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Norsk sammendrag

Denne kvalitative studien har tatt for seg hvordan motivasjonen til kroppseving endrer seg fra
barne- til ungdomsskolen. Resultatene av besvarelsene fra étte elever pa 9. trinn, viser at
kroppseving 1 barneskolen ble betraktet som lystbetont og preget av lek og alle atte har positive
betraktninger fra barneskolen. Et tydelig funn som kommer frem fra tiden pa barneskolen er
at aktivitetene ligger tettere pd den indre motivasjonen, og elevene opplever mer
selvbestemmelse 1 faget. Videre opplever syv av étte informanter kroppsevingsfaget pa
ungdomsskolen fortsatt som et morsomt fag, og at det er «flott» med et aktivitetsfag i skolen
hvor det ellers er mye stillesitting. Selv om gymfaget fortsatt oppleves som gay, pekes det pa
at stress med karakterer, mer press pd 4 prestere i idrettene og at faget er mer teoripreget kan
virke demotiverende. I spersmalet om hvorfor vi har kroppseving pd skolen peker mange av
svarene mot at kroppseving og det & holde seg 1 bevegelse kanskje oppleves som mer ytre
motiverende («Bevegelse er noe de mé gjore for ikke & bli tjukke»). Man kan si at overgangen
til ungdomsskolen bidrar til en endring, hvor aktivitetene gar fra & vaere en indre glede i det &
bevege seg (indre motivert) til aktiviteter og gvelser som foles mer som en tvang pa grunn av

presset med a prestere og motta karakterer (ytre motivert).

Innferingen av karakterer i1 faget er en av grunnene til at kroppseving feles mindre morsomt,
fordi dette skaper mer press pa 4 prestere og elevene foler seg presset for & fa en bedre karakter.
P& den andre siden oppmuntrer karakterer flere elever til hoyere innsats i faget, og de liker at
faget er mer serigst og de lerer mer. Studien nyanserer derfor tidligere forskning ved at noen
fa elever faktisk rapporterer & like kroppsevingsfaget bedre pa ungdomsskolen. Studien viser
at leken (indre motivasjon) som 1 stor grad er motivasjonsfaktor i barneskolen endrer seg til
ytre motivasjon (karakterer/prestasjonsorientering) pa ungdomstrinnet. Studien viser da i
hvilken grad elevene oppfatter den ytre motivasjonen som autonom (selvbestemt). Dette er
serlig fremtredende for elever som ikke driver med organisert idrett pa fritiden, ved at disse
elevene viser en mer demotiverende grad av ytre motivasjon enn elever som driver med
organisert idrett pa fritiden. Studien viser imidlertid at autonomistettende lerere kan veere med
pa & legge til rette for mer autonom ytre motivasjon i kroppsevingsfaget. At kroppsevingsfaget
viser seg & vere mindre goy pa ungdomstrinnet og at det beveger seg drive fram en mer ytre
motivert adferd kan man ogsé si at faget motarbeider seg selv 1 forhold til sitt eget formal,

nemlig & bidra til livslang bevegelsesglede.



Engelsk sammendrag (abstract)

The subject of this study was how the motivation for physical education changes from primary
to secondary school. Overall, the respondents remember physical education from the
elementary school as pleasurable and characterized by play. A clear finding that emerges from
the time in primary school is that the activities are closer to the inner motivation, since the
pupils have a greater opportunity to choose for themselves, and that the physical education felt
more like a leisure time than as a school subject. Furthermore, seven out of eight informants
experience the physical education in the secondary school as a fun subject, and that it is "great"
with an activity subject in the school where there is a lot of quiet sitting. Although the physical
education is still experienced as fun, it is pointed out that stress with evaluation, more pressure
to perform in sports and that the subject is more theoretical can seem demotivating. In the
question of why we have physical education in school, many of the responses point to that
physical education and the movement may be perceived as more external motivating
("Movement is something they must do to not be thawed"). One can say that the transition to
secondary school contributes to a change, where the activities goes from being an inner joy in
moving (internal motivated) to activities and exercises that feel more like a force because of

the pressure to perform and receive grades (external motivated).

The introduction of grades in the subject is one of the reasons why physical education feels
less fun, because this creates more pressure to perform and students feel pressured to get better
grades. On the other hand, evaluation encourage more students to get more done, and they like
the subject to be more serious and they learn more. The study therefore nuances previous
research in that a few students actually report to like the physical education profession better
in secondary school. In other words, the play (internal motivation) that is largely the
motivational factor in primary school has been replaced by external motivation (grades /
performance orientation) at the youth level. The study shows how the students perceive the
external motivation as autonomous (self-determined). This is prominent for the respondents
who do not engage in organized sports in their spare time. The study also shows that
autonomous supporting teachers can help facilitate more autonomous external motivation. The
fact that the physical education turns out to be less fun and move towards more external
motivated behaviour can also be said that the physical education counteracts itself in relation

to its own purpose, namely, to contribute to lifelong movement pleasure.



1. Innledning

Gjennom den nasjonale kartleggingsstudien av kroppseving 1 grunnskolen, kom det frem at de
fleste elevene liker kroppseavingsfaget og synes det er goy a ha gym (Moen, Westlie, Bjorke
& Brattli, 2018). Likevel viser tallene 1 studien at det er en negativ utvikling fra barnetrinn til
ungdomstrinn. Elevene liker kroppseving best pa barnetrinnet og stadig mindre etter hvert som
de blir eldre. Dette funnet er viktig fordi resultatene gar imot formalet 1 faget som er at
«kroppsoving skal gje elevane eit utgangspunkt for livslang rorsleglede og meistring ut frd
eigne foresetnader» (Utdanningsdirektoratet, 2015). Disse funnene urovekkende, og det kan
vare problematisk at elevers bevegelsesglede ser ut til & avta. Selv om man ikke kan si med
sikkerhet hvilke konsekvenser dette vil ha, vet man at stadig flere ikke er fysisk aktive resten
av livet. Mitt mal med dette prosjektet blir derfor & finne ut hva som ligger til grunn for at
motivasjonen til elever i skolen endres fra barnetrinnet til ungdomstrinnet. Videre ensker jeg
a finne ut hva elevene selv tenker om innfering av vurdering med karakter i1 kroppseving pa
ungdomsskoletrinnet, og om dette kan ha en innvirkning pé elevers dalende motivasjon til

kroppsevingsfaget.

1.1 Tidligere forskning

For a skaffe meg et overblikk over tidligere forskning p& motivasjonen til kroppsevingsfaget
har jeg sokt etter artikler/studier som omhandler motivasjon. Fysisk aktivitet er en viktig
forutsetning for den fysiske, psykiske og sosiale utviklingen til barn og unge. Det er en utbredt
bekymring for at flere barn enn tidligere er stillesittende 1 hverdagen og at fysisk aktivitet blant
barn og unge synes a4 ha en synkende kurve, med mer stillesitting og mer skjermtid
(Sigmundsson & Ingebrigtsen, 2006). Barn har en medfedt motivasjon til & stadig vere fysisk
aktivitet, og denne aktiviteten er knyttet til barns medfedte motivasjon til & skaffe seg
kunnskap gjennom & vere 1 kontakt med omgivelsene de er en del av. Noen av faktorene som
er med pd & dempe barnas aktivitet, kan sies & vere en del av var kultur sin standard for god

oppfersel. Serlig pa skolen blir elevene oppdratt til & sitte stille. Stillesitting sammen med



andre faktorer som sosiale nettverk, fysiske omgivelser, utrygghet eller ulike bymiljo kan vere

med pa a bidra til mindre aktivitet (Sigmundsson & Ingebrigtsen, 2006).

P& tross av barns naturlige behov for fysisk aktivitet har forskning vist at det fysiske
aktivitetsnivaet har blitt lavere og den fysiske yteevnen har blitt svekket. Blant annet viser tall
fra to nasjonale kartleggingsundersekelser av fysisk aktivitetsniva hos norske barn og unge fra
2018, at bdde 9- og 15 aringer brukte mer tid stillesittende og mindre tid 1 lett fysisk aktivitet
sammenlignet med 1 2005/06. Det gjennomsnittlige aktivitetsnivéet til bade jenter og gutter
gikk ned med 30 % fra de var ni til de var 15 ar (Dalene, 2018). Nar barn ikke er fysisk aktive
ma arsaken vare ytre forhold som motiverer barnet til passivitet (Sigmundsson &

Ingebrigtsen, 2006).

Siafvenbom, Haugen, & Bulie (2015) samlet inn data pa holdninger til kroppsevingsfaget og
selvbestemt motivasjon til kroppsevingsfaget. Utvalget var ungdom i1 ungdomsskoletrinnet og
videregdende skole 1 Norge. Resultatene antyder at 43 % av elevene ikke er forneyde med
kroppsevingsundervisningen, og at variasjonen 1 motivasjon mellom elevene var betydelig.
Jenter viste seg & vere mindre positive til kroppseving sammenlignet med guttene, og en
positiv holdning ovenfor kroppsevingsfaget si ut til 4 synke med alder for begge kjonn. Dette
gar dermed mot intensjonene 1 leereplanen (livslang bevegelsesglede) (Safvenbom, Haugen &
Bulie, 2015). Videre viser Sdfvenbom et al. (2015) til at ungdommer som er involvert 1
organiserte, konkurransepregede aktiviteter, finner seg bedre til rette 1 kroppsevingsfaget og
pa selvbestemt motivasjon for kroppseving, sammenlignet med de som ikke deltar i idrettslig
aktivitet ved siden av skolen. Resultatene indikerer at det ikke er kjenn som skiller gutter og
jenter med hensyn til selvbestemt motivasjon til kroppseving, men heller deres erfaringer med
organisert aktivitet pa fritiden, spesielt innen konkurranseidrett/-sport. Studien konkluderer
med at kroppseving synes a favorisere elever, og serlig kvinnelige elever, som er engasjert 1

konkurranserettede aktiviteter (Sdfvenbom et al., 2015).

Tilsvarende funn er funnet i den nasjonale kartleggingsstudien av kroppseving i grunnskolen
(Moen et al., 2018). Der kommer det frem at de fleste elevene liker kroppsevingsfaget og
synes det er goy 4 ha gym. Likevel viser tallene i studien at det er en negativ utvikling fra
barnetrinn til ungdomstrinn. Elevene liker kroppseving best pd barnetrinnet og mindre etter
hvert som de blir eldre. Tallene viser dermed at elevene liker kroppsevingstaget dérligere jo
eldre de blir. Denne fallende tendensen viser seg tydeligst blant jentene. I tillegg er det fallende

oppslutning om utsagnet «det er goy & ha gym» (Moen et al., 2018). Et annet funn fra



kartleggingsstudien, er at gutter 1 storre grad enn jenter sier at de er flinke 1 gym, og at elevene
pa barnetrinnet synes de er flinkere 1 gym enn elever pa ungdomstrinnet. Elevene opplever
altsd & vere mindre flinke i gym jo eldre de blir (Moen et al., 2018). Resultatene fra
undersgkelsen viser at flere jenter enn gutter og flere ungdomsskoleelever enn

barneskoleelever opplever manglende mestring i kroppsevingsfaget.

I artikkelen «Gym er det faget jeg hater mest», lofter Andrews & Johansen (2005) frem og
diskuterer ulike forhold som pavirker jenters opplevelse av kroppsevingsfaget. Studien viser
flere forhold som virker inn pa jenters manglende motivasjon for kroppseving. Den ene
faktoren var prestasjonspresset som kom sammen med innfering av karakterer 1 kroppseving
da de begynte pa ungdomsskolen. Darlige karakterer i faget kan 1 folge Andrews & Johansen
(2005) fere til at fagets betydning degraderes, de legger altsd mindre innsats 1 faget for at
nederlaget blir mindre hvis de far darlig karakter. Det & ikke involvere seg eller & sabotere,
kan dermed forstds som en motivert adferd for & beholde selvverdet (Andrews & Johansen,
2005). Guttene drar fra jentene 1 fysisk styrke og utholdenhet, det blir slutt pa leken og
gutteaktiviteter dominerer undervisningen, jentene foler seg vurdert 1 forhold til hva de gjor
og hvordan de ser ut. I tillegg kan de komme pa kant med lereren pd grunn av en av flere
motstandsstrategier for & boikotte undervisningen (Kroppslige forandringer) (Andrews &
Johansen, 2005). Videre peker Andrews & Johansen (2005) pa at utfordringene som jenter
meter pa 1 kroppseving pd ungdomsskolen, kan vaere knyttet til naturens gang (pubertet), til
samfunnsutviklingen (kroppsfokusering), mens andre kan ha sin kilde i skolesystemet, som

undervisning 1 kjennsblandede klasser, karakterer og garderobeforhold.

Studien «Er gutter bedre enn jenter 1 kroppseving» (Lagestad, 2017) peker péd at
kroppsevingsfaget i den norske skolen synes a vere en arena som flere gutter enn jenter finner
attraktiv. Ved hjelp av data fra 7000 elever 1 videregaende skole 1 Nordland, viser resultatene
1 undersegkelsen at gutter fikk signifikant bedre karakterer i kroppseving enn jentene,
uavhengig av studieretning og kjennssammenheng. Lagestad (2017) stiller spersmal om
fysiologiske forskjeller mellom kjennene ivaretas nédr kroppsevingslererne foretar sine
vurderinger. Samtidig kommer det frem at jenter trives mindre og deltar mindre 1 faget, som
igjen kan fere til mindre innsats og dermed lavere karakter (Lagestad, 2017). Nar en fysisk
motorisk — aktivitet vurderes som ikke passende for jenter, peker Ommundsen (2006) pa at
jenter blir skadelidende og opplever redusert mestringsfolelse. Ommundsen (2006) viser til
studier om at jenter har sterkere mestringsforventninger til fysisk motoriske aktiviteter som de

oppfatter som «kjennspassende», enn til aktiviteter de oppfatter som ikke passende. Gutter
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synes derimot ikke & redusere sine mestringsforventninger som en folge av stereotypisering
av aktiviteter som maskuline eller feminine. Kjeonnsrelatert stereotypisering av fysisk
motoriske aktiviteter kan medfere at jenter vil utvikle lavere mestringsforventninger og
ferdigheter 1 kroppseving. Dette vil igjen kunne bidra til svekket lyst og motivasjon til
kroppsevingsfaget (Ommundsen, 2006). P4 grunn av kjennsforskjeller kreves det mer
forskning om hvordan man motiverer jenter til fysisk aktivitet pa fritiden (Bageien, Halvari &
Nesheim, 2010) Sammenlignet med gutter har jenter lavere oppfattet kompetanse om og

innsats til fysisk aktivitet pa fritiden (Bageien et al., 2010).

Tidligere forskning viser ogsa til eksempler pd at vurderingskriteriene 1 kroppseving kan vare
vanskelig & hédndtere 1 praksis. Arnesen, Nilsen & Leirhaug (2013) peker pa at
vurderingspraksisen til kroppsevingslerere spriker 1 hvordan vurderingskritene blir forstatt.
Dette kan igjen vaere med pa & skape en misnegye blant lererne 1 faget fordi
vurderingskriteriene i lereplanen er vanskelig & méle 1 form av karakterer, og noe som igjen
skaper utrygghet blant elevene som blir usikre pa hva som blir lagt til grunn for deres karakter
1 faget (Arnesen, Nilsen & Leirhaug, 2013). Leirhaug, Macphail & Annerstedt (2016)
nyanserer dette bilde gjennom sin studie og viser at kroppsevingslererne i studien har god
forstaelse 1 hva laereplanen legger til grunn for & gi en vurdering 1 faget. Likevel viser studien
at leererne ikke synes & nerme seg vurderingskriteriene pd en systematisk mate gjennom sin
undervisningspraksis. Studien konkluderer derfor med at kroppsevingslerere ikke har
nedvendige forutsetninger for god vurderingskompetanse i faget, og at dette setter elevene 1
en sarbar situasjon. P4 grunnlag av dette foreslar studien at leererne ma involvere elevene i
vurderingen og at vurderingskriteriene 1 faget ber forega gjennom en kontinuerlig interaksjon

mellom begge parter (Leirhaug, Macphail & Annerstedt, 2016).

Med bakgrunn i den gjennomgéiende Tidligere forskning viser at det skjer en nedgang 1
utsagnet «det er goy 4 ha gym». Elever som driver med organisert aktivitet pa fritiden,
presterer bedre og liker kroppsevingsfaget bedre enn de som ikke gjor det. Pa bakgrunn av
tidligere forskning «vet» vi at det skjer noe med hvor mange som liker faget godt fra
barnetrinnet til ungdomstrinnet, men vi har mindre kunnskap om hva dette skyldes. Vi erfarer
ogsa at det er noen utfordringer med maten elevene vurderes pa i faget, og kan dette ha
sammenheng med den droppende motivasjonen? Hva sier elevene selv er grunnen? Viser
studiene en tydelig trend at motivasjon for faget er veldig varierende og at den synker gjennom

skolelapet, og at det er jenter som liker faget minst? Hva skyldes dette?
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1.2 Problemstilling

P& bakgrunn av tidligere studier, erfarer jeg at det er tendenser til fallende motivasjon til
kroppseving 1 overgangen fra barne- til ungdomsskolen. Derfor sgker prosjektet etter & finne
ut hva som ligger til grunn for de eventuelle endringer 1 motivasjon til ungdomstrinnet. Jeg
onsker derfor & undersgke hvilke faktorer som kan vere med & pavirke motivasjonen til
elevene 1 skolen, samt om vurderingspraksisen i kroppsevingsfaget kan vere en arsak til den
fallende kurven. Aktuelle faktorer er innforingen av karakterer 1 faget pad ungdomstrinnet eller

om faget favoriserer elever som er aktive 1 organisert idrett pa fritiden.

Hovedproblemstillingen i oppgaven er:

e Hvordan opplever 9. klassinger kroppseving nd sammenlignet med pa barnetrinnet?

I tillegg onsker jeg & belyse underproblemstillingen:

e P4 hvilken mate pédvirker innforingen av karakterer elevenes motivasjon 1 faget?

Sett 1 lys av Selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2000, 2017) seker prosjektet etter & finne
ut hvordan elever selv opplever sin egen motivasjon til kroppsevingsfaget pd ungdomstrinnet
fremfor pa barneskolen. Beskrivelsen av motivasjonsteoriene vil s bli etterfulgt av gjeldende

vurderingsteori innenfor kroppsevingsfaget.
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1.3 Min bakgrunn

I denne delen av oppgaven vil jeg redegjore hvordan jeg som person har virket inn pa
innsamling av data og hvilke pedagogiske «briller» jeg ser gjennom 1 innhenting av kunnskap,
da en slik prosess er preget av forskerens personlighet (Dalland, 2000). Jeg er en 31 ar gammel
mann og bor til daglig 1 Oslo. Jeg er utdannet kroppsevingslarer, er aktiv innenfor idrett og
synes selv at kroppsevingsfaget var veldig goy da jeg var skoleelev. Motivasjonen for & skrive
om elevers motivasjon til kroppsevingsfaget, har utspring fra faglaererutdanningen. Der leste
jeg artikkelen «Gym er det faget jeg hater mest» (Andrews & Johansen, 2005) (se tidligere
forskning) som viser til at mange unge (spesielt jenter) ser negativt pa kroppsevingsfaget. At
elevene mister motivasjonen fra barnetrinnet til ungdomstrinnet har derfor vaert et spersmaél
jeg har hatt 1 bakhodet lenge. Lereplanen for grunnskolen formulerer formalet i
kroppseovingsfaget. Den sier at faget skal stimulere til varig bevegelsesglede
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Nar dette ikke viser seg & stemme (jamfor tidligere forskning),

skaper det en aktuell problemstilling & se pa som kroppsevingslerer.
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2. Motivasjonsteori

I soken etter & finne ut hva som motiverer elever til kroppseving 1 skolen, ensker jeg & finne
ut hva som ligger til grunn for motivasjonen. Lereplanen 1 kroppseving sier at «Elevane skal
forsta kva eigen innsats har d seie for a oppnda mal og kva faktorar som paverkar motivasjon
til aktivitet og trening» (Utdanningsdirektoratet, 2015). P4 den maten tydeliggjor leereplanen
at motivasjonen blant elever kan vere pavirket av verdier, erfaringer, selvvurdering og
forventning (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Likevel er motivasjon et komplekst begrep med flere
forskjellige forstaelser (Dobson, Eggen & Smith, 2009). A vare motivert betyr at man er
aktivt inspirert for a utfere en handling, samt & vere drivkraften bak all aktivitet og den er
prisen vi er villige til & betale for & oppnd noe (Ryan & Deci, 2000; Smith, 2007). P4 den andre
siden vil en person som ikke foler impulser eller er inspirert til & handle, betraktes som

umotivert (Ryan & Deci, 2000).

P& den méten er viljen til 4 leere er en grunnleggende faktor for motivasjonen for lering. Viljen
til 4 leere betyr at elevene er folelsesmessige apne for leering og at de foler de far noe positivt
ut av at de engasjerer seg 1 en leringsprosess (Dobson et al., 2009). Gjennom & péavirke elevens
miljo og tilrettelegge for god laring har lereren mulighet til & pavirke elevenes motivasjon
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Wadel (2005) peker pa at motivasjon er avgjerende for at skole,
leerere og elever skal kunne lykkes. Likevel blir det ofte sett pd som et individuelt fenomen,
ved at for eksempel eleven blir motivert og selv mé vedlikeholde motivasjonen. Wadel (2005)
presiserer at motivasjon er noe som oppstar i samhandling med andre mennesker, mellom
leerer og elev og elever imellom. Motivasjonen kommer nemlig fra identitet, og identitet

skapes gjennom fullverdig deltakelse (Manger, Hansen & Nordahl, 2012).

2.1 Selvbestemmelsesteorien

For a forstd bedre hvorfor elevenes motivasjon endrer seg fra barne- til ungdomsskole, har
Deci & Ryans (2000) selvbestemmelsesteori (self determination theory - SDT) blitt brukt som
teoretisk rammevert 1 denne studien. Teorien vektlegger tre grunnleggende psykologiske
behov som ligger til grunn for menneskelig motivasjon og kan vare med pa & forklare

endringen 1 elevenes motivasjon, behovet for tilherighet, kompetanse og autonomi (BNT).
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SDT bygger ifelge Ryan og Deci (2000, 2017) pa en tilnerming til menneskelig motivasjon
som fremhever menneskers utviklede indre ressurser for personutvikling og atferdsmessig
selvregulering. SDT tar for seg folks iboende veksttendenser og medfedte psykologiske
behov. Disse danner grunnlaget for deres selvoppholdelsesdrift og personlighet, samt for de
forholdene som fremmer positive prosesser (Ryan & Deci, 2017). Videre peker Ryan og Deci
(2000) pa at motivasjon skapes av miljeet mennesker vokser opp 1 og er derfor bygget pa
erfaringer og interesser. For eksempel kan elever ha like mye motivasjon til en gitt aktivitet,
men ha ulike utgangspunkter i hva som motiverer dem til & handle som man gjor (Ryan &
Deci, 2000). SDT ser altsé pd det som ligger under motivasjonen, og dette kaller Deci & Ryan
(2000) «orientation of motivation» som er de holdninger og mél som gir motivasjon, og
prosesser som gjor at mennesker blir motivert til & handle. Videre nyanserer SDT hva som

ligger 1 begrepene om indre og ytre motivasjon.

Indre motivasjon

Ryan & Deci (2000) definerer indre motivasjon som & gjere en aktivitet som er iboende
tilfredsstillende, snarere enn for en separert konsekvens. En indre motivert person foretar altsa
handlinger for tilfredstillelsens skyld eller utfordringen som er involvert, heller enn pa grunn
av ytre press eller belenninger (Ryan & Deci, 2000). Vi kan si at en elev er indre motivert, nar
eleven har utviklet en individuell interesse for det faglige innholdet (Dobson et al., 2009). Selv
om indre motivasjon er en viktig form for motivasjon, er de fleste aktivitetene folk gjer, ikke
gjort ut i fra indre motivert adferd. Dette er spesielt tilfelle etter barndommen, hvor friheten til
a vere indre motivert stadig blir begrenset av sosiale krav og roller som krever at
enkeltpersoner tar ansvar for «mindre» interessante oppgaver. P skolen ser det ut til at indre

motivasjon blir svakere jo lenger elever kommer 1 utdanningslepet (Ryan & Deci, 2000).

Ytre motivasjon

Skolen har ikke bare elever med sterk indre motivasjon, men ogsa elever med sterk grad av
ytre motivasjon. Ytre motiverte elever jobber malbevisst med sin egen lering for & oppné gode
resultater, da dette er ngkkelen til belenning, goder og fremtidige muligheter (Dobson et al.,
2009). I stedet for & utfere en aktivitet for nytelsen av aktiviteten i seg selv, vil en ytre motivert
person kun utfere handlingen for dens instrumentelle verdi. I motsetning til noen perspektiver
som ser ytre motivert adferd som ikke alltid autonom eller selvbestemt, foreslar SDT at ytre
motivasjon 1 sterk grad kan variere mellom autonom eller selvbestemt (Ryan & Deci, 2000).

(Dette utdypes mer i avsnittet om Organismic Integration Theory).
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Et eksempel pé ytre motivasjon er en elev som gjor leksene og alt han kan for & f4 gode
karakterer, ikke fordi det gay, men fordi han frykter foreldrenes sanksjoner hvis han far darlige
karakterer. Adferden er da ytre motivert fordi jobben kun gjeres for & oppna det spesifikke
utfallet «a unnga sanksjoner». Tilsvarende er en elev som gjor leksene og har lyst til & f& gode
karakterer fordi hun personlig tror det er verdifullt for hennes valg av karriere. Hun gjor
leksene for deres instrumentelle verdi og ikke bare fordi hun finner dem interessante. Begge
eksemplene innebarer ytre motivasjon, men sistnevnte innebarer en folelse av valg, mens det
forste viser bare etterlevelse av ytre kontroll. Dermed vil jenta i dette tilfellet oppleve en storre

grad av autonomi enn gutten, siden handlingen feles mer selvbestemt (Ryan & Deci, 2000).

Internalisering

Gitt at mange av de pedagogiske aktivitetene 1 skolen ikke er designet for & vere interessante,
peker Deci & Ryan (2000) péd hvordan man kan motivere elever til & verdsette og regulere
slike aktiviteter pa egenhand, (uten ytre press). Dette problemet er beskrevet innenfor SDT
som & fremme internalisering og integrasjon av verdier og adferdsregler (Ryan & Deci, 2000).
Internalisering blir beskrevet som den prosessen med & ta inn en verdi eller regulering, og
integrasjon er prosessen med hvilke individer som forvandler de gjeldene reglene til & gjelde
seg selv, slik at de kommer ut fra folks egen folelse av selvtillit. Begrepet om internalisering
beskriver hvordan motivasjon for adferd kan variere fra amotivasjon eller uvilje, til passiv
overholdelse, og til aktiv forpliktelse (Se Organismic Integration Theory)(Ryan & Deci,
2000). For eksempel hvordan kroppsevingslaereren kan bidra til & overfere positiv kunnskap
om fysisk aktivitet, slik at elevene far lyst til og ser verdien av & bevege seg resten av livet.
Med okende internalisering og tilherende folelse av personlig engasjement, kommer storre
utholdenhet, positive selvopplevelser og sterre engasjement mot aktiviteter (Ryan & Deci,

2000).

SDT SINE SEKS DELTEORIER

STD bestar av seks underteorier som vektlegger ulike sider med hva som motiverer
mennesker. Av disse seks vil «Organismic Integration Theory» og «Basic Needs Theory»,
gjennomgéas mer detaljert, fordi disse har vert mer fremtredende i mine analyser. Dette er ogsa

bakgrunnen for & beskrive og diskutere OIT og BNT mer utforlig og de andre mer summarisk.
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Poenget er a se alle seks 1 sammenheng og for a forstd hele teorien har det veert viktig & forsta

alle seks.

2.1.2 Cognitive Evaluation Theory (CET): Sosial kognitiv teori:

Cognitive Evaluation Theory hevder at hendelser som negativt pavirker en persons erfaringer
med kompetanse og autonomi, vil redusere indre motivasjon, mens hendelser som stetter
oppfatninger av autonomi og kompetanse vil gke indre motivasjon. Teorien argumenterer at
tilfredstillelse av kompetanse og autonomi er nedvendig for a opprettholde indre motivasjon

(Ryan & Deci, 2017)

2.1.3 Organismic Integration Theory (OIT)

Innenfor SDT er det en annen delteori som blir kalt Organismic Integration Theory (OIT)
(Organisk Integrasjon Teori). Denne teorien beskriver de forskjellige former for ytre
motivasjon og kontekstuelle faktorer som enten fremmer eller hindrer internalisering og
integrasjon, altsd de kognitive prosessene som elevene gér gjennom for a tilegne de gjeldende
reglene 1 skolen til seg selv. Figuren (hentet fra Ryan & Deci, 2000) illustrerer OIT
taksonomien for typer av motivasjon, rangert fra venstre til hoyre nar det gjelder omfanget av

motivasjonen grad selvbestemmelse (Ryan & Deci, 2000).
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Behavior Nonself-Determined Self-Determined

Regulatory E External !
Styles . Regulation .

Introjected
Regulation

Perceived Impersonal External Somewhat Somewhat Internal Internal

Locus of External Internal

Causality

Relevant Nonintentional, Compliance, Self-control, Personal Congruence, Interest,

Regulatory Nonvaluing, External Ezo-Involvement,  Importance, Awareness, Enjoyment,

Processes Incompetence, Rewards and Internal Rewards Conscious Synthesis Inherent
Lack of Control Punishments and Punishments Valuing With Self Satisfaction

Amotivasjon

Helt til venstre 1 figuren blir Amotivasjon beskrevet av Ryan & Deci (2000) som en tilstand
der en person ikke har noen intensjon om & utfere en aktivitet, fordi personen ikke tror
aktiviteten vil gi et ensket utfall, eller at en ikke foler seg kompetent til & utfere aktiviteten
Amotiverte elever i skolen behover ikke ha en allmenn mangel pa motivasjon, men mangel pa
motivasjon for eller intensjon om & utfere en spesiell handling (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Dette kan for eksempel illustreres av en elev som skal lape 3000 meter, hvor det gis karakter
ut ifra en normert sluttid. Eleven vet selv at han/hun ikke har tilstrekkelig kondisjon og kan
dermed avstd a prove i det hele tatt. Dette fordi eleven vet at toppkarakteren klarer han ikke
uansett. Elever som ikke foler seg akseptert og trygge 1 undervisningskonteksten kan fore til
amotivasjon, fordi de har ikke utviklet en pliktfolelse til & utfere aktiviteter (Dobson et al.,

2009).

External regulation

External regulation er en form for ytre motivasjon og en persons oppfersel er eksternt regulert
dersom han/hun er motivert av og avhengig av ytre belenninger eller andre straffevilkar for a
utfere en aktivitet. Ryan & Deci (2017) presiserer at ytre regulatorer kan veaere veldig
motiverende 1 umiddelbar nerhet, de kan tvinge eller forfore folk til handling, og de tilbyr

raske verktey for & mobilisere aktivitet eller en bestemt oppforsel. Problemet er derimot ikke
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dens potensielle kortsiktige styrke, men at ikke den har blitt internalisert. P4 den méten er den
eksterne reguleringen ofte knyttet til darlig vedlikehold og forventninger, og kan fere til at den
enskede oppferselen vanligvis ikke blir opprettholdt over tid (Ryan & Deci, 2017). For
eksempel er en elev som er god i fotball og som hjelper andre med & trene inn en ferdighet,
men bare fordi han dermed kan fa bedre karakterer 1 faget. Nér timen er slutt er det ogséa slutt
pa denne sosiale innsatsen. Han har ikke lenger "en grunn" 4 gjere gode gjerninger (Ryan &

Deci, 2017).

Introjected regulation (kopiering under press, herming)

En annen type ytre motivasjon er «introjected regulation». Introjection beskriver en type indre
regulering som er kontrollerende, og handlinger blir utfert med folelsen av press for & unnga
skyld eller angst, oppna egoforbedringer eller bevare selvbildet. En person utferer en handling
eller aktivitet for & styrke eller opprettholde selvtillit og verdighet i en gitt kontekst. Selv om
handlingen kan foles indre motivert for personen, blir ikke denne indre integrasjonen opplevd

som en del av selvet og er derfor ytre motivert (Ryan & Deci, 2000).

Identification

En mer selvbestemt form for ytre motivasjon er regulering gjennom identifikasjon. Her har
personen identifisert den personlige betydningen av en oppfersel og har dermed akseptert
reguleringen som sin egen (Ryan & Deci, 2000). Dette kan eksemplifiseres ved at en gutt
pugger reglene 1 fotball, han gjer dette fordi han ser det som relevant for & kunne bli god 1
fotball og dermed gjore det bra i kroppsevingsfaget. PA den méten har gutten identifisert

verdien av denne leringsaktiviteten.

Integrated regulation (integrert regulering)

Den mest autonome formen for ytre motivasjon er integrert regulering. Integrasjonen skjer nar
identifiserte regler har blitt fullt ut assimilert til selvet, man bringer altsd inn nye regler som
samsvarer med egne verdier og behov. Jo mer en internaliserer drsakene til handlinger og
assimilerer dem til seg, jo mer blir ytre motiverte handlinger selvbestemt. Integrerte former
for motivasjon deler mange kvaliteter med indre motivasjon. Selv om indre regulering er
verdsatt av selvet, er de ytre motivert fordi adferd motivert av indre regulering er gjort for sin
instrumentelle verdi, med hensyn til et utfall som er skilt fra ens vanlig oppfersel (Ryan &
Deci, 2000). Dette kan eksemplifiseres ved at en gutt som tidligere ikke var spesielt glad 1
fotball gjennom kroppsevingsfaget blir godt kjent med idretten fotball og dermed blir glad 1 &
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utove den. P4 den maten har gutten identifisert verdien av aktiviteten og skaper en motivasjon

til & fortsette 4 uttove aktiviteten senere 1 livet.

Intrinsic motivation (Indre Motivasjon)

Helt til heyre 1 figuren ligger indre motivasjon. Denne plasseringen understreker at indre

motivasjon er en prototype av selvbestemt aktivitet (se beskrivelse tidligere i kapittelet).

Internaliseringen av ytre motivasjon

Ryan & Deci (2000) peker pa at prosessen med internalisering er viktig, ettersom sosiale
verdier og indre reguleringer blir internalisert gjennom livslegpet. Personers inngang til
aktiviteter kan vare motivert av ulike grunner. For eksempel kan en elev 1 kroppseving bli
utsatt for en aktivitet pd grunn av en ekstern (ytre) regulering (belenning) og slik eksponering
kan tillate personen & oppleve aktivitetens interessante egenskaper, noe som kan resultere 1 et
orienteringsskifte (hvis aktiviteten ikke oppfattes som for kontrollerende). P& den andre siden
kan en person som identifisert verdien av en aktivitet, miste denne folelsen av verdi under en
for kontrollerende mentor (Ryan & Deci, 2000). Dette gjelder spesielt nar oppgaver er mindre
interessante (eller til og med kjedelige. Da blir selve motivasjonen mindre relevant, og de mest
selvbestemte former for ytre motivasjon (dvs. integrert og identifisert regulering) foles mer

relevante og kan fore til de mest positive resultatene (Vallerand, Pelletier & Koestner, 2008).

Ryan og Deci & refererer til Ryan og Connell (1989) sin undersgkelse som gir en forklaring
pa at de ulike formene for ytre motivasjon har underliggende kontinuitet 1 autonomi.
Undersekelsen til Ryan og Connell (1989) testet formuleringene av de forskjellige typene av
ytre motivasjon i skolen og pé prestasjonsadferd ved leksearbeid blant barn i grunnskolen. De
vurderte «externaly», «introjected», «identificated» og «integrated» (ytre motiverte) grunner
for 4 engasjere seg 1 skolearbeidet. Oppdagelsen var at de fire typer regulering ble sammenkalt
1 et bestilt korrelasjonsmenster, noe som viser en underliggende kontinuitet i autonomi.
Likeledes fant de ut at forskjellen i1 holdninger og justering blant elevene var knyttet til de
ulike typer ytre motivasjon. Jo flere elever som var «external» (ytre) regulert, jo mindre viste
de interesse for verdi eller innsats, og de hadde en tendens til & klandre andre (for eksempel
leereren), for lite tilfredsstillende resultater. «Introjected» regulering var positivt relatert til
ekstra innsats, men viste ogsé tegn til mer angst og darlig selvfolelse ved feil. «Identificated»
regulering var forbundet med sterre glede og positivitet til skolearbeid. «Integrated

regulationsy (autonom ytre motivasjon) var knyttet til storre engasjement, bedre ytelse, mindre
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frafall 1 skolen, heyere kvalitet pd lering og sterre psykologisk velvere. Mens indre
motivasjon til skolearbeid var korrelert med interesse, glede, positivitet og folelse av okt

kompetanse (Ryan & Deci, 2000).

2.1.4 Basic Needs Theory (BNT)

Ryan og Deci (2000) har gjennom sin empiriske prosess identifisert tre grunnleggende
psykologiske behov. Behovet for kompetanse, tilherighet og autonomi, synes ifelge Ryan &
Deci (2000) a vaere avgjerende for vekst og integrering, samt for konstruktiv sosial utvikling
og sosial trivsel. Tilfredstillelse av de grunnleggende behov antas & vere en betingelse for
indre motivasjon, samt for mental helse og velvaere (Skaalvik & Skaalvik, 2013). (Ryan &
Deci, 2000). (Ryan & Deci, 2017). BNT fokuserer pad hvordan stetten for tilherighet og
kompetanse letter internalisering og hvordan autonomi tilrettelegger for integrasjonen av
adferdsregulering. Dette kan 4 elever til 4 fole seg kompetente og fa en folelse av tilherighet,
men ogsa selvbestemt, da de utforer verdsatte aktiviteter som opprinnelig var ytre motivert

(Ryan & Deci, 2000).

Behovet for kompetanse

Ryan & Deci (2000) peker pd problemet om oppfattet kompetanse. Kompetanse handler om
behovet for a lykkes i optimalt utfordrende oppgaver, oppna et ensket resultat og en folelse av
at man mestrer oppgaven (Jakobsen, 2012). For at en elev skal adaptere et ytre mél, kreves det
at man foler seg effektiv med hensyn til det mélet. Derfor vil sannsynligvis elever som forstar
de ytre forutsettingene i en aktivitet og har de relevante ferdighetene til & lykkes med det, ha
lettere for & vedta og internalisere det ytre malet. P4 den maten vil stettet kompetanse, som for
eksempel a tilby optimale utfordringer og relevante tilbakemeldinger, forenkle en slik

internalisering (Ryan & Deci, 2000).

Ryan & Deci (2017) bruker Whites arbeid (1959) som perspektiv pa kompetanse. For White
var kompetanse det (akkumulerte) resultatet av ens indre motiverte samspill med miljoet. A
fole seg kompetent og mestre sitt miljo, kan da fere til indre motivasjon (Ryan & Deci, 2017).
P& den maten hevder White (1959) at mennesket har behov for & fele seg kompetent, og at
behovet for a4 fole kompetanse leder til aktiviteter som utforsking og manipulering (Skaalvik

& Skaalvik, 2013).
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Ryan og Deci (2017) presiserer at for & utvikle en folelse av kompetanse m& menneskers
handlinger oppfattes som selvinitierte, altsd at folk m4 fele eierskap til aktivitetene de lykkes
med. Aktiviteter som 1 stor grad styres av kontroller, vil ikke ha den samme positive effekten
som oppstar ved en aktivitet som er autonomt initiert eller godkjent (Ryan & Deci, 2017).
Folelsen av & inneha kompetanse gker elevenes enske om & gjenta aktiviteten, og motsatt vil
elever ha liten lyst til & delta i aktiviteter som de ikke foler de behersker (Skaalvik & Skaalvik,
2013).

Behovet for tilharlighet

Ryan & Deci (2017) peker pa behovet for tilherighet som et av de primare mélene for adferd.
Dette er folelsen av a tilhere og vere betydelig i andres oyne. Det er et grunnleggende behov
a fole seg respektert og viktig for andre, og omvendt for & unnga avvisning, ubetydelighet og
frakobling (Ryan & Deci, 2017). Tilherighet refererer pad den méten til behovet vi mennesker
har for & etablere gjensidig respekt og tillit med andre, og for & fole tilknytning til andre
mennesker (Jakobsen, 2012).

Aktiviteter som foles ytre motivert i skolen er ikke iboende interessant, og den primare
grunnen til at elever er villige til 4 handle eller drive med en aktivitet, er at de da blir verdsatt
av signifikante andre, personer de foler seg (eller vil fole) forbundet med. Dette kan vere
familie, en gruppe eller et samfunn. Dette grunnlaget legger til rette for internalisering, som
gir en folelse av tilharighet og tilknytning til personene, gruppen eller kulturen som formidler
et mal. I et klasserom betyr dette hvis elevene foler at leereren gir omsorg og respekt, vil det
oke elevenes vilje til & akseptere de ytre motiverte aktivitetene i klasserommet. Relasjonen til
lerere kan vere knyttet til storre internalisering av skolerelaterte adferdsreguleringer (Ryan &

Deci, 2000).

Behovet for tilherighet er viktig for & forstd menneskers tendenser til & internalisere verdier
og atferd fra andre kulturer. P4 grunn av behovet for sosial tilherighet har folk interesse for
hva andre tror, gjer og hva andre forventer av dem, slik at de er i stand til & oppfere seg pa
mater som sikrer aksept og anerkjennelse. Personer har dermed en egen evne til & adoptere
andres synspunkter som en del av sin egen psykiske sminke (Ryan & Deci, 2017). Likevel
kan det vaere vanskelig & differensiere mellom atferd som er ment & oppna tilherighet, og de
som faktisk tilfredsstiller dette grunnleggende psykologiske behovet. Med mindre personen
foler seg personlig anerkjent og bekreftet for sine handlinger, vil behovet for tilknytning ikke

bli oppfylt (Ryan & Deci, 2017).
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Behovet for autonomi — Selvbestemmelse

Det tredje grunnleggende psykologiske behovet er behovet for autonomi eller
selvbestemmelse. Autonomi handler om selvregulering av atferd (Ryan & Deci, 2017), og vért
behov til & ta egne valg og selv vare initiativtakere til handlinger (Jakobsen, 2012).
Selvbestemt adferd er noe som oppleves frivillig, og kan springe ut fra egne interesser, men

ogsa ut fra integrerte verdier og som er regulert ut fra egne valg (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Ryan & Deci (2017) peker pa at autonomi kan forstas som et fenomenologisk og et funksjonelt
problem. Fenomenologisk handler autonomi om i hvilken grad folk opplever sin oppforsel
som selvbestemt, stedet for & bli tvunget, eller forfert av selvstyrte tanker. Handlinger som
folk stir fullstendig bak, og som ikke involverer en del av personligheten som dominerer
andre, er autonome handlinger. Derimot vil ikke handlinger vaere autonome hvis folk foler at
kilden til initiering og regulering av handlinger styres fra andre enn dem selv. Dette gjelder
for eksempel krefter som presser dem (Ryan & Deci, 2017). Med andre ord skyldes
selvbestemte handlinger indre kontroll, mens aktiviteter som blir styrt av ytre pavirkning blir
kalt ytre kontroll. Jo sterre grad av ytre kontroll, desto mer vil indre motivasjon bli undergravd
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Felelsen av autonomi (selvbestemmelse) er derfor en

forutsetning for indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000).

Betydningen av internaliseringen av ytre motivert adferd er viktig for hvordan man skal
fremme den autonome reguleringen av ytre motivert oppfersel. Deci & Ryan (2000) foreslar
derfor at autonomi-stette vil lette internaliseringen 1 undervisningen. Bageien et al., (2010)
peker pé at autonomistette kan fore til at elevene blir motiverte for a initiere og vedlikeholde
fysiske aktiviteter som i begynnelsen av er uinteressante. Autonomistettende sammenhenger
gir erfaringer av valg og selvinnvielse, og kan gi naring til behovene for tilfredstillelse,
tilknytning og kompetanse (Bageien et al., 2010). Larere som opptrer autonomistettende,
bidrar direkte til elevenes indre motivasjon si vel som indirekte, ved & fremme elevenes

kompetansefolelse i timene (Ommundsen, 2006).

En autonomistettende laeringsmate har kapasitet til & tilfredsstille elevenes grunnleggende
psykologiske behov for autonomi, kompetanse og sosial tilherighet. Bagaien et al. (2010) viser
til tre eksempler pé leringsstottene lerererstil. 1. Deltagelse 1 planlegging og diskusjoner om

innhold av aktiviteter kan tilfredsstille elevenes behov for sosial tilherighet. 2. A vare
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involvert 1 beslutningsprosesser og foreta valg av aktiviteter, kan tilfredsstille elevenes behov
for autonomi/selvbestemmelse. 3. Selvevaluering og sette egne leringsmal, kan tilfredsstille
elevenes kompetansebehov. (Bageien et al., 2010). Dette stottes av Ommundsen (2006) som
peker pé at et oppgaveorientert og autonomistettende leringsklima skaper gunstige betingelser
for et konstruktivt leringsutbytte av kroppseving og idrett 1 forhold til barn og unges utvikling

og lering.

2.1.5 Causality Orientations Theory (COT)

I denne teorien beskriver Ryan & Deci (2017) tre individuelle forskjeller 1 hvordan folk
regulerer sin egen adferd 1 ulike aspekter av det miljoet de tilherer. Disse tre er autonomi-
orientering, kontrollert orientering og upersonlig orientering. Autonomiorienterte personer har
interesse for bade ytre hendelser og de medfelgende indre erfaringene, og de orienterer seg
mot omgivelser ved & behandle dem som kilder til relevant informasjon. De opplever valg med
hensyn til sine handlinger og reaksjoner og finner eller skaper mulighet for engasjement for
hva de finner interessant og viktig. Nar folk har en autonomiorientering er de interessetakende,
og gjor dem 1 stand til & vaere mer selvregulerende, bruke de identifiserte og integrerte formene

for regulering og ha et hayt niva av indre motivasjon (Ryan & Deci, 2017).

Kontrollert orienterte personer regulerer sin adferd etter sosiale kontroll- og
belonningssituasjoner. Den kontrollerte orienteringen beskriver 1 hvilken grad folks
oppmerksomhet og bekymringer er orientert mot ytre forutsetninger og kontroller. Nér folk er
kontrollert orienterte mot for eksempel en aktivitet eller sosiale sammenhenger, har de en
tendens til & bruke de ytre motiverte reguleringsformene, som igjen ferer til lav indre

motivasjon (Ryan & Deci, 2017).

Den upersonlige orienteringen beskriver graden som folk orienterer seg mot hindringer for &
oppnd maél, disse personene opplever lett angst og inkompetanse og reagerer pa manglende
kontroll over resultatene og er derfor tilbeyelige til a bli amotivert. Mennesker 1 en upersonlig
orientering har en tendens til & mangle initiativ og er relativt passive og blir lett overveldet av

miljeforandringer og av egne folelser (Ryan & Deci, 2017).
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2.1.6 Goal Contents Theory (GCT)

Goal contents theory (GCT) eller mélinnholdsteori handler om hvilke mal og ambisjoner som
organiserer folks liv og hvordan forholdet mellom disse mélene og ambisjoner forener
grunnleggende behov for tilfredstillelse, motivasjon og velvare. GCT viser til at sterkt fokus
pa ytre motiverte aspekter er relatert til lavere trivsel, mens prioritering indre motiverte
aspekter relatert til starre velveere. SDT viser til at dette monsteret av resultater 1 stor grad
skyldes den gkende tendensen til ytre motiverte méal blir kontrollert av andre, 1 stedet for &
vaere autonome og mindre tilfredsstillende av grunnleggende psykologiske behov (Ryan &

Deci, 2017).

2.1.7 Relationships Motivation Theory (RMT)

Det er et sett med sammenhenger mellom autonomi og relaterte tilfredstillelser og
frustrasjoner som gir grunnlaget for Relationships Motivaion Theory (RMT) som er SDTs
sjette miniteori. RMT peker pa at folelsen av tilhegrighet med andre er en indre motivert atferd
og et grunnleggende psykologisk behov. Nare relasjoner gir betydelige tilpasningsfordeler for
enkeltpersoner. Mennesker er iboende motivert for & oppseke og opprettholde nare, apne og

tillitsfulle forhold til andre(Ryan & Deci, 2017).

2.2 Vurdering

En underproblemstilling 1 denne studien er & underseke om innferingen av karakterer kan vare
med & forklare endringene 1 elevers motivasjon i kroppsevingsfaget. Denne delen tar for seg
kroppsevingsfagets vurderingspraksis og hvordan vurdering og tilbakemelding kan pavirke

elevers motivasjon 1 skolen.

Smith (2007) peker pa at malet for alle lerere er & stotte elevens lering og leofte
kunnskapsnivdet. Vurderingens funksjon som motivasjon for lering er viljen til & lere og
folelse av aksept og trygghet 1 laringssituasjoner, og dette er direkte pdvirket av den
kommunikasjonen som finner sted mellom larer og elev rundt det faglige (Dobson et al.,

2009). Uten motivasjon blir dette vanskelig og videre peker Smith (2007) pa at
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vurderingsformer som fokuserer pa fremtidig lering, og ikke bare pa leringsproduktet frem

til et visst tidspunkt, er et eksempel pa motivasjonsfremmende redskap for lering.

Tilbakemelding

Dobson et al. (2009) peker pa at det ikke nedvendigvis er prevene i seg selv som virker
destruktivt pa elevens motivasjon for lering, men den bruken som blir gjort av resultatet den
enkelte elev far pa preven. Om resultatet eller karakteren blir stiende som en isolert
sluttvurdering uten noen form for viderebehandling pa et individuelt nivd mellom larer og
elev, vil ekstern vurdering av denne typen bygge opp en edeleggende effekt pa elevens lering,

og da sarlig elever som ikke harer til gruppen med heyest praveresultat (Dobson et al., 2009).

Dobson et al. (2009) peker pa at det kan virke oppmuntrende for en elev a fa en god karakter,
og at det kan skade motivasjonen for elever som fér svake karakterer, og karakteren 1 seg selv
har liten innvirkning pé leringsprosessen. Det er tilbakemeldingen som folger karakteren eller
kommer 1 stedet for karakteren, som belyser elevenes leringssituasjon og informasjonen i en
tilbakemelding omhandler laering som har funnet sted inntil nd (Dobson et al., 2009). Om
vurderingen bare legger vekt pd hva eleven ikke kan eller ikke mestrer, vil dette ha en

demotiverende effekt (Dobson et al., 2009).

Fremovermelding:

Tilbakemeldingen er en analyse av kartlegging pa ndvarende niva, og fremovermeldingen er
et tiltak som ber settes 1 gang for & komme narmere et konkret og klart fremtidig mal (Dobson
et al., 2009). Samtidig peker Smith (2007) pé at hvis malet er for ambisiest og informasjonen
fra vurderingene forteller om gjentatte forsek, kan denne vurderingen vare demotiverende og
destruktiv. P& den maten er vurderingens oppgave & serge for at dissonansen mellom
navarende stasted og ensket stasted oppleves av eleven som en positiv utilfredshet. Med andre
ord at eleven har en folelse av mestring. P4 den andre siden, hvis eleven ikke foler mestring,
har det en negativ innvirkning pa motivasjonen for lering, og det er en fare for at eleven gir

opp, gjerne ved a skylde pa ytre arsaker til ikke & prave (Dobson et al., 2009).

Samspillet mellom vurdering og motivasjon ligger 1 den pedagogiske virkningen vurdering
har, 1 tilbakemeldingen eleven fir om navarende stdsted i leringsprosessen, og radene eleven
tar med seg videre 1 prosessen. Likeledes viser det seg at kommunikasjonen mellom larer og

elev styrker leeringsprosessen og at denne kommunikasjonen forer til bedre resultater (Dobson
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et al., 2009). Hovedmaélet for pedagoger er derfor & hjelpe elevene & finne glede i & leere, 1 hvert

sitt tempo 1 forhold til individuelle evner (Smith, 2007).

2.2.2 Kroppsovingsfagets vurderingspraksis

Det forskriftsmessige grunnlaget for vurdering i kroppsevingsfaget og vurderingspraksisen til
norske kroppsevingslarere har vart gjenstand for debatt bade pa skolene, 1 media og blant
akademikere (Arnesen et al., 2013; Leirhaug et al., 2016; Vinje, 2016). Det er sarlig tre
utfordringer knyttet til vurderingspraksisen til norske kroppsevingslerere som har vert 1
fokus: Innsats som faglig vurderingskriterium, elevenes forutsetninger og utstrakt bruk av

tester som grunnlag til karakterer og karaktersetting (Vinje, 2016).

Innsats

I kroppseving handler innsats om at elevene skal samarbeide med andre og bidra til at andre
leerer 1 faget. Innsats konstitueres gjennom det leereren ser og dette bidrar til & normalisere
bestemte oppfatninger og handlemater. For eksempel ma elevene jobbe hardt, forbedre seg,
og vise positiv innstilling for a skére bra pa innsats 1 kroppsevingsfaget (Aasland & Engelsrud,
2017). Lereplanen 1 kroppseving sier at ved & gjore innsats til en del av grunnlaget for
vurdering, 1 trdd med formalet med faget, kan elever ha mulighet til & oppné en god karakter 1
faget til tross for lav kompetanse og med forutsetninger som gjor det vanskelig & ha hay
maloppnéelse (Utdanningsdirektoratet, 2012). P4 den méaten kobles altsd innsats til aktiviteter
som blir synlig for lererne og det er ofte hva den objektive elevkroppen fremviser som teller
som innsats (Aasland & Engelsrud, 2017). Likevel stiller Aasland & Engelsrud (2017) seg
sparrende ved en slik praksis, fordi dette innebarer at andre forhold enn kun det synlige, mé

fa verdi nér leereren ser og vurderer elevenes innsats i kroppseving.
Elevforutsetninger

En annen utfordring 1 lererens vurderingspraksis handler om elevens forutsetninger. «/ § 3-3
andre ledd forste punktum er det utdypet hva som ikke kan trekkes inn i vurderingen i fag. Det
er elevens forutsetninger, fraver eller forhold knyttet til orden eller atferdy.

(Utdanningsdirektoratet, 2012).
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Ifolge Vinje (2016) finnes det ingen retningsgivende utgangspunkt for hvilke
elevforutsetninger som er relevante 1 vurderingen i1 kroppsevingsfaget. Lareplanen 1
kroppseving sier at «I kroppseoving er elevenes individuelle forutsetninger innarbeidet i
kompetansemdlene» og konkluderer videre med at «elevens forutsetninger vil trekkes inn i
vurderingen»(Utdanningsdirektoratet, 2012; Vinje, 2016). Utfordringen knyttet til dette er
ifolge Vinje (2016) at for lerere er det n@rmest umulig & skrive opp en liste over alle relevante
elevforutsetninger. Né&r noen godkjenner og andre lerere underkjenner en aktuell
elevforutsetning, far derfor leererne en baeddelrolle de ikke burde ha. Det er ogsa en utfordring
knyttet til koblingen mellom elevforutsetninger og innsats. Mange av dagens
kroppsevingslerere setter en karakter ut 1 fra kompetansemaélene alene, for sa vippe karakteren
opp eller ned ett hakk, etter a ha trukket inn elevenes innsats og relevante elevforutsetninger

(Vinje, 2016).

Tester

Hensikten med kroppseving er at eleven skal oppeve seg kunnskaper om og ferdigheter i
riktig, lofte, kaste og lepsteknikk, hvilke treningsprinsipper som gjelder, hvilken
treningspdvirkning ulike treningsformer har og hvilke uheldig utfall feiltrening kan ha. Det er
ingen kompetansemadl 1 lereplanen som direkte sier noe om at eleven skal vise styrke,
utholdenhet eller hurtighet. Ifelge Vinje (2016) er testing en instrumentell fremgangsmate for
a vurdere elevene ut fra individualistiske kvaliteter og delmomenter 1 en egentlig mer helhetlig
aktivitet blir trukket frem som det sentrale. Generelle tester av fysiske egenskaper som for
eksempel styrke, utholdenhet og hurtighet maler bare det som maéiles kan. De maler for
eksempel ikke laps-, svemme, hoppe- eller skuddteknikk i de ulike aktivitetene i kroppseving.
Heller ikke maler de taktiske vurderinger og hvordan han eller hun samarbeider for a gjore
andre gode 1 de ulike aktivitetene. Vinje (2016) argumenterer derfor for at tester strider mot
formélet med faget og peker pd at utstrakt bruk av tester kan gi uheldige konsekvenser bade
for elever og for faget. Blant annet vil formalene med kroppsevingsfaget ikke bli ivaretatt,
elevene vil ikke bli vurdert 1 kompetansemalene slik de er tenkt, fordi tiden det tar & teste, kan
gd pa bekostning av andre aktiviteter. Spesielt kan de elevene som ikke presterer godt pa
testene, mest sannsynlig miste motivasjonen for faget. Vinje (2016) argumenterer for at testing
1 kroppseving ber gjennomferes ut ifra et minimumsprinsipp og heller prioritere aktiviteter

som skaper mestring og gode opplevelser.
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3. Metode

Jeg onsker 1 dette kapitlet & presentere de metodiske valgene og de betraktningene som er gjort
1 prosjektet, og begrunne disse. Forskningsmetode er de fremgangsmétene vi bruker for &
besvare eller belyse de spersmélene vi har stilt, og det ber vare et hoyere krav til en forsker
enn til menigmann nar det gjelder kritisk holdning til egne resultater (Kleven, Tveit &
Hjardemaal, 2011). Kapittelet tar ogsa for seg studiens validitet, reliabilitet, troverdighet og
til slutt en vurdering av etiske retningslinjer. For at noe skal kalles forskning presiserer Kleven
et al. (2011) at man stiller storre krav til systematikk 1 utprevingen av forskningsspersméil og

til begrunnelse av de synspunktene man kommer frem til.

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted

For a finne ut hvordan elever opplever kroppsevingstaget 1 skolen, er jeg opptatt av a finne ut
av hva menneskene som deltar 1 undersgkelsen har av tanker og meninger om et tema jeg selv
har stor interesse for. Man kan si at jeg befinner meg 1 et sosialkonstruksjonistisk vitenskapelig
perspektiv. Sosialkonstruksjonisten tar utgangspunkt i at virkeligheten er en sosial
konstruksjon, hvor spraket og méten vi kommuniserer med hverandre p4, er av grunnleggende
betydning for hvordan vi konstruerer virkeligheten (Kleven et al., 2011). Denne teorien er 1
sterk grad pévirket av fenomenologien (Kleven et al., 2011), som streber etter a forstd
meningen/hensikten med et fenomen (handling eller ytring) sett gjennom menneskers @gyne

(Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016).

Den sosialkonstruksjonistiske retningen hevder at var kunnskap om virkeligheten er sosialt
konstruert, kunnskapen er bygd opp og konstruert av spréket, og sa langt spraket rekker, har
vi ogsa mulighet til & fa kunnskap (Kvarv, 2014). P4 den maéten blir verden bygd opp pa
grunnlag av det folk prater om, argumenterer og skriver om verden (Kvarv, 2014). Tankene
og meningene skal jeg selv fortolke via min egen opplevelse av hvordan informantene
opplever virkeligheten, og man kan si jeg befinner meg innenfor et «fortolkende paradigmey,
der jeg som forsker skal skape mening ut av hva mine informanter sier om et fenomen (Kvarv,
2014). Dette er med & bestemme hvordan jeg tolker dataene og en annen person med en annen

bakgrunn kunne fatt helt andre svar.
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3.2 Kvalitativt forskningsintervju

For 4 finne ut hvordan elevers motivasjon endrer over tid til kroppsevingsfaget har jeg valgt &
bruke kvalitativt forskningsintervju som metode. Intervjuet i kvalitativ forskningsmetode, er
spesielt egnet til 4 14 tak 1 folks levde erfaringer (Laake, Olsen & Benestad, 2008), og pa den
maten kan intervjuet gi oss en privilegert tilgang til personers opplevelse av sin egen
livsverden og kan utgjere begynnelsen pa modellkonstruksjon og teoriutvikling (Brinkmann,
Tanggaard & Hansen, 2012). Kvalitative tiln@rminger er utviklet for & belyse menneskelige
opplevelser, erfaringsprosesser og det sosiale liv. P4 den maten arbeider jeg ikke med
statistiske gjennomsnitt, men seker isteden & forstd hvordan informantenes opplever
kroppsevingsfaget og de sosiale prosesser som gjor seg gjeldende i skolen. Altsa, hvordan
elevene tenker, foler, handler, lerer eller utvikles (Brinkmann et al., 2012). P4 den maten

prover jeg 4 sette meg inn i og forstd de undersektes situasjon (Kvarv, 2014).

3.2.1 Rekruttering av informanter:

Det er forventet at kvalitative forskere reflekterer naye over utvalg i en undersgkelse (Schreier,
2018), og utvelgelsen av informantene i1 dette prosjektet handlet i hovedsak om tre
hovedelementer: 1) At de har kjennskap til hvordan gymfaget drives pad ungdomsskoletrinnet,
2) At disse elevene husker tilbake hvordan kroppseving var pd barnetrinnet og 3) At elever
driver eller ikke driver med organisert idrett pa fritiden. I samrdd med veileder landet jeg pa a
intervjue elever som gar 1 9. klasse pd ungdomsskolen. Grunnen til dette er at disse elevene
har fatt erfaring med hvordan gymfaget oppleves pd ungdomsskolen, samtidig som

barneskolen er relativt ferskt i minne.

Som beskrevet 1 tidligere forskning (kap 2) tidligere 1 oppgaven, er det serlig elever utenfor
organisert aktivitet som synes & prestere darligere 1 kroppseving enn elever som driver med
organisert aktivitet pa fritiden (Moen et al., 2018). For & finne informanter til prosjektet sendte
jeg ut mailer til 15 skoler pa Ostlandsomradet. Etter lengre tid med venting fikk jeg en mail
fra to ulike faglerere pd samme skole, men pd ulike avdelinger som onsket & delta 1
undersgkelsen. Utvelgelsen av informanter ble gjennomfert i samrad med faglaerere pa de to
aktuelle avdelingene i studien. Jeg var opptatt av a fa et utvalg av bade jenter og gutter, utenfor

organisert aktivitet og elever som driver med organisert aktivitet pd fritiden. Likevel viste det
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seg vanskelig, ifelge faglererne, & fa elever utenfor organisert aktivitet til & delta 1

undersokelsen.

[ utgangspunktet vurderte jeg a intervjue 10 elever 1 undersgkelsen, men utvalget besto til slutt
av atte (4 pa hver avdeling) elever pa 9. trinn, fem jenter og tre gutter,. Dette utvalget kaller
Schreier (2018) som en sample size (utvalgsterrelse) undersgkelse som bestar av flere
informanter. Schreier (2018) peker pa at provetaking 1 kvalitativ forskning ber omfatte sa
mange tilfeller som trengs for & se péd forskningsspersmaélet, men den ber ikke modellere seg
selv pa kvantitative standarder at mange deltakere alltid er bra. De étte informantene som
deltok 1 undersgkelsen svarte utfyllende og godt pd spersmalene om kroppsevingsfaget, dette
mener jeg er en styrke. «Oversampling» kan bare metodologisk fare for a tillate kun en
utilstrekkelig analyse av hver enkelt sak og bearer den etiske faren for unedig & trekke pa
deltakernes ressurser (Schreier, 2018). P4 bakgrunn av dette mener jeg derfor at det var
tilstrekkelig med et utvalg pa étte informanter og ikke 10 som opprinnelig tenkt, fordi utvalget

bidro til et stort datamateriale.

Etter at leererne hadde valgt ut informantene, besto utvalget til slutt av seks elever som er
aktive innenfor organisert aktivitet pa fritiden, mens to elever er utenfor organisert aktivitet pa
fritiden. Begge disse er jenter. Mitt utgangspunkt var a finne et utvalg som besto av elever som
driver aktivt med organisert fysisk aktivitet pd fritiden og et utvalg av elever som ikke driver
med organisert fysisk aktivitet pa fritiden. I tillegg var utgangspunktet a finne et utvalg som
bade mottar hoy og lav miloppnéelse 1 kroppseving. Det kommer frem at 7 av 8 informanter
mottar karakteren 5 eller 6 i1 faget, noe som ikke helt samsvarer med mitt utgangspunkt.
Utvalget kan derfor bidra til en annerledes forstdelse av problemstillingen enn hva jeg
opprinnelig hadde tenkt. Samtidig var jeg ikke nedvendigvis ute etter om motivasjonen blir
darligere, men at den endres. Pa den méten mener jeg at utvalget kan bidra til en forstaelse for

hvorfor motivasjonen endres og at den for en del elever holder seg hay 1 kroppsevingsfaget.
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3.2.2 Bakgrunnsinformasjon om skole og informanter

Skolen

Skolen som har deltatt i undersgkelsen befinner seg pa Ostlandet. Den er kommunal og har en
starrelse pa ca. 420 elever, fordelt pa 2 avdelinger med kort avstand til hverandre. Avdeling
blir referert til Avdeling A og Avdeling B, likevel blir ikke det at elevene befinner seg 1 2 ulike

avdelinger tillagt stor vekt videre 1 oppgaven.

Informantene

Det er viktig a papeke at informantene kommer fra ulike klasser og ikke alle inngar i klassene

til leererne som har plukket dem ut.
Avdeling A

e Gutt 1 driver aktivt med hindball og innebandy pé fritiden. Deltar ogsé 1
konkurranser innenfor dataspill.

e Jente 1 driver aktivt med fotball pa fritiden.

e Jente 2 driver ikke med organisert aktivitet pa fritiden, men har spilt basketball og
handball tidligere.

e Jente 3 driver aktivt med fotball pa fritiden.

Avdeling B

e Gutt 2 er aktiv med ishockey pa hayt niva pa fritiden.

e Jente 4 driver ikke med organisert idrett pa fritiden, men har tidligere drevet med
tackwondo som hun sluttet med for & bruke mer tid pa skolearbeid.

e Gutt 3 driver aktivt med fotball fire ganger 1 uken. Har tidligere drevet med langrenn
og liker 4 ta seg lopeturer pa fritiden. Hjemme er han en «gamer» og spiller mye
Fortnite (dataspill).

e Jente 5 er aktiv innenfor fotball. Har tidligere drevet med svomming og turn. Pa

fritiden liker hun & synge og gér pa sangundervisning.
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3.2.3 Semistrukturert intervju

For & f& frem hvilke tanker elevene har til kroppseving, og motivasjon fer og etter innfering
av karakterer, valgte jeg a bruke semistrukturert intervju til & innhente data i1 dette prosjektet.
I et semistrukturert intervju er det en fordel a klargjere hva en ensker a vite noe om for man
overveier hvordan man best mulig oppndr den enskede kunnskapen om fenomenet
(Brinkmann et al., 2012). Informantenes tanker om kroppseving kan vere forskjellige, derfor
ville jeg ha muligheten til & stille utfyllende spersmal ut ifra de ulike utsagnende eller
meningene informantene kom med. Brinkmann et al. (2012) peker pé at intervjuer ma ses som
sosiale begivenheter hvor intervjueren og intervjuobjektet er deltakende observaterer. Det er
kunnskapen til informantene man er ute etter og jeg har i hovedsak fulgt Brinkmann et al.
(2012) sin modell 1 utarbeidelsen av forskningsspersmalene (Vedlegg 2). Brinkmann et al.
(2012) skisserer ulike typer spersmal; innledende (apningsspersmél), narrative/fortellende

(Oppfolgingssparsmal), sonderende, spesifiserende og strukturerende spersmal.

Jeg valgte a bruke innledende spersmaél i starten av intervjuet. Disse handlet om hva slags
aktiviteter informantene driver med pé fritiden, hvilke interesser elevene har og hvordan de
stiller seg til kroppsevingsfaget. Spersmalene var med for & bli bedre kjent med kandidaten og
for & tidlig som mulig fa et innblikk hvordan informanten stiller seg til kroppsevingsfaget.
Brinkmann et al. (2012) peker pa at innledende spersmaél er med pa & holde fortellingen i gang
og at relevante dimensjoner ved fortellingene senere kan utdypes. Denne kunnskapen kunne
jeg relatere/finne tilbake til senere 1 intervjuet ved & stille oppfelgingsspersmél. Eksempler pa
dette har veert. «Kan du fortelle litt om hvorfor du ikke driver med organisert aktivitet lenger?»
«Du sier du ikke liker danseundervisningen, kan du fortelle litt om hva som er grunnen til

dette?»

I neste fase av intervjuet handlet om & finne ut hva som motiverer elever i kroppseving og
hvordan elevene opplever a bli vurdert i kroppsevingsfaget. Disse spersmélene handlet om
hvordan elevene opplevde kroppseving pa barneskolen, hva og hvordan de opplever faget pa
ungdomsskolen. Hvilke faktorer som motiverte elevene og faktorer som er umotiverende. Jeg
brukte 1 hovedsak sonderende spersmaél i denne delen av intervjuet. Sonderende spersmal kan
brukes til & til & fa en mer detaljert beskrivelse av hva informanten prever a si noe
om(Brinkmann et al., 2012). For at informantene skulle fa tid til 4 tenke gjennom sine svar var

taushet (Brinkmann et al., 2012) & foretrekke. Til slutt jeg brukt fortolkende spersmal for a
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soke bekreftelse pa at man har forstatt informantene riktig. For eksempel har jeg omformulert
et svar for & sgke en forklaring. Slike spersmaél kan vare starten pd analysen av informantene
mens intervjuet pagar, hvilket kan vare med pa 4 lette det etterfolgende arbeidet og gjor

tolkningene mer gyldige (Brinkmann et al., 2012).

3.2.4 Elevintervjuene

Elevintervjuene ble avtalt via mail og telefonkontakt mellom lererne som deltok 1 prosjektet.
Pé avdeling A ble det forst avtalt fem intervjuer som skulle foregé pé et grupperom pé skolen,
det viste seg imidlertid at en elev hadde trukket seg samme dag, sd antallet ble da fire. Fire
elever stilte ogsd opp fra avdeling B. Intervjuene pa avdeling A og avdeling B ble foretatt pa
to ulike dager. Larerne var veldig behjelpelige og satte opp en tydelig tidsplan, s& elevene
kom selv til meg uten at jeg matte ga rundt pa skolen og finne dem, og dette var til stor hjelp.
Jeg hadde ikke satt noen spesiell tidsfrist pa intervjuene, men anslo for elevene som deltok at
varigheten var ca. 20 minutter. Denne tiden sé ut til & stemme ganske bra, da lengden pa alle

intervjuene varierte mellom 20 — 32 minutter.

I forkant av intervjuene kjopte jeg inn saft og kjeks som ble tilbudt informantene i forkant av
samtalene. Jeg onsket at samtalene skulle foregd sa uhegytidelig som mulig, slik at
informantene kunne fole seg avslappet i situasjonen (Brinkmann et al., 2012). Jeg hilste pa
hver elev med et hdndtrykk for vi satt oss ned. For vi startet gikk jeg noye gjennom hva
undersgkelsen gikk ut pa, bruk av bdndopptaker, at jeg har taushetsplikt og ikke vil diskutere
deres uttalelser med lerere eller foresatte og at de nar som helst kunne avslutte intervjuet hvis

de folte noe som helst ubehag.

Enkelte av informanter virket litt nervese i1 de innledende spersmalene og noen hadde ogsa
ganske korte svar. Likevel syntes jeg utover i samtalene, og s@rlig pd mer utfyllende spersmaél,
at de klarte a & &pne seg opp 1 sterre grad. Jeg synes at samtalene stort sett hadde god flyt, at
elevene var villige til & diskutere og at det virket spesielt som elevene synes det var interessant
a tenke tilbake til dagene pa barneskolen. I intervjusituasjonen er det viktig for relevansen at
man kan tilpasse seg intervjupersonen og la vedkommende fa muligheten til & formidle
kunnskapen mest mulig naturlig (Dalland, 2000). I enden av alle intervjuene fikk elevene

mulighet til & legge til andre ting om faget kroppseving. Etter at bandopptakeren ble slétt av
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gjentok jeg rettighetene deres om at de kunne trekke seg hvis de ensket det. Ingen valgte a
gjore dette, og jeg stilte alle et spersmal om hvordan de opplevde & vaere med pa et
forskningsintervju. Alle elevene syntes det hadde vert en fin opplevelse, enten fordi de syntes
det var goy a kunne prate om faget, at det var fint & kunne veere med & pavirke faget eller at

det var fint 4 fa et avbrekk fra en vanlig klassetime.

3.3 Analyse av intervju

Prosessen med 4 flette sammen informantenes meninger og besvarelser har vert tidkrevende
og meget utfordrende. Analyseprosessen er en bevegelse mellom & analysere (bryte ned, stille
skarpt) og syntetisere (bygge opp, sette sammen), og malet er & ende opp med et overblikk
over materialet som en setter i1 stand til & se nye sammenhenger, som ikke var dpenbare fra
begynnelsen (Brinkmann et al., 2012). Bearbeidingen av dataene i1 denne oppgaven er
utarbeidet etter Braun og Clarke (2006) sine seks faser av tematisk analyse. Det er imidlertid
viktig & bemerke at jeg ikke slavisk har brukt Braun & Clarke (2006) sin analysemetode steg
for steg. Oppgavens teoretiske forankring har veert et bakteppe 1 analyseprosessen, og det har
veert en kontinuerlig runddans, med lesing av dataene fordi det har vert vanskelig & vurdere

hva som er koder eller hva som er temaer. Det har vart vanskelig, men ogsé veldig larerikt.

Fase 1: - Gjore seg kjent med dataene.

Den forste fasen inneberer a transkribere data, lese og re-lese dataene og notere ned forste
ideer. Jeg har selv gjennomfert intervjuene og transkribert de verbale utsagnene til skriftlig
form. Braun og Clarke (2006) peker pd viktigheten at forskeren gjor seg kjent med bredden
og dybden i det materialet som skal analyseres. Prosessen med transkribering kan vare en
ypperlig méte & bli kjent med materialet, og transkribering kan vare en nekkelfase av
dataanalyse innenfor tolkningskvalitativ metodikk (Braun & Clarke, 2006). Prosessen med
transkribering var en mgysommelig prosess, og jeg brukte lang tid pa & gjere meg kjent med
dataene. Det var viktig for meg at informantenes utsagn med gjengitt s eksakt som mulig.
Ifolge Braun & Clarke (2006) er det viktig at transkripsjonen inneholder den informasjonen

du trenger, fra den verbale siden, og de uttrykk som er sant til den opprinnelige naturen.
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Fase 2 - Generere innledende koder:

Fase to begynner nir man har lest og gjort seg kjent med dataene, laget en liste over ideer av
hva dataene inneholder og hva som er interessant med dem. I denne fasen skrives det ned
nekkelpunkter som fungerer som koding av interessante opplysninger av dataene. Pa en
systematisk mate samles det koder over hele datasettet, samt at man samler data som er
relevante for hver kode (Braun & Clarke, 2006). Samtidig prevde jeg & vere apen mot mine
data slike at eventuelt andre ting kunne bli plukket opp. A lage koder har vert krevende, fordi
det har vert vanskelig & vurdere hva som er kode og hva som er tema. I denne prosessen har
jeg derfor gatt frem og tilbake noen ganger. Tabellen nedenfor (Tabell 1) viser et eksempel pa
hvordan jeg har arbeidet for & generere koder. Tabellen viser blant annet at mange elever

misliker karakterer 1 faget, samtidig som mange liker karakter (stressende, positivt)

Tabell 1:
Spoersmal | Fys akt Oppl.gym | Kjedelig Gym Gym Karakter
barne ungd
Elev
1=G1 Ja Pos Fé elever Pos Pos Pos
2=J1 Ja Pos Ikke mestre | Pos Mindrepos | Stress
3=J2 Nei Neg Mye Pos Negativ Stress
4=1J3 Ja Pos Lite Pos Mindrepos | Pos/Neg
5=QG2 Ja Pos Lite Mindrepos | Merpositiv | Pos
6=1J4 Nei Pos Styrke Pos Mindrepos | Stress
7=G3 Ja Pos Egenvurd. | Pos Mindrepos | Stress
8=1J5 Ja Pos Umotiverte | Pos Merpositiv | Pos
medelever
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Fase 3 - Seker etter temaer.

Fase tre handler om & samle koder til potensielle temaer og samle alle data som er relevante
for hvert enkelt potensielle tema (Braun & Clarke, 2006). I denne delen har jeg brukt tankekart
som Braun & Clarke (2006) anbefaler for & skaffe oversikt over den ulike tematikken 1
oppgaven. Dette ble gjennomfert ved at jeg tok utgangspunkt i problemstillingen, «hvordan
opplever elever pd 9. trinn kroppseving pa barneskolen og pa ungdomsskolen.» Dermed kunne
jeg skissere opp for eksempel s positive og negative erfaringer pa barneskolen. Ifelge Braun
& Clarke (2006) ender denne fasen med en samling ulike temaer av de dataene som stammer
fra informantene beskrivelser. Til slutt endte jeg opp med folgende temaer: Kroppseving er
viktig for & f4& mosjon, gym er goy, men ikke like goy som pd ungdomsskolen, de tre
grunnleggende psykologiske behov, vurdering som motiverende, vurdering som

demotiverende og til slutt hvordan elevene opplever laererens vurderingspraksis.

Fase 4 - Gjennomgang av temaer:

I fase 4 kontrollerer man om temaene fungerer 1 forhold til de kodede ekstraktene (Nivé 1) og
hele datasettet (Niva 2). Niva 1 involverer a re-lese alle sorterte utsagn ut 1 fra de ulike temaene
og vurdere om de passer inn 1 det ssmmenhengende mensteret man har skissert opp. Hvis disse
menstre viser seg a stemme, gr man videre til niva 2. Hvis ikke ber man gé tilbake og endre
temaene slik at de passer til utsagnene til informantene (Braun & Clarke, 2006). Jeg har selv
gatt tilbake til «niva 1» 1 samrdd med veileder, da enkelte av temaene ikke har ga et tydelig
bilde av informasjonen av dataene. Derfor foreslo veileder & gjennomgé dataene sammen med
meg (workshop), her brukte vi noen timer pé & reflektere rundt hvilke temaer som oppgaven
burde inneholde. Prosessen fortsatte videre pa niva 2. Dette er en lignende prosess, men hvor
man ser pa relasjonen til alle dataene 1 prosjektet. Pa dette nivaet ser man pa validiteten av de
individuelle temaene 1 relasjon med data settet, og om informantenes meninger reflekterer
datasettet som en helhet. I enden av denne fasen ber man ha en ide om hva de individuelle
temaene skal vere, hvordan de passer sammen og hvordan den overordnede historien forklarer
temaene 1 sammenheng med dataene. Vi kan dermed bidra til & generere et tematisk kart av

analysen (Braun & Clarke, 2006).
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Fase 5 - Definere og navngi temaer:

I fase fem foregar en lopende analyse for & avgrense spesifikasjonene til hvert tema, og den
samlede historien analysen forteller. Videre genererer man klare definisjoner og navn for hvert
tema. Definisjoner av temaene menes av Braun & Clarke (2006) & identifisere essensen av hva
hvert tema handler om, og hvilke aspekter av dataene 1 hvert tema som er vesentlig og som gir
det riktige bildet av historien. I enden av denne fasen skal man tydelig definere hva temaene
er og hva de ikke er. Navnene ber vere konsise, og umiddelbart gi leseren et bilde av hva
temaet handler om (Braun & Clarke, 2006). Dette er s@rlig noe jeg har opplevd som krevende.
Derfor har jeg mange ganger endret navnene pa temaene i resultatkapittelet, fordi det har vaert
utfordrende & finne navn som gir mening 1 forhold til hva temaet handler om. Temaene viser
at jeg har hatt en teoretisk inngang til analysene mine. Man kan si jeg ikke har vert induktiv
ved & ha SDT og tidligere forskning for vurdering som et slags bakteppe 1 analysen. Derfor
kan man si jeg har en teoretisk forforstaelse som har vart abduktiv (Kleven et al., 2011). Altsa
at jeg ikke ensker 4 bekrefte min teoretiske forstéelse, men a videreutvikle denne forstaelsen.

Videre forte min analyser til hovedtemaer, med tilherende undertemaer.

Motivasjon

- Gym er viktig for & fa mosjon
- Gym er fortsatt gay, men ikke like goy som pa barneskolen
- De grunnleggende psykologiske behov

o Behovet for kompetanse

o Behovet for tilherighet

o Behovet for autonomi

Vurdering

- Som motiverende

- Som demotiverende

- Begrunnelse for karakterer

- Opplevelsen av vurderingskriteriene
o Innsats
o Elev forutsetninger

o Tester
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Fase 6 - Produsere rapporten

Det er na pa tide a produsere rapporten. Utvalget av overbevisende eksempler, endelig analyse
av utvalgte utsagn, som relaterer tilbake til analyseringen av forskningsspersmélet og

litteraturen (Braun & Clarke, 2006).

3.4 Reliabilitet og Validitet:

Jeg skal 1 denne delen foreta en redegjorelse for de valgene jeg har tatt 1 arbeidet med denne
oppgaven og hvordan disse er med pa & pavirke resultatene i undersekelsen 1 forhold til
oppgavens reliabilitet og validitet. All forskning og vitenskapelig arbeid er ifolge Brinkmann
et al. (2012) gjenstand for kritikk- Samtidig stilles det krav bade til kvaliteten av de dataene
som resultatene bygger pa, og til de slutninger som trekkes fra dataene (Kleven et al., 2011).
Hammersley & Atkinson (2000) peker pa at kunnskap som omhandler deltakerberetninger kan
vaere en viktig ressurs 1 etnografisk forskning, dette fordi alle mennesker er deltakende
observatgrer i den sosiale verdenen og alle som og lever samler opp kunnskap om den. Likevel

skal ikke dens gyldighet uten videre godtas (Hammersley & Atkinson, 2004).

3.4.1 Reliabilitet (relevans)

Et grunnleggende krav til forskning er at dataene skal vare gyldige, noe som betyr at dataene
som blir innhentet er relevante til problemstillingen. Da vil relevansen veare knyttet til 1 hvilken
grad spersmalene i1 undersegkelsen virkelig fanger opp viktige sider ved det fenomenet som
forskes pd (Dalland, 2000). Dataene 1 denne oppgaven er bygget opp av beretninger fra 9.

klasseelevers opplevelse av kroppsevingsfaget.

Tidligere 1 kapittelet har jeg skrevet om min bakgrunn og hvordan min interesse for
kroppsevingsfaget kan vere ledende for mine tolkninger 1 denne oppgaven. P4 den maten kan
disse erfaringene sammen med hva jeg har hert fra andre, ha vert med & pavirke utfallet av
undersgkelsen. P4 den annen side kan dette ogsd vare en styrke, da jeg har selv har opplevd
bade positive og negative erfaringer gjennom leererpraksis og kan pa den maten sammenligne
mine egne erfaringer opp mot de utsagn og kommentarer som informantene kommer med.
Videre er min erfaring som forsker relativ fersk, og jeg merket selv i gjennomgangen av

intervjuene at mine intervjuferdigheter ble bedre og bedre jo flere jeg intervjuet. Dette kommer
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serlig frem 1 form av oppfolgingsspersmél og innsikten 1 & ga nermere inn pd temaer som jeg
fant interessant 1 ettertid. Et eksempel er péd dette spersmalet, «bidrar gymfaget til livslang
bevegelsesglede?» Jeg merket at elevene slet med & forsta betydningen av dette. Derfor stilte
jeg istedenfor spersmalet: «Bidrar kroppseving til at du beveger deg mer 1 hverdagen?
Tryggheten 1 intervjusituasjonen bidro dermed til en utvikling 1 hvilke spersmal elevene forsto

betydningen av og hvilke som var nedt til & omformuleres.

I forkant av intervjuprosessen var jeg oppmerksom pa at elevene skulle fa tid til & tenke seg
om (se semistrukturert intervju). Selv om jeg var oppmerksom pa dette, merket jeg i
gjiennomgangen av intervjuene at flere burde fatt mer tid til & utforme sitt svar. Av den grunn
kan dette gi enkelte av besvarelsene mindre tyngde, fordi enkelte av informantene ga
informasjon som jeg ikke fikk dem til & utfylle og grundigere forklare (gyldigjere). Dalland
(2000) skriver at det kan vare gjennom avsporinger og digresjoner at viktige sider ved
fenomenet avtegner seg. Jeg oppdaget ogsa gjennom transkripsjonen at jeg stilte enkelte
ledende spersmal 1 noen av intervjuene, disse svarene har jeg unnlatt a skrive inn i oppgaven,

da jeg tydelig kunne se min pavirkning av svaret.

Elevene som deltar 1 denne oppgaven er elever pa 9. trinn, av den grunn vil man tro at deres
erfaringer med kroppsevingsfaget pa ungdomstrinnet vil gi relevant informasjon. Samtidig
skulle man tro at siden det kun er to ar siden elevene gikk pa barneskolen, bar de huske godt
tilbake til hvordan kroppseving var pa barnetrinnet. Likevel kan to ar vere lang tid 1 et barns
verden, og det elevene husker fra barneskolen er kanskje ikke helt nayaktig hva det var hvis
man hadde spurt dem for to ar siden. Det ideelle hadde nok vert & intervjue elever, pa 7. trinn
og gjennomfort et nytt intervju to ar senere. P4 den maten kan det hende svarene hadde vert
mer gyldige. Siden dette er en masteroppgave har jeg ikke tid til & vente to &r, men en slik

undersgkelse kan andre foreta senere?

3.4.2 Validitet (gyldighet)

En studies validitet sier noe om hvordan studiens begrensede undersekelser faktisk
representerer verden (Hammersley & Atkinson, 2004). Kleven et al, (2011) peker pa to ulike
typer av validitet som er med pa & tydeliggjere hvor viktig det er & kritisk vurdere egen

forskning: Disse er indre validitet og ytre validitet (overferbarhet). For at dataene i en
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undersgkelse er relevante ma de vere samlet inn pd en slik mate at de er palitelige.
Innhentingen av data til en undersokelse kan fore til flere feilkilder. Dersom informanten
misforstdr spersmalene som blir stilt, intervjueren noterer svaret uneyaktig eller at

meningsinnholdet endres ved renskriving, vil det fore til redusert pélitelighet (Dalland, 2000).

Indre validitet

For & finne ut i hvilken grad jeg har klart & underseke om opplevelsene til utvalget i
undersgkelsen stemmer overens med problemstillingen 1 oppgaven. Nemlig & soke etter
elevenes opplevelse til kroppsevingsfaget pd barne og ungdomstrinnet og hvilke mulige
feilkilder studien bestér av. Indre validitet er 1 hvilken grad resultatene er gyldige for det

utvalget og det fenomenet som er undersgkt (Kleven et al., 2011).

Som tidligere nevnt i kapittelet mener jeg at utvalget er representativt for det fenomenet jeg
undersgker, likevel kan enkelte faktorer vaere mulige feilkilder. En faktor er at utvalget av
informanter i1 undersegkelsen far veldig gode karakterer i faget, og de er stort sett aktive pa
fritiden. Syv av étte elever 1 denne undersgkelsen mottar karakteren 5 eller bedre. Jeg onsket
mer spredning, men fikk et relativt homogent utvalg med hensyn til karakterer. En annen
faktor kan vaere elevene sin motivasjon til a delta, var de ute etter a gi sine oppriktige tanker?
Var de @rlige 1 sine uttalelser? Et annet element er lererens motivasjon til & delta i denne
undersgkelsen. Siden jeg ikke kjente til elevene pa de skolene som valgte a delta, ble elevene
valgt ut 1 samrdd med faglererne. Som nevnt tidligere 1 oppgaven (se utvelgelse av
informanter) ga jeg en bestilling pé hvilke elever jeg ensket & fa med 1 undersekelsen. Likevel
bestar utvalget av elever som far veldig gode karakter 1 faget og de er stort sett aktive 1
organisert idrett pa fritiden. Siden lererne kjenner godt til sine elever, kan motivasjonen vere
a motivere flinke elever til & gjennomfere undersgkelsen, som de visste ville svare positivt om
faget og dermed fa skolen i et godt lys? Jeg fikk jeg ikke dette inntrykket, men det er likevel

en faktor man kan tenker over.

Ytre validitet — Overfagrbarhet

Med overforbarhet er kjernen ikke & generalisere til en bestemt del av befolkningen, men for
a avgjere om funnene som er oppnadd for en forekomst eller et sett av forekomster 1 en bestemt

sammenheng, ogsd gjelder 1 andre tilfeller 1 en annen kontekst (Schreier, 2018). P4 bakgrunn
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av dette har jeg ikke vert opptatt av & generalisere funnene i denne undersgkelsen. Samtidig
kan den kunnskapen som kommer frem av dataene vare overferbar (relevante) for andre
skoler, kontekster eller lignende. Malet mitt er derfor ikke & generalisere (altséd & snakke om
alle 9. klasseelever), men heller & ga 1 dybden om hvordan elevene 1 undersgkelsen opplever

fenomenet (kroppsevingsfaget).

3.5 Etikk

«Forskningsetikk er tett forbundet med d veere et ordentlig menneskey» (Brinkmann et al., 2012,

5. 179).

Som forsker ma man forholde seg til de gjeldende forskningsetiske retningslinjer og Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (2016) viser til at de
forskningsetiske retningslinjene er forpliktende for bdde individer og institusjoner. Bade
forskerne og forskningsinstitusjonene har et selvstendig ansvar for 4 sikre at forskningene de
utferer er god og ansvarlig. For & innhente data i dette prosjektet har jeg sekt og mottatt
samtykke fra Norsk senter for forskningsdata (NSD) som vurderte at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket (Vedlegg 3).

Selv om jeg sekte om godkjenning relativt tidlig i prosessen tok det mye lenger tid enn antatt
og satte forskningsdelen av prosjektet pd vent 1 lengre perioder. Likevel mener jeg at dette har
veert nedvendig og lererikt fordi jeg har fatt neye innblikk gjennom kyndig veiledning av
ansatte 1 NSD om hvilke retningslinjer som ma vere pi plass for & gjennomfore et
forskningsprosjekt. Denne innsikten mener jeg har vert til stor hjelp 1 gjennomferingen av
intervjuene og 1 det & opptre etisk forsvarlig. Prosjektet ble godkjent, og jeg kunne begynne
intervjuprosessen. I forkant av intervjuene mottok alle informantene et informasjonsskriv som
neye viser til hva undersekelsen gikk ut pd og hva det innebarer & delta (Vedlegg 1). Disse
skrivene sendte jeg til de to faglaererne som igjen ga disse videre til elevene 1 de respektive
skoleklassene. Skrivene inneholdt ogsd en samtykkeerklering, som foresatte kunne gi sin
underskrift pa. Alle elevene 1 undersekelsen métte levere samtykkeerklering for intervjuene
startet. Jeg ble ogsa gjort oppmerksom av NSD til & lage et eget samtykkeskriv til lererne til
elevene 1 undersgkelsen, fordi enkelte av spersmélene 1 undersgkelsen kunne berere dem
personlig. Videre lante jeg en béndopptaker fra Hegskolen 1 Hamar, denne ble brukt 1

intervjusituasjonen sammen med lydopptakeren pa mobiltelefonen min, mobilopptakene ble
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imidlertid slettet like etter, da jeg ville ha sikkerhet i1 at bAndopptakeren gjorde jobben sin. Det
er viktig at deltakerne 1 blir behandlet med respekt og verdighet, og at fortroligheten mellom
dem opprettholdes (Brinkmann et al., 2012).

Den etiske siden av et prosjekt handler ikke bare om & fa godkjenning av en hegyere instans,
men ogsa a respektere de menneskene som deltar i forskningen. Det har vart viktig for meg
at alle informantene har folt seg tatt vare pa og ikke misbruke den tillitten de har vist meg, ved
a frivillig bidra i min undersgkelse. Forskeren har derfor en spesiell forpliktelse overfor dem

som deltar 1 forskningen (Humaniora, 2016)

De etiske Normer for god vitenskapelig praksis er knyttet til at forskningens seker etter sikker,
dekkende og relevant kunnskap. Dette innebarer blant annet akademisk frihet, 4penhet og
etterpravbarhet. Til slutt er forskningens relasjon til resten av samfunnet. Dette bestemmes av
forskerens uavhengighet, interessekonflikter og forskningens samfunnsansvar (Humaniora,
2016). Jeg synes oppgaven viser Troverdighet. Jeg har vist &penhet ved a beskreve min
begrunn og min motivasjon til & skrive om dette temaet, men samtidig stotte meg opp til
relevant litteratur. Teorien 1 oppgaven mener jeg er relevant til kroppsevingsfaget, litteraturen
viser til viktige momenter som jeg mener kan bidra til ny kunnskap 1 forstdelsen om hvorfor
elevenes motivasjon til kroppseving endres. Funnene i oppgaven er diskutert i samarbeid med
veileder og ekstern part, dette viser at oppgaven er bygd pa faglig kompetanse. Ved a vise
frem min arbeidsprosess, teorier om motivasjon og vurdering, mine resultater og til slutt en

diskusjon, mener jeg a tro at oppgaven har vitenskapelig tyngde?
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4. Resultater:

I dette kapittelet skal jeg presentere funnene som er gjort 1 undersgkelsen. Ved a folge Braun
& Clarkes (2006) seks steg for analyse har jeg endt opp med 2 hovedtemaer, motivasjon og
vurdering. Disse bestér igjen av en rekke undertemaer (beskrevet i metode kapittelet). I tillegg

har jeg vedlagt (Vedlegg 4) en oppsummering av spersmalene som ble stilt i oppgaven.

4.1 Motivasjon

For é finne ut av elevenes motivasjon til kroppsevingsfaget har jeg Informantene kommer med

betraktninger om hva som ligger til grunn for deres motivasjon til kroppsevingsfaget.

4.1.1 Kroppseving er viktig for a fa mosjon!

For 4 illustrere gymfagets rolle som skolefag peker flere av informantene pa at mange barn og
unge er lite aktive i hverdagen. Jente 3 og Jente 4 folger opp dette med at det er viktig & holde
seg 1 form og ha aktivitet pa skolen, Videre peker informantene pa at det er mye stillesitting 1
friminuttene og at mange elever faktisk har behov for mer bevegelse utenfor skoletiden.
Spesielt gjelder dette for elever som ikke deltar 1 fysisk aktivitet pa fritiden. Jente 2 sier

folgende:

Gym er d fa litt aktivitet. Med tanke pa at mange barn og ungdom driver med
teknologi og alt det tullet, sd ma jo ungdom og barn fa beveget seg litt i hverdagen
hvertfall.

Informantene mener altsa at det er viktig for folkehelsa at folk er 1 bevegelse og de viser derfor
god forstaelse for hvorfor det er viktig & holde seg fysisk aktive. Dette stottes videre opp av
Gutt 3 som 1 tillegg ser pd kroppsevingsfaget som fritid i en ellers hektisk skolehverdag.
Bakgrunnen for dette er at elevenes aktivitet 1 skolehverdagen er begrenset, og at det er i
kroppseving at elevene endelig far mulighet til & bevege seg. Dette trekker flere av

informantene frem som positivt. Gutt 2 viser ogsa til hvorfor elevene trenger aktivitet og sier:

Vi ma ha fysisk aktivitet og man md lcere a bevege seg, hvis ikke sa blir vi jo tjukke.
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Opplevelsen av det & ha en «tynn» og ikke en «tjukk» kropp blir av Jente 4 trukket frem som
motiverende for & holde seg fysisk aktiv og videre er dette et perspektiv som kan vare med a
pavirke mange unge i dagens samfunn. Begrepet om kroppspress er ikke fremtredende i denne
oppgaven, men hennes betraktning viser at fokus pa kropp og se bra ut. Jente 4 beskriver

hvorfor hun foler dette og sier:

Det er ikke sann at man trenger motivasjon til d gjore ulike aktiviteter. Det er noe jeg har
lyst til a gjore selv egentlig. For eksempel nar jeg foler at jeg trenger a miste vekt for
eksempel, da gjor jeg det ikke sant. Jeg pleier da se pd youtube videoer hele tiden, og de
prater om d miste vekt hele tiden og det far meg til og ja. Da har jeg ogsa lyst til a miste

vekt.

Jente 4 har nylig sluttet med organisert idrett pa fritiden og hun ser derfor pa kroppsevingsfaget

som en viktig arena for & opprettholde sin fysiske form.

4.1.2 Kroppsoving er ggy, men ikke like goy som pa barneskolen.

Totalt sett viste elevintervjuene at selv om kroppsevingsfaget pa ungdomsskolen er et fag de
stort sett liker, er ikke faget like populart som pé barnetrinnet. Funnene viser at informantene
var veldig positive til faget pa barneskolen. Serlig fordi faget opplevdes som lystbetont, og at

det var mye leke-aktiviteter. Jente 3 gir en entusiastisk beskrivelse fra barneskolen:

A det var s goy, det var sd goy, herregud. Vi hadde sa mye vi gjorde da som vi ikke gjor
nd lenger. Stikkball, kanonball, andre verdenskrig og greier, det var gay, veldig goy.

Utsagnet til Jente 3 stottes av alle informantene. Gym ble oppfattet som veldig goy, mye pa
grunn av morsomme gvelser og aktiviteter. Disse aktivitetene bidro ogsa til at flere kunne
henge seg pa, fordi det var mindre struktur og fokus pa regler. Flere av elevene likte spesielt
godt at faget var lagt opp til deres premisser ved at lererne ofte lyttet til elevens ensker
(elevmedvirkning). Informantene syntes det var goy & vaere 1 bevegelse, og likte et innhold

preket av lek, kanonball og lagspill.
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Til tross for at kroppseving stort sett opplevdes som positivt pa barneskolen, synes Gutt 2 at
faget opplevdes som lite variert, og at innholdet i faget ofte ble bestemt av laererens personlige
preferanser. Dette blir stottet opp av Gutt 1 som ogsa peker pa at han liker at det er mer struktur
1 faget pd ungdomsskolen. Videre trekker Jente 5 frem at mange elever ikke tok gymfaget

veldig serigst pd barneskolen og sier:

Gym pd barneskolen, det var jo bare for goy pda en mdte, men det var ogsa litt

irriterende nar folk ikke gjorde sitt beste.

Flere av informantene er positive til endringen i holdninger ved overgangen til
ungdomsskolen, og de liker godt at faget er blitt mer serigst. Halvparten av elevene opplever
faget som mer variert og enkelte mener at det er positivt at man lerer mer pa ungdomsskolen

enn pé barneskolen. Jente 5 sier:

Jeg foler jeg leerer mer pd ungdomsskolen enn man gjorde pd barneskolen fordi

leererne er flinkere til d lcere bort mer, for det er viktigere.

Likevel trekker de fleste elevene frem at gymfaget opplevdes som mer gay pa barneskolen
enn pd ungdomsskolen. Jente 2, jente 3 og Jente 4 trekker frem at ulikt kunnskapsnivd og
prestasjonspress blant elevene kan fore til konflikter og mobbing pa ungdomsskolen. Jente 2
begrunner dette prestasjonspresset med at flere elever far gkt konkurranseinstinkt for a vise
seg mest mulig frem for lareren, slik at de far best mulig karakterer. Dette forer videre ifolge
Jente 2 til okt fokus pd regler og hvis man feiler kan dette fore til konflikter timene. Gutt 3
synes gymfaget fortsatt er veldig goy, men misliker at kroppseving blir mer teoretisert og pa
den maten narmer seg andre fag. Gutt 3 beskriver hvordan dette pavirker hans motivasjon til

faget og sier:
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Pa barneskolen da var det veldig goy a ha gym. Det var sann YES nd er det gym, nd

pd ungdomsskolen er det litt mer dempet, Ja, na er det gym. Det er fortsatt bra, men

det er ikke YES liksom.

Utsagnet til gutt 3 gir en beskrivelse som viser at motivasjonen til kroppsevingsfaget endres
fra barne-til ungdomsskolen. Informantene synes altsd at kroppsevingsfaget fortsatt populert

pa ungdomsskolen, for de fleste litt mindre, for noen litt mer.

4.1.3 Tilfredstillelse av de grunnleggende psykologiske behov

P4 bakgrunn av min teoretiske inngang ensker jeg a undersgke hvorvidt tilfredstillelse av de
grunnleggende behovene endret seg fra barne- til ungdomsskolen og om dette kan vaere med

a forklare endret motivasjon i faget.

Behovet for kompetanse

Aktiviteter tett opp mot eget kompetanseniva virker a vaere motiverende for de fleste. Hvilke
aktiviteter foler informantene at de behersker? Alle informantene viser til at de liker ballspill,
spesielt idretter som fotball, basketball og innebandy. Jente 3 trekker ogsa frem flere aktiviteter

og sier:

Stafett er goy, badminton. og loping. Og det er mange forskjellige ovelser vi gjor da,

sd det er spennende.

Videre trekker Gutt 2, Jente 5 og Gutt 3 frem aktiviteter de far til (har kompetanse 1) som

motiverende faktorer i kroppseving. Gutt 2 sier:

Det er vel det at jeg far det til og at jeg synes det er gay d gjore ting som jeg far til.
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Derimot synes informantene & ha en mer negativ innstilling til aktiviteter som de ikke mestrer
eller er gode pa. Blant annet sier Gutt 3 at han ikke er «sa veldig fan av turn for det er noe jeg
ikke mestrer». Videre hevder Jente 1 at «Med dans? Nei, dans er ikke helt for meg rett og slett,
jeg er dérlig pa det». Det at dans er en aktivitet enkelte ikke mester og derfor ikke liker,
understottes ogsa av Gutt 2 som forteller at manglende prestasjon og mestring i dans ferer til
lavere motivasjon for denne aktiviteten. Gutt 2 gir videre en beskrivelse for hvorfor han liker

kroppsevingsfaget sa godt som han gjor:

Det er vel litt av grunnen til at jeg er sa glad i gym ogsa, siden jeg kan det.

Informantene peker altsd pa at aktiviteter som ligger tett pa deres kompetanseniva oppleves
som motiverende og morsomme. Pa den andre siden vil aktiviteter som elevene ikke mestrer
eller presterer godt i oppleves som umotiverende og kjedelige, fordi de ikke dekker deres

behov for kompetanse.

Behovet for tilhgrighet

Behovet for tilherighet var ikke noe som stakk seg ut for de fleste informantene i mine
analyser, likevel kom det frem noen indikasjoner pa at det kunne vare viktig for & forsta
kroppseving pa ungdomsskolen sammenlignet med barneskolen. Jente 5 husker kroppseving
som lystbetont pd barneskolen, og viser til at hun folte seg glad i vaere 1 aktivitet og bevegelse
og at dette forsterket seg 1 tilherigheten og tryggheten i klassen. Da elevene begynner i 8.
klasse endrer elevsammensetningen og klassestrukturen fra barneskolen. Mange érs vennskap
og trygghet byttes nd ut med nye klassekamerater og Jente 2 og Jente 4 peker pa ulike
utfordringer som den nye klassestrukturen kan skape. Jente 4 sier hun ble veldig stille og

gjorde lite ut av seg 1 kroppsevingstimene da hun begynte pad ungdomskolen og sier:

Jeg er ikke alltid den som er veldig sosial, lcereren sa ofte at jeg var for meg selv og

ikke gjorde sa mye med andre.
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At Jente 4 foler seg stille og beskjeden kan ses 1 sammenheng med at hun befinner seg i en ny
klassesammensetning. Videre peker Jente 2 peker pé et klassemiljo som ikke virker stottende
1 forhold til & skape god tilherighet 1 kroppseving. Hun viser til situasjoner med kjekling med
andre elever 1 klassen og at elever blir mobbet hvis de ikke presterer godt i ulike aktiviteter og

sier:

For eksempel hvis en person er ddrlig i ting. Sa blir du pa en mate mobbet for det da.
De blir skikkelig sure og «Det der var dritty, «Det der skulle du ikke gjorty, du blir

pd en mdte kjeftet pd.

Jente 2 sine uttalelser kan ses 1 sammenheng med at hennes lerer 1 kroppseving er mye syk og
at timene 1 stor grad styres av vikarer. Dette forer ifolge henne til ustrukturerte timer, der
timene blir tatt pa sparket og vikaren sitter i et hjorne pa mobilen og ikke bryr seg. Jente 2 sier
videre at hun liker lagspill og aktiviteter i samarbeid med andre, men at det kan bli vanskelig

hvis hennes nermeste venner ikke er tilstede 1 undervisningen og sier:

Det som gjor det kjedelig er hvis jeg ikke har noen d gjore det med, hvis for eksempel
en god venn av meg er syk, sd er det litt kjedelig at jeg md finne noen andre d gjore det

med, som jeg ikke er sa godt kjent med og da blir jeg litt demotivert av det.

Sitatet viser at Jente 2 mangler den trygghet 1 klassen sin, enten i form av naere venner eller 1
form av tydelig klasseledelse. P4 denne maten vil hennes tilherighet bli svekket og ogsa vere

en drsak til manglende motivasjon til kroppsevingsfaget.
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Behovet for autonomi

Et klart og gjennomgéende funn i analysen var at samtlige elever oppga at de 1 sterre grad fikk
velge mer pa barneskolen. P4 den maten opplevdes faget mer selvbestemt, fordi elevene ofte
var med pa & bestemme innholdet i faget. I tillegg opplevde flere at aktivitetene ofte var mer
lystbetonte og mindre fokus pé prestasjon. Jente 1 folger opp dette med at faget opplevdes som
mindre serigst, lekpreget og hadde en oppbygning som var lagt pa elevenes premisser. Hun
begrunner dette med a beskrive gvelser som «stiv heksy, disse gvelsene fokuserer mer pa det

a ha det goy 1 bevegelse og ikke & prestere. Gutt 3 gir et eksempel pa dette og sier:

Det var ikke sa mye fokus pd a klare det, det var d ha det goy og holde seg i bevegelse.

Sitatet til gutt 3 kan ses 1 sammenheng med at barn har en indre trang til & bevege seg
(Sigmundsson & Ingebrigtsen, 2006) (se tidligere forskning). Han sier videre at han likte
veldig godt mye lek og bevegelse pd barneskolen og at det ikke var s& mye teoretisk arbeid.
Jente 2 peker ogsa pé at det var mindre elevmedvirkning pd barneskolen, ved at elevene selv
fikk vere med pd & velge flere ulike aktiviteter 1 kroppseving Flere peker ogsd pa at
kroppsevingsfaget pd ungdomsskolen som mer serigst, mer teoribasert og mer fokus pé regler
og pa prestasjoner enn pa selvet gleden 1 & vaere 1 bevegelse. Funnene viser derfor at folelsen

for autonomi er mindre fremtredende pa ungdomstrinnet enn pa barnetrinnet.

4.2 Vurdering

Informantene har ulike opplevelser 1 hvordan det er & bli vurdert med karakter pa
ungdomsskolen. Flere er positive til karakterer fordi de feler at det er en rettferdig
bedemmelse, og at det er greit & vite hvordan man ligger an i faget, men dette begrenser seg
til de situasjonene de faktisk far gode karakterer. Andre opplever at faget blir mindre goy og
mer stressende pa grunn av fokuset pé prestasjon. Svarene gir ogsa uttrykk for at motivasjonen
ikke bare handler om gleden & bevege seg, men ytre motiverte arsaker som for eksempel a fa

en bedre karakter i faget.
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4.2.1 Som motiverende faktor

Flere av informantene sier at innferingen av karakterer pd ungdomsskolen er en motiverende
faktor 1 kroppsevingsfaget. Dette gjelder sarlig elever som driver med organisert idrett pa
fritiden. De peker pa at karakteren motiverer til innsats, at elevene skjerper seg og at man far
annerkjennelse pd sin kompetanse 1 faget. Flere av informantene gir en beskrivelse av dette.
Gutt 1 sier at «karakteren i1 kroppseving motiverer meg til & fortsette», altsd han yter mer

innsats fordi han ensker en bedre karakter. Dette stattes opp av Jente 5 som sier:

Jeg har alltid veert sann at jeg liker a gjore mitt beste i gym, mens nd har man kanskje
en grunn til a prave mer da fordi nd far man en karakter i det, som man ikke fikk pa

barneskolen.

Gutt 2 folger med at vurderingen i faget bidrar til at han blir mer motivert, fordi han far
«credit» for sine ferdigheter, noe han ikke folte han fikk 1 sé stor grad pa barneskolen. I likhet
med Jente 3 sier han ogsa at gode karakter gir god tilfredstillelse, for «nér du far gode
karakterer blir man jo ganske glad av det». En annen faktor som blir trukket frem av Jente 3
er at karakteren bidrar til at flere elever «skjerper seg». Hun beskriver at kroppsevingsfaget er
morsommere nd som flere beveger seg mer, «fordi de ensker en god karakter». Det kan virke
som elevenes motivasjon til kroppseving pd ungdomsskolen beveger seg til & bli mer ytre
motivert. Gutt 3 gir en beskrivelse som peker pa at andre ytre motiverte faktorer som kan

pavirke elever 1 skolen og sier:

Karakteren gir deg kanskje mer motivasjon, fordi du har lyst til d fa bra karakter, det

er noe som teller, gjore mamma og pappa stolte.

Uttalelsen til gutt 3 viser at karakteren kan bidra til heyere motivasjon til kroppsevingsfaget,
men uttalelsene peker ikke pa tilfredstillelse av & vare 1 bevegelse, men tilfredstillelse av gode

karakterer.
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4.2.2 Som stress/umotiverende

Til tross for at mange elever opplever karakteren som motiverende kommer det frem at flere
opplever karakteren som stressende (demotiverende). Karakterer 1 kroppseving viser seg a
ikke bare vare motiverende, men ogsd vere et element som forer til stress, og flere av
informantene synes dermed a oppfatte karakterer som demotiverende. Jente 1 gir et eksempel

pa a prestere 1 aktiviteter og sier:

Gym er goy, men det er litt press, for med tanke pa at du ma gjore det bra fordi du blir
vurdert. Du mad prestere bra liksom for a fa en bra karakter. Det er stressende at

lcereren ser pd deg og ser hva du gjor, sa md du liksom gjore det bra.

Hun viser altsa til mindre glede 1 til selvet aktiviteten. Dette folges opp av Jente 2 som sier at
«det er viktig at elevene har fysisk aktivitet, men det er uheldig med press pd d fd gode karakter
i kroppsovingsfaget for a komme inn pd videre studier.» Dette folges opp av Gutt 3 som peker
pa at karakterer og presset for 4 f4 gode karakterer gjor kroppsevingsfaget mindre goy. «Du
har kun fokus pd karakter noe som gjor at gleden ved fysisk aktivitet blir borte» (Gutt 3).
Uttalelsen viser en trend pé at motivasjonen beveger seg fra indre motivert til ytre motivert.
Gleden med fysisk aktivitet edelegges med andre ord av redselen for a fa darlig karakter. Gutt
3 understreker dette ved & vise til vurdering 1 basketball hvor gleden av & spille basketball blir

borte og sier:

Na har vi akkurat fatt basketball vurdering og der ma du klare en lay-up. Da prover
du d klare lay-upsa, men du kjenner ikke at det er noe goy d klare lay-upsa for du foler

ingen glede fordi det er sa stort press d klare det.
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Eksempelet gutt 3 viser ytre motivert adferd, han finner ikke gleden 1 selvet aktiviteten, bare 1

belonningen 1 form av god karakter.

4.2.3 Begrunnelse for karakteren

Syv av atte informantene 1 denne undersegkelsen fir karakteren 5 eller 6 1 standpunkt 1
kroppseving. Det som kommer frem av funnene er det er stor variasjon i tilbakemeldingene
den enkelte elev far pa den karakteren de har fatt. I tillegg til at mange elever ikke vet hva som
legges til grunn for deres karakter. Jente 1 svarer at hun ikke fikk noen begrunnelse for

karakteren sin:

Nei, lcereren la egentlig bare til en karakter og ikke noe om hvorfor. Det synes jeg er
ganske darlig, fordi jeg vil vite hva jeg kunne gjort bedre, eller ting jeg har gjort darlig

som jeg kunne ha forbedret meg.

Dette stottes videre opp av Jente 2 som peker pa at hun fikk en veldig kort tilbakemelding pa
den forrige karakteren som ble satt av lerer, og hun seker en bedre begrunnelse og fa

tilbakemelding om ting hun kunne gjort for 4 forbedre seg. Jente 2 sier:

Istedenfor fikk jeg denne her karakteren, jeg vet ikke hva jeg skal gjore med den. Sd

jeg gjor pa en mdte det samme som jeg gjorde og kanskje far jeg bedre karakter.

Uttalelsene til jente 2 kan ses 1 sammenheng hun er den eneste av informantene som mottar
lav karakter 1 faget, og en lav karakter bidrar derfor ikke motiverende. For & illustrere dette
svarer Jente 3 og Jente 5 ogsé at de fikk lite tilbakemeldinger pé karakteren sin, men disse to
fikk en hayere karakter. Jente 5 sier «det er flott & fa god karakter og det er tilfredsstillende.

Noe som stettes opp av Jente 3 som sier:
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Jeg liker d fa hoye karakterer, er bare flott det.

Det virker altsd som den gode karakteren i seg selv kan vere motiverende. Jente 3 og Jente 5
og foler kanskje ikke like stor trang til & 4 en videre begrunnelse, 1 motsetning til Jente 2.
Selv om noen elever savner mer tilbakemeldinger svarer Gutt, 1, Gutt 2, Jente 4 og Gutt 3 at
de har fitt gode tilbakemeldinger pé ting de har vert gode pa i kroppseving og ting de ma
jobbe mer pé. Elevene trekker frem at lereren legger stor vekt pd innsats og fair play 1
vurderingen. Gutt 2 foelger opp med en forklaring pd hvorfor han far toppkarakter 1 faget og

sier:

Det er vel mye pd grunn av innsats og en del pa grunn av ferdigheter ogsa og sd prover
jeg sd godt jeg kan d liksom heie pa de andre og gjore dem gode da. Det er ikke like
lett hele tiden, men jeg prover sa godt jeg kan hvertfall.

Betydningen av innsats ogsa noe Jente 4 peker pd 1 sine tilbakemeldinger fra lerer og sier:

Lcereren sa liksom, jeg ser at du ofte er rundt med andre og ikke gjor sa mye, hvis du hadde

gjort det og det, kunne det ha trekket opp karakteren, og det var det jeg gjorde.

Jente 4 sier altsd at karakteren hennes ble bedre gjennom gkt innsats og at hun er mer sosial 1

samhandlingen med medelevene 1 kroppseving.

4.2.4 Vurderingskriterier pa ungdomsskolen

Informantene peker pa sine erfaringer ved bruk av innsats, elevens forutsetninger og bruken

av tester 1 kroppsevingsfaget.
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Innsats

Verdien av innsatsen 1 kroppseving blir fremhevet som en viktig del av vurderingen i faget.
Informantene viser god kunnskap i1 hva som legges til grunn for innsats i vurderingen. Jente 5,
Gutt 3 og gutt 2 mener at lererne vektlegger innsatsen i stor grad 1 vurderingen. Elementer
som kommer frem er at man prever sitt beste, og at man ikke utvikler seg hvis man ikke gir
alt man har 1 undervisningen. I tillegg til at man er en lagspiller og spiller hverandre gode i1 de
ulike aktivitetene. Bruken av fair play i kroppseving kommer ogsa frem som et sentralt 1

uttalelsene. Gutt 2 sier:

Det a akseptere at alle ikke er like gode og prove a spille hverandre gode, det vil jeg
si gdr mye pd innsats og fair play ogsd da, men det d gjore sitt beste og prove d gjore

sd godt man kan uten a bli sur og grinete.

Videre trekker Jente 2 inn et element av innsats hun ser pd som negativt eller strengt.

Jeg synes det er litt strengt, fordi bare fordi du pa en mdte ikke kan hjelpe andre da.
Fordi la oss si du ikke kan det sa godt, sa trekker jo det ned karakteren fordi du ikke

klarer a hjelpe andre.

A bli vurdert med innsats forbinder Jente 2 som vanskelig, fordi hun feler hun ma hjelpe

medelever 1 aktiviteter hun selv ikke mestrer.

Elevers forutsetninger

Jente 1 og Jente 5 peker pa det kan veare en fordel for de elevene som er vant til & trene med

andre og veare 1 aktivitet med andre. Disse elevene vil ikke oppleve & begynne fra bar bakke
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kroppsevingsfaget, men uteve aktiviteter man har drevet med tidligere. P4 den méten blir ikke,

ifolge Jente 5, disse elevene redde for & vise ferdighetene sine. Jente 1 sier:

Ja, hvis du gar pa handball da og sd skal vi ha handball, sd er jo det en fordel da.

Selv om det synes a vare en opplagt fordel 1 det & drive med organisert aktivitet ved siden av
kroppseving viser Gutt 2 og Gutt 3 til at lereren legger vekt pa at elevene kommer fra ulike
stasted. Gutt 2 mener leereren legger vekt pa elevenes forutsetninger og viser til at det er elever
som har svakere prestasjoner ferdighetsmessig enn han selv som far like god karakter, fordi
disse elevene viser en utvikling selv om de starter pd et lavere nivd. Gutt 2 vektlegger at
lereren legger sterk vekt pd innsatsen, og at det ikke er stort fokus pé ferdigheter. Gutt 3 sier
at lereren hans legger litt vekt pd evnene, men mest pd den teoretiske siden av
kroppsevingsfaget, nemlig det & kunne reflektere over egne ferdigheter og prestasjoner i

kroppseving. Gutt 3 peker pa noen sider han synes er dumt med dette:

Jeg synes det er ganske kjipt siden jeg foler at jeg er ganske god i gym. Fordi det
gar liksom ikke pa «skillsa» dine da, i matte da hvis du er god i matte sd far du god
karakter i matte, mens i gym, selv om du er god i gym kan du fd lavere karakter enn

de som er ddrligere, og det synes jeg egentlig er ganske kjipt.

Tester

Den siste av evalueringskriteriene er tester i kroppseving. Informantene fikk spersmal om det
brukes tester i deres evaluering og hvordan de opplever testene 1 faget. Jente 1 og Jente 3
forteller at de har en aktivitetsdag hvor det blir malt tider pa 60 meter og hvor de males 1
lengdehopp. Sa fér elevene vite om tidene/lengdene deres vurderes til gull, selv eller bronse.

Jente 1 ser pd dette som positivt og sier:

Jeg synes jo egentlig det er bra. For da kan man se hvordan man ligger an. For

eksempel hvis man loper 10 sekunder pa 60 meteren, og ser at det er solv.
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Jente 3 har en annen oppfatning av dette og peker pa at dette kan vaere negativt for enkelte

elever:

Men det kan ogsd veere negativt pa en mate da, fordi det er mange som ikke klarer det

og da vil de fole litt sann ddrlig pd innsiden.

Videre viser Jente 5 til at tester blir brukt 1 en rekke aktiviteter 1 faget og sier:

I dans for eksempel sa blir vi vurdert i hvor bra vi klare a leere bort eller om vi klarer
d lcere bort. I andre aktiviteter sd kan det veere om man klarer en sann lay-up, om man

klarer forskjellige teknikker.

Gutt 2 og Gutt 3 viser til at de har en leperunde pa 3000 meter som de blir tatt tid pd. Det gar
bare pa tid, men det er valgfritt om elevene ensker & fa en karakter eller ikke. Gutt 2 beskriver

hva han synes om dette:

Jeg synes det er bra. Fordi da kan man liksom fa bekreftelse pa ferdigheter, hvis man
far darlige karakterer pa grunn av fair play og sant da, sd kan du hjelpe deg litt selv
om du har gode ferdigheter.

Gutt 3 papeker at en slik test kan fore til at mange elever ikke yter stor innsats i denne testen,
fordi de vet at de ikke kommer til & fa en god karakter. Jente 4 oppfatter tester 1 kroppseving
som en kontinuerlig prosess der laererne vurderer elevene etter hvordan de presterer i1

kroppsevingstimene og ikke etter en spesiell test.
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4.2.5 Oppsummering av resultatene

Informantene husker gymfaget fra barneskolen som lystbetont og preget av lek. Alle atte har
positive betraktninger fra barneskolen. Hovedelementer som kommer frem fra tiden pa
barneskolen er at aktivitetene ligger tettere pa den indre motivasjonen, siden elevene har storre
mulighet til & velge selv, samt at kroppsevingsfaget foltes mer som et friminutt enn som et
skolefag. Videre sa opplever syv av atte informanter kroppsevingsfaget pd ungdomsskolen
fortsatt som et morsomt fag, og at det er «flott» med et aktivitetsfag i skolen hvor det ellers er
mye stillesitting. Selv om gymfaget fortsatt oppleves som gey, pekes det pa stress med
karakterer, mer press pa a prestere i idrettene og at faget er mer teoripreget. I spersmalet om
hvorfor vi har kroppseving péd skolen peker mange av svarene mot at kroppseving og det a
holde seg i1 bevegelse kanskje oppleves som mer ytre motiverende («Bevegelse er noe de ma

gjore for ikke a bli tjukkey).

Funnene 1 undersgkelsen viser delte opplevelser 1 oppfatningen om gymfaget var bedre pa
barneskolen enn pd ungdomsskolen. Flere elever savner at faget var preget av lek og at det
ikke ble vurdert med karakterer. Andre peker pa at det er positivt at faget er mer serigst og sier
ogsa at karakterer kan virke motiverende og kanskje bidrar til at flere elever «skjerper» seg,
har sterre innsats og at man larer mer. Man kan si at overgangen til ungdomsskolen bidrar til
en endring, hvor aktivitetene gar fra & vare en indre glede 1 det & bevege seg (indre motivert)
til aktiviteter og evelser som foles mer som en tvang péd grunn av presset med a prestere og
motta karakterer (ytre motivert). Svarene 1 undersgkelsen bekrefter at kroppseving fortsatt er

gay pa ungdomsskolen, men ikke like goy som pé barneskolen.
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5. Diskusjon

Hensikten med denne oppgaven er & undersegke hva som skjer med elevenes motivasjon for
kroppsevingsfaget nar de gar fra barneskolen til ungdomsskolen. Studien nyanserer tidligere
forskning som har vist til en fallende motivasjon for kroppseving ettersom elevene blir eldre
(Moen et al., 2018), viser funnene i denne studien at motivasjonen bade kan styrkes og svekkes
fra barne- til ungdomstrinnet. I denne péafelgende diskusjonen vil jeg forklare disse funnene

opp imot oppgavens teoretiske forankring 1 motivasjonsteori.

5.1 Endring i motivasjon

Kroppsevingsfaget er fortsatt et populert fag pa ungdomstrinnet, men for en del av
informantene var faget enda mer goy pa barnetrinnet. Samtidig viser studien at
kroppsevingsfaget er noe elevene liker bedre nd. En av grunnene til at kroppseving var
populert pa barnetrinnet var at faget opplevdes som lystbetont og at det var mye lekaktiviteter.
Spesielt oppgir elevene at «gym er goy», «det var sa goy» og «Vi gjorde sa mye goy da som
vi ikke gjor nd lenger». Elevene likte godt et innhold preget av lek, mindre struktur og fokus
pa bevegelse samt at faget var lagt opp til deres premisser. Ryan & Deci (2000) peker pé at
mennesker er indre motivert til & gjore en aktivitet fordi det er noe som oppfattes som en

iboende tilfredsstillende og handlingen foretas for tilfredstillelsens skyld.

Det var ikke sd mye fokus pd a klare det, det var a ha det goy og holde seg i bevegelse
(Gutt 3)

Likevel opplevde de fleste av elevene resultatene pa at kroppsevingsfaget oppleves som
mindre goy pd ungdomsskolen enn pa barneskolen. Dette ifelge informantene fordi ulikt
kunnskapsnivé, press pad & prestere, okt fokus pd regler, konkurransepress og ekende
teoretisering bidrar til at kroppseving ligner mer pa andre fag. Dette kan ses i sammenheng
med at barn har en indre trang til 4 bevege seg, men at denne trangen 1 sterre eller mindre grad
blir undertrykt gjennom sosiale normer og krav som bidrar til mindre bevegelse. Ved at
kroppsevingsfaget ligner mer pa teoridrevet fag, kan dette vere med pd 4 dempe barnas

aktivitet, serlig fordi skolen oppdrar elevene til 4 sitte stille (Sigmundsson & Ingebrigtsen,
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2006). Aktivitetene pad barneskolen bidrar altsd til at elevene beveger seg mer pa grunn av
gleden av a vare 1 bevegelse, snarere enn pa grunn av ytre press eller belonninger (Ryan &
Deci, 2000) Pa dette grunnlaget kan man si at motivasjonen til elevene endrer seg fra indre

motivasjon pa barneskolen til & bli mer ytre motivert pa ungdomsskolen.

At motivasjonen endres til kroppsevingsfaget pd ungdomsskolen betyr ikke nadvendigvis en
negativ endring for alle. Noen peker pa ting som har blitt bedre pa ungdomsskolen. P4 den
andre siden trekker flere elever frem at de liker at kroppsevingsfaget pa ungdomsskolen har
blitt mer serigst. Elevene opplever faget som mer variert, og dette bidrar til at flere er mer
serigse 1 timene og opptatt av a gjere det bra 1 timene. Disse elevene opplever ogsa en form
for indre motivasjon, fordi de har utviklet en individuell interesse for det faglige innholdet
(Dobson et al., 2009) pd ungdomsskolen. For eksempel at timene er bedre planlagt, de
opplever mer lering og aktivitetene oppleves mer serigse. Noe av dette kan dermed foles indre
motivert, mens andre faktorer som vurdering med karakterer bidrar mer til ytre motivasjon.
Faget oppleves dermed som mindre lystbetont, noen liker dette andre ikke. Den overordnede
totalen viser dermed at mange opplever gym fortsatt som goy pd ungdomstrinnet, men ikke
like goy som pa barnetrinnet. Sitatet til Gutt 3 er derfor veldig illustrerende, «Gym er fortsatt

goy, men ikke YES».

5.2 Endret motivasjonilys av SDT

De grunnleggende behovene kan vare med & forklare noe av forskjellen mellom barne- og
ungdomsskolen. Spesielt oppgir elevene at det er mindre autonomi pa ungdomsskolen, som
springer ut fra at aktivitetene ikke alltid tilfredsstiller behovene for kompetanse og at enkelte

elever ikke far tilfredsstilt behovet for tilherighet.

Tilhgrighet

Som nevnt i resultatkapittelet er ikke manglende tilherighet det mest fremtredende funnet blant
informantene, men det ser likevel ut til & vaere av betydning for enkelte, for eksempel Jente 2.
Da elevene begynte i1 8. klasse pa ungdomsskolen endret elevsammensetningen og
klassestrukturen fra barneskolen. Mange ars vennskap og trygghet ble na byttet ut med nye
klassekamerater. Det kommer frem at Jente 2 har fa nere venner 1 klassen sin, og at hun ikke
foler seg trygg nér de nzere vennene ikke er tilstede i kroppseving. Lareren virker ogsa & vare

ofte syk og timene er preget av mye vikarer. Videre papeker hun at det kan bli darlig stemning,
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serlig mellom gutter og jenter, og trekker ogsa frem at mobbing kan forekomme i timene.
Dette kan vere med & undergrave behovet om tilherighet, med mindre personen foler seg
personlig anerkjent og bekreftet for sine handlinger, vil behovet for tilknytning ikke bli oppfylt
(Ryan & Deci, 2017). Mangelen pa mestring kan pavirke motivasjonen fordi det virker som
hun har indre motivasjon til & gjere det godt 1 faget og seker etter hjelp og stette for & fa det
til. Likevel far hun ikke den stetten hun trenger enten det er av lereren eller av medelever.
Dette kan fore til at hennes behov for tilherighet blir svekket og det er vanskeligere a finne
den indre gleden 1 & bevege seg. Dette kan igjen forklare hvorfor hun er mindre positiv til

kroppseving pa ungdomsskolen (motivasjonen endres).

Behovet for kompetanse

Mange av informantene i denne undersegkelsen opplever kroppsevingsfaget som lystbetont.
Noe av grunnen er nok at aktivitetene ligger tett opp mot deres egne referanser fra organisert
idrett pa fritiden. Ryan & Deci (2017) hevder at hendelser som negativt pavirker en persons
erfaringer med kompetanse og autonomi, vil redusere indre motivasjon, mens hendelser som
stotter oppfatninger av autonomi og kompetanse vil gke indre motivasjon. Idretter og
aktiviteter som informantene kjenner godt fra for kan dermed bidra til & opprettholde
kompetansefolelsen i kroppseving. En grunn til dette er at mye av undervisningen i faget er
lagt opp rundt ballspill, og elevenes egen erfaring med ballspill kan dermed bidra til trygghet
og kompetanse. Aktivitetene foles altsd morsomme, og skaper selvtillit. P4 den maten er altsa
disse elevene mer mottakelige for innlering av teknikker og ekt fokus pd regler, enn elever
utenfor organisert aktivitet. Dette stottes opp av Jacobsen (2012) som peker pa at kompetanse
handler om & oppné et onsket resultat og en folelse av at man mestrer oppgaven. I tillegg kan
det foles mindre stressende & bli vurdert pa prestasjon, fordi dette er noe disse elevene er vant
til giennom konkurranser via idrettene. Aktivitetene som elevene mestrer oppleves altsa som

morsomme, fordi elevene har god kompetanse 1 disse aktivitetene.

Av den grunn viser manglende kompetanse seg spesielt frem 1 undersekelsen ved de aktiviteter
informantene ikke er flinke til eller aktiviteter hvor man ikke opplever mestring. Dans, turn
og styrketrening er eksempler pa aktiviteter mange trekker frem 1 underseokelsen.
Hovedgrunnen til at mange ikke liker disse ovelsene handler ikke om at de er kjedelige i seg
selv, men at de blir kjedelige fordi elevene ikke mestrer dem, og dermed ikke motiveres til &
prove ekstra for a fa det til. Likeledes vil aktiviteter som er fremmedgjort, og som skyldes

kontroller, ikke ha de viktige positive effektene som oppstér ved en aktivitet som er autonomt
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initiert eller godkjent (Ryan & Deci, 2017). Aktiviteter som man ikke mestrer eller presterer
godt 1, kan bli en belastning 1 hverdagen og etter hvert oppleves negativt. Manglende
kompetanse 1 ulike aktiviteter kan fore til redusert motivasjon og inngangen til aktiviteten vil

da veere preget av ytre motivasjon i stedet for indre motivasjon.

Det viser seg derimot at ikke alle elevene misliker danseundervisningen. Gutt 3 sa at han ble
overasket over at han likte dans, fordi det var noe han ikke trodde han skulle vare flink til.
Det viste bevegelsene, takten og rytmene var noe han likte; og han presiserer at dans na er
morsomt fordi han mestrer det. Gutt 2 og Jente 1 derimot liker ikke dans fordi de ikke har
opplever mestring i det, og at det nok er mye av grunnen. For & utvikle en folelse av
kompetanse ma elevene fole eierskap til aktivitetene de lykkes med (Ryan & Deci, 2017), og
motsatt vil elever ha liten lyst til & delta 1 aktiviteter som de ikke foler de behersker (Skaalvik

& Skaalvik, 2013). Denne folelsen av kompetanse kan gke elevenes enske om a gjenta

aktiviteten, og motsatt veere noe de unngér fordi de ikke mestrer aktiviteten.

Autonomi

Et sentralt funn er at elevene opplevde en stor grad av autonomi pd barnetrinnet kontra pa
ungdomstrinnet. Informantene rapporterte at aktivitetene pa barnetrinnet var mer lystbetonte
(indre motiverte). Eksempler pa slike aktiviteter er kanonball, stiv heks og hjernefotball. Pa
ungdomsskolen byttes disse lystbetonte aktivitetene ut med aktiviteter som krever innlering
av teknikker og aktivitetene har mer fokus pd regler. For eksempel innlering av serve 1
volleyball, «lay-up» 1 basketball, skritt-regler 1 basketball, etc. Samtidig oppgir informantene
at de fikk bestemme mye selv pa barneskolen, pd denne maten kan man si at aktivitetene ble
styrt mer pa elevenes premisser, det var mindre fokus pa teknikker og regler. Kontra pa
ungdomskolen der innlering i1 nye aktiviteter og teknikker bidrar til at motivasjonen ikke
lenger kun handler om & holde seg i bevegelse, men ogsa om 4 sitte og lytte og laere noe nytt.
I tillegg til at elevene etterlyser mer elevmedvirkning, kan kroppsevingsfaget pa
ungdomsskolen oppleves som mindre selvbestemt fordi faget er mer «serigst» og elevene fér

ikke lenger gjore som de selv vil.

Denne antagelsen stattes opp gjennom SDT (Ryan & Deci, 2000). SDT viser til at den indre
motivasjonen blir svakere jo lenger elevene kommer 1 utdanningslepet, og dette har grunnlag
1 at barns frihet til & veere indre motivert blir stadig begrenset av sosiale krav og roller som
krever at elevene tar ansvar for «mindre» interessante oppgaver (Ryan & Deci, 2000). Dette

kan dermed ses i ssammenheng at elevene viser mindre indre motivasjon til kroppsevingsfaget
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pa ungdomsskolen, fordi elevene har en annerledes malorientering (orienteringsskifte) pa
ungdomsskolen enn de hadde péd barneskolen. Disse kan springe ut fra om elevene ensker a
forbedre karakteren, forbedre innsatsen, prestere pa tester, fordi de ensker a4 gjere mamma
eller pappa stolte. I tillegg onsker elevene & holde seg i fysisk form 1 en ellers stillesittende

hverdag.

Den ytre motivasjonens falelse av autonomi

For & beskrive hvordan elevenes motivasjon endres fra indre motivasjon pd barneskolen til
ytre motivasjon pa ungdomsskolen, ma vi se pad hva som ligger til grunn for den ytre
motivasjonen. Ytre motivasjon har ulik grad av autonomi felelse (se OIT 1 teorikapittelet).
Elever som far tilfredsstilt sine grunnleggende psykologiske behov har 1 ifelge Ryan & Deci
(2000) en bedre plattform for autonom form for ytre motivasjon i skolen. For eksempel elever
som har en ytre «Identificated» (identifisert) regulering, forbinder kroppseving med storre
glede og positivitet. I denne studien ser man blant annet dette ved elever som blir motivert av
karakterer 1 kroppsevingsfaget, elevene ser dermed verdien av & yte ekstra innsats og hjelpe
andre medelever 1 timen for & f4 en bedre karakter. Videre viser Den mest autonome formen
for ytre motivert adferd er «Integrated regulations» seg ogsd a vare gjeldende i
kroppsevingsfaget. Denne ytre motivasjonen er knyttet til storre engasjement, bedre ytelse,
heyere kvalitet pa lering og sterre psykologisk velvare (Ryan & Deci, 2000). Dette viser seg
1 studien ved elever som presterer godt 1 faget, men samtidig ser verdien 1 & samarbeide med
medelever, vise fair, play og samtidig ha god kjennskap til vurderingskriteriene. P4 den maten
oppleves ytre motiverte faktorer mer autonome fordi de klarer & internalisere og verdsette disse
verdiene til «selvet og pd den maten kan aktiviteten foles mer indre motivert (Ryan & Deci,

2017).

Pé den andre siden kan elever som ikke fér tilfredsstilt behovene for kompetanse og tilherighet
1 mindre grad oppleve den samme folelsen av autonomi i faget. Ryan & Deci (2000) viser til
at elever som er «external» (ytre) regulert, viser mindre interesse for verdi eller innsats, og de
har en tendens til & klandre andre (for eksempel lareren), for lite tilfredsstillende resultater. I
denne studien viser dette seg fremtredende 1 aktiviteter elevene ikke mestrer, eller manglende
begrunnelse for karakteren de mottar 1 faget. «Introjected» regulering var positivt relatert til
ekstra innsats, men kan vise tegn til mer angst og darlig selvfelelse ved feil. Dette kan vise seg
1 situasjoner der elevene foler de ma prestere (tester, lapstester, teknikk, etc), og da serlig hvis

man vet man ikke kommer til & vinne eller komme forst, eller at man vet man ikke kommer til
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a fa en hoy méloppnéelse pa lopstesten. P4 bakgrunn av SDT kan den ytre motivasjonen til
aktiviteter som oppleves kontrollert av ytre faktorer (for eksempel karakterer) eller at ulike
aktiviteter oppleves som fremmende og vanskelige (Dans), bidra til en mindre autonom form
av ytre motivasjon til kroppseving. Det gkende presset pd a prestere pa ungdomsskolen kan
dermed bidra til at elever utenfor organisert aktivitet har darligere forutsetninger for autonom

ytre motivasjon til kroppseving enn elever som er aktive 1 idrett pé fritiden.

Forskjellen 1 hvordan elevene opplever kroppsevingsfaget pad ungdomsskolen, ligger 1 hvilken
grad elevene opplever den ytre motivasjonen som autonom. Elever som forstdr de ytre
forutsetningene 1 en aktivitet og har de relevante ferdighetene til & lykkes med det, har lettere
for & vedta og internalisere det ytre malet (Ryan & Deci, 2017). Et eksempel pa en mer
autonom form for ytre motivasjon blir beskrevet av Gutt 2. Han gir en beskrivelse av hvorfor
han tror han far god karakter i kroppsevingsfaget. I timene blir han utfordret til & hjelpe
medelever 1 ulike aktiviteter og virke stottende og gjere andre gode. Dette har gitt ham et godt
forhold til leereren sin som gir ham mye ros for hvordan han er med sine medelever. Man kan
si at han har internalisert (ser betydningen) den ytre motiverte adferden til & spille péa lag med
andre 1 klassen sin og pa den maten legger til side det & prestere best mulig for sin egen del,
for & hjelpe og motivere andre i faget. Ved & fole at motivasjonen kommer fra ham selv, kan
handlingen oppfattes autonomt, fordi handlinger som folk star fullstendig bak, og som ikke
involverer en del av personligheten som dominerer andre, er autonome handlinger (Ryan &
Deci, 2017). Ved at handlingen til Gutt 2 ikke blir styrt av andre, kan man si at den ytre
motiverte adferden foles mer selvbestemt (Ryan & Deci, 2000).

Et annet element av ytre motivasjon trekker Jente 4 frem i form av kroppspress 1 digitale
medier 1 dagens samfunn. Videoene hun ser pa, fokuserer mye pa temaet om & miste vekt og
hvor viktig det er & ta seg godt ut og ha et slankt utseende. Dette motiverer henne til 4 bevege
seg, og man kan si hun blir ytre motivert til & bevege seg. Denne ytre motivasjonen kan vare
en del-arsak til at hun presterer godt i kroppseving (5’er). Dette fordi hun har internalisert
betydningen og identifisert at fysisk aktivitet bidrar til sunn og tynn kropp. Hun gjer det ikke
for selve gleden for aktiviteten, men for det utfallet (belenningen) aktiviteten ferer til. Hennes
ytre motivasjon er derfor ikke like autonom som gutt 2 sin, fordi gleden til aktiviteten ikke

springer ut fra «selvet», men fra en ytre kontrollerende faktor (Ryan & Deci, 2017).
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5.3 Endret motivasjon i lys av innfgring av karakter

I seken etter & se om elevers motivasjon endres til kroppsevingsfaget, skal vi 1 denne delen se
om innferingen av vurdering med karakter kroppsevingsfaget kan vare en &rsak til at
motivasjonen til elever endres 1 faget. Funnene viser at karakterer i seg selv ikke er en direkte
arsak informantene peker pa, men ma ses 1 sammenheng med hvilke vurderingskriter (innsats,
elevforutsetninger og tester) og tilbakemeldinger de mottar i faget. Resultatene viser at

vurderingen kan vare bdde vare positiv og negativ for motivasjonen i faget.

Mange elever viser at de blir motiverte av det & fa karakter i faget. Det bidrar til at flere elever
er aktive 1 faget og man har en sterre grunn til & bevege seg. Dette gjelder sarlig elever som
driver med organisert idrett pa fritiden. Dobson et al. (2009) peker pa at vurderingens oppgave
a sorge for at elevene har en folelse av mestring og at aktivitetene ligger tett pd deres
kompetanseniva. Funnene 1 undersekelsen viser at elevene synes det er bra & fa «credit» pa
sine prestasjoner og peker pa at det er goy & fa gode karakter. P4 den méaten peker elevene pé
at karakteren motiverer til innsats, og at man far annerkjennelse for sin kompetanse i faget.
Karakteren kan dermed bidra til heyere motivasjon til kroppsevingsfaget, men uttalelsene
peker ikke pa indre motiverende tilfredstillelse av & vare 1 bevegelse, men mer ytre motivert

tilfredstillelse 1 form av «gode» karakterer.

Pé den andre siden, hvis eleven ikke foler mestring eller ikke klarer & vise gode ferdigheter 1
faget, har det en negativ innvirkning pa motivasjonen for lering, og det er en fare for at eleven
gir opp, gjerne ved & skylde pé ytre arsaker til ikke & prove (Dobson et al., 2009). Dette kan
relateres til informantene som ser pa karakterer som umotiverende, fordi presset pa a prestere
gjor faget mer kjedelig. Det kommer ogsd frem at flere elever synes det er stressende a bli
vurdert pa bakgrunn av sine egne prestasjoner. Et eksempel pa dette kommer fra Gutt 3 sin
beskrivelse fra basketballundervisningen der elevene blir vurdert 1 hvor flinke de pé «lay-up».
Han peker pa at han 1 en slik situasjon ikke kjenner pé gleden i aktiviteten, men bare pa presset
for & klare det. P4 den maten foles kroppseving mindre goy, fordi prestasjonen kommer

fremfor selve gleden av bevegelse.

De fleste av informantene 1 undersekelser far gode karakter i kroppsevingsfaget, og enkelte
far ogsa tydelige tilbakemeldinger pa ting de er gode pa og ting de ma gjore bedre for & oppna

god maloppnaelse 1 faget. Jente 4 fikk for eksempel tydelig veiledning pa at hun matte vere
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mer engasjert 1 undervisningen og gi stette til medelever ved a gi rosende ord og vise aktiv
deltakelse 1 for eksempel samarbeid om & lose problemstillinger. Leareren til jente 4 har derfor
vert en medvirkende drsak til at hun presterer bedre 1 faget. Larere som opptrer
autonomistettende, bidrar direkte til elevenes indre motivasjon sa vel som indirekte, ved a
fremme elevenes kompetansefolelse 1 timene (Ommundsen, 2006). P4 den maten vil
autonomistettende sammenhenger gi elevene erfaringer av valg og selvinnvielse, og kan gi
naring til behovene for tilfredstillelse, tilknytning og kompetanse (Bageien et al., 2010). Ved
a fa positive tilbakemeldinger fra laereren 1 form av ros og bedre karakter, kan hun ha
internalisert (ser betydningen) verdien av den ytre motiverte adferden av & ta kontakt med
medelever. Hun har fatt positiv respons pa dette, noe som kanskje har fort til at hun trives
bedre i1 kroppsevingsfaget og den ytre motivasjonen feles mer selvbestemt (Ryan & Deci,

2017).

Pé den andre siden kan tilbakemeldingene elevene fér i skolen vaere mangelfulle og ofte 1 form
av en summarisk vurdering, uten noen god begrunnelse. Ifolge Dobson et al. (2009) kan
summariske vurderinger i form av tall som ikke er veldig heye, bli sett p4 som lite motiverende
og skaper dermed ikke nytt engasjement til faget. Jente 2 viser til at hun har fatt tilbake
karakter, uten noen sarlig form for begrunnelse. Hun etterlyser mer informasjon 1 hva hun kan
bli bedre pa og hvordan hun skal opptre for a fa dette til. Siden hun selv ikke har kunnskapen
til & finne ut av dette, seker hun derfor etter hjelp. Skaalvik & Skaalvik (2013) viser til at ved
a tilrettelegge for god leering og pavirke elevens milje har lereren mulighet til & péavirke
elevens motivasjon. Dette viser at lererstotte kan bidra til at elever blir mer motivert, og
motsatt, hvis dette er ikke tilstede, kan det fore til at elever som sliter 1 faget og ikke far den
hjelpen de trenger og blir skadelidende. Som 1 dette eksempelet igjen kan fore til at Jente 2
misliker faget, ikke pa grunn av hun ikke ensker & gjore det godt, men fordi hun ikke far nok

veiledning og stette 1 undervisningen til & opprettholde motivasjonen.

Formalet til kroppsevingsfaget er & bidra til livslang bevegelsesglede. Et vesentlig funn 1
oppgaven er at ytre motivert adferd gjor seg mer gjeldende pa ungdomsskolen. Likevel er det
det ikke negativt i seg selv at den ytre motivasjonen gjor seg mer gjeldende pad ungdomsskolen,
det den folelsen elevene har av autonomi ytre motivasjon. Elever som er kompetente og flinke
1 kroppseving har mer «grobunn» til & internalisere (ser betydningen) av ytre motiverte
adferder, og motsatt vil elever som mangler grunnleggende kompetanse og ferdigheter 1 faget

oppleve mindre grad av ytre motivert autonomi (Ryan & Deci, 2017). Poenget er selv om ytre
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motivasjon kan ses pa som mindre enskelig jamfer livslang bevegelsesglede, er det ikke
nedvendigvis s& problematisk. Det er 1 hvilken grad elevene internaliserer verdien av den ytre

motivasjonen (Ryan & Deci, 2017).

Funnene i undersgkelsen viser at elevene stort sett har god kunnskap til hvordan de blir vurdert
1 faget og hva lereren legger mest vekt pa i1 vurderingen. Informantene legger vekt pa at
leereren ser pd innsats som det viktigste vurderingskriteriet 1 faget. 1 tillegg til innsats
(samarbeid, fair play, oppmete, etc) mener elevene de blir vurdert 1 egenvurdering og tester
(prestasjoner). Leirhaug et al. (2016) papeker at kroppsevingslerere mé involvere elevene i
vurderingen og vurderingspraksisen 1 faget ber foregd gjennom en interaksjon mellom begge
parter. Elevene i undersokelsen har ulike faglerere 1 kroppseving, og elevene viser til ulikhet
1 hva deres laerer legger mest vekt pd ved fastsettelse av karakter 1 kroppsevingsfaget. Dette
statter opp det Arnesen et al. (2013) beskriver i sin studie, at det kan vare stor ulikhet 1
vurderingspraksisen til de enkelte lererne. Dette kommer frem i denne studien der noen elever
sier at deres lerer legger mest vekt pa innsats, mens en annen elev sier at hans larer ser ut til
a legge mest vekt pé elevenes egenvurdering. Dobson et al. (2009) peker pa at vurderingens
funksjon som motivasjon for laring er viljen til & lere og folelse av aksept og trygghet i
leringssituasjoner, og dette er direkte pdvirket av den kommunikasjonen som finner sted
mellom lerer og elev rundt det faglige. Ved at elevene i denne studien viser at
vurderingskriteriene kan oppfattes ulikt fra lerer til leerer, kan derfor vare medvirkende faktor

som pavirker elevers motivasjon til kroppsevingsfaget (Dobson et al., 2009).
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6. Konklusjon — Funn opp mot problemstilling

Problemstillingen i denne undersekelsen er om elevers motivasjon til kroppseving endrer seg
fra barneskolen til ungdomsskolen. Denne antakelsen viser seg 4 stemme, da det kommer frem
at kroppseving fortsatt er et morsomt fag, men ikke like morsomt som pa barneskolen.
Oppgaven stotter derfor opp om resultatene til tidligere forskning (Moen et al., 2018;
Safvenbom et al., 2015). Samtidig nyanserer denne studien konklusjonene fra tidligere
forskning ved at noen fa elever faktisk rapporterer & like kroppsevingsfaget bedre pa
ungdomsskolen. Oppgaven statter seg ogsd opp mot SDT (Ryan & Deci, 2017), og viser at
elever 1 kroppseving som tilfredsstiller de grunnleggende behovene for tilherighet,
kompetanse og autonomi, fortsatt har hey motivasjon for kroppsevingsfaget pa
ungdomsskolen. Dette kommer frem 1 hvilken grad elevene opplever kroppseving som indre
motivert og autonom ytre motivasjon. Elever som ikke viser lignende tilfredstillelse av disse
behovene, viser lavere tendenser til indre motivasjon for kroppseving og faget oppleves mer
ytre motivert, altsd viser disse elevene lavere motivasjon for kroppsevingsfaget pa

ungdomsskolen enn pé barnetrinnet.

Den andre problemstillingen 1 denne studien er om innfering av karakterer pa ungdomstrinnet
medferer en endring 1 motivasjon. Innferingen av karakterer 1 faget viser seg a4 vere en av
grunnene til at kroppseving feles mindre morsomt, fordi det skaper mer press pé a prestere og
elevene foler seg presset for & f en bedre karakter. P4 den andre siden oppmuntrer karakterer
flere elever til hoyere innsats 1 faget, og de liker at faget er mer serigst og laerer mer. P4 det
grunnlaget viser studien til at leken (indre motivasjon) som 1 stor grad er motivasjonsfaktor i
barneskolen har blitt erstattet med ytre motivasjon (karakterer/prestasjonsorientering) pa
ungdomstrinnet. Studien viser da i hvilken grad elevene oppfatter den ytre motivasjonen som
autonom (selvbestemt) 1 kroppsevingsfaget. Studien viser at elever som ikke driver med
organisert idrett pa fritiden, kan ha en mer demotiverende grad av ytre motivasjon enn elever
som driver med organisert idrett pa fritiden. Imidlertid viser ogsa studien at autonomistettende
leerere kan vaere med pa a legge til rette for mer autonom ytre motivasjon i kroppsevingsfaget.
At kroppsevingsfaget viser seg & vere mindre goy pd ungdomstrinnet og at det beveger seg
drive fram en mer ytre motivert adferd kan man ogsa si at faget motarbeider seg selv i forhold

til sitt eget formal, nemlig & bidra til livslang bevegelsesglede.
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6.1.1 Praktiske implikasjoner

Denne studien viser til at elever kan fi lavere indre motivasjon til kroppseving fordi
motivasjonen blir mer ytre motivert pa grunn av mer press pa prestasjon og det & fa en god
karakter. Samtidig viser Vinje (2016) til at kroppsevingsfaget pa barneskolen ofte blir
«undervurdert» eller tilsidesatt ved at mange lerere ikke har pedagogisk kompetanse til &
undervisere 1 faget. Denne skjevheten kan vere med pd & gjore kroppseving vanskelig for barn
og unge utenfor organisert idrett pa fritiden, som ikke er vant med & lere seg grunnleggende
teknikker 1 idrettene. Kroppseving pd ungdomsskolen kan virke mer serigs fordi leereren har

hegyere ambisjoner for hva elevene kan f3 til.

Skaalvik & Skaalvik (2013) viser til hvordan de grunnleggende psykologiske behovene om
tilherighet, kompetanse og autonomi ma ivaretas i skolen for at elevene skal oppleve indre
motivasjon (autonom ytre motivasjon) for skolearbeidet. Skolen mé legge til rette for et
inkluderende leringsmiljo (tilherighet), tilpassing av undervisningen tett opp mot elevenes
kompetanseniva (kompetanse) og at elevene har en viss grad av medbestemmelse og
valgmuligheter (autonomi) i skolen. Kroppsevingsfagets mal er i & bidra til at elevene far lyst
til & drive med fysisk aktivitet resten av livet. For 4 fa til dette er det opp til lereren a legge
opp aktiviteter som er lystbetonte og bidrar til at elevene foler mestring og glede. Baggaien et
al., (2010) wviser til at autonomistettende lererstil kan vere til hjelp for & skape
motivasjonsfremmende leringsprosesser 1 skolen. Jeg har selv opplevd som
kroppsevingslerer at elever responderer bra pa konkrete tilbakemeldinger, og hvor viktig det
er som larer & vaere aktiv og vise engasjement for faget. I tillegg til & veere godt forberedt og
vise en klar plan for undervisningen kan dette ogsa veare til hjelp, sarlig for elever som ikke
har stor erfaring fra fysisk aktivitet. I tillegg mener jeg det er viktig med en variasjon av
aktiviteter og at aktiviteter fokuserer mer pa selve gleden av a vare 1 aktivitet og dermed unnga

lange perioder med stillesitting og teknikk laering.

En annet moment i kroppsevingsfaget er at aktivitetene inviterer alle elevene til & delta (uansett
forutsetning eller idrettsfaglig bakgrunn), altsa innfere aktiviteter der elevene pa mange méter
stiller likt. Idretter som fotball, basketball, innebandy er helt klart morsomme aktiviteter i seg
selv, men det kan bli en skjevfordeling siden mange av elevene driver med disse aktivitetene
pa fritiden. Det er mange ulike ballidretter der ute og av forskjellige (ogsa ekonomiske arsaker)

fokuserer vi kun pa noen fi, en reproduksjon om du vil. Mange av elevene peker pa at
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danseundervisningen kan vare vanskelig & fa til eller & mestre, og flere av informantene 1
undersgkelsen pekte pa at det a holde takten og en spesiell rytme spesielt var vanskelig.
Gjennom idrettsheyskolen ble jeg introdusert for dans pd en annerledes mate, det handlet ikke
om 4 telle 1-2-3, eller snurre pd den bestemte takten, det handlet i hovedsak a holde hoftepartiet
1 bevegelse og sammen med partneren finne en passende takt dem imellom. Innleringen av
dans ble med andre ord tilpasset til mine forutsetninger, ferdigheter og behov (Skaalvik &

Skaalvik, 2013).

Som alle andre profesjoner méa ogsé kroppsevingslaerere mé utvikle seg i takt med at verden
gar fremover. I takt med denne utviklingen, er det det vesentlig a finne ut hva som motiverer
barn unge i dag til & bevege seg. Derfor mener jeg at undersegkelser som retter seg mot barns
motivasjon er viktige slik at kroppsevingslarere som meg selv kan vare utviklende og bidra
til en bedre undervisning i skolen, fordi man setter seg inn 1 hvordan barn og unge ser verden.
Denne jobben er viktig i et folkehelseperspektiv, men ikke minst spennende fordi man har
mulighet til & bidra til og forme hvordan elevene ser pa og opplever fysisk aktivitet resten av

livet.

6.2 Videre forskning

Det er enkelte funn som kommer frem 1 denne oppgaven som kan vare med a bidra til videre
forskning pé fagfeltet. Spesielt kommer det frem elementer som peker pa vurderingspraksisen
1 kroppseving. Det kommer blant annet frem at egenevalueringen har mye a si pd vurderingen,
og at man far god karakter 1 kroppseving ved & skrive god egenevaluering. En uttalelse fra
Gutt 3 sier at elever som er flinke til & skrive og reflektere far god karakter 1 kroppseving.

Dette kan altsd vaere noe andre kunne sett naermere pa.

Som nevnt i metode kapittelet kunne det ogsa vert spennende & foreta den samme
undersegkelsen som jeg har gjennomfoert, men forskjellen blir & intervjue elever, pa 7. trinn for
sd & gjennomfere et nytt intervju to ar senere (pa 9. trinn). P4 den méten kunne man fatt et
enda mer gyldig datamateriale og det kunne vert interessant & se om likheter/ulikheter opp
mot min egen studie. Siden dette er en masteroppgave har jeg ikke tid til & vente to &r, men en

slik undersegkelse kan kanskje andre foreta senere?
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7.1 Vedlegg 1: Informasjonsskriv til informanter

Vil du delta i forskningsprosjektet” Motivasjon til

kroppsovingsfaget med eller uten karakterer?'"

Dette er et spersmaél til deg om a delta 1 et forskningsprosjekt hvor formélet er a se om elevers
motivasjon endrer seg 1 kroppseving fra barneskole (uten vurdering) til ungdomsskole (med
vurdering). I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse

vil innebere for deg.
Formal

Denne studien er en del av en mastergradsoppgave pad Hogskolen i1 Innlandet. Formélet med
masteroppgaven a finne hva elevene selv tenker om innfering av karakterer i kroppseving pa
ungdomsskoletrinnet, og om dette har innvirkning pa motivasjonen 1 faget. Gjennom den
nasjonale kartleggingsstudien av kroppseving i grunnskolen, kom det frem at de fleste elevene
liker kroppsevingsfaget og synes det er goy & ha gym. Likevel viser tallene 1 studien at det er
en negativ utvikling fra barnetrinn til ungdomstrinn. Elevene liker kroppseving best pa
barnetrinnet og mindre etter hvert som de blir eldre. Dette vekket min interesse for & undersoke
om kroppseving med innfering av karakterer i ungdomsskolen kan gjore det vanskeligere 4 na
flere av hovedformalene i1 faget. For eksempel at «kroppseving skal gje elevane eit
utgangspunkt for livslang rersleglede og meistring ut fra eigne foresetnader»
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Vi vet at det skjer noe med hvor mange som liker faget godt
fra barnetrinnet til ungdomstrinnet, men vi vet mindre om hva dette skyldes. Vi vet ogsa at det
er noen utfordringer med maten elevene vurderes pé i faget, og kan dette ha sammenheng med

den droppende motivasjonen? Hva sier elevene selv er grunnen?
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Heagskolen 1 innlandet er ansvarlig for dette forskningsprosjektet

Hvorfor far du spersmal om a delta?
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Utvalget blir valgt ut 1 samarbeid med faglerere pd den aktuelle skolen, og det er enskelig

med et utvalg av ti deltakere som kan stille til intervju.
Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta 1 prosjektet, innebarer det at du deltar i et intervju. Intervjuene vil vare
ca 20 minutter og det vil brukes lydopptak. Spersmélene vil ta for seg hvilke tanker du har om
din egen motivasjon til kroppsevingsfaget, vurderingen i kroppsevingsfaget og dine tanker om

hvordan du synes overgangen fra barneskolen til ungdomsskolen har vert.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nér som helst trekke samtykke
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke

ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er undertegnede og min veileder som har tilgang pa opplysninger 1 dette studiet.
e Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa

egen navneliste adskilt fra gvrige data.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.2019. Personopplysninger og opptak vil bli slettet

ved prosjektets ende.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- a fa rettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.
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Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Hogskolen 1 Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert
at behandlingen av personopplysninger 1 dette prosjektet er 1 samsvar med

personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Hogskolen i Innlandet: Telefon: +47 62 51 76 10, E-post: postmottak@hihm.no

e Jorgen Hoel Sandberg (Student): Telefon: +47 95235420. Epost:
jorgensandberg@live.no.

e Lars Bjork (Veileder): Telefon: +47 62430291/+47 99272503. Epost:
lars.bjorke@inn.no
e Vart personvernombud: Hans Petter Nyberg: Telefon: 62 43 00 23. Epost

hans.nyberg@inn.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pé epost (personverntjenester(@nsd.no)

eller telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Eventuelt student

(Forsker/veileder)

Jorgen Hoel Sandberg
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Samtykkeerkleering (til elever)

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet "Motivasjon til kroppsevingsfaget med

eller uten karakterer", og har fatt anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til:

[ adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 01.06.19.

(Signert av prosjektdeltaker/foreldre/verge, dato)
Samtykkeerklaering (for laerere)

Jeg har mottatt og forstitt informasjon om prosjektet "Motivasjon til kroppsevingsfaget med

eller uten karakterer", og har fatt anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til:

O at elever kan gi opplysninger om meg til prosjektet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 01.06.19.

(Signert av lerer, dato)
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7.2 Vedlegg 2: Intervjuguide

Tid:

Introduksjon: Intervjuet handler om dine erfaringer med kroppseving
Anonymitet: Ditt navn blir anonymisert.

Bandopptakelse: Intervjuet vil bli tatt opp pa band og transkribert. Hvis det er enskelig

sendes transkripsjonen til deg til gjennomlesning.

Intervjuet vil ta ca 20 min.

Informasjon / uformell prat:

Uformell prat - Onske velkommen til intervjuet, tilby noe a drikke, og presentere
meg selv.
Fortelle litt om temaet for samtalen (bakgrunn, formal)

o Here med dere hvordan du opplever faget nd og pa barneskolen.
Forklare hva intervjuet skal brukes til og forklare taushetsplikt og anonymitet.
Informere om formélet med intervjuet, og at jeg har full taushetsplikt og ikke vil
snakke med noen, hverken foreldre eller lerer. Informere om at jeg vil dele det de
sier med veiledere jeg har pa skolen min, men at disse ogsé har taushetsplikt og at
jeg er veldig interessert 1 & hore om deres opplevelser av timene i deres egne ord.
Understreke at dette ogsa er viktig hvis det er ting dere ikke har likt.
Opplyse om at intervjuet vil bli tatt om pa lydopptak, konfidensiell behandling av
data, anonymisering og at prosjektet er meldt inn til NSD.
Heore om informant/elev har noen spersmal.
Si at det er lov & trekke seg dersom du ensker det.
Starte opptakeren.

Innledende sparsmal / Erfaringer / Overgangssparsmal:

® Driver du med noen form for aktivitet pa fritiden? Organisert?

® Hvorfor tror du at du gym pa skolen?

o Hovedhensikten med gym er at du skal ha livslang bevegelsesglede.
= Bidrar gym til at du beveger deg mer pa fritiden?
e Hvorfor, hvorfor ikke ?

® Hvordan opplever du faget kroppseving?

Motivasjon (indre/ytre)

e Hvilke aktiviteter liker du 1 gymtimen?

o Hva liker du ikke?

e Hva er det som gjor kroppseving spennende?
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o Hva er det som far det til & gjore ulike aktiviteter?
o Hvorfor liker du & gjere ting, hvorfor liker du for eksempel fotball?
Er det noe du liker bra med gym?
Hva er du ikke liker med gym?
Hva synes du er kjedelig/uinteressant med kroppseving?
Fortell hvordan du husker gym fra barneskolen?
o Hva likte du i kroppseving pd barneskolen?
o Noe du ikke likte pd barneskolen?
o Hva synes du om forskjellen?
o Hvorfor, pa hvilken méte?
Hvordan opplever du gym pa ungdomsskolen?
o Hvorfor, pa hvilken méte?

a) Pa hvilken mate er kroppseving annerledes pa ungdomsskolen?

o Positivt/negativt?
Det er mange elever som opplever at gym var morsommere pa barneskolen enn pa
ungdomsskolen, hvorfor tror du det er sann?

b) Hva er det som gjor at du har lyst til & ha gym?

a. Hvis du fikk bestemme hva ville du gjort 1 gym?

Vurdering

Hvis jeg sier ordet «vurdering», hva er det forste du tenker pé da?
Hvordan opplever du & bli vurdert med karakter 1 kroppsevingsfaget?
Fikk du noen form for vurdering pa barneskolen?
o Tilbakemeldinger pd ting du gjorde bra, kunne gjore bedre?
Nér du fikk karakter i 8. klasse, vet du hva lereren la til grunn for karakteren?
o Hva syns du om det? Var det rettferdig?
Kan du fortelle hva du forbinder med «innsats» 1 kroppseving?
Legger lereren din vekt pa innsatsen din 1 vurderingen?
Hva forbinder du med elev-forutsetning?
Legger lereren din vekt pa dine forutsetninger i kroppseving?
Brukes det tester som en del av vurderingen 1 kroppseving?
o Huvis ja, hvilke tester blir brukt?
o Hva synes du om det?
Hva mener du lereren legger vekt pa ved vurdering i1 kroppseving?
o Elevforutsetninger, innsats eller tester?

Oppsummering:

Hvis du skulle hatt kroppsevingstime 1 morgen og du fikk lov til & velge selv, hva
ville du gjort?

Er det noe mer du vil si angdende de spersmalene/temaene vi har snakket om?
Hvordan syntes du intervjuet gikk? Stod det til dine forventninger av hvordan det
skulle vaere?

Takk for at du tok deg tid til & delta ©
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7.3 Vedlegg 3: Samtykkeerkleering fra NSD

ND NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Endres motivasjonen til elever i kroppsgvingsfaget ved ved innfgring av karakterer?
Referansenummer

824294

Registrert

17.12.2018 av Jgrgen Hoel Sandberg - 180490 @stud.inn.no

Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskolen i Innlandet / Fakultet for lererutdanning og pedagogikk / Institutt for pedagogikk

og samfunnsfag - Hamar

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Lars Bjgrke, lars.bjorke @inn.no, tIf: 62430899

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Jgrgen Hoel Sandberg, jorgensandberg@]live.no, tif: 95235420

Prosjektperiode
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01.01.2019 - 01.06.2019
Status

08.02.2019 - Vurdert
Vurdering (1)
08.02.2019 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 08.02.2019 samt i meldingsdialogen mellom innmelder og

NSD. Behandlingen kan starte.

1av311.02.2019,14.24
Meldeskjema for behandling av personopplysninger about:blank

MELD ENDRINGER
Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare ngdvendig a melde
dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke

endringer som ma meldes. Vent pa svar fgr endringer gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2019.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,

ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres,
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og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,

uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante
og ngdvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

ngdvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens

krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig

institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet

(art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller

radfgre dere med behandlingsansvarlig institusjon.
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OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

2av311.02.2019, 1424

Meldeskjema for behandling av personopplysninger about:blank

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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7.4 Vedlegg 4: Oppsummering av svar fra intervju

a)

b)

d)

Driver du med organisert fysisk aktivitet pa fritiden?
Alle har drevet med organisert fysisk aktivitet tidligere, men to har sluttet 1 lopet av

ungdomsskolen av ulike grunner.

Hvorfor tror du vi har gym pa skolen?
Informantene mener at det er viktig for folkehelsa at folk er i bevegelse. Gym er viktig for

a bli glad 1 fysisk aktivitet, og er et fag som ikke har fokus pa teoretisk laering.

Bidrar gym til livslang bevegelsesglede?

Elevene er usikre pé hva dette betyr, men svaret pa foregédende sporsmal viser at de faktisk
mener at gym bidrar til at ungdom blir mer aktive. Flere har blitt motivert gjennom
kroppseving til 4 drive med organisert eller uorganisert aktivitet pa fritiden. A oppleve

mestring alene eller sammen med venner, er en grunn flere trekker frem.

Hvordan opplever du faget kroppseving?
Alle informantene synes at gym er goy og er motfaktoren til all stillesittingen ellers pé
skolen. Elevene mener at kroppseving ofte er lite prioritert fra skolens side og de opplever

serlig vikarer som umotiverte og tidvis darlig forberedt til timene.

Hyvilke aktiviteter liker elevene / er spennende i gym?

Lagspill som fotball, basketball og innebandy trekkes frem som lystbetonte aktiviteter for
de fleste. Enkelte trekker frem at det foles godt & gjere hverandre gode. Enkelte synes ogsa
dans og lgping (enkelte, men slett ikke alle) er morsomme aktiviteter. Gruppetilherighet

gjor aktivitetene mer spennende.

Hyvilke aktiviteter oppleves som kjedelige?

Aktiviteter som oppleves vanskelig & mestre blir dratt frem som kjedelige. Disse er blant
annet dans, volleyball, turn og styrketrening. For flere er det ogséd kjedelig at mange
medelever er ukonsentrerte (umotiverte) 1 timene og «faller» ut av ulike grunner.
Manglende variasjon 1 undervisningen gir ogsa darlig motivasjon. I tillegg kan innlaringen

av nye teknikker for eksempel 1 volleyball, oppleves som kjedelig, fordi undervisningen
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g)

h)

»

k)

legges opp teoretisk og ikke praktisk. Samarbeidsproblemer kan ogsa vaere en utfordring,

serlig 1 lagspill.

Hvordan opplevdes gym pia barneskolen?

Alle oppfattet kroppseving som gey pd barneskolen. Det var goy & vaere 1 bevegelse, mye
lek, kanonball og lagspill. Lite serigsitet og mye lek. Enkelte peker pa at gym var lite
variert og innholdet 1 faget ble bestemt enten av laererens personlige preferanser eller av
elevens ensker (elevmedvirkning). Timene var ofte delt inn 1 to, halvparten kanonball og

halvparten noe annet.

Hvordan oppleves gym pa ungdomsskolen?

Karaktersettingen i faget og kravet om prestasjon gjor faget mer serigst. Faget oppleves
mer variert og mer som et vanlig fag med teori, maloppnéaelse og egenevaluering. Enkelte
etterlyser mer elevmedvirkning. Enkelte av elevene trekker frem at ulikt kunnskapsniva
og prestasjonspress blant elevene kan fore til konflikter og mobbing. Det er ulik opplevelse
av & bli vurdert med karakterer. Noen synes det er positivt og motiverende, mens andre
opplever det som stressende (demotiverende?).

Pa hvilken méte er kroppsoving annerledes pa ungdomsskolen?

Kroppseving oppfattes som mer serigst og mindre lekbasert.

Hvordan er det 4 bli vurdert med karakter i gym?

Flere er positive til karakterer fordi de foler at det er en rettferdig bedemmelse, og at det
er greit & vite hvordan man ligger an 1 faget, men dette begrenser seg til de situasjonene de
faktisk far gode karakterer. Andre opplever at faget blir mindre goy og mer stressende pa

grunn av fokuset pd prestasjon. Innsatsen i faget oppleves som mer ytre motivert.

Fikk du en begrunnelse for karakteren?

Enkelte elever savner en mer utfyllende begrunnelse fra faglarer av karakteren de har fatt,
mens andre har fétt tydelige tilbakemeldinger og ogsa brukt disse til & forbedre karakteren
fra 8. til 9.trinn. For & fa en god karakter 1 kroppseving handler det om & vise god innsats,
fair play, vaere sosial, samarbeidsvillig og hjelpe medelever i1 timene. I tillegg trekkes det
frem at egenevaluering og evnen til & reflektere over egne prestasjoner virker positivt pa

karakteren.
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)

Brukes innsats i vurderingen?

Alle trekker frem at lereren legger mest vekt innsats 1 vurderingen. Det & yte sitt beste,
vaere sosial, f4 andre med 1 aktivitetene, samarbeide og vise respekt for medelever. En elev
synes at det & hjelpe andre kan vere utfordrende i aktiviteter som eleven selv ikke mestrer.
To elever trekker frem miljoet 1 klassen som utfordrende og at det er vanskelig & vere
sosial hvis man ikke foler seg trygg (n@re venner). Dette gjelder serlig ved overgangen til

ungdomsskolen hvor elevsammensetningen endres.

m) Blir det lagt vekt pa elevenes forutsetninger i vurderingen?

Flere av elevene var usikre pa hva dette betyr. Men alle elevene mener de har gode
forutsetninger for a gjore det godt 1 kroppseving. Enkelte trekker ogsa frem at det er en

fordel a drive med organisert aktivitet pa fritiden for a f4 god karakter 1 faget.

Brukes det tester i vurderingen?

Alle informantene peker pa ulike tester som brukes i kroppseving. Enkelte viser til en 3000
meter test, andre til aktivitetsdager. Enkelte viser ogsd til at man blir vurdert 1 ulike
teknikker (for eksempel lay-up 1 basketball). Flere trekker frem at det er stressende & bli
vurdert pa prestasjon. Andre ser pa det som positivt at man far mulighet til & vise frem sine

fysiske egenskaper.

Hva legges mest vekt pa i vurderingen?

Alle informantene mener at lereren legger mest vekt pd innsats 1 vurderingen. Det & vere
positiv, utvise fair play, deltagelse, samarbeide og involvere medelever i timene. Enkelte
trekker frem det & vise til ferdigheter 1 de ulike aktivitetene. En elev viser ogsa til at leereren

legger stor vekt pd egenevalueringen og hvor godt man reflekterer over sine prestasjoner.



