt vitenskapelig tidsskrift. Etter publisering av vitenskapelig artikkel vil
alle innsamlede data slettes og tilintetgjares.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke til ditt barns
deltagelse uten & oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger hentet fra
ditt barn bli anonymisert.

Dersom dere har spgrsmal til studien, ta kontakt med:

Eirik Bgyum Ulvund — Masterstudent — 45081141 - e b ulvund@hotmail.com

Ann-Kristin Nilsen — Veileder — 41432445 - Ann-Kristin.Nilsen@hvl.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og vil at mitt barn skal delta i prosjektet

(Signert av foresatte, dato)
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Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet - Skole

Innsats som en del av vurderingen i kroppsgving

Bakgrunn og formal:

Siden august 2012 har innsatsen til elever i ungdomsskolen vert tellende ved
karaktervurdering i kroppsgving. At elevens innsats er direkte med p& a pavirke hvilken
karakter elevene oppnar, er helt unikt for kroppsgvingsfaget som fag i skolen. Dette gjares
ikke i noe annet fag. Likevel er det gjennomfart lite forskning, bade nasjonalt og internasjonalt,
pa hvordan elevene forstar innsats som en del av vurderingen og hvordan innsats pavirker
elevene som vurderes.

Jeg er en student ved Hagskulen pa Vestlandet, avd. Bergen, ved mastergradsprogrammet
«fysisk aktivitet og kosthold i et skolemiljg». Jeg har valgt & vie mitt mastergradsprosjekt til
faget kroppsgving, og hvordan elever opplever & bli vurdert med innsats som et gjeldene
vurderingskriterium. Mitt forskerspgrsmal er: «Hvordan pavirker innsats, som tellende
vurderingskriterium ved karaktervurdering i kroppsgving, elever i 10. trinn i den norske
grunnskolen sin motivasjon til kroppsgvingsfaget?»

Jeg gnsker a rekruttere deres 10.klasse(r) da studiet skal omhandle 10.klassinger i Hordaland.
Deres skole passer godt inn i studiens gnske om skoler med en geografisk spredning. A
rekruttere skoler med geografisk spredning skal sikre at resultatene representerer Hordaland
som helhet pa en best mulig mate.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Deltagelse i studien innebaerer at skolen legger til rette for opptil 1 time med til datainnsamling.
Datainnsamlingen vil skje ved at elevene besvarer et spgrreskjema. Studiet krever ikke noen
annen form for datainnsamling enn selve spgrreskjema. Spgrreskjema vil veere delt inn i
kategorier, som alle er av relevans for studien. Blant annet personlig informasjon (kjgnn,
karakter i kroppsgving, foreldres yrke, idrettslig bakgrunn), forstdelse av innsatsbegrepet,
opplevelsen av innsats i kroppsgving og motivasjon.

Dersom det er gnskelig, er det mulig for deg som rektor ved skolen a fa lese gjennom hvilke
spegrsmal elevene skal besvare i spgrreskjemaet. De foresatte som skal samtykke for sine
barn gis ogsa muligheten til & lese over spgrsmalene far de gir samtykke.

Hva skjer med informasjonen?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Bare forskere tilknyttet studien vil ha
tilgang til datamaterialet. Forskerteamet bestar av masterstudent + 2 veiledere. Datamaterialet
vil lagres sikkert digitalt. Datamaterialet vil lagres i Norsk senter for forskningsdatas arkiv. Alle
elever vil vaere anonyme, og vil ikke gjenkjennes i noen form for publikasjon. Skolene som
deltar i studien vil heller ikke kunne gjenkjennes i noen form for publikasjon.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 16. mai 2018. Det er videre et mal & fa publisert studien
som artikkel i et nasjonalt vitenskapelig tidsskrift. Etter publisering av vitenskapelig artikkel vil
alle innsamlede data slettes og tilintetgjares.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og dere kan nar som helst trekke deres samtykke uten a oppgi
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noen grunn. Dersom dere trekker dere, vil alle opplysninger hentet fra deres skole bli
anonymisert.

Dersom dere har spgrsmal til studien, ta kontakt med:

Eirik Bgyum Ulvund — Masterstudent — 45081141 - e b ulvund@hotmail.com

Ann-Kristin Nilsen — Veileder — 41432445 - Ann-Kristin.Nilsen@hvl.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og vil at var skole skal delta i prosjektet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Achievement Emotion Questionnaire — Kroppsgving Ungdom
AEQ-KU (etter pilot)

Falelser i forbindelse med kroppsgvingstimene
Instruksjon

Kroppsgving kan framkalle ulike fglelser hos elever. Denne delen av spgrreskjemaet knytter
seg til fglelsene du kan oppleve i forbindelse med kroppsgvingstimene. Far du svarer pa
spgrsmalene ber vi deg & tenke litt pd det du vil kalle typiske opplevelser i
kroppsgvingstimene.

1. Far kroppsgvingstimene
De fglgende spgrsmalene gjelder falelser du kan ha far kroppsgavingstimene. Veer snill a
marker for hvordan du typisk fgler deg for kroppsgvingstimene.

Marker (med en ring rundt et tall) hvor enig du er med hver pastand pa en skala fra 1
(Veldig uenig) til 5 (Veldig enig).

1) Jeg er forventningsfull fagr kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

2) Far kroppsgvingstimene bekymrer jeg meg for om jeg vil fa til det vi skal gjare.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

3) Jeg ser fram til & leere mer i ulike aktiviteter i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

4) Fordi jeg er sa nervgs ville jeg helst ha skulket kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

5) Jeg er motivert for kroppsgving fordi det er ggy.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

6) Jeg bekymrer meg for om jeg har det som skal til for & lykkes i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

7) Jeg bekymrer meg for om kravene i kroppsgvingstimene kan vaere for hgye for meg.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5
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8) A tenke pé kroppsgvingstimene gjgr at jeg kjenner meg utilpass.

Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

9) Nar jeg tenker pa kroppsgvingstimene blir jeg kvalm.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

10) Jeg er redd for kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

2. | kroppsgvingstimene
De fglgende spagrsmalene gjelder fglelser du kan ha i kroppsgvingstimene. Veer snill a sett
en ring rundt et tall for & markere hvordan du typisk fgler deg i kropps@vingstimene.

11) Jeg liker meg i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

12) Jeg bekymrer meg for om andre er flinkere enn meg.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

13) Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene fgler jeg at jeg radmer.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

14)  Atjeg liker aktivitetene gjer at jeg far lyst til & delta i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

15)  Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene sa faler jeg meg som en klgne.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

16) Jeg blir anspent i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

17) Etter & ha vist noe i kroppsgvingstimene gnsker jeg at jeg bare kunne forsvinne.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5
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18) Jeg liker kroppsgving sa godt at jeg kunne hatt det i timevis.

Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

19) Jeg blir flau i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

20)  Jeg er flau fordi jeg ikke er sa flink i kroppsgving.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

21) Jeg liker sa godt & delta i kroppsgvingen at det gir meg energi.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

22) Jeg er nervgs i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

23) Fordi jeg blir flau sa blir jeg anspent og hemmet i kroppsgvingstimene.

Veldig uenig

Veldig enig

1

2

3

4

5

24)  Jeg er redd for & gjgre noe feil i kroppsgvingstimene, s jeg gjar minst mulig.

Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

25) Jeg skammer meg i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

26)  Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene klarer jeg ikke & vise hva jeg kan.

Veldig uenig

Veldig enig

1

2

3

4

5

27) Dersom de andre far med seg

at jeg ikke far til aktiviteten sa blir jeg flau.

Veldig uenig

Veldig enig

1

2

3

4

5

28)  Nar jeg ikke far til noe viktig i kroppsgving sa kjenner jeg at hjertet slar fortere.
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Veldig uenig

Veldig enig

1

5
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3. Etter kropps@vingstimene
De falgende spgrsmalene gjelder falelser du kan ha etter kroppsgvingstimene. Vaer snill a
sett en ring rundt et tall for & markere hvordan du typisk fgler deg etter kropps@vingstimene.

29) Etter kroppsgvingstimer gleder jeg meg til neste gang.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

30) Jeg skammer meg fordi de andre er flinkere enn meg i kroppsgving.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

31) Jeg er glad for at jeg har fatt til aktivitetene i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

32) Jeg vil helst ikke vise at jeg ikke far til en aktivitet i kroppsgvingstimene.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

33)  Jeg er glad for & ha fatt igjen for & delta i kroppsgvingsfaget.
Veldig uenig Veldig enig
1 2 3 4 5

81



Vedlegg 3: Perceived Physical Education Class Climate Scale

PECCS 28 item

I min klasse i kroppseving ...

Redusert 20 utsagn versjon basert pa eksplorativ analyse (SPSS) og konfirmert i latent variable
analyse (Mplus)

Yngvar Ommundsen
Oslo 19.02.2018

20.9
The Class Mastery Orientation (6 utsagn) “// Cﬂo 2 {d
Ve Foler vi oss veldig fornayde nér vi laerer nye ferdigheter, ballspill og leker 0.1
¥ e Erviglade for at vi vanligvis laerer noe nytt Ai.
we  Girdet vi lrer oss lyst til & gve/trene pa dette enda mer 21 R

¥ e Liker elevene seg nar de prever i gjore sitt beste for & lare seg en ny ferdighet
e Erelevene veldig forneyde nar de far til nye ferdigheter
e Er det viktig a lzere noe i hver time

- — e
Teacher Promotion of Mastery Orientation (6 utsagn) 3 / P/’] 0 /?-0‘ 7;
»e  FEr lereren forneyd nir god innsats ferer til at elevene blir flinkere A <
¥ e Er leereren forneyd nér alle elevene er blitt flinkere i ulike ferdigheter 2LI.3

We  Er laereren mest forneyd nar alle elevene leerer noe nytt
Passer lereren pd at jeg forstir hvordan jeg skal utfore en ferdighet for vi gar over til 4 laere nye
e Prover lzreren & fa oss til 4 forstd at det er naturlig 4 gjore feil nar vi skal leere noe
e  Er laereren spesielt opptatt av om jeg gjor framgang

Teacher Support (3 utsagn) _ 3 —_— 20,6
« e  Bryr lmreren seg like mye om alle elevene | 5 0.
¥ e Er laereren mer en venn og stotte enn en som bare “sjefer” 2 ;1 s
¥ e  Er leereren oppriktig interessert i hvordan vi elevene har det
Student Perception of Choice (4 utsagn) _< %?C 2O
e Far elevene ofte mulighet til 4 si hva de synes om ulike @velser og aktiviteter Aol <
Ve Far elevene ofte muligheter til 4 evaluere seg selv
¥ e Far elevene ofte mulighet til & planlegge egne aktiviteter Z(.6
e Kan elevene velge mellom hvilke aktiviteter de vil delta i
Class Performance Orientation (5 utsagn
e Forseker vi a gjarg. det begdr)e enn de andre i klassen C (PO fada 2-‘:
w o TFoler elevene seg mest forneyde nar de klarer a4 gjore det bedre enn de andre i klassen o T
Ve TForseker vi & oppna ulike former for fordeler ved 4 gjore det bedre enn de andre i klassen = | | K
e Erelever som best far til ulike ferdigheter de som er mest vellykket Y A
¥e Erdet veldig viktig for en elev i vise at han eller hun er bedre i idrett enn andre =
‘Worries about Mistakes (4 utsagn) :?,
e Erelevene ofte rcﬁdc for 4 preve seg pa nye evelser og aktiviteter WM 2d. {
ve Er elevene redde for 4 eve/trene pa @velser og aktiviteter de ikke er sa gode i 2.6
¥e Er elevene ofte redde for a gjore feil fordi det vil fare til at andre elever misliker dem - oo
tre FEr elevene redde for a gjere feil fordi laereren vil mislike dem < O

Skalering: Helt enig, litt enig, Litt enig/litt uenig, litt uenig, helt uenig

Validering & norsk anvendelse: Ommundsen,Y (2001) Pupils® implicit theories of ability in physical education
classes: The influence of the perceived motivational climate. Learning Environments Research, 4, (2),139-158.
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Vedlegg 4: Faktoranalyse av AEQ — Kroppsgving Ungdom

Pattern Matrix?

Component
1

Nar  jeg ma  vise noe i
kroppsgvingstimene fgler jeg at jeg
regdmer (Klasserelatert Skam).

Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene
sa fgler jeg meg som en klgne
(Klasserelatert Skam).

Dersom de andre far med seg at jeg ikke
far til aktiviteten sa& blir jeg flau
(Klasserelatert Skam).

Nar jeg ikke far til noe viktig i kroppsgving
s& kjenner jeg at hjertet slar fortere
(Klasserelatert Angst).

Etter & ha vist noe i kroppsgvingstimene
gnsker jeg at jeg bare kunne forsvinne
(Klasserelatert skam).

Jeg er redd for a gjgre noe feil i
kroppsgvingstimene, sa jeg gjgr minst
mulig (Klasserelatert Angst).

Fordi jeg blir flau sa blir jeg anspent og
hemmet i kroppsgvingstimene
(KLasserelatert Skam).

Jeg er flau fordi jeg ikke er sa flink i
kroppsgving (Klasserelatert Skam).

Jeg skammer meg fordi de andre er
flinkere enn meg i kroppsgving

(Klasserelatert Skam).

Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene
klarer jeg ikke a vise hva jeg kan
(Klasserelatert Skam).

Jeg bekymrer meg for om andre er
flinkere enn meg (Klasserelatert angst).
Jeg blir flau i kroppsgvingstimene
(Klasserelatert Skam).

| Jeg skammer meg i
kroppsgvingstimene (Klasserelatert
Skam).
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.881

.869

.856

.820

.790

735

727

.688

.680

.667

.660

.630

.626

.323



Jeg er nervgs i kroppsgvingstimene

(Klasserelatert angst).

.619

Jeg vil helst ikke vise at jeg ikke far til en
aktivitet i kroppsgvingstimene

(Klasserelatert Skam).

.603

Jeg blir anspent i kroppsgvingstimene

(Klasserelatert Angst).

.581

Jeg er motivert for kroppsgving fordi det

er goy (Klasserelatert Glede)

.847

Jeg liker sa godt & delta i kropps@vingen
at det gir meg energi (Klasserelatert
Glede).

.839

Etter kroppsgvingstimer gleder jeg meg til

neste gang (Klasserelatert glede) .

.822

Jeg er forventningsfull far
kroppsgvingstimene. (Klasserelatert
Glede)

.819

Jeg er glad for & ha fatt igjen for & delta i
kroppsgvingsfaget
Glede).

(Klasserelatert

.800

Jeg ser fram til & leere mer i ulike
aktiviteter i kroppsgvingstimene

(Klasserelatert Glede).

.788

Jeg liker kroppsgving sd godt at jeg
kunne hatt det i timevis (Klasserelatert
Glede).

773

Jeg er glad for at jeg har fatt til aktivitetene
i kroppsgvingstimene (Klasserelatert
Glede).

.703

Jeg liker meg i kroppsgvingstimene

(Klasserelatert Glede).

.682

At jeg liker aktivitetene gjar at jeg far lyst
tl & delta i kroppsgvingstimene

(Klasserelatert Glede).

.608

Nar jeg tenker pa kroppsgvingstimene blir

jeg kvalm (Klasserelatert Angst).

.909

A tenke p& kroppsgvingstimene gjgr at
jeg kjenner meg utilpass (Klasserelatert

angst).

.847

Fordi jeg er s& nervgs ville jeg helst ha
skulket kroppsgvingstimene

(Klasserelatert Angst)

782
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Jeg er redd for kroppsgvingstimene
(Klasserelatert Angst).

Far kroppsgvingstimene bekymrer jeg
meg for om jeg vil fa til det vi skal gjgre
(Klasserelatert Angst)

Jeg bekymrer meg for om jeg har det som
skal til for & lykkes i kroppsgvingstimene
(Klasserelatert Angst).

Jeg bekymrer meg for om kravene i
kroppsgvingstimene kan veere for hgye

for meg (Klasserelatert Angst)

763

.689

.667

.645

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.®

a. Rotation converged in 6 iterations.

Structure Matrix

Component

1 2 3
Dersom de andre far med seg at jeg ikke far til aktiviteten .869 -.379 .548
sa blir jeg flau (Klasserelatert Skam).
Nar jeg ikke far til noe viktig i kroppsgving sa kjenner jeg .842 -.307 545
at hjertet slar fortere (Klasserelatert Angst).
Etter & ha vist noe i kroppsgvingstimene gnsker jeg atjeg .832 -.307 .559
bare kunne forsvinne (Klasserelatert skam).
Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene sa faler jeg .820 -.315 457
meg som en klgne (Klasserelatert Skam).
Jeg blir flau i kroppsgvingstimene (Klasserelatert Skam). .818 -.344 .697
Jeg er redd for & gjgre noe feil i kroppsgvingstimene, sa .818 -.440 .580
jeg gjgr minst mulig (Klasserelatert Angst).
Jeg er flau fordi jeg ikke er sa flink i kroppsgving .802 -.380 .607
(Klasserelatert Skam).
Fordi jeg blir flau sa blir jeg anspent og hemmet i .797 -.302 .565
kroppsgvingstimene (KLasserelatert Skam).
Jeg er nervgs i kroppsgvingstimene (Klasserelatert .783 -.481 .637
angst).
I Jeg skammer meg i kroppsgvingstimene (Klasserelatert .780 -.396 .631
Skam).
Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene klarer jeg ikke .770 -.351 579

a vise hva jeg kan (Klasserelatert Skam).
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Nar jeg ma vise noe i kroppsgvingstimene fgler jeg at jeg
redmer (Klasserelatert Skam).

Jeg skammer meg fordi de andre er flinkere enn meg i
kroppsgving (Klasserelatert Skam).

Jeg blir anspent i kroppsgvingstimene (Klasserelatert
Angst).

Jeg bekymrer meg for om andre er flinkere enn meg
(Klasserelatert angst).

Jeg vil helst ikke vise at jeg ikke far til en aktivitet i
kroppsgvingstimene (Klasserelatert Skam).

Etter kroppsgvingstimer gleder jeg meg til neste gang
(Klasserelatert glede) .

Jeg er motivert for kroppseving fordi det er gay
(Klasserelatert Glede)

Jeg liker s& godt & delta i kropps@vingen at det gir meg
energi (Klasserelatert Glede).

Jeg liker meg i kroppsgvingstimene (Klasserelatert
Glede).

Jeg liker kroppsgving sa godt at jeg kunne hatt det i
timevis (Klasserelatert Glede).

Jeg er glad for & ha fatt igjen for & delta i
kroppsgvingsfaget (Klasserelatert Glede).

Jeg er forventningsfull fgr kroppsgvingstimene.
(Klasserelatert Glede)

Jeg ser fram til & leere mer i ulike aktiviteter i
kroppsgvingstimene (Klasserelatert Glede).

Jeg er glad for at jeg har fatt til aktivitetene i
kroppsgvingstimene (Klasserelatert Glede).

At jeg liker aktivitetene gjer at jeg far lyst til & delta i
kroppsgvingstimene (Klasserelatert Glede).

A tenke p& kroppsgvingstimene gjer at jeg kjenner meg
utilpass (Klasserelatert angst).

Nar jeg tenker pa kroppsgvingstimene blir jeg kvalm
(Klasserelatert Angst).

Fordi jeg er sa nervgs ville jeg helst ha skulket
kroppsgvingstimene (Klasserelatert Angst)

Jeg er redd for kroppsgvingstimene (Klasserelatert
Angst).

Jeg bekymrer meg for om jeg har det som skal til for a
lykkes i kroppsgvingstimene (Klasserelatert Angst).

Far kroppsgvingstimene bekymrer jeg meg for om jeg vil

fa til det vi skal gjare (Klasserelatert Angst)
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.756

741

.694

.646

.623

-.450

-.342

-.367

-471

-.352

-.307

-314

.585

.516

574

.585

672

591

-.325

.886

.870

.867

.845

.826

.814

799

742

711

.614

-.548

-.454

-.543

-.444

-.398

-.424

.351

.526

.543

.396

.400

-.527

-.467

-.469

-.665

-.490

-.426

-.361

-.301

-.361

-.334

917

.884

.876

.840

.819

.798



Jeg bekymrer meg for om kravene i kroppsgvingstimene .551

kan veere for hgye for meg (Klasserelatert Angst)

-.383

741

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
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Vedlegg 5: Faktoranalyse av PECCS

Pattern Matrix?
Component
1 2

I min klasse i kropps@ving.....: Liker elevene .761

seg nar de prgver & gjare sitt beste for a

leere seg en ny ferdighet (CMO)

I min klasse i kroppsgving.....:. Fgler vi oss .672

veldig forngyde nar vi leerer nye ferdigheter,

ballspill og leker (CMO)

I min klasse i kroppsgving...... Gir det vi .664

leerer oss lyst til & gve/trene pa dette enda

mer (CMO)

I min klasse i kroppsgving...... Fgler .812
elevene seg mest forngyde nar de klarer &

gjore det bedre enn de andre i klassen

(CPO)

I min klasse i kroppsgving.....: Er det veldig 775
viktig for en elev a vise at han eller hun er

bedre i idrett enn andre (CPO)

I min klasse i kropps@ving.....: Forsgker vi & .738
gjere det bedre enn de andre i klassen

(CPO)

I min klasse i kroppsgving.....: Forsgker vi & 731
oppna ulike former for fordeler ved a gjgre

det bedre enn de andre i klassen (CPO)

I min klasse i kroppsgving.....: Far elevene

ofte mulighet til & planlegge egne aktiviteter

(SPC)

I min klasse i kroppsgving.....: Far elevene

ofte mulighet til & si hva de synes om ulike

gvelser og aktiviteter (SPC)

I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren

mer en venn og stgtte enn en som bare

"sjefer" (TS)

I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren .353

forngyd nar god innsats farer til at elevene

blir flinkere (TPMO)
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.832

.693

.631
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I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren .334 .406

mest forngyd nar alle elevene laerer noe

nytt (TPMO)
I min klasse i kroppsgving...... Er elevene .819
ofte redde for & prave seg pa nye gvelser
og aktiviteter (WM)
I min klasse i kroppsgving.....: Er elevene .800
ofte redde for & gjgre feil fordi det vil fare til
at andre elever misliker dem (WM)
I min klasse i kroppsgving...... Er elevene .691
redde for & gveltrene pa gvelser og
aktiviteter de ikke er s& gode i (WM)
I min klasse i kropps@ving.....: Bryr leereren -.815
seg like mye om alle elevene (TS)
I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren .310 -.672
oppriktig interessert i hvordan vi elevene
har det (TS)
I min klasse i kroppsgving.....: Far elevene -.626
ofte muligheter til & evaluere seg selv
(SPC)
I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren .370 -.391
forngyd nar alle elevene er blitt flinkere i
ulike ferdigheter (TPMO)
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 10 iterations.
Structure Matrix
Component
1 2 3 5
I min klasse i kroppsgving.....: Er vi glade for at vi vanligvis leerer noe .763
nytt (CMO)
I min klasse i kroppsgving.....: Liker elevene seg nar de praver & .736
gjare sitt beste for a lsere seg en ny ferdighet (CMO)
I min klasse i kroppsgving.....: Gir det vi lzerer oss lyst til & gve/trene .730 -.373
pa dette enda mer (CMO)
I min klasse i kroppsgving...... Faler vi oss veldig forngyde nar vi .701 .302
leerer nye ferdigheter, ballspill og leker (CMO)
I min klasse i kroppsgving.....: Fgler elevene seg mest forngyde nar .815

de klarer & gjgre det bedre enn de andre i klassen (CPO)
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I min klasse i kroppsgving.....: Forsgker vi & gjgre det bedre enn de 771
andre i klassen (CPO)

I min klasse i kroppsgving.....: Er det veldig viktig for en elev a vise 767

I min klasse i kropps@ving...... Forsgker vi & oppna ulike former for .760

fordeler ved & gjgre det bedre enn de andre i klassen (CPO)

I min klasse i kroppsgving...... Far elevene ofte mulighet til & .766
planlegge egne aktiviteter (SPC)

I min klasse i kroppsgving.....: Far elevene ofte mulighet til & si hva .718

I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren mer en venn og stgtte enn .675 -.383
en som bare “sjefer" (TS)

I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren forngyd nar god innsats .542 574 -.424

I min klasse i kroppsgving...... Er leereren mest forngyd nar alle .528 .563 -.444
elevene leerer noe nytt (TPMO)

I min klasse i kroppsgving.....: Er elevene ofte redde for & prave seg .830

I min klasse i kroppseving.....: Er elevene ofte redde for a gjare feil .786

I min klasse i kroppsgving.....: Er elevene redde for & gve/trene pa .378 .743

I min klasse i kroppsgving.....: Bryr leereren seg like mye om alle -.839
elevene (TS)

I min klasse i kroppsgving.....: Er laereren oppriktig interessert i .328 .510 -.770
hvordan vi elevene har det (TS)

I min klasse i kroppsgving...... Far elevene ofte muligheter til & -.620
evaluere seg selv (SPC)

I min klasse i kroppsgving.....: Er leereren forngyd nar alle elevene er .386 374 -.505
blitt flinkere i ulike ferdigheter (TPMO)

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

Pattern Matrix?
Component
1 2

Support, Choice and teacher promotion of .822

mastery
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Choice, Support and teacher promotion of .817

mastery

Class Mastery Orientation /4 779

Class Performance Orientation /4 .841

Worries about Mistakes /3 .835

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.

Structure Matrix
Component
1 2

Support, Choice and teacher promotion of mastery .823

Choice, Support and teacher promotion of mastery .816

Class Mastery Orientation /4 779

Class Performance Orientation /4 .840

Worries about Mistakes /3 .836

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
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Vedlegg 6: Hierarkisk multippel regresjon, Normal regresjons P -P Plot Standardiserte
residualer

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: Total glede i undervisning /10
1.0

Expected Cum Prob

0.01%= T T |
0.0 0.2 0.4 06 0.8 1.0

Observed Cum Prob
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Mormal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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Mormal P-P Plot of Regression Standardized Residual
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