NTNU

Noregs teknisk-naturvitskaplege universitet
Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap

Bacheloroppgave

Institutt for sosiologi og statsvitenskap

Siv Stavang Aune

Motivasjon for fysisk aktivitet i skulen

Ein fenomenologisk studie av vidaregaande- og
folkehggskuleelevars malperspektiv, og deira
oppleving av motivasjonsklima og vurdering.

Bacheloroppgave i Lektorutdanning i kroppsgving og idrettsfag
Veileder: Ingar Mehus

Mai 2019

@NTNU

Kunnskap for en bedre verden






Siv Stavang Aune

Motivasjon for fysisk aktivitet i skulen

Ein fenomenologisk studie av vidaregaande- og
folkehggskuleelevars malperspektiv, og deira
oppleving av motivasjonsklima og vurdering.

Bacheloroppgave i Lektorutdanning i kroppsgving og idrettsfag
Veileder: Ingar Mehus
Mai 2019

Noregs teknisk-naturvitskaplege universitet
Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap
Institutt for sosiologi og statsvitenskap

BNTNU

Kunnskap for en bedre verden






Samandrag

Denne oppgava omhandlar elevars motivasjon for deltaking i skulens opplering knytt til fysisk
aktivitet. Prosjektet forseker 4 finne ut kva samanhengar som eksisterer mellom elevars
maélperspektiv, og deira oppleving av motivasjonsklima og vurdering. Oppgéva er basert pd eit
kvalitativt forskingsdesign, der det har blitt gjennomfert tte fokuserte intervju. Utvalet vart
etablert med bakgrunn i vurdering: fire elevar i den vidaregdande skulen — som fér
standpunktkarakter, og fire elevar i folkehegskulen — som gér pd ein eksamensftri skule.
Motivasjonsteorien «Achievement Goal Theory» er prosjektets rammeverk, og er med pé &
forklare kva faktorar som speler inn péd elevars malperspektiv og oppleving av
motivasjonsklima. Analysen viser at elevanes mélperspektiv har mange nyansar, noko som gjer
det vanskeleg a plassere dei i boksar som oppgéve- eller egoorienterte. Likevel kjem det fram
at tre av VGS-elevane verkar & ha ei prestasjonssgkande orientering, noko som kan tyde pé at
vurdering, som er utgangspunktet for & skilje dei to elevgruppene, ogsa star igjen som det som

skapar samanhengar mellom malorientering og opplevd motivasjonsklima.
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1.0 Introduksjon

«Motiverte elevar har lyst til d leere, held ut lenge, er nysgjerrige og viser evne til d arbeide
malretta» (Kunnskapsdepartementet, 2006, s. 3). Dette sitatet er henta fra «Prinsipp for
oppleringa», og skal vere ein del av grunnlaget for & utvikle kvaliteten i opplaeringa i skulen.
Her seiast det at motiverte elevar har lyst til 4 lere, og det & fremje lering er eitt av forméla
med vurdering i faget. I tillegg skal vurderinga ogsa uttrykke kompetanse (Opplaringslova,
2006). Méten elevane blir vurdert pa, er ein av dei mest framstaande faktorane som kan paverke
motivasjon. Problemet ligg ikkje i faktoren at ein blir vurdert, men heller korleis elevar
oppfattar meininga med det. Dermed kan utforminga av vurderingssituasjonen utloyse
varierande menster for motivasjon, og fere til at elevane blir leia mot ulike mél. Lararen si
vektlegging av sosial samanlikning synast & vere ein viktig faktor som paverkar elevane si
vurdering av oppgéaver, seg sjolv og andre, og er den vurderingspraksisen som verkar mest

skadeleg pa elevane sin motivasjon (Ames & Levin, 1992).

Temaet for oppgéva er elevars motivasjon for deltaking i undervisningsopplegg knytt til fysisk
aktivitet. For & utdjupe dette blir det teke utgangspunkt i to ulike elevgrupper: elevar ved
vidaregdande skule og folkehegskuleelevar. Desse elevgruppene skil seg fra kvarandre pé
omréadet som gjeld vurdering, der elevane i vidaregdande skule har rett pa vurdering , medan
elevane i folkeheagskulen skal ikkje bli vurdert (Folkeheyskoleloven, 2003; Oppleringslova,
2006).

1.1 Forskingsspersméil og metodologisk grunnlag

Kva samanhengar finst mellom vidaregdande- og folkehogskuleelevars mdlperspektiv, og deira

oppleving av motivasjonsklima og vurdering, i konteksten fysisk aktivitet i skulen?

Utgangspunktet for val av tema og problemstilling, er eit enske om a forstd kompleksiteten som
ligg 1 motivasjonen elevane har knytt til fysisk aktivitet i skulen. For & belyse denne
problemstillinga har det blitt gjennomfert atte fokuserte intervju, likt fordelt pa kvart skuleslag.
Ved a forsoke a kartlegge desse elevanes malperspektiv, samt deira oppleving av
motivasjonsklima og vurdering, er hensikta & prove & forsta kva faktorar som gjer at elevane er
motiverte til & delta i oppleringa. Det teoretiske rammeverket byggar pd Achievement Goal
Theory, som er med pa a forklare kva omstende som speler inn i elevane si mélorientering og

korleis dei opplev motivasjonsklimaet dei deltek i.



2.0 Achievement goal theory (AGT)

Achievement goal theory er ein sosial-kognitiv motivasjonsteori som forseker a forklare korleis
individ utviklar syn om eigen prestasjon i lys av ulike sosiale samanhengar og
paverknadsfaktorar (Ntoumanis & Biddle, 1999). I felge Nicholls (1984a) blir individ motivert
av malet om & utvikle og demonstrere kompetanse for seg sjolv eller andre, eller av § unngé a

demonstrere inkompetanse.

Motivasjonsteoriar er utvikla for & hjelpe oss a forklare, predikere, og paverke atferd (Skaalvik
& Skaalvik, 2013). I felge Stipek (2002) har alle implisitte teoriar om motivasjon, noko som
gjer det viktig & skaffe kunnskap om det. I denne oppgava er definisjonen pa motivasjon henta
frd Skaalvik & Skaalvik (2013, s. 135): «Motivasjon skildras ofte som ei drivkraft som har
betyding for dtferd; bade for retning, intensitet og uthaldy.

2.1 Malperspektiv

I litteraturen om AGT skil ein hovudsakleg mellom to malperspektiv: oppgaveorientering og
egoorientering. Innunder egoorientering kan ein ogsd skilje mellom prestasjonssekande
malperspektiv og eit prestasjonsunngaande malperspektiv (Elliot, 1999). Skiljet mellom
mélorienteringane kan forklarast gjennom to subjektive teoriar om ferdigheit: differensiert og
udifferensiert oppfatning (Nicholls, 1984b). Innleiingsvis er det ogsd viktig & presisere a at &
skilje mellom maélperspektiva ikkje nedvendigvis betyr at ein er anten oppgaveorientert eller

egoorientert, men at ein av dei vil vere dominerande orienteringa til individet (Skaalvik &

Skaalvik, 2013).

Oppgaveorientering

I den udifferensierte, eller lite differensierte, teorien om ferdigheit, er vanskegrada og nivaet pa
ferdigheiter bedomt av individet sjolv si oppfatning av mestring og kunnskap. Dermed vil
individa kjenne seg meir kompetente dess meir dei har leert. Ettersom ein antek at hegare innsats
vil fore til meir lering, vil eit hogare krav for innsats for mestring kunne vise ei hogare
kompetanse (Nicholls, 1984a). Dette skildras som ei oppgdveorientering, fordi individet
forsoker 4 demonstrere kompetanse i1 ei lite differensiert forstding. Vidare vil ei
oppgdveorientering fore til at ein vil gjere eit forsek pa 4 leere dersom ein ser ein moglegheit til
det, og ein vil da fele at det ein gjer er lystbetona og frivillig (Nicholls, 1984b). Eit

oppgdveorientert individ vil ogsd seke optimale utfordringar, og har stort pagangsmot i mate



med desse (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det er likevel viktig & understreke at kjensla av
kompetanse i eit sosialt perspektiv ikkje er totalt frdverande i oppgaveorientering, men det krev

mindre sosial samanlikning av seg sjolv enn det ein ser i den differensierte forstadinga (Nicholls,

1984a).

Egoorientering

Pa den andre sida vil den meir differensierte teorien om ferdigheit innebere at lering er ein
utilstrekkeleg standard for oppfatning av ferdigheit, og nivaet pd ferdigheitene og vanskegrada
pa oppgavene blir bedomt ut i fra ferdigheitene til ei referansegruppe. Slik vil hag kompetanse
bety at ein presterer over gjennomsnittet, og lag kompetanse havnar under gjennomsnittet, som
altsé blir bestemt av eigne oppfatningar av denne referansegruppa. Her vil ogsa kompetanse
henge saman med innsats, pa den méten at ein kan oppleve & matte legge ned ein hegare innsats
enn andre for & meistre ei oppgéve som opplevast utfordrande, og at ein dermed har ein ldgare
kapasitet enn andre i referansegruppa (Nicholls, 1984a). For & vurdere eigen kapasitet
samanliknar ein seg sjolv opp mot andre. Difor omtalar ein denne situasjonen der individ prever
a demonstrere ferdigheiter i lys av ein differensiert teori, som egoorientering (Nicholls, 1984a).
Her vil ein fole at leringa er meir tvungen fram, forarsaka av ytre faktorar, og ein vil ikkje
forsgke & lere dersom det ikkje gjev moglegheit for & demonstrere hog kapasitet (Nicholls,
1984b). Eit egoorientert individ vil tendere mot & gje opp i mete med utfordringar, og ein vil
berre yte hog innsats i dei situasjonane ein ventar & meistre aktiviteten eller vinne konkurransen

(Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Sjelv om Nicholls (1984a) nyttar ei todeling i malperspektiva, er det fleire teoretikarar innanfor
AGT som argumenterer for at det eksisterer ei tredeling. Innanfor egoorientering kan ein i folgje
Elliot (1999) ogsé skilje mellom to aspekt i egoorienteringa: eit prestasjonssgkande
malperspektiv og eit prestasjonsunngdande malperspektiv, og dermed far ein ei tredeling i
maélperspektiva. | eit prestasjonssekande mélperspektiv er oppforselen framkalla av malet om
eit positivt eller enskeleg utfall, medan eit prestasjonsunngéande malperspektiv baserer seg pa
sjelvregulering knytt til potensielle negative resultat. Dette skapar ei form for sjelvbeskyttande
prosessar som kan hindre optimalt engasjement i oppgavene (Elliot, Harackiewicz &
Kruglanski, 1996). Dermed kan ein seie at eit prestasjonssekande mélperspektiv handlar om &
utkonkurrere dei andre i gruppa, og eit prestasjonsunngdande malperspektiv handlar om 4 unngd

a vise inkompetanse (Ommundsen, 2006).



2.2 Motivasjonsklima

Motivasjonsklima er med pd & mogleggjere utviklinga av motivasjonsprosessar i fysisk
aktivitet, og er ein viktig faktor for a forstd individ sin motivasjon. Det kan paverke innsats,
kunnskap, kjensler og oppfersel i kontekstar der ein driv fysisk aktivitet (Ntoumanis & Biddle,
1999). Det er ikkje berre trenarar, leerarar, elevar og foreldre som formar motivasjonsklimaet,
bade kulturelle og politiske faktorar paverke korleis klimaet utartar seg. Det er fordi desse
faktorane til saman skapar bestemte verdiar og rammeverk som paverkar atferda og
tankegangen til alle dei involverte i motivasjonsklimaet (Ntoumanis & Biddle, 1999). Tidlegare
forsking pa temaet har lagt storst vekt pa korleis laeraren paverkar motivasjonsklimaet, og difor
foreslar Ntoumanis & Biddle (1999) at framtidig forsking ber legge storre vekt pa korleis
relasjonane mellom elevane péverkar motivasjonsklimaet, ettersom ein veit at barn ofte

kopierer atferdsstandardane til dei mest framstaande individa i ei gruppe.

Ein skil mellom to typar motivasjonsklima: mestringsklima og prestasjonsklima. For & sja
narmare pa ulikskapane mellom desse, kan ein ta utgangspunkt i seks variablar som kan hjelpe
leerarar 4 organisere interaksjonen i klasserommet. Til saman dannar dei akronymet TARGET
(Perlman & Karp, 2007). Ein norsk omsetjing av variablane blir oppgéve, autoritet,
anerkjenning, gruppering, evaluering og tid. Utviklinga av TARGET gjev lerarar eit verktoy
til & evaluere eigen praksis og nytte det vidare i si undervisning (Perlman & Karp, 2007). Vidare

vil ei skildring av variablane bli presentert i bAdde mestrings- og prestasjonsklima.

Mestringsklima

I eit mestringsklima vil individa bli leia mot & utvikle ferdigheiter, prove & skape forstaing for
eige arbeid, auke kompetanse eller oppnd mestring basert pa referanse til ein eigen standard.
Ein vesentleg del av mestringsklima er tru pa samanhengen mellom innsats og resultat. I tillegg
til nyttigheita av innsats, ber dei som formar motivasjonsklimaet sja viktigheita av medverknad,
og korleis laring blir paverka av ulike motivasjonsklima (Ames & Levin, 1992). Eit
mestringsklima vil sja suksess basert pa individuell utvikling (Perlman & Karp, 2007). Vidare
blir det lagt til rette for valmoglegheiter, sjolvbestemte kriterier for suksess og autonomi
(Ntoumanis & Biddle, 1999). Dersom ein skal nytte TARGET til & forklare mestringsklima, vil
oppgavene vere utfordrande og variert, samstundes som at elevane far valmoglegheiter og
leiarroller. Tilbakemeldinga elevane fér vil vere basert pé deira individuelle framgang. Vidare
vil eit mestringsklima oppmuntre til samarbeidslaering og sosial interaksjon, og elevane blir

vurdert ut i frd korleis dei meistrar evingar og deira individuelle framgang. Til slutt vil



tidsramma justerast til elevane sin kapasitet, ved at ein gjev eleven tid nok til & opparbeide seg

den enska kompetansen (Ntoumanis & Biddle, 1999)

Prestasjonsklima

Eit prestasjonsklima er forma som meir kontrollerande enn eit mestringsklima, der trenaren
eller leeraren 1 storre grad styrer dei ytre kriteria for framgang, noko som ofte baserast pa sosial
samanlikning (Perlman & Karp, 2007). Her forsterkas differensieringa mellom ferdigheiter og
innsats, ettersom normativt ferdigheitsniva blir belonna. Framgang ved 1ag innsats kan dermed
indikere endd sterre kapasitet (Ntoumanis & Biddle, 1999). 1 folge TARGET er ikkje
oppgdvene i eit prestasjonsklima varierte eller utfordrande, elevane fér ikkje ta del i avgjerder,

og tilbakemeldinga til elevane blir gitt i fellesskap — basert pa sosial samanlikning.

Prestasjonsklimaet vil ogséd vere prega av grupperingar som blir sett saman med utgangspunkt
1 utevarane sine ferdigheiter, og vurderinga baserer seg pa siger eller det 4 utkonkurrere
medelevane. Tidsramma her vil vere lik for alle elevar, uavhengig av kapasitet (Ntoumanis &
Biddle, 1999). Ames (1984) hevdar at barn sosialiseras til ein konkurransetankegang relativt
tidleg i skulelopet, fordi dei ser at dei best presterande elevane fir godar pd grunn av dette. Dei
fér ei forstaing av at «vinnarar» er meir kunnskapsrike, noko som kjem av vurderingssituasjonar
og laerarens dtferd og implisitte kommunikasjon til elevane. Dette er eit deme péd korleis

prestasjonsklima kan utarte seg i praksis, og syner paverknaden det kan ha pa elevane.

3.0 Tidlegare studiar

Nicholls (1984a) framhevar at fleire studiar viser at individ er i stand til & auke sitt
ferdigheitsnivd dersom dei far ei moderat utfordring, og ikkje blir utsett for fysisk og psykisk
stress. I slike situasjonar er mestring basert pd at hogare innsats indikerer kompetanse, utan at
ein treng & samanlikne seg med andre. Der vil individa inneha ei oppgaveorientering, og slik

kan ein argumentere for at egoorientering ikkje ber bli nytta.

3.1 Motivasjon til fysisk aktivitet 1 skulen
Ommundsen (2006) sin studie om elevars sjolvregulering i kroppsevingsfaget baserte seg pa
276 elevar i 10. klasse ved ein norsk skule. Der vart forholdet mellom motivasjonsklima og ulik

mélorientering undersekt, og knytt til elevars «self-handicapping», regulering av innsats og



«help-seeking». 1 denne studien vart malperspektiva skilt mellom oppgaveorientering og
egoorientering, med underkategoriane prestasjonssekande og prestasjonsunngdande
malperspektiv (Ommundsen, 2006). Resultata viser at ei oppgéveorientering hadde positiv
forbinding med adaptive leringsstrategiar. P4 den andre sida samsvarer prestasjonsunngdande
mélperspektiv. med «self-handicapping» (Ommundsen, 2006). Prestasjonssekande
mélperspektiv og oppgéveorientering viste samanheng med regulering av innsats, og dermed
stottar desse resultata fordelar ved a ta i bruk begge desse malperspektiva. Néar det gjeld
motivasjonsklima, antek forfattarane at eit mestringsklima er viktigare for & skape refleksjon
og innsatsregulering, enn det eit prestasjonssekande malperspektiv vil vere (Ommundsen,

2006).

Ein annan norsk studie blant elevar i kroppseving pa 10. trinn viser gjennom sjelvrapportering
frd elevane at motivasjonsklima som oppmuntra til innsats, framgang og mestring hadde
forbinding med indre motivasjon. Resultata syner vidare at sterkare indre motivasjon blant
elevane hang saman med lerarens utforming av undervisninga, gjennom at dei fekk
medbestemming og innflytelse (Ommundsen & Kvalg, 2007). P4 den andre sida vart det funne
at eit prestasjonsklima hadde tilknyting til elevanes sjelvrapporterte amotivasjon (Ommundsen
& Kvalg, 2007). Resultata viser ogsa at indre motivasjon eller amotivasjon ikkje var den einaste
faktoren som spelte inn pé elevanes interesse eller aktivitetsglede. Sosiale faktorar i
motivasjonsklimaet og dei psykologiske faktorane i oppfatninga av eigen kompetanse hadde

like stor innverknad pé interesse for aktiviteten (Ommundsen & Kvalg, 2007).

Ein studie pd franske elevar ved vidaregdande skule undersekte elevanes oppfatta
eigenkompetanse, deira underforstétte teoriar om ferdigheiter, og opplevd motivasjonsklima i
«physical eduation». Analysane indikerer at ei prestasjonssekande orientering hadde forbinding
med forventa kompetanse i1 faget, statisk tru pé ferdigheiter, og eit prestasjonsklima.
Oppgaveorientering hadde forbinding med oppfatninga av ferdigheiter som noko dynamisk, og
eit mestringsklima. Prestasjonsunngéande orientering var forbinda med eit prestasjonsklima,

men ikkje med tru pa at ferdigheiter kan endrast (Cury, Fonséca, Rufo & Sarrazin, 2002).

3.2 Vurderingspraksis 1 Noreg

Ein nasjonal kartleggingsstudie av kroppsevingsfaget i grunnskulen fra 2018 kartla blant anna

kva faktorar elevane opplev at leraren legg til grunn for vurdering (Moen, Westlie, Bjorke &



Brattli, 2018). Basert pa svar frd 1666 elevar, viser resultata at 64,2% av elevane meiner at
innsats/haldning er den enkeltfaktoren som veg tyngst nar dei blir vurdert i kroppseving.
Deretter er det 39,0% som svarar at dei opplev at ferdigheiter veg tyngst (Moen et al., 2018).
Blant leerarane i den same undersekinga, oppgir 71,4 % at dei vektlegg innsats i svart stor grad.
Vidare svarar 32,7% av lerarane at bdde ferdigheiter og elevanes foresetnader vektleggast i

sveert stor grad (Moen et al., 2018).

Pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet har NTNU levert to rapportar i prosjektet «Forsking pé
individuell vurdering i skulen». Rapportane er basert pa intervju av skuleleiing og leerarar ved
ti ulike skular, observasjon og dokument (Sandvik & Buland, 2013). Funna viser at
kroppsevingslerarane uttrykker at dei i mindre grad integrerer undervegsvurdering i
kroppsevingsfaget, samanlikna med andre undervisningsfag. Dei rapporterer ogséd om at dei i
noko mindre grad set tydelege leeringsmal for elevane (Sandvik & Buland, 2013). Samstundes
uttrykker dei bekymring for at faget har endra vurderingskulturen fra & la individets
foresetnader ligge til grunn, til heller & vere ein kriteriebasert kultur der individuelle

prestasjonar tel mest (Sandvik & Buland, 2013).

4.0 Metode

Nér ein driv samfunnsforsking, kan problemstilling, design og kvalitetskriterier vere med pa &
gruppere ulike forskingstypar. Desse typane er ikkje gjensidig utelukkande, noko som betyr at
eit forskingsprosjekt kan innehalde trekk fra fleire ulike forskingstypar, ettersom dei er utvikla
som idealtypar (Launsg, Rieper & Olsen, 2017). I denne oppgéva har eg hovudsakleg nytta
tankegangen frd den forstaande forskingstype, da eg forseker & forstd sosiale akterar sine
fortolkingar av seg sjolv, andre menneske og omverda (Launse et al., 2017). Denne
forskingstypen seker kunnskap gjennom informantane sine perspektiv, og dermed blir
subjektiviteten informantane innehar, ein viktig del av datamaterialet. Som ein forstdande
forskingstype, har eg forsekt & avdekke informantane sine meiningar, vurderingar, motiv og
intensjonar i1 den spesifikke konteksten fysisk aktivitet i skulen. Den aktuelle konteksten ma
vere kjend for meg som forskar dersom mi fortolking skal ha heg ekstern validitet (Launse et
al., 2017). Min stéstad i prosjektet er at eg har erfaring som elev i bade vidaregdande skule og
folkehogskule, men ogsd som lerarstudent og leerarassistent ved ein folkehogskule. Dette gjer

at eg har mykje kunnskap og innsikt i konteksten elevane driv fysisk aktivitet i. I tillegg vil



forskingstypen eit forskingsprosjekt pregast av, ogsd vere avhengig av kva paradigme som

styrer forskinga (Launse et al., 2017)

Eit vitskapeleg paradigme er eit omgrep Kuhn (1962) brukar for a forklare samanhengar
innanfor forskingstradisjonar, og omhandlar grunnleggande oppfatningar som er styrande for
forsking. Kvalitetskriteria som grupperer dei ulike forskingstypane er delt inn i slike paradigmer
(Launsg et al., 2017). Ein kan forklare eit paradigme med at ein tek pa seg bestemte briller, og
ndr ein har pa desse «brillene» vil den kunnskapen ein oppnér blir forma og avgrensa av dei
teoriane som ein opererer med. Launse et al. (2017) presenterer tre ulike paradigmer som skal
vere med pd & forklare forskingstypane, med fokus pé dei ulike kvalitetskriteria. Dette
prosjektet baserer seg pa eit fortolkingsvitskapeleg paradigme, der kunnskap og innsikt i sosiale
forhold byggast pa forstiing og innleving i dei sosiale fenomena som undersekast. Her ma teori,
metode og data kunne bidra til 4 skape forstding for menneska sine handlingar, der fokuset ligg
1 menneska sine opplevingar, handlingar, aktivitetar og erfaringar. I det forskingsvitskapelege
paradigmet onsker ein 4 skape forstding for menneske sine intensjonar og formal med & handle

slik som dei gjer, og dermed blir menneska den primare datakjelda (Launse et al., 2017).

4.1 Fokuserte intervju

Metoden som er nytta for & belyse problemstillinga i denne oppgéva er fokuserte intervju,
ettersom temaet er relativt sterkt avgrensa og opplevast truleg som lite folsamt (Tjora, 2012).
Problemstillinga i oppgéava viser til eit onske om & studere elevars malperspektiv i samanheng
med deira oppleving av motivasjonsklima og vurdering, og av den grunn vart det nytta
kriterieutval i utplukkinga av deltakarar til prosjektet (Tjora, 2012). Kriterieutvalet er basert pa
elevar som bade blir vurdert i situasjonen der dei er i fysisk aktivitet i skulen, og elevar som
ikkje blir vurdert. Difor vart rektorar og leerarar pa bade vidaregaande skular og folkehegskular
i Trondelag kontakta via e-post, der prosjektet vart lagt fram, med informasjonsskriv om

formalitetar vedlagt (Vedlegg 1; Vedlegg 2).

Av dei sju vidaregdande skulane som vart kontakta var det berre to som responderte, og begge
takka nei til & delta. Difor vart feltet utvida til 4 kunne inkludere telefonintervju, og det vart
teke kontakt med ein skule pa ein vidaregdande pé vestlandet. Lararen i dialogen responderte
positivt til deltaking. Kriteria til deltakarar var at dei gjekk i tredje klasse pad VGS, og at dei
hadde ulik maloppnding i faget, der kjonn var ubetydeleg. Dette vart imegtekome med hjelp fré
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leeraren, og vedkommande vidareformidla namn og telefonnummer pa fire elevar som kunne
kontaktast for gjennomforing av telefonintervju. I prosessen med & fa tak i deltakarar som ikkje
blir vurdert i situasjonen dei er i fysisk aktivitet i skulen, vart det teke kontakt med tre rektorar
pa folkehogskular i Trondelag, der fellesnemnaren var at dei alle hadde ulike formar
idrettslinjer. E-postane vart ikkje responderte, og eg valte difor & kontakte folkehogskulen eg
sjolv har gatt pa, og der fekk eg positivt svar.

I forkant av intervjua vart det utforma ein intervjuguide (Vedlegg 3). I folge Dalen (2011) er
dette s@rleg nedvendig ndr ein skal gjennomfere fokusert intervju. Utgangspunktet for
intervjuguiden var hovudsakleg AGT, der eit deme péd dette var bruken av TARGET for a
kartlegge elevanes opplevde motivasjonsklima (Vedlegg 3). Intervjuguiden folgde det som
Dalen (2011) kallar for «traktprinsippet», der det byrja med nokre introduksjonsspersmal som
var enkle og konkrete & svare pd, slik at deltakaren forhépentlegvis kjende seg trygg pé
situasjonen. Vidare gjekk intervjuet inn pa dei sentrale tema for prosjektet, som er
maélperspektiv, opplevd motivasjonsklima og oppleving av vurdering. Til slutt vart det runda
av med meir generelle spersmal om elevane sin motivasjon, som ikkje var direkte knytt til AGT.
Da forsteutkastet av intervjuguiden var ferdig utforma, vart det gjennomfoert eit pilotintervju
med ein medstudent. Der vart det oppdaga nokre endringar som burde gjerast, i form av
gjentakande speorsmaél. Pilotintervjuet gjekk fore seg ansikt-til-ansikt utan bandopptakar, da
opptakar ikkje var tilgjengeleg, samstundes som at det framleis ikkje var klart at telefonintervju
skulle bli nytta. Eit nytt pilotintervju vart foreteke da det var klart at telefonintervju skulle
gjennomforast, denne gongen med bandopptakar via telefon. Der vart det bekrefta at bade

intervjurolla og det tekniske fungerte i situasjonen.

Ettersom det ikkje vart intervju ansikt-til-ansikt, var det viktig & vere bevisst pa kva faktorar
som kunne paverke intervjusituasjonen som foregjekk via telefon. I eit telefonintervju kan ein
ikkje nytte seg av kroppssprak, og det var viktig & vere tydeleg i formuleringane, i tillegg til at
det jamleg vart forsekt & sperje ein ekstra gong om svaret deira var forstatt riktig. Som Tjora
(2012) papeiker angéande telefonintervju, fekk samtalane eit litt formelt preg, og intervjua vart
sannsynlegvis kortare enn i ein intervjusituasjon ansikt-til-ansikt. Likevel eksisterer det ogsa
positive sider ved & gjennomfere telefonintervju, da deltakarane sjolv kunne velje kor og nar
dei ville bli intervjua. At ein ikkje treng & metast gjer det ogsa meir fleksibelt for bade intervjuar
og deltakar. Under telefonintervjua vart samtalen teken opp ved bruk av hegtalar og

bandopptakar, der det var viktig 4 informere om, og f& godkjenning for dette i starten av
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samtalen med deltakarane. Der vart det ogsé presisert at det dei sa ville bli anonymisert og at
opptaket vart sletta rett etter transkribering. Transkriberinga foregjekk fortlopande etter

gjennomforing, og lengda pa intervjua var mellom 12 og 21 minutt.

4.2 Pélitelegheit og gyldigheit

Palitelegheit dreiar seg om at framgangsmaéten i innsamlinga av data, og analyseringa av dei,
skal kunne etterprovast for andre forskarar. I folge Dalen (2011) kan ein ikkje stille eit slikt
krav i kvalitative studiar, ettersom individ og omstenda endrar seg. Andenes (2000) trekk fram
viktigheita av at intervjuaren justerer seg etter kvar enkelt informant, og dermed vil aldri
utforminga av intervjuet bli likt kvar gong. Difor ma ein ha ei anna tilnerming til palitelegheit
1 kvalitativ metode, blant anna ved & sja pa forhold som forskarens rolle og val av informantar.
I eit kvalitativt forskingsprosjekt vil aldri forskaren vere heilt ngytral, noko som ogsé gjeld for
dette prosjektet som baserer seg pa eit fortolkingsvitskapeleg paradigme (Launse et al., 2017;
Tjora, 2012).

Tjora (2012) papeiker at fortolkingstradisjonen i den kvalitative forskinga kan vere med a
paverke palitelegheita til studien, og hans syn er at forskarens kunnskap er ein ressurs. Mi rolle
som forskar blir nok farga av min stastad som baserer seg pa mykje erfaring frd dei aktuelle
kontekstane, noko som gjer det viktig a vere bevisst korleis dette kan vere utgangspunkt for at
eg kan ha med meg standpunkt eg har teke tidlegare. Utvalet som vart nytta var basert pa eit
kriterieutval, men ettersom lerarane til elevane vart eit mellomledd mellom meg og
informantane, betyr det at eg ikkje hadde noko personleg kjennskap til elevane som kunne
paverke svara (Tjora, 2012). Samstundes kan mangel p4 relasjon kombinert med telefonintervju

fore til at informantane kunne kjenne seg usikker pé situasjonen og kven eg var.

Utvalet 1 forskingsprosjektet paverkar ogsa gyldigheita til forskingsprosjektet (Dalen, 2011).
Erfaringsvis er det mest vanleg a byrje pa folkehogskule aret etter ein er ferdig pa vidaregaande,
noko som er grunnen til at elevar frda VG3 var enskeleg. Elevane ville dermed vere nesten like
gamle, og dette gav forhdpentlegvis gode foresetnader for at dei hadde tilnserma likt
refleksjonsniva. Ved & kommunisere til leerarane elevar med ulikt karakterniva var enskeleg,
vart det forsgkt & danne eit samansett utval. Elevane som gar pd vidaregaande opplyste at dei
hadde karakterane 3, 4, 4 og 5 til jul, noko som betyr at ein er innom bade middels og hog
vurdering. Blant elevane pé folkehegskulen var dette onsket vanskeleg & imetekomme grunna

heg vurdering hos dei fleste elevane, noko som kan vere med pé & skape eit eintydig bilete av
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fenomenet. Ei anna utfordring ved utvalet er ulike ekonomiske omstende. Elevane i den
vidaregdande skulen gér pa ein offentleg skule, det vil seie at den er gratis. P4 den andre sida

er det viktig & papeike at elevane ved folkehegskulen betalar for & gi der.

I analysedelen vil det bade bli presentert sitat frd transkripsjonen av intervjua, men ogsa resultat
som viser til generelle oppfatningar som fleire informantar deler. Sitata som er valt ut er basert
pa ensket om 4 kartlegge elevane sitt malperspektiv og deira oppleving av motivasjonsklima.
Det har blitt forsekt & plukke ut sitat frd alle informantar og alle stastader, men det kan vere
tematikkar der berre ytterpunkta vert diskutert. Dermed vil det finnast data som blir utelatt, og
det kan vere ein svakheit. I analysedelen har informantane fétt fiktive namn, med forbokstav
basert pd kva elevgruppe dei hoyrer til, sja tabell 1. Slik vil det forhapentlegvis vere enklare &

halde traden i lesinga.

Tabell 1: Oversikt over fiktive namn pd informantane.

VGS-elevar FHS-elevar
Vegard Frida
Viktor Fredrik

Vilde Frode
Veronika Froya

5.0 Analyse

Gjennom intervjua vart det forsekt & kartlegge elevane sine malperspektiv, samt kva
motivasjonsklima dei er i. Mange av spersmala i intervjuguiden omhandla omgrepet
«motivasjon», og som Stipek (2002) presiserer, har dei fleste implisitte forstdingar om kva
motivasjon er. Difor vart elevane spurt om kva dei legg i omgrepet, og fleire av dei trekk fram
at det handlar om 4 ha lyst til & gjere det ein gjer. Dermed er det sannsynlegvis den forstdinga

dei har lagt til grunn i svara sine.

Vidare i denne delen skiljast det forst mellom dei to ulike elevgruppene, ettersom dei er i to

ulike klima basert pa laeraren si utforming av timane med fysisk aktivitet. Dette betyr ikkje at
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elevane i same elevgruppe nedvendigvis opplev motivasjonsklimaet pa same méte, men det er
eit utgangspunkt for samanlikning. I analysen av motivasjonsklima er det plukka ut nokre

faktorar i TARGET som kan gje eit tydelegare bilete pé korleis elevane opplev klimaet.

5.1 Elevar i den vidaregiande skulen

Ein gjennomgaande tendens blant desse fire elevane er at dei oppgjer & demonstrere kompetanse
i ei lite differensiert forstaing, og at dei dermed verkar & ha ei oppgaveorientering (Nicholls,
1984b). Forutan Vilde, er det einigheit blant elevane om at hegare innsats vil auke sannsynet
for & meistre oppgéver. Likevel syner intervjua ein kompleksitet i malorienteringa til elevane,
noko som gjer det hensiktsmessig & gd n@rmare inn pa utsegna til elevane, da det eksisterer

fleire nyansar i malorienteringa som ikkje stemmer heilt overeins med ei oppgéveorientering.

Ingen av elevane oppgjer & samanlikne seg med andre, men implisitt kan ein sja at Veronika
gjer det i samband med ei prestasjonsunngaande malorientering: «Eg hadde liksom ikkje meldt
meg frivillig til d std pa hovudet framfore klassen, liksom (...) Fordi eg veit at eg ikkje klarar
det, har provd for». Dette kan ein sja att i Cury et al. (2002) sin studie, der ei
prestasjonsunngdande orientering hadde negativ forbinding med trua pa at ferdigheiter kan
endrast. Veronika uttalar at ho har prevd & std pa hovudet for, og difor ikkje vil gjere det igjen,
noko som kan vise at ho er av den oppfatning at ho ikkje vil kunne meistre dette ved seinare
anledningar. Dette utsegna kan knytast til resultata til Ommundsen (2006), som viste at eit

prestasjonsunngdande mélperspektiv samsvarte med «self-handicappingy.

«Ndr eg far noko eg ma gjere, sa har eg ikkje lyst til d gjere dety

Tre av elevane svarar at karakteren er det som forst og fremst motiverer dei for & delta 1
kroppsevinga. 1 folge Nicholls (1984a) viser studiar at individ er i stand til & auke
ferdigheitsnivéet sitt dersom dei fir ei moderat utfordring, og ikkje blir utsett for fysisk og
psykisk stress. Det kan tenkast at karakteren i kroppsevingsfaget er ein psykisk stressfaktor,
spesielt med tanke pd at elevane skal fa standpunktkarakter dette semesteret, og den vil bli
teljande pa karaktersnittet dei eventuelt skal sgkje seg inn pd hegare utdanning med. Dette kan
ogsa sta som ein motsetnad til foremalet med faget, som seier at kroppseving skal inspirere til
ein fysisk aktiv livsstil og livslang rersleglede (Utdanningsdirektoratet, 2015). Den einaste

eleven som ikkje synast at karakteren er ein motivasjonsfaktor for deltaking i kroppseving, viser
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til fysiske og helsemessige arsaker til at det er viktig for vedkommande & vere delaktig. Dette

perspektivet stemmer meir overeins med foremaélet til faget.

At tre av elevane ser pa karakter som ein framstdande motivasjonsfaktor for deltaking i faget,
kan tyde p ei retning mot egoorientering. A bli motivert av karakterar kan sjdast som ein ytre
faktor som tvinger fram leringa (Nicholls, 1984b). Nar elevane seier at karakterar er ein viktig
faktor i deira motivasjon, kan ein g ut i fré at dette implisitt betyr ein «god karakter», eventuelt
a unnga 4 fa darleg karakter. Kva som er ein god eller darleg karakter er relativt, men det tyder
pa at deltakinga er framkalla av mélet om eit positivt eller enskeleg utfall, noko ein ser igjen i
eit prestasjonssgkande méalperspektiv (Elliot et al., 1996). Dei tre elevane som verkar & ha ei
prestasjonssekande orientering, meiner ogsé at hegare innsats gjev storre moglegheit til 4 fa til
oppgaver. Viktor forklarar: «Ja, altsd, det er jo sann sjolvsagt. Du mad gje meir, for (...), viss du
vil meistre noko sa ma du sjolvsagt gje meir innsats og gje meir tid ogsd, sant». Dette kan
knytast til Ommundsen (2006) sine resultat som viste samanheng mellom eit

prestasjonssekande malperspektiv og regulering av innsats.

5.1.1 Opplevd motivasjonsklima

Eitt av elementa i TARGET omhandlar korleis oppgévene er utforma, der ein kan skilje mellom
mestringsklima og prestasjonsklima gjennom oppgévenes variasjon og i kva grad dei utfordrar
elevane (Perlman & Karp, 2007). Det er einigheit blant elevane om at variasjonen i faget ligg 1
det at dei har ulike aktivitetar. At elevane oppgjer at faget er variert, samsvarar med
retningslinjene 1 eit mestringsklima (Ntoumanis & Biddle, 1999). Likevel papeiker Viktor at
det kan kjennes ut som at dei held pad med ein aktivitet over ein lengre periode: «Altsd, det er
lett d oppleve at det ikkje er sd variert (...), det er fire timar sann, la oss seie fotball, og det er
sann fire veker. Det folas litt som at det er lenge». Ein annan elev opplev at utforminga av
undervisningsopplegget er gjentakande. Sjolv om elevane opplev delvis variasjon i faget knytt
til ulike aktivitetar, er det nedvendigvis ikkje lararen som har lagt til rette for eit
mestringsklima, ettersom foremaélet til faget seier at elevane skal utvikle kompetanse gjennom
eit breitt utval av aktivitetsformer (Utdanningsdirektoratet, 2015). Variasjonen elevane opplev
at det blir lagt til rette for, er altsd noko lerarar er lovpalagt. Ein annan faktor som heller kan
tyde pa at oppgévene er basert pa mestringsklima, er at elevane blir utfordra (Ntoumanis &
Biddle, 1999). Dei fire spurte elevane pd vidaregdande meiner at dei blir utfordra, men Vegard

viser til at dette kjem an pé kva aktivitet dei har:
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Det er jo enkelte idrettar der eg ikkje foler eg far utfordring. Men det er jo meir dei
idrettane der, (...) der eg er ein av dei beste i klassen, slik som badminton til domes.
Sant, der foler eg ikkje at eg fdar mykje utfordring, men det er ikkje pa grunn av korleis

undervisninga er sett opp, der er pa grunn av at det er ein sport som fell meir naturleg

for meg.

Vegard utrykker her at han ikkje blir utfordra i enkelte aktivitetar i kroppsevinga, men meiner
at dette ikkje har noko med korleis undervisninga er lagt opp. Ein veit at lerarar er sentrale
akterar i forming av motivasjonsklima, og difor kan ein seie at Vegard si oppleving av mangel
pa utfordring er noko laerar kan ta tak i, og legge til rette for (Ntoumanis & Biddle, 1999).
Forsking viser ogséd at ein ber forseke 4 legge til rette for eit mestringsklima for a skape
motiverte elevar (Ommundsen & Kvalg, 2007). Eit mestringsklima der elevane blir utfordra er
dermed enskeleg, men dette er ogsa noko larar er lovpalagt. I Opplaringslova (2018) stér det
at oppleeringa skal tilpassast evnene og foresetnadene hos kvar enkelt elev. Dermed har leraren
eit ansvar om a legge til rette for at alle elevane fir utfordring i opplaringa, ogsa dei som har,

eller opplev at dei har, hog maloppnding innanfor temaet.

«Den einaste medbestemminga vi har er eigentleg med sdnn eigentrening og slikt»

Elevane oppgjer at dei har lite eller ingen medbestemming i kva kroppsevingstimane skal
innehalde, noko som ikkje samsvarar med det Ames & Levin (1992) hevdar om at dei som
formar motivasjonsklimaet ber sjd viktigheita av medverknad. Blant VGS-elevane er det
gjennomgdande at dei opplev lite valmoglegheiter, bortsett fra nar dei skal lage opplegg til
eigentrening. Vilde eksemplifiserer dette: «Der foler eg eigentleg vi har veldig lite vi skulle
sagt, med unntak av ndr vi har eigentreningar». Gjennom intervjua kjem det fram at elevane
har eigentreningsopplegg ein gong i aret, og dette er det einaste dei trekk fram som ei form for
medbestemming. At elevane ikkje far ta del i avgjerder, tyder pa eit prestasjonsklima

(Ntoumanis & Biddle, 1999).

Elevane fekk ogsé spersmal om det finst matar laerar kunne lagt opp undervisninga for at det
skulle blitt endd meir motiverande a delta. Der svarte tre av elevane at dei ensker seg meir
valfriheit. Dette kan knytast til Ommundsen og Kvale (2007) sine resultat om at sterkare indre
motivasjon blant elevane hang saman med at leraren skapte rom for meir innflytelse og
medbestemming. Vegard er ein av dei som enska seg meir valfriheit, men pdpeiker ogsé at det

kan vere utfordringar knytt til dette: «For akkurat meg sa er det a har friare tyglar pad ein mdte,
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og fa arbeide litt med det ein vil. Men, samstundes ma dei jo komme innom all type sport og
sann ogsd dd, sd det blir jo litt vanskeleg». Vegard utbroderer ikkje kva han meiner med at «dei
mé komme innom all type sport», men pa spersmalet om dei har medbestemming, forklarar han

at leerarane har sett opp ein arsplan som det star kva dei skal gjere heile aret.

Forskrift til oppleringslova seier oppleringa i den vidaregéande skulen skal vere i samsvar med
Lareplanverket for Kunnskapsleftet (Oppleringslova, 2006). Etter VG3 heiter det blant anna
at malet for opplaeringa for elevane er: «Kunne vise kunnskapar og ulike ferdigheiter i idrett,
dans og andre rorsleaktivitetar gjennom funksjonell deltaking i aktivitet, trening og spel»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 11). Vegard uttrykker at han ikkje veit spesifikt kva
kompetansemala er, og dette kan vere med pa & skape ei vrangforestilling av faget og elevane
sin oppleving av rett til medbestemming. Det nemnde kompetansemaélet er eit dome pé korleis
politiske faktorar skapar rammeverk som pdverkar dei involverte i motivasjonsklimaet, og i
dette tilfellet visast det at laeraren har stor valfriheit i utforminga av opplaringa (Ntoumanis &
Biddle, 1999). For a skape eit mestringsklima ber det sannsynlegvis vere eit storre fokus pa
valfriheit og medbestemming i kroppseving, da dette er noko fleire elevar etterlyser, og

forskinga underbyggar.

«Eg foler det er meir fokus pa at dei flinke skal prestere, og sd er vi andre der berre litty

Korleis elevane blir delt inn i grupper, og korleis leraren legg til rette for samarbeid, kan ogsé
indikere kva motivasjonsklima dei opplev (Ntoumanis & Biddle, 1999). Over kan ein sjé korleis
Vilde responderer pa spersmal om det blir lagt til rette for samarbeid, medan resten av elevane
meiner at opplaringa legg vekt pa samarbeid. Dette tydeleggjer at elevane har ulik oppleving
av motivasjonsklimaet. Likevel er det berre Viktor som kjem med eit deme pa
samarbeidslaring i praksis: «Det er sdnn, ja, viss det er fotball da, viss eg er god i fotball, da
md eg sjolvsagt inkludere dei andre dd, ikkje berre vise kva eg kan». Dette utsegna tyder
moglegvis pa ein oppgaveorientert elev som reflekterer rundt eigen kompetanse, uavhengig av

motivasjonsklima.

Pa spersmdl om gruppeinndeling i timane, svarar elevane at det stort sett er heilt tilfeldig. Viktor
forklarar: «Det er sann random dd, altsa leeraren berre vel og seier sdnn: ‘du er ein, du er to,
du er tre, du er fire’. (...) Ikkje etter niva». Samstundes uttrykker Vilde at det hender at det blir
delt inn etter nivd, noko Veronika er einig i: «4v og til sd blir vi delt inn i jenter og gutar, til

domes i fotball dd, sd blir vi blanda etterpa». Det forklarar ho med at ho trur leeraren meiner
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det da blir kjekkare & delta for alle partar. Det kan tenkast at det som ligg bak er at lararen ser

pa gutane som flinkare enn jentene, og at det dermed foregar ei slags nivainndeling.

5.1.2 Vurdering

Ut i frd det TARGET uttalar om evaluering, vil eit mestringsklima basere evalueringa pa
individuell framgang og mestring av evingar, medan eit prestasjonsklima baserer det pa
siger/tap, og a gjere det betre enn andre (Ntoumanis & Biddle, 1999). To av elevane meiner at
dei ikkje blir samanlikna med andre nér det setjast karakter, og den tredje uttalar at ho verken
hépar eller trur at dei gjer det. Den siste eleven, Vilde, seier at ho opplev & bli samanlikna med
andre, og at det blir teke lite omsyn til individuell framgang. Laerarar er lovpalagt eit mélrelatert
vurderingsprinsipp, noko som blant anna betyr at eleven ikkje skal vurderast i forhold til andre
elevar sin kompetanse (Brattenborg & Engebretsen, 2013; Oppleringslova, 2006). Difor burde
det eigentleg vere ei sjolvfolgje at elevane opplev at evalueringa gar fore seg i eit
mestringsklima. Likevel viste rapporten til Sandvik & Buland (2013) at lerarane uttrykker
bekymring for at faget har endra vurderingskulturen frd & la individets foresetnader ligge til

grunn, til heller & vere ein kriteriebasert kultur der individuelle prestasjonar tel mest.

«Var leerar er veldig sann at det er basert pd kor god du ery

Elevane pa VG3 vart spurt om kva dei trur leeraren legg til grunn nér dei skal fa karakter, og
alle fire er samde om at det er ferdigheiter som vektleggast tyngst i vurderinga. Berre ein av
elevane trekk fram innsats 1 tillegg. Moen et al. (2018) sin kartleggingsstudie av
kroppsevingsfaget viste at 64,2 % av elevane meiner at innsats/haldning er den enkeltfaktoren
som veg tyngst i vurderinga, og 39,0% meiner ferdigheiter veg tyngst. Den same studien viste
at 71,4% av lerarane oppgir at dei vektlegg innsats i1 svaert stor grad, og 32,7% at ferdigheiter
vektleggast 1 svaert stor grad. Svara fra fire VGS-elevar er ikkje generaliserbart, men ettersom
studien til Moen et al. indikerer at lerarar og elevar har litt ulik oppfatning av kva som
vektleggast mest i vurderinga, kan det tenkast at dette ogsa skjer pd skulen til dei fire
vidaregdande elevane. Dette underbyggas ogsa av svara til elevane pa spersmél om dei veit kva
leeraren legg til grunn for vurderinga. Der nolte dei i svaret sitt, og tre av dei svarte «fil ein viss
grad». Dette kan tyde pa at lerar burde uttrykt i endéd sterre grad kva som vektleggast i
vurderinga, og slik kunne laerar ogsa kanskje lagt til rette for eit mestringsklima, der ein prover

a skape forstaing for eige arbeid (Ames & Levin, 1992).
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«Vi har det av og til, men det er veldig litey

Opplaringslova (2006) seier at elevane har rett pa undervegsvurdering, men Sandvik & Buland
(2013) sine funn viser at lerarar i mindre grad integrerer undervegsvurdering i kroppseving
samanlikna med andre fag. Elevane i dette prosjektet verka forst og fremst usikre pd kva
undervegsvurdering innebar, men etter & ha fatt det forklart, uttrykte dei at dette er noko dei har
lite av. Dersom leraren hadde nytta dette i storre grad, ville moglegvis elevane vore meir klar
over kva som var venta av dei. Undervegsvurdering kan vere eit nyttig verktey for bade lerar
og elev til & setje individuelle mal, slik at ein kan gé bort fra den kriteriebaserte kulturen som
det tyder pé at eksisterer, og i sterre grad over til eit individfokus (Sandvik & Buland, 2013).
Dette vil ogsd legge til grunn for eit mestringsklima der individa blir leia mot & utvikle

ferdigheiter (Ames & Levin, 1992).

5.2 Folkehogskuleelevar

Elevane ved folkehagskulen oppgjer at dei malar eigen kompetanse basert pa det dei har lert,
noko som tyder pa ei oppgéveorientering (Nicholls, 1984a). At elevane er oppgaveorienterte
kan ogséd underbyggast ved at alle oppgjer at ved hegare innsats er sannsynet storre for & meistre
oppgaver, noko som kan illustrerast gjennom Frode: «Innsats er ganske essensielt, det er jo

det».

Svara til elevane ved folkehegskulen viser at dei har ei tydeleg dreiing mot oppgaveorientering.
Den einaste som skil seg ut er Frida som uttrykker ei form for sjelvregulering knytt til
potensielle negative resultat (Elliot et al., 1996). Dette ser ein gjennom svaret hennar pa
spersmél om det & gjennomfoere ei oving som ein trur ein ikkje kjem til & meistre: «Det er pd
ein mdte meir skummelt d prove og feile pa det, enn d ikkje prove». Ommundsen (2006) sine
resultat viste at eit prestasjonsunngaande mélperspektiv samsvarer med «self-handicapping,
noko Frida sitt utsegn ogsa tyder pa. Dei andre elevane uttrykker i storre grad eit pagangsmot

nér dei moter utfordringar, og dette tyder pa ei oppgéveorientering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Ein oppgéveorientert elev vil forseke & demonstrere kompetanse i ei lite differensiert forstding,
men fleire av elevane uttrykker at dei av og til samanliknar seg med andre (Nicholls, 1984b).
Froya seier: «Ein samanliknar seg ofte med dei som er flinkast i den greina ein skal gjere, da».
Dette tyder meir pa ei egoorientering der nivaet pa eigne ferdigheiter blir bedomt ut i fré

ferdigheitene til ei referansegruppe (Nicholls, 1984a). Samstundes understreker Nicholls
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(1984a) at kjensla av kompetanse 1 eit sosialt perspektiv ikkje er frdverande i
oppgaveorientering, men at det krev mindre sosial samanlikning av seg sjolv enn i den
differensierte forstdinga. Dette kan knytast Froya si vidare utdjuping om sosial samanlikning
«Ein prover d tenke at ein ikkje skal gjere det (...) Ein kan ikkje vere like flink i alt». Frida er ei
av dei som ogsa uttrykker at ho kan samanlikne seg med andre, fordi ho ensker & gjere det like
bra som dei «beste». Frode har ei litt anna tilnerming til samanlikning, og uttrykker at det er
meir i form av eit enske om 4 meistre dei same tinga som forebileta hans. Eit slikt perspektiv
vil heller tyde pa ei oppgaveorientering, der ein gjer eit forsek pa & lere dersom ein ser
moglegheit til det, og ein sgker optimale utfordringar (Nicholls, 1984b; Skaalvik & Skaalvik,
2013).

5.2.1 Opplevd motivasjonsklima

I motsetnad til vidaregdandeelevane, oppgjer alle elevane ved folkehogskulen at dei far
tilstrekkeleg medbestemming. Frida fortel at ho opplev at leraren er open for forslag fré
elevane: «Det er jo veldig enkelt a komme med innspel og sant, nar vi er med lceraren var. Det
verkar som at ho tek det inn pd seg, og veit kva vi har lyst til a gjere». Eit mestringsklima vil
legge til rette for & gje elevane leiarroller, og Frode utdjupar om ansvar for undervisning: «Det
har vi faktisk. Planen har i alle fall vore at alle skulle ha i alle fall ei okt kva i lopet av dret.
(...) Det er i alle fall tenkt, og mange har gjennomfort okter». Gjennom bade medbestemming
og leiarroller kjem det fram at laeraren legg til rette for eit mestringsklima nar det gjeld autoritet

(Ntoumanis & Biddle, 1999).

«Eg vil seie at du vel litt sjolv kor mykje du utfordrar deg sjolv dd»

Ommundsen (2006) antek at eit mestringsklima er viktig for & skape refleksjon og
innsatsregulering, og dette ser ein tydelege teikn pa blant elevane. Dei knyt det & bli utfordra til
eigen mentalitet, og eit indre enske om & utfordre seg sjolv. Frida svarar pa spersmélet om ho
opplev & bli utfordra (snakkar om styrketrening): «Ja, viss eg er villig til d gjere det sjolv, pd
ein mdte. Fordi det er jo ein del ovingar ein kan bestemme sjolv kor mykje vekt ein skal ha og
santy». Pa same sporsmél uttrykker Frode noko av det same: «Du pushar deg sjolv heile tida,
for det.. For d bli betre». Dermed kjem det implisitt fram at sjelv om det ikkje nedvendigvis
opplevast at leeraren legg til rette for konkrete utfordringar, er opplegget laga pa ein slik méate
at ein vel sjolv kor stor utfordring ein vil ha. Dette kan knytast til oppgaveorientering fordi ein

sokar optimale utfordringar (Skaalvik & Skaalvik, 2013)
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At elevane er oppgéiveorienterte kan vere ein arsak til at dei har slik tilneerming til det & bli
utfordra. Ein kan ogsa trekkje linjer til Ntoumanis & Biddle (1999) sitt forslag om at vidare
forsking pa motivasjonsklima kan vinkle seg meir mot dei sosiale relasjonane blant elevane i
gruppa. I denne elevgruppa ser vi at fleire har det same perspektivet kva angér a utfordre seg
sjolv, noko som moglegvis heng saman med at ein kopierer atferdsstandardane til dei mest
framstdande 1 ei gruppe. Desse intervjua gjev ingen indikasjon pd kven som er dei mest
framstdande i elevgruppa, men at fleire har liknande tilnerming til 4 utfordre seg sjolv, kan vere
eit uttrykk for at dei paverkar kvarandre. I tillegg tyder det ogsé pa eit mestringsklima, der ein

trur pd vesentleg samanheng mellom innsats og resultat (Ames & Levin, 1992).

«Ein leerar mykje av leerarane som er her, og elevane, vi lecerar av kvarandrey

Folkehegskuleelevane oppgjer at inndelinga av grupper som oftast er tilfeldig. Fredrik meiner
at det alltid blir jamne lag uansett, og trur kanskje dette kjem av at det ikkje er sa stor spreiing
1 kunnskap og ferdigheiter. P& den andre sida viser Froya til inndeling etter nivé for & jamne ut

laga:

Viss ein skal ha fotball dd, sa stdar dei som har drive med fotball pd den sida, og dei som
ikkje har gjort det star pa andre sida av rada, og sa tel ein, ein, to, tre fire, og sd vidare,
sdnn at det blir likt med dei som har spelt fotball og dei som ikkje har spelt fotball.. At
dei kjem pd begge laga.

Dette er eit dome pé at inndeling etter nivd kan ferekomme i eit mestringsklima, ettersom ei
slik gruppering kan oppmuntre til interaksjon og samarbeid. Likevel skal ein ikkje sja vekk i
fra at ei slik gruppeinndeling kan opplevast meir i retning av eit prestasjonsklima.
Folkehegskuleelevane er samde om at det blir lagt til rette for samarbeid, og Frida kjem med
deme fra nar dei har styrketrening: «Det er jo lagt opp til at vi skal sja pa lofta til kvarandre,
og komme med hjelp og sant». Dette er eit tydeleg teikn pa samarbeidslering, og tyder pé at

gruppeinndelinga i denne klassen er tufta pa eit mestringsklima.

«Det er fint d tenke pd det at eg ikkje far karakter pd det eg gjer»

For at ein folkehegskule skal fa tilskot til & drivast, md& den vere eksamensfri
(Folkehayskoleloven, 2003). Dermed er ikkje evaluering i motivasjonsklimaet like relevant her
som det er for elevane i den vidaregédande skulen. Ettersom elevane pa folkehagskulen deltek i

eit undervisningsopplegg utan vurdering, fekk dei spersmél om kva tankar dei hadde gjort seg
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opp rundt denne tematikken. Alle er samde om at dette var noko positivt. I tillegg opplev dei at
det tek bort litt av presset som ligg rundt det & bli sett karakter pa. Froya forklarar: «Eg synes
det er veldig deilig, i og med at eg tor pd ein mdte kanskje d prove litt fleire ting enn eg gjorde
pd vidaregdande, sidan det ikkje blir sett eit tal pd, pa ein mdte». Fredrik har eit anna

perspektiv, men er ogsa positiv:

Det synes eg eigentleg har vore heilt supert. For dd.. Det er tankar som du slepp a ha liksom
heile tida i lopet av dagen, eller veka, om at snart sd kjem det.. At det er vurderingane du

pd ein mdte gruar deg til i staden for at det er det opplegget som du gler deg til.

Det er tydeleg at dette er noko elevane har reflektert rundt, og bdde Froya og Fredrik viser til
positive verknadar karakterfri skule har hatt for dei: at ein ter & prove nye ting og at ein heller
gler seg til opplegget framfor & grue seg til vurderinga. Som tidlegare nemnd, viser studiar at
individ er i stand til & auke sitt ferdigheitsniva dersom dei ikkje blir utsett for fysisk og psykisk
stress, og 1 dette tilfellet tyder det pa at karakterar er eit psykisk stressmoment, jamfore Fredrik
si utdjuping om at ein gruar seg (Nicholls, 1984a). Difor kan vurdering vere eit hinder for
utvikling, dersom det foregér pa feil premissar. Vurderinga skal fremje laering samstundes som
at den skal uttrykke kompetanse, men det kan tenkast at kartlegginga av kompetanse overgér

leeringselementet, noko som underbyggast av Fraya sitt utsegn (Oppleringslova, 2006).

5.3 Mélorientering, motivasjonsklima og vurdering — kva samanhengar

eksisterer?

Alle elevane i prosjektet svarte at dei forseker & demonstrere eigen kompetanse i ei lite
differensiert forstding. Likevel kom fleire nyansar i elevanes malorientering fram, noko som
underbyggar Skaalvik & Skaalvik (2013) sitt utsegn om at ein ikkje nedvendigvis er anten
oppgave- eller egoorientert. Samstundes vil individ inneha ei dominerande orientering, og det
tyder pé at tre av VGS-elevane har ei prestasjonssekande orientering der dei blir motivert av
karaktersetjing i faget. Den siste VGS-eleven tenderer meir mot oppgaveorientering, sett bort i
frda mangel pa tru pd samanheng mellom innsats og mestring, der ho meiner at dette er
individuelt fré person til person. Elevane pd folkehegskulen meiner at innsats og mestring har
ein tydeleg samanheng, men i1 denne elevgruppa kjem det fram at dei nokre gongar kan
samanlikne seg med andre. I tillegg ser ein innslag av prestasjonsunngdande orientering hos

Frida, 1 likskap med Veronika pé vidaregdande.
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TARGET var eit utgangspunkt for & kartlegge elevanes opplevde motivasjonsklima, og
responsen til elevane tyder pa at det sjeldan er eit klart svar pd om dei opplev a delta i eit
mestrings- eller prestasjonsklima. Opplevd motivasjonsklima kan dessutan variere mellom dei
ulike elevane som deltek i same undervisningsopplegg. Likevel syner den presenterte analysen
at elevane ved VGS uttrykker flest svar som gér i retninga prestasjonsklima. Dette baserast pa
at variasjonen i faget ligg i variasjon av aktivitetar, og dei opplev svart lite medbestemming.
Dei har fa demer pa korleis samarbeidslaering gar fore seg, i tillegg til at to av elevane uttrykker
at nivadeling kan ferekomme. I motsetnad til dette, opplev FHS-elevane at dei far tilstrekkeleg
medbestemming, og dei uttrykker at samarbeidslering er noko som blir vektlagt. Generelt sett
synes begge elevgruppene at dei blir utfordra, men det som skil dei, er refleksjonen dei gjev
rundt tematikken. Vegard meiner at leeraren ikkje har moglegheit til & legge til rette for at han
skal bli utfordra i badminton, medan FHS-elevane uttrykker at & bli utfordra handlar om a

utfordre seg sjolv.

Det som er utgangspunktet for & skilje dei to elevgruppene, ligg 1 aspektet med vurdering og
ikkje-vurdering. Dette vart tydeleggjort i spersmalet om kva som motiverer VGS-elevane til &
delta 1 kroppsevinga, dd tre av dei meiner at karakteren er det viktigaste. Denne
motivasjonsfaktoren kan ikkje eksistere pa ein folkehegskule, ettersom den er karakterfri
(Folkehayskoleloven, 2003). Dette er noko FHS-elevane er svart positive til, og svara tyder pa
at ein skule fri for vurdering tek vekk litt av stoyen som forstyrrar gleda ved a drive fysisk
aktivitet. VGS-elevane opplev at ferdigheiter vektleggast tyngst i vurderinga, samstundes som
at dei uttrykker at undervegsvurdering forekommer i liten grad. I folge Ames & Levin (1992)
ligg ikkje problemet i faktoren om at elevane blir vurdert, men heller korleis dei opplev
meininga med den. Sjelv om fritak fra vurdering fungerer bra i folkehegskulen, dreier ikkje
argumentasjonen om vurdering seg om ein skal fjerne vurdering i den vidaregdande skulen,
men heller om korleis ein kan optimalisere vurderingspraksisen. Dersom vurderinga i sterre
grad hadde foregétt i1 eit mestringsklima, kunne dette endre retninga av elevanes

prestasjonssgkande orientering, mot ei oppgéaveorientering i storre grad.
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6.0 Konklusjon

Ved & gé inn 1 prosjektet som ein forstdande forskingstype, har det blitt forsekt & forsta elevars
fortolkingar av eigen motivasjon, deira oppleving av motivasjonsklimaet dei deltek i, og korleis
vurdering og ikkje-vurdering kan paverke dette. Det er viktig & understreke at datamaterialet og
analysen bygger pa informantane sine perspektiv, og at dette ikkje nedvendigvis kan
generaliserast opp mot andre elevar. Likevel kan prosjektet vere med pé & skape forstding for
kva som gjer elevar motiverte. Analysen syner at det er krevjande & kartlegge kva
mélorientering elevane har, og fleire av dei inngér 1 ei slags grasone med innslag av bade
prestasjonssgkande-, prestasjonsunngaande- og oppgéveorientering. Dette gjer det utfordrande

a sjd klare samanhengar mellom maélorientering og oppleving av motivasjonsklima og

vurdering.

Tre av elevane ved den vidaregdande skulen verka & ha ei prestasjonssgkande orientering, og
sjolv om elevane hadde ulik oppleving av utforminga av opplaeringa, opplevde dei flest faktorar
som kan knytast til eit prestasjonsklima. I motsetnad til dette, uttrykte folkehogskuleelevane a
delta i eit mestringsklima, og dei tyda pa & vere oppgéveorienterte. Mange faktorar kan spele
inn 1 slike samanhengar, men ettersom karakteren var ein viktig motivasjonsfaktor for dei
prestasjonssekande VGS-elevane, kan det tyde pd at vurdering, som var utgangspunktet for &
skilje dei to elevgruppene, ogsa star igjen som det som skapar samanhengar mellom

maélorientering og opplevd motivasjonsklima.

Dette prosjektet har belyst fleire utfordringar knytt til elevars oppleving av den norske skulen,
spesielt i samband med motivasjonsklima og vurdering. Ved & ga djupare inn i Lareplanen og
Opplaringslova, kan ein sja fleire samanhengar mellom lerarar sine styringsdokument og
rammeplanar, og element som heyrer til eit mestringsklima. Dette kan knytast til Perlman &
Karp (2007), som pépeiker at TARGET kan vere eit verktoy lararar kan nytte for a evaluere
eigen praksis. Likevel ber ein ikkje tilleggje lerarar det fulle ansvaret for elevars motivasjon,
dé refleksjon rundt eiga malorientering kan hjelpe elevane til & forsta kvifor dei handlar som
dei gjer, og kva som eigentleg motiverer dei for & delta i oppleringa. Dessutan syner
folkehogskuleelevane si oppleving av ein karakterfri skule at dette kan styrke gleda over fysisk
aktivitet og fellesskap, noko som kan bringast over pd eit tankeeksperiment om fjerning av

vurdering i kroppsevingsfaget.
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8.0 Vedlegg
8.1 Vedlegg 1 — Informasjonsskriv VGS

Din deltakelse i forskningsprosjekt knyttet til
bacheloroppgave om «Motivasjon for fysisk aktivitet i
skolen» ved Institutt for sosiologi og statsvitenskap, NTNU

Vi takker for at du har sagt deg villig til & delta i et forskningsprosjekt for bacheloroppgave ved
Institutt for sosiologi og statsvitenskap ved NTNU. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Instituttets bachelorstudenter skriver en oppgave som innebarer analyse av dybdeintervjuer.
Opplysningene samlet inn 1 oppgaven vil bare brukes til denne. Dersom det er aktuelt & bruke
opplysninger til annet formal, vil du bli kontaktet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for sosiologi og statsvitenskap er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Du er kontaktet som deltaker i dette prosjektet pa basis av at du er elev i 3. klasse ved en
videregdende skole, og at du har kroppseving som fag pa skolen.

Hva innebzrer det for deg 4 delta?
Du blir invitert til et telefonintervju som varer ca. 20 minutter. Du kan selv velge passende tid
for intervjuet. Intervjuet vil tas opp med en digital lydopptaker.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Du kan nar 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 & trekke deg.

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

Lydopptaket fra intervjuet blir lagret pa en SD-minnebrikke. Opptakeren har verken tilkobling
til internett- eller telenett. Etter opptak bringes opptakeren til instituttets eget transkripsjonsrom,
hvor opptaket transkriberes av studenten selv. I transkriberingen anonymiseres opplysninger
som kan identifisere deg som person. Etter dette slettes minnebrikken. Dermed er det ingen
opplysninger som kan knyttes til deg som person som folger med videre i prosessen med
analyse og publisering.
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Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 10.05.2019. Personopplysningene dine vil da vare
anonymisert, og vil ikke bli lagret etter dette. Opptaket fra intervjuet vil ogsd vere slettet fra
minnebrikken.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Pa oppdrag fra NTNU Institutt for sosiologi og statsvitenskap har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Prosjektet skal avsluttes senest 23.06.2019.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU Institutt for sosiologi og statsvitenskap, ved ansvarlig for emnet Idrsa2900 og
Idrsa2901, Nils Petter Aspvik, tif 92 64 80 33, nils.petter.aspvik@ntnu.no
e NTNUs personvernombud: Thomas Helgesen, tif 93 079 038,
thomas.helgesen@ntnu.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.
e Prosjektansvarlig: Forsteamanuensis Ingar Mehus, ingar.mehus@ntnu.no.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig (Ingar Mehus) Student (Siv Stavang Aune)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet «Motivasjon for fysisk aktivitet i skoleny,
og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:
L1 a delta i telefonintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til anonymisering, innen 1 méned etter
gjennomfort intervju.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.2 Vedlegg 2 — Informasjonsskriv FHS

Din deltakelse i forskningsprosjekt knyttet til
bacheloroppgave om «Motivasjon for fysisk aktivitet i
skolen» ved Institutt for sosiologi og statsvitenskap, NTNU

Vi takker for at du har sagt deg villig til & delta i et forskningsprosjekt for bacheloroppgave ved
Institutt for sosiologi og statsvitenskap ved NTNU. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzare for deg.

Formal

Instituttets bachelorstudenter skriver en oppgave som innebarer analyse av dybdeintervjuer.
Opplysningene samlet inn 1 oppgaven vil bare brukes til denne. Dersom det er aktuelt & bruke
opplysninger til annet formal, vil du bli kontaktet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for sosiologi og statsvitenskap er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Du er kontaktet som deltaker i dette prosjektet pa basis av at du er folkehggskoleelev pa en
linje som innebaerer fysisk aktivitet.

Hva innebzrer det for deg 4 delta?
Du blir invitert til et telefonintervju som varer ca. 20 minutter. Du kan selv velge passende tid
for intervjuet. Intervjuet vil tas opp med en digital lydopptaker.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Du kan nar 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 & trekke deg.

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

Lydopptaket fra intervjuet blir lagret pa en SD-minnebrikke. Opptakeren har verken tilkobling
til internett- eller telenett. Etter opptak bringes opptakeren til instituttets eget transkripsjonsrom,
hvor opptaket transkriberes av studenten selv. I transkriberingen anonymiseres opplysninger
som kan identifisere deg som person. Etter dette slettes minnebrikken. Dermed er det ingen
opplysninger som kan knyttes til deg som person som folger med videre i prosessen med
analyse og publisering.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 10.05.2019. Personopplysningene dine vil da vare
anonymisert, og vil ikke bli lagret etter dette. Opptaket fra intervjuet vil ogsd vere slettet fra
minnebrikken.
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Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- fa slettet personopplysninger om deg,
- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og
- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Pa oppdrag fra NTNU Institutt for sosiologi og statsvitenskap har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar
med personvernregelverket.

Prosjektet skal avsluttes senest 23.06.2019.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU Institutt for sosiologi og statsvitenskap, ved ansvarlig for emnet Idrsa2900 og
Idrsa2901, Nils Petter Aspvik, tif 92 64 80 33, nils.petter.aspvik@ntnu.no
e NTNUs personvernombud: Thomas Helgesen, tif 93 079 038,
thomas.helgesen@ntnu.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller telefon: 55 58 21 17.
e Prosjektansvarlig: Forsteamanuensis Ingar Mehus, ingar.mehus@ntnu.no.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig (Ingar Mehus) Student (Siv Stavang Aune)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Motivasjon for fysisk aktivitet i skoleny,
og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

L1 adelta i telefonintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til anonymisering, innen 1 méned etter
gjennomfort intervju.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

30



8.3 Vedlegg 3 — Intervjuguide

1. Introduksjonsspersmal

Kor gammal er du?

Kva klasse gar du 1?

Kva likar du & gjere pa fritida?

Kva karakter hadde du i kroppseving til jul/dd du gjekk ut av VGS?

2. Mélperspektiv

Kva legg du i omgrepet motivasjon, eller det & vere motivert?
Kva motiverer deg til & vere fysisk aktiv i kroppseving?
* Har karakter noko a sei?
Korleis ser du pé nivaet pa eigne ferdigheiter?
» Malar du eigen kompetanse i forhold til dine tidlegare prestasjonar?
» Samanliknar du deg med medelevar? Kvifor/kvifor ikkje?
* Dersom du ikkje fér til noko pa ferste forsek, gjev du opp eller forseker du pa
nytt? Kvifor/kvifor ikkje?
Korleis ser du pd samanhengen mellom innsats og mestring?
* Opplev du at ved hogare innsats har du sterre moglegheit for a fa til oppgéver?
* Dersom du samanliknar deg med andre; Synes du at du mé bruke meir eller
mindre innsats for & nd same niva som medelevane dine?
Hender det at du lar vere a gjennomfere gvingar du trur du ikkje mestrer?
» Kvifor/kvifor ikkje?

3. Motivasjonsklima

Oppgave

Korleis opplev du at oppgévene i timane er utforma?
* Erdet variasjon?
* Er dei utfordrande (i kva grad?)

Autoritet
Korleis opplev du medbestemming i timane?
* Far de valmoglegheiter?
* Gjev leraren dykk leiarroller, i form av til demes ansvar for undervisning?

Anerkjenning
Korleis fér du tilbakemeldingar fra laerar?
* Ein til ein, eller i fellesskap?
* Er det basert pé eigne foresetnader og individuell framgang, eller samanlikna
med andre?

Gruppering
Korleis foregar inndelinga av grupper i timane?
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e Samarbeid for & lere av kvarandre?
*  Gruppeinndeling etter niva?

Tid
- Korleis er tidsrammene lagt opp?
» Basert pa kvar enkelt elev sin kapasitet?
* Lik tidsramme for alle elevane?

- Korleis opplev du det sosiale miljoet blant elevane i kroppsevingstimane?
» Basert pa konkurranse, og det 4 vise seg fram?
*  Oppmuntrar ein kvarandre?

3. Vurdering
- Har du gjort deg opp nokre tankar om korleis det er & ha eit ar utan 4 fa karakter?
Veit du kva leraren legg til grunn nér du far karakterar? Viss ikkje; kva trur du?
» Innsats, ferdigheiter, kunnskap, fysiske testar, teoriprover.

* Dersom fysiske testar: Korleis er desse lagt opp? Er det «karakterkrav» i
testane?
Opplev du at leerar samanliknar elevane nar han/ho set karakter?
» Pa kva mite? (Siger/tap, det & vere betre enn andre?)

* Eller er det basert pd mestring av gvingar og individuell framgang?
Veit du kva leringsmaéla er 1 kroppseving?

* Dersom ja; Korleis har desse blitt formidla frd leerar?
Korleis er undervegsvurderinga i faget?

* FElevsamtalar

* Tilbakemelding fra laerar i timane om korleis du kan forbetre deg

4. Avslutningsspersmal
- Korleis er den ideelle kroppsevingstimen for deg utforma, med tanke pé a skape
motivasjon?
* Er det méitar leerar kunne lagt opp undervisninga for at det skulle blitt enda
meir motiverande a delta?
* Er det noko med det sosiale miljoet i klassen som kunne vore annleis for at du
kunne opplevd sterre motivasjon for fysisk aktivitet?
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