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Forord

Et fem-ars langt studielop nermer seg slutten. Det har vert fem krevende, lererike,
interessante og artige ar. At jeg etter dette studielopet sitter igjen med en mastergrad i
kroppseving er noe jeg setter hayt, og er svart stolt av. Jeg skal snart inn 1 lererrollen, og da
héper - og vet jeg, at utdanningen ved Universitetet i Agder har skodd meg til & vere en god
leerer. Jeg gleder meg til & overfore gleden og nytten av kroppsevingsfaget til mine fremtidige
elever, og haper at jeg som kroppsevingslarer bidrar til at elevene jeg underviser opplever
kroppsevingsfaget som skolens beste fag. Kroppseving er et fag jeg virkelig brenner for, og

jeg er klar til 4 ta opp alle fremtidige kamper som matte komme.

Ferdigstillingen av masteroppgaven har for meg vert en krevende prosess, en krevende
prosess som uten min veileder Tommy Haugen hadde vaert en ugjennomferbar prosess.

En stor takk rettes derfor til Tommy Haugen for konstruktive, a@rlige tilbakemeldinger, og
gode samtaler. Jeg opplever at han har hatt troen pa meg og prosjektet mitt, og det har vert

avgjerende for at denne masteroppgaven kommer i havn. Det setter jeg stor pris pa.

Ellers ma jeg takke min familie og mine na@rmeste for & ha troen pad meg gjennom hele

studielopet, og for & ha stettet meg spesielt dette siste studieéret.
Til slutt ma jeg takke UiA-ansatte som har bidratt med god faglig hjelp, og den aktuelle

forskningsskolen for & ha latt meg overta kroppsevingsundervisningen til to 9.klasser i en to-

ukers periode, i tillegg til & ha frarevet dem bruddstykker av klasseromsundervisningen.
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Sammendrag

Hensikten med denne studien var & underseke om kroppsevingslareren kunne ha umiddelbar
pavirkning pa ungdomsskoleelevers opplevde motivasjonsklima, og om dette ville lede til
endringer blant elevenes malorientering. Studien er en intervensjonsstudie med et cross-over
design. Utvalget bestér av 53 respondenter som gar pa 9.klassetrinn ved en skole i Vest-
Agder. Utvalget bestar av 50,9 % gutter og 49,1 % jenter. Denne studien benytter seg av
TARGET-modellen som rammeverk for utforming av to undervisningsopplegg som skal
representere tydelig prestasjonsorientert og tydelig mestringsorientert motivasjonsklima.
Studien benytter seg av repeated measures anova for 4 analysere endringer i elevenes
opplevde motivasjonsklima og rapporterte mélorientering ved alle tidspunkt. Resultatene viste
signifikant effekt pa elevenes opplevde motivasjonsklima etter begge intervensjonene. Det ble
derimot ikke pévist signifikant endring i elevenes opplevde mestringsklima etter
prestasjonsintervensjon sammenlignet med pretest. Resultatene viste ingen signifikant endring
blant elevenes egoorientering ved noen tidspunkt. Resultatene viste imidlertid signifikante
endringer blant elevenes oppgaveorientering i form av negativ endring ved
prestasjonsintervensjonen sammenlignet med mestringsintervensjonen, og positiv endring ved
mestringsintervensjonen sammenlignet med pretest. Det ble derimot ikke pavist signifikant
endring blant elevenes oppgaveorientering etter prestasjonsintervensjonen sammenlignet med
pretest. Studien gir innblikk i kroppsevingslererens muligheter for & pavirke elevers opplevde
motivasjonsklima, og belyser konsekvenser dette eventuelt kan medfere for elevenes
mélorientering. Det er enskelig at studien skal inspirere til videre forskning rundt dette

problemomradet.

Nekkelord: motivasjonsklima, mestringsklima, prestasjonsklima, malorientering,

oppgaveorientering, egoorientering
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Abstract

The purpose of this study was to examine whether the teacher in physical education could
have an immediate impact on pupils perceived motivational climate, and if this could lead to
changes in goal orientations among the pupils. The study is an intervention study with a
cross-over design. 53 9th grade pupils at a school in Vest-Agder, Norway was represented in
the experimental units. The experimental units consisted of 50,9 % boys and 49,1 % girls.
This study used the TARGET-model as a framework in the assembling of two different
interventions. One intervention was within an ego-involving climate, and one was within a
task-involving climate. In the analysis on changes in pupils perceived motivational climate
and goal orientations the study used repeated measures anova. The results indicated
significant changes among the pupils perceived motivational climate after both interventions.
The results did not indicate any changes in pupils perceived task-involved climate after the
intervention with ego-involved climate when compared to the pre-test. The results did not
indicate changes amongst the pupils’ ego orientation at any time during this study, but the
results did document significant changes in the pupils’ task orientations by showing a
decrease after the intervention with an ego-involved climate compared to the task-involved
climate, and increased task orientation after comparing results from the intervention with a
task-involving climate to the pre-test. The results indicated no changes within the pupils’ task
orientations after the intervention with an ego-involved climate. This study provides an
insight in the opportunities physical educators have for changing pupils perceived
motivational climate, and enlightens the consequences this could have for the pupils’ goal
orientations. The study aims to inspire for further research on motivational climate and goal

orientations.

Keywords: motivational climate, task-involved climate, ego-involved climate, goal

orientations, task orientation, ego orientation
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1.0 Introduksjon

I kroppsevingsfagets laereplan star det at fagets formal er & inspirere til en fysisk aktiv livsstil
og livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2016a). Det poengteres at bevegelse er
grunnleggende for mennesket og fysisk aktivitet er viktig for 4 fremme god helse
(Utdanningsdirektoratet, 2016a). Videre star det at kroppsevingsarenaen er viktig for elevers
sosiale utvikling i form av fair play og gjensidig respekt (Utdanningsdirektoratet, 2016a).
Elevene skal ogsé danne en forstaelse av betydningen innsats har for leering og maloppnéelse

(Utdanningsdirektoratet, 2016a).

Svak motorisk kompetanse kan lede til at barn som stadig mislykkes opplever mindre
motivasjon for deltakelse 1 ulike fysiske aktiviteter, som videre kan forarsake inaktivitet og
nedgéende fysisk form (Thompson, Bouffard, Watkinson og Dunn 1994; Bouffard,
Watkinson, Thompson og Dunn 1996). En kartlegging av fysisk aktivitet hos barn og unge
viser at antallet som tilfredsstiller Helsedirektoratets anbefalinger, om moderat aktivitet minst
en time daglig, synker i takt med ekende alder. Blant 15-aringer er det kun 43 % av jentene og
58 % av guttene som tilfredsstiller anbefalingene om daglig fysisk aktivitet. I tillegg bruker
omlag 70 % av 15-&ringer dagen i ro (Kolle, Stokke, Hansen og Anderssen, 2012). En fysisk
inaktiv livsstil kan medfore okt risiko for helseproblemer slik som overvekt/fedme, muskel-
og skjelettlidelser, diabetes type 2, hjerte- og karsykdommer og noen former for kreft (Powell,
Thompson, Caspersen og Kendrick, 1987; Blair, Kohl, Gordon og Paffenbarger, 1992). I
tillegg til helsediskursen rundt kroppsevingsfaget er det viktig at man ikke glemmer
viktigheten av kroppseving utvikling og lering. Whitehead (2010) formulerte begrepet
physical literacy som innebarer motivasjon, selvtillit, fysisk kompetanse, kunnskap og
forstaelse for & opprettholde en fysisk aktiv livsstil gjennom hele livslopet. Basert pa denne
definisjonen hevdet Whitehead at begrepet brukt i skolesammenheng blant annet kunne bidra
til & identifisere en indre verdi av fysisk aktivitet, understreke viktigheten og verdien av fysisk
aktivitet i skolens lereplan og fremheve betydningen av fysisk aktivitet for alle, ikke bare de
sterkeste (Whitehead, 2010).

Utdanningsdirektoratet (2016b) understreker at alle elever har rett pé et inkluderende og godt
leringsmiljo, og at dette fremmer trivsel, helse og lering. Leringsmiljeet og hvilke normer
som skapes legger grunnlaget for elevenes tilnerming til leeringshverdagen

(Utdanningsdirektoratet, 2016c). Utdanningsdirektoratet (2016c¢) papeker at det er laererens



ansvar a lede klassens sosiale system dithen at trivsel, samt helse og leering fremmes, i tillegg
til at elevene skal oppleve trygghet og tilherighet, jamfort opplaringsloven § 9a-1. Videre pa
Utdanningsdirektoratets sider (2016c¢) star det at elevenes motivasjon skal ivaretas ved at

leereren tilrettelegger for mestringsopplevelser for hver enkelt elev.

I kroppsevingskonteksten kan leereren bidra til & forme elevenes motivasjonsklima i retninger
som medferer positive konsekvenser for trivsel og lering (Dweck og Leggett, 1988;
Solomon, 1996; Blankenship, 2008; Bowler, 2009). Det er blant annet gjort
intervensjonsstudier som benytter seg av TARGET-modellen som rammeverk i
komposisjonen av undervisning for & skape motivasjonsklima preget av en bestemt
maélorientering (Todorovich og Curtner-Smith, 2002; Digelidis, Papaioannou, Laparidis og
Christodoulidis, 2003). Flere forskere virker samstemte rundt de positive effektene et
mestringsorientert motivasjonsklima angivelig forer med seg, samt de positive egenskapene
som gjenspeiles blant individer preget av oppgaveorientert malorientering (Biddle, Wang,
Kavussanu og Spray, 2003; Ntoumanis og Biddle, 1998; Ommundsen, 2001). Leereren har
stor betydning for utformingen av klassens leeringsmiljo, i form av hvilke normer som
utvikles gjennom signalene klasselederen sender om hva som vektlegges og anses som viktig
(Utdanningsdirektoratet, 2016¢). Mestring seiler frem som en av de viktigste faktorene innen
oppgaveorientert malorientering og mestringsorientert motivasjonsklima, hvor fokuset ligger i
stor grad pd differensiering av oppgaver, utvikling, innsats, personlig forbedring og
meningsfylt lering (Ommundsen, 2006; Ntoumanis og Biddle, 1998; Nicholls, 1984; Biddle
mfl., 2003; Harwood, Spray og Keegan, 2008).

Forskning p& motivasjon for laering har i de senere drene bidratt til en forstaelse av
betydningen for barn og unges folelse av mestring. Denne folelsen skaper et grunnlag i
leringssituasjonen som er preget av positivitet, motivasjon og laeringsberedskap, og her har
malperspektivteorien bidratt til & sette fokus pa viktigheten av det psykologiske
leeringsklimaet (Ommundsen, 2006). Flere forskere har argumentert for at bade
oppgaveorientert malorientering og mestringsorientert motivasjonsklima har sterk pavirkning
pa unges tilnerming til kroppsevingsfaget i positiv retning (Ferrer-Caja og Weiss, 2000;
Standage og Treasure, 2002; Wang, Chatzisarantis, Spray og Biddle, 2002; Standage, Duda
og Ntoumanis, 2003; Harwood mfl., 2008; Conroy og Hyde, 2012; Biddle mfl., 2003;
Ntoumanis og Biddle, 1998; Solomon, 1996; Bowler, 2009).



En studie som omhandler mélorientering og motivasjonsklima kan vaere verdifull om en
mélorientering virkelig er & foretrekke over den andre (Duda, 1996). Forskere innen
kroppseving og idrett har argumentert for at egoorientering er mindre foretrukket enn
oppgaveorientering (Duda, 1996; Treasure og Roberts, 1995). Andre forskere har imidlertid
satt sparsmalstegn ved dette, og har ment at en kombinasjon av malorienteringene er a
foretrekke: Steinberg og Maurer (1999) foreslar at kroppsevingslareren eller treneren starter
med et oppgaveorientert fokus, men gker graden av egoorientering i takt med elevenes eller
utevernes gkende mestring av ferdigheter. Forskere som har gjort studier pd
maélorienteringsteorien i kroppseving- og idrettskontekst har generelt resultert i indikasjoner
pa at det er mer sannsynlig at individer trives og deltar i aktiviteter om individet og/eller
aktiviteten er oppgaveorientert (Duda og Nicholls, 1992; Duda, Fox, Biddle og Armstrong,
1992; Spray og Biddle, 1997). Dog finnes det forskere som hevder at egoorienterte individer
fér signifikant ekning av selvfelelse nar de far mulighet til & fastsla sin suksess ved &

sammenlikne sine ferdigheter med andre gjennom konkurranse (Steinberg og Maurer, 1999).

1.1 Mailet med studien

Basert pa teori og empiri rundt mélorienteringsteorien og motivasjonsklima, har denne
studien som mél & underseke om disse forholdene kan pavirkes i lepet av kort tid.
Forskningen som kom frem i introduksjonen omfatter oppgaveorientert mélorientering og
mestringsorientert motivasjonsklimas positive innvirkning pa elevers tilnerming til og
oppfattelse av kroppsevingsfaget. Denne studien har til hensikt 4 underseke om
kroppsevingslereren kan ha umiddelbar innvirkning pé elevers opplevde motivasjonsklima
og om elevenes opplevde motivasjonsklima eventuelt leder til endringer i deres

malorientering.

Folgende hypoteser ble formulert:

1) Elever vil oppleve okt prestasjonsklima og redusert mestringsklima etter
undervisningsokt med hoyt fokus pd prestasjon

2) Elever vil oppleve okt mestringsklima og redusert prestasjonsklima etter
undervisningsokt med hoyt fokus pa mestring

3) Elever vil rapportere hayere egoorientering og lavere oppgaveorientering etter
undervisningsokt med hoyt fokus pd prestasjon

4) Elever vil rapportere hayere oppgaveorientering og lavere egoorientering etter
undervisningsokt med hoyt fokus pa mestring



Forskningen vil utarte seg i form av en prestasjonsintervensjon (PI) og en
mestringsintervensjon (MI), hvor elevene blir utsatt for to kroppsevingsekter hvor de to ulike
oktene hver for seg preges av henholdsvis et prestasjonsklima, og et mestringsklima. Elevenes

opplevde motivasjonsklima og malorientering vil kartlegges gjennom sperreskjema.



2.0 Teoretisk bakgrunn

Denne studiens teoridel tar for seg méalorienteringsteorien, med forklaring av de to
mélorienteringene, ego- og oppgaveorientering. Videre i teorien gjores det rede for
motivasjonsklima med serlig blikk pa faget kroppseving, og det trekkes paralleller til
maélorienteringene. Deretter vil empiri rundt malorienteringsteorien og motivasjonsklima bli
presentert. Til slutt forklares TARGET-modellen som verktey for a skape et onsket

motivasjonsklima.

2.1 Motivasjonelt malperspektiv

Maehr og Meyer (1997) forklarte motivasjon som en personlig investering, og hevder at det
kan forklares gjennom & se pa hva som pévirker et individs iverksetting, retning, utholdenhet,
kontinuitet, hvor omfattende og hvilket kvalitetsniva det er pd individets mélrettede atferd.
Betydningen av ”mal” er i denne forklaringen beskrevet i henhold til malorienteringsteorien,
og Kaplan og Maehr (2007) beskrev mal innen malorienteringsteorien som det som gir en
aktivitet et formal eller mening. Ifolge mélorienteringsteorien (Achievement Goal Theory) er
det individets opplevelse av hva kompetanse betyr som legger grunnlag for hvilken type

maélorientering individet tilegner seg (Nicholls 1984, 1989).

Begrepet kompetanse var for Nicholls (1984) grunnleggende for at man skulle forsta et
individs mélorientering i en undervisningskontekst, han hevdet at kompetanse kunne tolkes pé
to ulike mater. Den forste méten tolker det som at kompetansen males opp mot individets
selvoppfattede mestring, forstéelse eller kunnskap. Desto mer individet foler det har tilegnet
seg lering desto mer kompetent foler det seg. I den andre tolkningen av kompetanse vil ikke
leering 1 seg selv vere tilstrekkelig for at individet skal oppleve seg selv som kompetent
(Nicholls, 1984). Disse tolkningene underbygger to kontraster av hvordan et individ kan
oppleve og definere mestring, og plasseres i en av to hovedkategorier innen

mélorienteringsteorien, oppgave- eller egoorientering (Harwood mfl., 2008).

Malorienteringene forklarer hvilke mal en elev tilegner seg i en mestringssituasjon, og de
differensieres gjennom hvordan eleven tolker suksess/mestring og feiling (Blankenship,
2008). Nicholls (1984) har forklart at hovedtypene, oppgave- og egoorientering, ikke vil
fremtre hos individer i rene former, men betydningen ligger i hvilken av de to orienteringene

som er mest dominerende hos individet. I folge Nicholls (1989) utvikler ikke barn begge



mélorienteringene for en alder av omtrent 12 &r. Dette begrunnes med at malorienteringene er
uleselige fra individers oppfattelse av kompetanse, og at mélorienteringenes utvikling skjer i

naert samspill med barns aldring (Nicholls, 1979, 1989).

2.2 Oppgave- og egoorientering

Et individ defineres som oppgaveorientert dersom individets mél er & utvikle kompetanse
(Ames, 1992a). Fokuset ligger da pa a lare, forstd, utvikle ferdigheter og beherske
informasjon (Ames, 1992a). Det er da selvreferert forbedring eller lering gjennom en
oppgave/utfordring som er tilstrekkelig for at man sitter igjen med folelsen av personlig
mestring (Harwood mfl., 2008). I motsetning til denne tiln@rmingen vil egoorienterte
individer oppleve kompetanse ved & demonstrere overlegen kompetanse i forhold til andre,
eller tilsvarende kompetanse ved 4 yte lavere innsats (Harwood mfl., 2008). Forskjellen innen
disse to oppfatningene av kompetanse ligger derfor i fokuset pa aspekter om seg selv. For et
individ som domineres av oppgaveorientering ligger hovedfokuset pa personlig forbedring
uavhengig av andre, mens den som domineres av egoorientering er opptatt av sin egen

kompetanse sammenliknet med andres og & fremvise overlegenhet (Harwood mfl., 2008).

Innen oppgaveorientering er forbedring og utvikling et mal i seg selv. Da lering blir en
malsetting, og elevene opplever at de mestrer en oppgave eller utfordring, vil de fole seg mer
indre motivert enn hva egoorienterte elever vil i samme setting. Videre er elevenes stolthet og
mestringsfolelse hoy nar de yter hoy innsats (Nicholls, 1984). Oppgaveorienterte elever ser pa
innsats som en forutsetning for mestring og utvikling av ferdigheter. Oppgaver som
tilsynelatende ikke krever sarlig innsats for suksess gir ingen mulighet for & demonstrere hoy
kompetanse, og er derfor lite attraktivt for oppgaveorienterte elever. Mer attraktivt blir
derimot oppgaver som ligger péd et middels niva av forventning om suksess der elevens
maksimale kompetanse kan bli demonstrert, og vanskelighetsnivéet ligger tett opp mot

elevens personlige kompetansenivd (Nicholls, 1984).

Da fokuset hos oppgaveorienterte elever ligger pa utvikling og personlig forbedring
uavhengig av andre, ligger i kontrast fokuset hos egoorienterte elever hovedsakelig pa sitt
eget kompetansenivd sammenliknet med andres, i tillegg til den ytre demonstrasjonen av
kompetanse (Harwood mfl., 2008). Personer som viser hay oppgaveorientering tolker sine

kriterier for suksess som personlig forbedring, leering og mestring av oppgaver, mens



personer som viser hgy egoorientering baserer sine kriterier for suksess pd demonstrasjon av

evne og kompetanse sammenlignet med andre (Conroy og Hyde, 2012).

Forskning har indikert at oppgaveorientert malorientering har positive relasjoner til
oppfatning av mestringsorientert motivasjonsklima, og at egoorientert malorientering har vist
positive relasjoner til prestasjonsorientert motivasjonsklima (Standage, Duda og Ntoumanis,
2003; Kouli og Papaioannou, 2009). For & fremme elevers innsats, utholdenhet og forngyelse
1 kroppsevingen hevdet Blankenship (2008) at kroppsevingslareren burde skape et
motivasjonsklima som fostrer oppgaveorientering ndr det er mulig. I kontrast har
egoorientering jevnt blitt assosiert med oppfatningen om at idrett og skole gir muligheter for
sosial status og overlegenhet, og at suksess kommer fra & utkonkurrere andre selv om det

innebarer & unng fair play (Duda, 1989; Duda og Nicholls, 1992).

En elev i kroppseving som domineres av egoorientert malorientering ensker a prestere bedre
enn medelevene sine, og er under den oppfatningen at han lykkes og har hey kompetanse om
han eksempelvis klatrer til topps i klatreveggen fortere enn alle medelevene (Blankenship,
2008). Spesielt gjennom & yte lavere grad av innsats enn sine medelever (Nicholls, 1984). A
yte hoy innsats forsterker ikke en egoorientert elevs selvoppfattede kompetanse, men kan
tvert imot forminske den, dette kan hende hvis eleven ma yte hey innsats for a prestere opp
mot medelevenes niva, og kan dermed fore til at eleven foler seg mindre kompetent
(Blankenship, 2008). Tar man samme eksempel om klatreveggen hos en oppgaveorientert
elev vil folelsen av a lykkes heller komme av at eleven kommer til topps 1 klatreveggen
hurtigere enn sitt forrige forsek. Malet for oppgaveorienterte elever er dermed & mestre
utfordringer, eller forbedre egne prestasjoner (Blankenship, 2008). Et annet eksempel for a
forklare egoorientering er om en sprinter eksempelvis fokuserer pé & overvinne konkurrentene
uavhengig av hvordan lepstiden blir eller hvordan teknikken er (Todorovich og Curtner-
Smith, 2002). Motsatt vil en sprinter som definerer sin suksess basert pa forbedring av egen
teknikk eller lopstid demonstrere oppgaveorientert malorientering (Todorovich og Curtner-

Smith, 2002).

Pa hvilke maéter elever i kroppsevingsfaget definerer suksess kan variere, noen elever
definerer suksess som & prestere bedre enn andre, mens andre elever opplever suksess nar de
forbedrer egne prestasjoner (Blankenship, 2008). Elevenes malsettinger i ulike situasjoner

preges av individets malorientering, og av hvilket motivasjonsklima som preger



kroppsevingskonteksten (Blankenship, 2008). Blankenship (2008) hevdet at
kroppsevingslerere burde arbeide for & skape et mestringsorientert motivasjonsklima da
forskning har vist korrelasjoner mellom mestringsorientering og positiv pavirkning pé indre
motivasjon, glede, innsats, utholdenhet i arbeidsoppgaver, opplevelser av suksess og

kompetanse og langtidsdeltakelse i fysisk aktivitet.

Ommundsen (2006) hevdet at studier blant kroppsevingselever har vist at oppgaveorientering
forer til flere enskelige konsekvenser for leringsklimaet. I motsetning til oppgaveorientering
sin pavirkning pa leringsklimaet har egoorienterte elever gjerne en mer negativ innflytelse pa
klimaet. Egoorienterte elever preges i storre grad av negative sammenhenger med det
kognitive, emosjonelle og motivasjon, i tillegg til mindre formalstjenlig leeringsutbytte
(Ommundsen, 2006). Biddle og kolleger (Biddle mfl., 2003) har gétt systematisk gjennom
flere studier rundt dette. Funnene viste blant annet at oppgaveorientering hadde positiv
virkning pé leeringsklimaet i form av at mestring og suksess oppnér gjennom innsats og
anstrengelse, idrettens hensikt oppleves & vere okt fysisk form, bedre selvtillit og mestring,
og elevene har, som konsekvens av oppgaveorientering, positive syn pa utfordrende oppgaver,
innsats og utholdenhet i leringsprosessen (Biddle mfl., 2003). I kontrast korrelerte
egoorientering med oppfatning om at suksess og mestring kom av a fremvise bedre
ferdigheter enn medelever, motivet for deltakelse var sentrert rundt det & kunne oppné status
og prestisje, idrettens hensikt oppfattes & vare oppnéelse av sosial status, og egoorienteringen
fremviste ogsa en negativ moralsk og sosial funksjon i form av mindre grad av fair play
(Biddle mfl., 2003). Ntoumanis og Biddle (1998) har forklart at egoorientering kombinert
med lav oppfattelse av kompetanse ofte gjenspeiles hos individer gjennom generelt ugunstige
motivasjonsmenstre som karakteriseres ved fravaerende innsats og utholdenhet, valg av
upassende oppgaver og darlige strategier, og at individet ikke ser verdien av aktivitetene.
Videre forklarte de at individer som oppfatter motivasjonsklimaet sitt som mestringsorientert
assosieres med hoy indre interesse for aktivitetene og fokus som vektlegger innsats og
tilfredshet (Ntoumanis og Biddle, 1998). I kontrast ble opplevelse av prestasjonsorientert
motivasjonsklima koblet ssmmen med negativ holdning mot aktiviteter, kjedsomhet og fokus

pa normativ sammenligning av kompetanse (Ntoumanis og Biddle, 1998).



2.3 Motivasjonsklima

Dweck og Leggett (1988) hevdet at man som laerer hadde mulighet til & endre elevers
maélorientering i den retningen man ensket basert pa at man som laerer hadde mulighet til &
skape tydelige motivasjonsklima i form av mestringsorientert klima eller prestasjonsorientert
klima. Disse motivasjonsklimaene kunne laerere skape gjennom a oppfere seg pa bestemte
mater, og sende ut spesifikke signaler (Dweck og Leggett, 1988). Hvilken mélorientering som
er dominerende vil ha konsekvenser for hvordan elever oppfatter seg selv, og for hvordan de
agerer 1 en leringssituasjon, disse malperspektivene og subjektive oppfatningene av
kompetanse er mulig & forme og kan pévirkes av kroppsevingslareren i form av hvilket
psykologisk leeringsklima lereren skaper, i form av enten tydelig mestringsorientert eller

prestasjonsorientert motivasjonsklima (Ommundsen, 2001).

Duda (1996) forklarer mélperspektivenes paralleller innen de ulike motivasjonsklimaene
gjennom at motivasjonsklima som fostrer egoorientering betegnes som prestasjonsorientert
klima eller prestasjonsklima, og et klima som fostrer oppgaveorientering betegnes som
mestringsorientert klima eller mestringsklima. Oppgaveorienterte, som er fokusert pa
fremgang, innsats og mestring i form av personlig forbedring eller utvikling, knyttes til
mestringsklima, motsatt hvor de egoorientertes fokus ligger pd & vinne, vaere best, og maling
av prestasjoner skjer pa sosialt grunnlag plasseres innen prestasjonsklima (Ommundsen,
2006). Blankenship (2008) forklarte motivasjonsklima som det sosiale klimaet som leder en
elev til 4 fa oppfatningen om at et malperspektiv er viktigere enn det andre, og at dette delvis
blir etablert gjennom hva kroppsevingslareren bevisst eller ubevisst fremhever som viktigst.
Motivasjonsklimaet refererer til de affektive og sosiale forhold i leeringsmiljeet, med
henvisning til mellommenneskelige prosesser og evaluering (Ames, 1992b). Disse forholdene
er avgjerende i pedagogiske settinger, fordi de kan forenkle eller redusere adopsjon av et
bestemt tankesett som reflekteres i optimisme eller pessimisme for laering, motiverende fokus

og selvoppfatninger (Ommundsen, 2001).

Ames (1992b) hevdet at prestasjonsklima ble fremmet av leererens vekt pa
mellommenneskelig konkurranse, offentlig evaluering, og normative tilbakemeldinger. I
kontrast blir mestringsklima fostret av laeererens fokus pé lering, selv-forbedring og
deltakelsesatferd som & seke optimalt utfordrende oppgaver og innsats (Ommundsen, 2001).

Dette stottet Blankenship (2008) som hevdet at kroppsevingslereren skaper et



mestringsorientert klima nar fokuset ligger pa den enkelte elevs forbedring, samt vektlegger
betydningen av & definere suksess individuelt med henblikk pé egne prestasjoner og utvikling.
Videre forklarte Blankenship (2008) at en kroppsevingslarer som konsekvent sammenlikner
elevene sine med hverandre, oppfordrer dem til & utkonkurrere sine medelever og praktiserer
en normativ betydning av suksess, vil legge til rette for et prestasjonsorientert klima. Dermed
kan elevers tolkning eller oppfatning av miljeets signaler, belenning og forventninger i
kroppsevingen lede til at studentene inntar et spesifikt tankesett og hvordan de kognitivt og
emosjonelt responderer i en kroppsevingssetting (Ommundsen, 2001). Et mestringsorientert
klima er fremtredende nér leeringsprosessen gis verdi gjennom & legge vekt pd meningsfylt

lering, med fokus pa selvreferert standard og mulighet for selvstyrt lering (Ames, 1992a).

2.4 Forskning p4 mélorientering og motivasjonsklima i kroppseving
Forskning gjort av Treasure (1993) tydet pa at den mest hensiktsmessige méaten a lede elever
inn 1 oppgaveorientert mélorientering var gjennom & endre motivasjonsklimaet i den
retningen. | forskning av Lloyd og Fox (1992) tydet funnene deres pa at ungdommer som
deltok i et mestringsorientert klima fikk en mer oppgaveorientert malorientering, de ble i
tillegg mer motiverte for & fortsette med aktiviteten, og de hadde i signifikant grad mer
positive opplevelser til opplegget enn ungdommene innen det prestasjonsorienterte klimaet.
Forskningen indikerte ogsa at elevene som tok del i det prestasjonsorienterte klimaet fikk okt

egoorientert malorientering (Lloyd og Fox, 1992).

Xiang og Lee (2002) benyttet seg i sin forskning av sperreskjemaene TEOSQ og PMCSQ-2
for & undersoke forholdet mellom malorientering og opplevd motivasjonsklima. Funnene fra
denne studien viste at elever som rapporterte oppgaveorientering som dominerende
mélorientering hadde tendens til & oppfatte motivasjonsklimaet i klassen som
mestringsorientert, mens elevene som var preget av egoorientering hadde tendens til &
oppfatte klassens motivasjonsklima som prestasjonsorientert (Xiang og Lee, 2002). Forskning
av Solmon (1996) tok spesifikt for seg om elevenes opplevde motivasjonsklima kunne ha
innvirkning pa deres aktivitetsutholdenhet. Funnene i denne studien indikerte at elever som
havnet innen det oppgaveorienterte klimaet gjennomforte flere aktiviteter av hoyere

vanskelighetsgrad enn elevene innen det prestasjonsorienterte klimaet.
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I likhet med Solmon (1996) henviser Todorovich og Curtner Smith (2002) til forskning av
Boone (1995) som etter intervensjon papekte at hay grad av mestringsorientert klima forte til
at elevene utviklet sine ferdigheter hurtigere enn for intervensjonen tok sted, i tillegg til at

elevene var positive til endringene 1 motivasjonsklimaet.

En studie av Treasure og Roberts (2001) viste at elever som hadde opplevelse av et
mestringsorientert klima hadde sammenheng med forstéelse av at motivasjon eller innsats
forte til suksess og tilfredshet. Motsatt viste studien at elever som opplevde
motivasjonsklimaet som prestasjonsorientert relaterte negativt til elevenes preferanser for
utfordrende oppgaver (Treasure og Roberts, 2001). I tillegg viste analyser gjort av Treasure
og Roberts (2001) at hvordan elever opplever motivasjonsklimaet forklarte betydelige
mengder variasjoner i hvordan elevene responderte etter a ha koblet dette opp mot elevenes
maélorientering. Denne studien konkluderte med at leereren kan skape et fremtredende
mestringsorientert klima, og kan gjennom dette optimalisere elevers motivasjon i

kroppsevingsfaget (Treasure og Roberts, 2001).

En studie gjort av Wallhead og Ntoumanis (2004) benyttet seg av et undervisningsprogram
som hadde mange fellestrekk med TARGET-modellen, denne studien undersegkte om
elevenes opplevelse av mestringsklima og oppgaveorientering predikerte elevenes forngyelse
1 kroppsevingsfaget, innsats og opplevelse av kompetanse. Funnene i studien bekreftet at
elevenes faglige glede, innsats og opplevelse av kompetanse okte signifikant (Wallhead og

Ntoumanis, 2004).

Digelidis og kolleger (2003) gjennomforte en ett ars-lang intervensjonsstudie hvor de hadde
som mal 4 analysere intervensjonens effekter pd opplevd motivasjonsklima, mélorientering og
holdninger mot fysisk aktivitet. Resultatene fra denne intervensjonen viste at elevene som tok
del i intervensjonen preget av mestringsorientert klima fikk mer positive holdninger mot
fysisk aktivitet, reduserte egoorientering, skte oppgaveorientering, og elevene opplevde at
laereren i storre grad la vekt pd mestring enn prestasjon (Digelidis mfl., 2003). Det ble i denne
intervensjonsstudien konkludert med at kroppsevingslerere kan skape positivt
motivasjonsklima for 4 tilrettelegge for elevers oppgaveorientering og holdninger mot fysisk
aktivitet (Digelidis mfl., 2003). For & gjennomfere sin studie benyttet Digelidis og kolleger
(2003) seg av TARGET-modellen som instrument for a skape ensket motivasjonsklima, og de

brukte sperreskjemaet TEOSQ for & undersgke elevenes malorientering.
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Todorovich og Curtner-Smith (2002) har gjennomfert en lignende studie, hvor ogsa de
benyttet seg av TARGET-modellen og TEOSQ som instrumenter i gjennomferingen av
studien pé lik mate som instrumentene ble brukt av Digelidis og kolleger (2003). Hovedmalet
med studien til Todorovich og Curtner-Smith (2002) var a fastsla om manipulering av
motivasjonsklimaet i kroppseving ville ha innvirkning pd 6.klasse-elevers malorienteringer.
Selve gjennomferingen av eksperimentet strakk seg over en to-ukers periode med tre ulike
grupper som skulle ta del i 10 gkter hver med en varighet pa 30 minutter per ekt (Todorovich
og Curtner-Smith, 2002). Den ene gruppen tok del i et tydelig prestasjonsorientert klima, den
andre gruppen tok del i et tydelig mestringsorientert klima, og den siste gruppen var
kontrollgruppe som ble undervist av en kroppsevingsassistent i en annen aktivitet
(Todorovich og Curtner-Smith, 2002). Det ble i denne studien foretatt maling av elevenes
mélorientering for og etter gjennomfering intervensjonene for & analysere eventuelle
endringer (Todorovich og Curtner-Smith, 2002). Resultatene fra denne studien viste forst og
fremst at de lyktes i & skape motivasjonsklimaene de ensket, og at kontrollgruppens
motivasjonsklima ikke var bias mot noen av malorienteringene (Todorovich og Curtner-
Smith, 2002). Videre viste resultatene at gruppen som deltok i gktene med
prestasjonsorientert klima hadde en signifikant ekning av egoorientering fra pretest til
posttest, det hadde derimot verken kontrollgruppen eller gruppen som tok del i sktene med
det mestringsorienterte motivasjonsklimaet (Todorovich og Curtner-Smith, 2002).
Todorovich og Curtner-Smith (2002) fant en signifikant ekning av oppgaveorientering blant
elevene som tok del i ektene med det mestringsorienterte klimaet, i tillegg fant de en
signifikant nedgang i oppgaveorientering blant elevene som tok del i det prestasjonsorienterte

klimaet.

2.5 TARGET-modellen for motivasjonsklima

Egoorientering i form av konkurranse med og mot andre er en naturlig del av idrett, og siden
kroppseving i stor grad bestér av ulike idretter kan det fores til at et prestasjonsorientert klima
fort kan oppstéd (Blankenship, 2008). Kroppsevingslarere sitter pa muligheten til & forme
motivasjonsklimaet i retningen de ensker elevene skal oppleve det, og det finnes ulike
virkemidler for & etablere et oppgaveorientert klima i kroppseving (Blankenship, 2008). Jeg
kommer na til & gé videre inn pA TARGET-modellen som i flere studier har blitt brukt til

nettopp dette.
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For at lereren skal kunne skape et oppgaveorientert klima i kroppseving fremstar TARGET-
modellen som et svaert nyttig instrument. TARGET-modellen bestar av seks dimensjoner som
1 utgangspunktet ble identifisert og forklart av Epstein (1989) som kunne manipulere skolens
klima i trdd med elevers motivasjon og utvikling (Ames, 1992c). Denne modellen er videre
forklart av Ames (1992c) hvor hun beskriver hvordan disse seks TARGET-prinsippene
relateres til oppgaveorientering. Dimensjonene modellen bestér av forklarer at for & skape et
mestringsorientert motivasjonsklima i en klasse ber oppgaver, autoritet, tilbakemeldinger,
grupperinger, evaluering og tidsbruk modifiseres av lereren (Morgan, Kingston og Sproule,

2005).

Tabell 1: TARGET behaviours that influence motivational climate

Target behaviour Mastery involving Performance involving

Task Self-referenced goals, Comparative goals,
multidimensional, varied and unidimensional and
differentiated undifferentiated

Authority Students given leadership Teacher makes all the
roles and involved in decisions

decision-making

Recognition Private recognition of Public recognition of ability
improvement and effort and comparative
performances
Grouping Mixed ability and Ability groups

cooperative groups

Evaluation Self-referenced. Private Normative and public
diaries and consultations
with teacher based on
improvement and effort

scores
Time Flexible time for task Inflexible time for task
completion completion

Note. (Morgan mfl., 2005 — basert pa Epstein, 1989 og Ames, 1992c)

TARGET-modellen understreker i forste dimensjon at elevenes oppgaver skal bere preg av
variasjon og ma sta i stil med elevenes forutsetninger for & oppnd mestring, dette for a gi

elevene folelsen av kompetanse. Neste dimensjon forklarer at elevene mé oppleve autonomi
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ved 4 involveres 1 avgjerelser og planlegging. Tredje dimensjon tar for seg tilbakemeldinger,
og forklarer at leereren ma gi elevene private, individuelle og konstruktive tilbakemeldinger
pa personlig nivd, samt rose elever for innsats og utferelse av oppgaver. Deretter kommer
dimensjonen om gruppeinndelinger og der ligger fokuset pa tilherighet og det burde baere
preg av variert ferdighetsniva blant elevene og vere samarbeidsfremmende.
Evalueringsdimensjonen skal forega pa en slik méte at elevene har seg selv som mélestokk
hvor innsats og forbedring str sentralt, og skal i samarbeid med lerer legge en plan for
videreutvikling. Siste punkt i TARGET-modellen er tidsaspektet. Laering skal sta sentralt, og
da er det viktig at den enkelte elev far nok tid til & oppleve lering i undervisningen og blir

sittende igjen med utvidet kompetanse etter a ha utfert en oppgave (Morgan mfl., 2005).

Treasure og Roberts (1995) har, med bakgrunn i Ames” (1992c) arbeid, foretatt en strukturert
gjennomgang av TARGET-modellens seks prinsipper med henblikk pé & gke elevers

motivasjon i kroppseving gjennom & fostre oppgaveorientering.

Task

Et sentralt element i enhver mestringssituasjon er komposisjonen/sammensettingen av gvelser
og leringsaktiviteter (Treasure og Roberts, 1995). I det Ames (1992c) omtalte som
unidimensional classroom structure, er sannsynligheten stor for at elevene oppfatter ulike
niva av prestasjoner som ulikt nivd av kompetanse. Dette kan hende for elevene i denne typen
klima bruker likt utstyr og sta ovenfor identiske utfordringer (Ames, 1992c). Pa den andre
siden kan multidimensional classroom structure lede til at elevene opplever sin egen
kompetanse ikke avhenger av sosial sammenligning (Ames, 1992c¢). Dette forklarte Ames
(1992c¢) pa bakgrunn av at elevene i denne type klima gjerne arbeider med ulike oppgaver og
blir gitt forskjellige utfordringer. Treasure og Roberts (1995) stottet denne oppfatningen med
et basketball-eksempel hvor de hevdet at elevene skulle fa velge storrelse pa ballen selv, og fa
oppgaver av kroppsevingslaereren avhengig av hvilket utviklingsniva elevene 1& pé. Videre for
a fange elevers interesse og oke engasjementet kan kroppsevingslereren fa elevene til 4 sette
individuelle og realistiske delmal, og gjennom dette fi elevene til & utvikle forstielse av a
utvikle seg steg for steg for & oppnd primarmal (Treasure og Roberts, 1995). Gjennom dette
kan elevene fole at oppgavene er mer overkommelige, sette fokus pd egen fremgang, oppleve
mestring og fa gkt tro pa deres egen kompetanse (Treasure og Roberts, 1995). Oppgavene og
aktivitetene elevene meter i kroppsevingen burde vaere sammensatt med hensikt om a

vektlegge mestring, variasjon og differensiering (Morgan mfl., 2005).
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Authority

Ames (1992c) hevdet at authority-prinsippet blant annet innebarer hvilken grad av
elevmedbestemmelse kroppsevingslareren tillater. Elevmedbestemmelse kan fore til at
elevene utvikler folelsen av kontroll over aktivitetene i tillegg til & gjore elevene mer
ansvarlige for egen lering (Ames, 1992¢). Ames (1992c) forklarte at et mal med authority-
dimensjonen som motivasjonsstrategi er a lede elevene inn mot aktiv deltakelse og gi
eierskapsfolelse i leringsprosessen. For & ke oppgaveorientering burde elever fa mulighet til
a delta aktivt i laeringsprosessen gjennom 4 selv vere med pa & bestemme ovelse/aktivitet, det
ber stilles forventninger til elevene om 4 sette opp og gjere klart utstyr som behoves, og
elevene burde selv overvike og evaluere deres egne prestasjoner samt, hvis hensiktsmessig,

deres medelevers prestasjoner om det jobbes 1 grupper (Treasure og Roberts, 1995).

Recognition

Omréadene dimensjonen recognition tar for seg omhandler formell og uformell bruk av
belenning, insentiver og ros (Ames, 1992c). Hvilke typer belonning, grunnlaget for belenning
og utdelingen/bruken av belenning har betydelig konsekvens for elevenes utvikling av
interesse for lering, selvfolelse og tilfredshet med deres lering (Ames, 1992¢). Covington og
Beery (1976) hevdet i folge Ames (1992c¢) at 4 gi elever bekreftelse og belonning nar det er
sentrert rundt individuell vinst, utvikling og fremgang, forer til muligheter for
bekreftelse/feedback hos hver enkelt elev (Ames, 1992¢). Ames (1992¢) viste til Covington
og Beery (1976) sine retningslinjer for strategier innen recognition-prinsippet. Forst & gi
elevene positiv bekreftelse/feedback nar de yter innsats, mestrer utfordringer og forbedrer seg.
Videre ma alle elever gis muligheten til & motta belenning og bekreftelse/feedback. Sist av
retningslinjene forklarte Covington og Beery (1976) at feedback/bekreftelse og belenning ber
gis privat slik at verdien av tilbakemeldingene ikke gér pa bekostning av medelever.
Belenning blir oftest delt ut offentlig, og kan dermed fort lede til sosial sammenlikning,
videre vil egoorientering fremtrede om det kun er et fatall elever som gis mulighet til & motta
belonning (Treasure og Roberts, 1995; Todorovich og Curtner-Smith, 2002). Nar eleven far
bekreftelse pé sin mestring eller fremgang privat er sannsynligheten mindre for at elevens
stolthet og tilfredshet baserer seg pé a ha prestert bedre enn sine medelever, og det er mer
sannsynlig at det stammer fra selvreferert oppfatning (Treasure og Roberts, 1995). Det er av
betydning at kroppsevingslerere har kunnskap om at ulike belenninger, grunnlag for

belonning og utdeling av belenning kan veare avgjerende for om elevene utvikler indre
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tilfredshet og videre interesse for faget (Treasure og Roberts, 1995). Det er av spesielt stor
betydning for de svakere elevene som har sma muligheter for & fremvise gode prestasjoner og

oppnéelser i mengden (Treasure og Roberts, 1995).

Grouping

Skal man legge grunnlag for oppgaveorientering burde elever arbeide med individuelle
oppgaver, og om individuelle oppgaver ikke er hensiktsmessig i en gitt kontekst burde
elevene settes 1 mindre samarbeidsgrupper (Treasure og Roberts, 1995). Néar elevene arbeider
1 mindre grupper gis de mulighet til & samarbeide for a mestre utfordringer, og kan gi
hverandre konkrete tilbakemeldinger pé utferelse av aktiviteter (Treasure og Roberts, 1995).
Er det behov for sterre grupper burde det vere en heterogen og tilfeldig sammensetting av
gruppene (Treasure og Roberts, 1995). Nér elever arbeider i grupper vil interaksjonen mellom
elevene oke graden av vennskap, bidra til ekt samarbeidsferdigheter og gi muligheter for &
opprette positiv sosial kontakt (Treasure og Roberts, 1995). Ved & gi aktiviteter og
utfordringer som krever samarbeidslering kan det sikre at elever som muligvis ikke hadde
lykkes individuelt, lykkes i en samarbeidssetting (Treasure og Roberts, 1995). Egoorientert
motivasjonsklima preges av at alle elevene i en klasse arbeider med samme oppgave eller
aktivitet i storre grupper, hvor sammensettingen av gruppene er homogen (Todorovich og

Curtner-Smith, 2002).

Evaluation

Hvordan elever blir evaluert er en av de mest fremtredende faktorene i enhver
mestringskontekst (Treasure og Roberts, 1995). For at man skal kunne innprente
oppgaveorientering i kroppseving gjennom evaluation-prinsippet understrekte Treasure og
Roberts (1995) at evaluering av elever ber omfatte gjentatte selv-tester for & muliggjore at
evalueringen baseres pa innsats og individuell forbedring, i tillegg til & vere pa tomannshold.
Eksempelvis at elevene skal fa hoyest antall vellykkede straffekast i basketball pa en gitt
tidsbegrensning, hvor elevene oppgir sine prestasjoner i en loggbok. Elevene kunne da blitt
gitt muligheten til & forbedre sine prestasjoner gjennom gjentatte forsek, og ville i slutten av
okten overrekke loggboken til kroppsevingslereren. For & sikre privat evaluering av
prestasjonene kunne lareren levere tilbake loggbekene direkte til hver elev og frarade sosial
sammenligning (Treasure og Roberts, 1995). Offentlig og normativ evaluering av elevers

ferdigheter kan skape grunnlag for egoorientering (Ames, 1992c¢). Evaluering i plenum i form
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av a offentliggjore alle elevenes prestasjoner inviterer til sosial sammenligning og kan for

mange elever fore til negativ evaluering av seg selv (Ames, 1992c).

Time

Dimensjonen som betegnes time omhandler arbeidsmengde, tidsbruk pa instruksjoner og
hvilken tid som blir avsatt til gjennomforelse av aktiviteter eller oppgaver (Ames, 1992c).
Prioriteringene i arbeidsmengden og oppgavene burde, innen oppgaveorientering, vaere
tilpasset hvert individs ferdighetsniva og leringsevne (Ames, 1992c). Ames (1992c) har
nedfelt et par retningslinjer for & optimalisere tidsaspektet, med henblikk pa oppgaveorientert
motivasjonsklima. Ferst ma kravene til oppgaver og tidsbruk tilpasses elever som har
vanskeligheter med & gjennomfere sine utfordringer, og videre ma elevene fa mulighet til &
planlegge gjennomferingen og legge til rette for fremgang i et optimalt tempo (Ames, 1992c).
Kroppsevingslerere som fremmer oppgaveorientering vil legge til rette for at elevene far en
fleksibel tidsramme basert pd hvert individs behov, mens egoorienterte kroppsevingslarere
setter faste tidskrav til gjennomfering av oppgaver, som omfatter alle elevene pé lik linje

(Todorovich og Curtner-Smith, 2002).
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3.0 Metode

Metodebegrepet stammer fra greske methodos, og innebarer & folge en bestemt vei mot et
maél (Christoffersen og Johannessen, 2012). Et sentralt element innen fagutvikling er
gjiennomfoering av empiriske undersgkelser (Jacobsen, 2010). Det har i lapet av de senere
arene blitt stilt stadig heyere krav om at profesjoners yrkesutovelse skal vere evidensbasert
(Marthinsen, 2004; Nordtvedt og Hansen, 2001). Betydningen rundt dette dreier seg om at
praktisk yrkesutevelse kreves & basere seg pa forskningsbasert kunnskap, som forutsetter
systematisk innsamling og bearbeidelse av empiri (Jacobsen, 2010). Begrepet empiri
innebarer utsagn, eller data om en virkelighet som kan besta av biologiske og materielle ting,
men ogsd mer subjektivt som meninger, verdier og holdninger (Jacobsen, 2010). All empiri
eller data som samles inn kan ikke understrekes som utelukkende sann virkelighet, men heller
som en representasjon (Christoffersen og Johannesen, 2012). Christoffersen og Johannesen
(2012) understreker likevel at innsamling av empiri gjennom forskning resulterer i mest mulig

palitelig kunnskap rundt virkeligheten.

Forskning av hey kvalitet involverer noen eller alle av de folgende komponentene:
identifisering og avgrensning av et problemomrade, soking, vurdering og effektivt arbeid
rundt relevant litteratur, spesifisering og definering av en testbar hypotese, forskningsdesign
som tester hypotesen, velge ut, beskrive, teste og behandle respondentene, analysering og
rapportering av resultat, og diskusjon av funnenes betydning og implikasjoner (Thomas,
Nelson og Silverman, 2005). Om resultatene av en forskning skal anerkjennes av andre parter
er det viktig med troverdighet, det blir da viktig at studien fremviser en tilfredsstillende
validitet og reliabilitet (Halvorsen, 2002). Validitetsbegrepet omhandler i hvilken grad
forskningen méler det den faktisk er ute etter & male, og er det mest generelle begrepet av
disse to, og reliabilitet (pélitelighet) dreier seg om gjentatte mélinger med likt maleinstrument

forer til likt resultat (Thomas mfl, 2005; Ringdal, 2013).

Innen vitenskapens metodiske tilnerminger skiller man tradisjonelt mellom
hovedtilnermingene kvalitativ og kvantitativ metodikk (Postholm og Jacobsen, 2011). Disse
betraktes av Jacobsen (2010) som ulike, men han understreker at de ikke er konkurrerende
metoder, og forklarer videre at metodevalget ber vaere en konsekvens av hva forskeren har

som mal & undersgke.
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Kvalitative metoder innhenter vanligvis data gjennom observasjoner, gruppesamtaler eller
intervjuer (Christoffersen og Johannessen, 2012). Denne typen tilnerming til datainnsamling
tillater fleksibilitet i stor grad via forskerens muligheter for tilpasning og spontanitet, for
eksempel i en intervju-setting med deltakeren (Christoffersen og Johannessen, 2012).
Kvalitative metoder bestér av dpne spersmal, og forsker-deltaker relasjonen kan i sterre grad
vaere uformell 1 forhold til kvantitativ metode (Christoffersen og Johannessen, 2012). Dette
leder til muligheter for variasjon i hvordan spersmal stilles, og apne spersmal bidrar til at hver
respondent kan besvare spersmalene med egne ord som forskeren kan utnytte ved & spille
videre pa respondentens utsagn (Christoffersen og Johannessen, 2012). Christoffersen og
Johannessen (2012) hevder at kvalitativ metode krever hoy kompetanse hos forskeren i
forhold til & evne hurtig tolkning av respondentens svar, for s & kunne respondere videre pa
deltakerens utsagn i neste spersmal. Hensikten med kvalitativ metodebruk er a4 samle inn mest
mulig data fra et begrenset antall informanter (Christoffersen og Johannessen, 2012).
Observasjoner dokumenteres gjennom feltnotater, og egner seg som metode hvis forskeren

onsker tilgang direkte til det som skal undersekes (Christoffersen og Johannessen, 2012).

Kvantitative metoder er i hovedsak mindre fleksibel enn kvalitative metoder (Christoffersen
og Johannessen, 2012). Kvantitativ tilneerming innebarer ofte at respondentene skal besvare
surveyer og sperreskjemaer, hvor alle fir identiske spersmaél i lik rekkefolge og det er pa
forhdnd formulert svaralternativ til hvert spersmal (Christoffersen og Johannessen, 2012).
Fordelen med kvantitativ metodebruk er at forskeren samler inn data som er meningsfull &
sammenligne pé tvers av respondenter (Christoffersen og Johannessen, 2012). Kvantitative
metoder stiller hoye krav til forskeren angadende kompetanse rundt hvilke spersmail og
svaralternativer som er relevante i trdd med studiens mal (Christoffersen og Johannessen,
2012). Sentrale begreper innen kvantitative metoder er enheter, populasjon, utvalg, variabler,
verdier og malenivé (Christoffersen og Johannessen, 2012). Enheter omhandler de som
undersekes, populasjon inneberer alle som forskningen er gjeldene for, et utvalg er en gruppe
som skal representere populasjonen — gjerne tilfeldig trukket for & best mulig kunne
representere populasjonen, variabler og verdier spesifiserer hva som skal undersekes, og
variablenes verdi har ulike malenivaer, variabelens maleniva bestemmer hvilke statistiske
analyser man kan gjere, de ulike malenivaene er nominalniva, ordinalniva, intervallniva og
forholdstall (Christoffersen og Johannessen, 2012). Kvantitative data har fordelen ved a
standardisere innsamlet informasjon som ferer til at dataen lett kan behandles gjennom bruk

av datamaskiner (Jacobsen, 2010). Ulike statistiske dataprogrammer kan gi forsker og lesere
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en forholdsvis god oversikt over er omfattende og komplekst materiale (Jacobsen, 2010). En
annen fordel med denne metoden er at foringen som blir gitt respondentene i forhold til
svaralternativer leder til muligheter for & beskrive svar pa spersmal i eksakt prosent eller
antall, dette vil videre muliggjore generalisering av studiens populasjon, dog med en kjent
grad av usikkerhet (Jacobsen, 2010). Denne typen metode er uegnet om forskeren ensker &
beskrive enkeltindividet med hensyn til begrensingen som ligger rundt kontekstens
informasjon, designet egner seg forst og fremst til & fremstille et flertalls eller mindretalls
stasted (Jacobsen, 2010). Det eneste en forsker kan fa svar pa med bruk av sperreskjema, er
neyaktig de spersmélene respondentene blir gitt, det gis ikke rom for utfyllende informasjon
rundt bakgrunn for besvaringen av spersméalene (Jacobsen, 2010). Bruk av skalaer 1
sparreskjema har flere fordeler, i forhold til at respondentene far muligheten til & nyansere
sine svar med alternativet som best stemmer overens med deres oppfatning eller erfaringer
(Christoffersen og Johannessen, 2012). En Likert-skala bestar av fem trinn eller verdier som
kan gi forskningen mulighet til & gjore mer avanserte analyser enn om man opererer med

feerre trinn eller verdier (Christoffersen og Johannessen, 2012).

3.1 Eksperimentelt forskningsdesign

Eksperimentelt forskningsdesign er en type forskning som involverer manipulasjon i forsek
om & etablere forhold mellom arsak og virkning (Thomas mfl., 2005). Forskeren forseker da &
manipulere en eller flere uavhengige variabler for & se effekten pa forskningens avhengige
variabel (Thomas mfl., 2005). Dette i kontrast med andre forskningsdesign som omhandler
data eller fenomener som allerede er analysert og observert tidligere (Thomas mfl., 2005).
Eksperimentelle design kan formes som randomiserte studier, i en kroppsevingskontekst kan
det innebere gjennomfoering av intervensjoner for & male hvilken effekt intervensjonen har pa
ulike grupper (Thomas mfl., 2005). For at forskeren skal kunne si at det er arsaken som ligger
til grunn for virkningen, ma forskeren fastsla at det ikke finnes noen annen fornuftig
forklaring pd forandringene i den avhengige variabelen foruten den uavhengige variabelens
pavirkning (Thomas mfl., 2005). Forskeren kan foreta en logisk slutning om felgende forhold
er tilfredsstillende: et godt teoretisk rammeverk, bruk av passende respondenter, et
hensiktsmessig eksperimentelt design, riktig valg og kontroll av uavhengig variabel, et riktig
utvalg og riktig maling av avhengig variabel, riktig bruk av statistisk modell og analyse, og en

korrekt tolkning av resultat (Thomas mfl., 2005).
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Béde intern og ekstern validitet er viktig innen eksperimentelt forskningsdesign, her dreier
intern validitet seg om grunnleggende forhold for at eksperimentet skal kunne tolkes, ekstern
validitet handler om muligheten for generalisering (Thomas mfl., 2005). Faktorer som kan
true eksperimentets interne validitet er blant annet; hendelser som forekommer i
eksperimentet som ikke er del av forskningen, indre prosesser hos respondentene som
eksempelvis aldring eller utmattelse, effekten som etterfolges av 4 ha tatt en test en gang om
respondentene skal ta samme test igjen, og eventuelle frafall i utvalget (Thomas mfl., 2005).
Det er noen av faktorene som kan redusere forskerens mulighet til & hevde at det er den
uavhengige variabelens pavirkning som leder til endringer i den avhengige variabelen

(Thomas mfl., 2005).

Den ytre validiteten kan trues blant annet gjennom; effekten av pretest kan gjore
respondentene mer klar over den kommende forskningen, som videre kan fore til at
forskningen ikke hadde vert like effektiv uten pretest, utvalget kan vare basert pé visse
egenskaper som kan resultere i at forskningen kun fungerer pa utvalg som innehar disse
egenskapene, om forskeren tester har mer enn et forskningsfokus kan effekten av testingen 1

de ulike forskningsomradene pavirkes av hverandre (Thomas mfl., 2005).

Mange av truslene mot den interne validiteten kontrolleres av forskeren gjennom a ha
respondenter som er s like som mulig pa tvers av eksperiment- og kontrollgrupper, dette blir
oftest gjort gjennom a fordele personene som skal vaere med i studien til de ulike gruppene
slik at det er tilfeldig hvilken gruppe hver respondent blir plassert i (Thomas mfl., 2005).
Dette gar under begrepet randomisering, og det skal tillate at man kan anta at gruppene ikke
er differensiert allerede fra starten av forskningen eller eksperimentet (Thomas mfl., 2005).
Om en forsker eksempelvis skal undersgke skoleelever, kan det vere vanskelig a tillate
randomisering av deltakere pa tvers av grupper, dette pa grunn av at skolene allerede har satt
sammen klasser og neppe vil tillate gjennomfering av en studie som skal flytte pa elever pa

tvers av klasser (Thomas mfl., 2005).

Ringdal (2013) forklarer at randomisering ikke stiller krav om at respondentene i utvalget er
tilfeldig fordelt, men at det ogsa gér pa hvordan gruppene i utvalget fordeles pa eksperiment-
og kontrollgruppe. Den beste maten a sikre at man kan generalisere resultatene til en definert
populasjon er likevel gjennom tilfeldig fordeling av det totale utvalget (Ringdal, 2013).

Faktorer som truer den eksterne validiteten kontrollerer forskeren generelt sett gjennom a
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velge respondenter som kan representere en populasjon, samt styre behandlingen eller den
eksperimentelle konteksten respondentene blir undersekt i (Thomas mfl., 2005).
Eksperimenter kan utformes med et sdkalt cross-over design som betyr at gruppene
gjennomgdr to eller flere tester, men det er tilfeldig hvilken rekkefolge gruppene skal
gjennomfore testene (Elbourne mfl., 2002). Denne typen design muliggjer at respondentene
fungerer som sin egen kontrollgruppe, og har sin fordel i at intervensjonene ogsd kan males

pa individniva (Elbourne mfl., 2002).

3.2 Utvalg og prosedyre

Deltakelse i dette prosjektet var frivillig, og studien var godkjent av NSD.

Utvalget 1 denne studien er et bekvemmelighetsutvalg bestdende av gutter og jenter fra to
forskjellige 9.klasser ved samme skole i Vest-Agder (N = 53). Den ene klassen bestod av 28
elever med 14 gutter og 14 jenter, og den andre klassen bestod av 25 elever med henholdsvis

13 gutter og 12 jenter.

Folgende rammebetingelser var gjeldende i denne studiens forskningsdesign. Konkret rundt
utviklingen av de to ulike intervensjonene(undervisningsoppleggene) ble TARGET-modellen
brukt som verktey for at intervensjonenes gjennomfering skulle vare i trdd med studiens
formal. Rammebetingelsene den aktuelle forskningsskolen hadde for gjennomfoering av
kroppsevingsundervisningen var tilstrekkelig utstyr i form av nok innebandy-keller, baller,
kjegler, mél, benker, etc. En dobbeltime kroppseving per uke i hver av de to klassene var stilt
til disposisjon i tillegg til introduksjonsmete i forkant og debriefings-mete i etterkant av
intervensjonene. Kroppsevingsekten foregikk i en hall pa sterrelse med en normal
handballbane, og omlag %4 av hallen ble stilt til disposisjon per intervensjonsgruppe (halv

klasse).

Da studiens formal var satt begynte arbeidet med a utforme to ulike undervisningsopplegg,
hvorav det ene skulle ha et tydelig mestringsorientert preg, og det andre skulle ha et tydelig
prestasjonsorientert preg. I utformingen av disse to undervisningsoppleggene ble TARGET-
modellen brukt som rammeverk for at aktivitetenes hensikt og kroppsevingslererens
fremtoning skulle matche det aktuelle leeringsklimaet. To ansatte ved Universitetet i Agder

som innehar sterk faglig kompetanse rundt problemomradet vurderte studiens
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intervensjonsprotokoller. Kontakten med ekspertene ledet til mindre justeringer for &

optimalisere intervensjonene.

Tabell 2: Operasjonalisering av TARGET-modellen

Target behaviour MI

Task Differensierte aktiviteter,
individuell mélsetting,
Fokus pé fremgang og
mestring

Authority Elevmedvirkning

Recognition Individuell feedback med

anerkjenning av elevers
fremgang og innsats

Grouping Heterogene grupper, mindre
gruppestorrelse

Evaluation Privat evaluering til hver
enkelt basert pd individuelt
ferdighetsniva

Time Elevene styrer disposisjon

av tildelt tidsramme,
anbefalt a bruke mest tid
hvor forbedringspotensialet
er storst

PI
Konkurranseaktiviteter,
tydelig eksponering av
elevenes prestasjoner

Tydelig lererstyring

Offentlig ros og belenning
til ”vinnerne”, straff til
“taperne”

Homogene grupper, storre
gruppestorrelse

Offentlig evaluering av
prestasjoner, fokus pa
sammenligning av elevenes
prestasjoner

Lik tidsramme for alle,

uavhengig av ulike
tidsbehov

Note. MI = vedlegg 6, PI = vedlegg 5

For etablering av kontakt med den aktuelle forskningsskolen ble forskningsprosjektet meldt

inn og godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD; se vedlegg 1). Rektor ved

forskningsskolen ble kontaktet via telefon hvor prosjektet ble forklart, og det ble avtalt et

mete med aktuelle kroppsevingslarere for en grundig gjennomgang av studiens hensikt og
forlep. I slutten av metet med kroppsevingslererne ble det fremstilt to aktuelle klasser som
var villige til & delta i prosjektet, og kroppsevingslererne fikk utdelt prosjektets
informasjonsskriv (vedlegg 2) som videre ble utdelt til hver enkelt elev i de aktuelle klassene.
I tillegg til informasjon rundt prosjektet inneholdt dokumentet en samtykkeerklaering som
foreldre eller foresatte matte skrive under pa sammen med eleven for & kunne delta i
prosjektet. Elevene ble gjort oppmerksomme pé at deltakelse i prosjektet var fullstendig

frivillig, og de kunne nar som helst trekke seg.

23



Da dette var en intervensjonsstudie med cross-over design ble utvalget var delt i to grupper.
Gruppene skulle delta i begge intervensjonene, men den ene gruppen ble satt til & starte med
prestasjonsintervensjonen og avslutte med mestringsintervensjonen, mens den andre gruppen
startet med mestringsintervensjonen og avsluttet med prestasjonsintervensjonen. Hvilken

gruppe som skulle starte med hva var randomisert.

Datainnsamling

Datainnsamlingen foregikk over en 11-dagers periode med tre samlinger per klasse, 1 tillegg
til en debriefing med hver klasse etter all datainnsamling var gjennomfert. Tidsperioden nér
datainnsamlingen tok sted var fra forste mate med elevene 28.11.16 til siste intervensjonsdag
08.12.11. Forste mote (28.11.16) med den ene klassen (gruppe 1) startet med en kort
introduksjon og informasjon rundt sperreskjemaene elevene skulle besvare. I lapet av dette
motet la forsker vekt pa viktighet av & skrive inn hvert sitt unike ID-nummer, og at ID-
nummeret ble brukt for & opprettholde anonymitet blant besvarelsene. Elevene fikk ogsa
beskjed om a besvare sporreskjemaene individuelt og selvstendig, og basere besvarelsene pa
egne tanker og erfaringer. Klassen fikk utdelt en lapp med hvert sitt ID-nummer og
sporreskjema (vedlegg 3) som skulle besvares pa stedet. Gjennomferingen av
sparreskjemaene fungerer som pre-test og kontroll for & méle effekt av intervensjonene.
Senere samme dag hadde undertegnede denne klassen i kroppseving med
kroppsevingsopplegget forskeren selv hadde utformet i trdd med TARGET-modellen.
Randomisering av eksperimentgruppene gjorde at gruppe 1 forst skulle oppleve den ego-
orienterte intervensjonen. Med hensyn til rammeverket rundt gjennomferingen av
kroppsevingsekten ble klassen delt i to med like mange gutter og jenter i hver gruppe. Hver
gruppe tok del i undervisningsopplegget 30 minutter for de byttet. Klassens faktiske
kroppsevingslerer ble bedt om & ha en helt ordiner kroppsevingsekt med elevene som ventet
pa a delta i forskerens opplegg. Gruppen som ventet pd & delta i intervensjonen hadde dermed
basketball i mellomtiden. En skillevegg delte gymsalen slik at elevene ikke kunne forutse hva
de skulle ta del i. Umiddelbart etter endt ekt fikk elevene utdelt en modifisert versjon av
samme sporreskjema (vedlegg 4) de hadde besvart tidligere samt identisk ID-nummer som de
tidligere hadde brukt. Besvarelsene av sperreskjemaene etter endt okt fungerer som post-test.

Samme prosedyre ble fulgt etter gruppene ble byttet.
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Forste mate (01.12.16) med den andre klassen (gruppe 2) foregikk pd samme mate som
gruppe 1, og i likhet med gruppe 1 deltok gruppe 2 i forskerens kroppsevingsekt samme dag
som pre-testen ble gjennomfert. De samme prosedyrene ble fulgt i gjennomferingen av
undervisningsopplegget med gruppe 2 som med gruppe 1, men i trdd med randomiseringen av
gruppefordeling pa undervisningsopplegg skulle gruppe 2 starte med den oppgaveorienterte
intervensjonen. Gruppe 2 besvarte de modifiserte sparreskjemaene under like omstendigheter
og pa samme premisser som gruppe 1. Neste intervensjon med gruppe 1 tok sted neyaktig 7
dager etter forste intervensjon (05.12.16), og gruppe 1 skulle nd gjennom den
oppgaveorienterte intervensjonen. Forskerens prosedyrer for gjennomfering av
undervisningsopplegg og besvarelse av spoarreskjemaene for post-test foregikk pa lik mate
som ved forrige testing. Gruppe 2 sin neste intervensjon tok i likhet med gruppe 1 sted
neyaktig 7 dager etter forste intervensjon (08.12.16), og gruppe 2 skulle né ta del i den
egoorienterte intervensjonen. Forskeren brukte samme fremgangsmate for gjennomferingen
av undervisningsopplegget som tidligere samt samme omstendigheter og premisser rundt
besvarelse av sparreskjemaene for post test umiddelbart etter endt okt. All data var dermed

innhentet 1 lopet av Torsdag 08.12.16.

Fredag 09.12.16 fikk forskeren tildelt 15 minutter i hver av de aktuelle klassenes
undervisningstid for et debriefingsmete i deres tilherende klasserom. I lopet av debriefingen
fikk elevene en grunnleggende og forenklet beskrivelse av malorienteringsteoriens oppgave-
og egoorientering, oppgave- og egoorientert laeringsklima, hva som er typisk for de ulike
orienteringene i forhold til elevers opplevelse og tilnerming til faget, hva som kjennetegner
en leerer som er preget av de ulike orienteringene, og en endelig forklaring pa hvorfor de to

kroppsevingsektene var sa ulike.

3.3 Mileinstrumenter

Sperreskjemaene (vedlegg 3 og vedlegg 4) som ble brukt for innsamling av data i denne
studien bestod av tre deler som inneholdt totalt 33 spersmél som hver deltaker skulle besvare.
Maleinstrumentet Perceived Motivational Climate in Sport Questionnaire-2 (PMCSQ-2;
Newton, Duda og Yin, 2000) ble benyttet for 4 male elevenes opplevde motivasjonsklima
generelt 1 pre-testen og i forhold til intervensjonsektene ved post-testene. Task and Ego
Orientation in Sport Questionnaire (TEOSQ; Duda og Nicholls, 1992) ble brukt for 4 méle

elevenes mélorientering for og etter intervensjonene.
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For datainnsamlingen startet ble sporreskjemaene testet pé en jente i 8.klasse pa en skole 1
Vest-Agder, dette for at forskeren skulle fa indikasjon pa hvor lang tidsbruk som matte
beregnes til besvarelse av sperreskjema, samt for & kontrollere om spersmél og svaralternativ

var forstdelige. Kun kosmetiske endringer ble foretatt.

Opplevd motivasjonsklima

For & male respondentenes opplevde motivasjonsklima ble PMCSQ-2 (Newton, Duda og Yin,
2000) tatt i bruk. Denne versjonen bestod av 20 spersmél hvor 11 av disse spersmélene var
relatert til prestasjonsorientert motivasjonsklima og de resterende 9 spersmalene var relatert
til mestringsorientert motivasjonsklima. Spersmélene i sperreskjemaet som ble brukt i pre-test
for kontroll (vedlegg 3) innledet med "I kroppsevingstimene opplever jeg at...”, etterfulgt av
utsagn respondentene skulle ta stilling til. Sperreskjemaet som ble brukt for post-testing
(vedlegg 4) var modifisert av forsker i samarbeid med veileder for at respondentene skulle ta
stilling til utsagnene basert pé intervensjonene. Dette sporreskjemaet innledet med “’I denne

kroppsevingstimen opplevde jeg at...”, etterfulgt av utsagn elevene skulle ta stilling til.

Sperreskjemaets svaralternativene var gradert ut i fra en Likert-skala med fem verdier (1-2-3-
4-5) som gikk fra helt uenig” til ’helt enig”. En hoy poengscore innen prestasjons- eller
mestringsorientert motivasjonsklima indikerte at respondenten(e) opplevdet det gitte

motivasjonsklimaet.

Oppgave- og Egoorientering

For a kartlegge respondentenes dominerende malorientering ble en versjon av Duda og
Nicholls’ (1992) TEOSQ brukt (vedlegg 3 og vedlegg 4). Spersmélene var her oversatt til
norsk, og sperreskjemaet bestod av totalt 12 spersmal hvor halvparten av spersmélene
representerte oppgaveorientert malorientering og den andre halvparten representerte
egoorientert malorientering. TEOSQ ble utviklet av Duda og Nicholls (1992) for & undersoke
maélorientering i sport, og baserer seg pd a kartlegge om et individ er oppgave- eller

egoorientert (Conroy og Hyde, 2012).

Spersméilene i TEOSQ-skjemaet som ble brukt i pre-test for kontroll (vedlegg 3) innledet med
”Nér jeg har kroppseving, foler jeg at jeg lykkes mest nér...”, etterfulgt av utsagn
respondentene skulle ta stilling til. Skjemaet som ble brukt for post-testing (vedlegg 4) var
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modifisert av forsker i samarbeid med veileder for at respondentene skulle ta stilling til
utsagnene basert pa intervensjonene. Dette sporreskjemaet innledet med ”Da jeg hadde denne
kroppsevingstimen folte jeg at jeg lyktes mest da...”, etterfulgt av utsagn respondentene skulle

ta stilling til.

I likhet med PMCSQ-2 var disse skjemaenes svaralternativer ogsa gradert ut i fra en Likert-
skala med fem verdier som strakk seg fra "’helt uenig” til "helt enig”. En hey poengscore
innen rapportert oppgave- eller egoorientert malorientering indikerte at respondenten(e) var

dominert av den aktuelle malorienteringen.

3.4 Statistiske analyser
I denne studien ble dataprogrammet IBM SPSS Statistics - Version 23 (SPSS) brukt for

statistiske analyser. Normalfordeling undersekes ved a sjekke variablenes gjennomsitt-median
differanse, skewness, kurtosis, Q-Q plot og histogram. De forberedende analysene benytter
seg av Cronbach’s Alpha for & undersegke instrumentenes reliabilitet gjennom 4 se den interne
konsistensen mellom spersmalene som skal undersgke det samme (Hinton, McMurray og
Brownlow, 2014). Er Cronbach’s Alpha-verdien heyere enn 0.70 vurderes den som
akseptabel (Cortina, 1993). For & undersoke om, og i hvilken grad det finnes samvariasjon
mellom variabler blir Pearson-r verdier brukt. Pearson-r verdier fra .00-.39 vurderes som
svake, .40-.59 vurderes som moderate og .60-1.0 vurderes som sterke (Evans, 1996).
Repeated measures anova oppgir parvis sammenligning av variablene i lys av studiens tre
maélinger. Wilks” Lambda benyttes som indikator pd om det finnes signifikante endringer ved
gjentatte malinger (Thomas mfl., 2005). Partial eta squared oppgis for & estimere
effektstorrelsen av intervensjonene (Levine og Hullett, 2002). En generell mélestokk for a
kategorisere effektstorrelse som liten, medium eller stor er henholdsvis .1 - .3,.3 - .50g>.5

(Cohen, 1988).

3.5 Etiske betraktninger
Det stilles spesielt strenge krav ved forskning pa barn i forhold til minimal risiko, og
informert samtykke (Bratlid, 2004). Foreldre ma gi informert samtykke om barn er spesielt

sma, mens for barn som er sterre er det naturlig at de selv tar del i samtykkeprosessen

(Bratlid, 2004). Bratlid (2004) forklarer at det er et krav at barn over 12 ar blir hert.
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Tilbakemeldingen fra NSD hvor prosjektet godkjennes (vedlegg 1) presiseres det at barn
under 16 &r mé {4 godkjenning fra foreldre for & delta i prosjektet, men det er viktig at barnet
selv far det siste ordet. Videre star det at personvernombudet er enig i at barn over 16 ar
selvstendig kan gi samtykke for deltakelse i denne studien. Personvernombudet stilte seg
tilfreds med informasjonsskrivet, og papekte at dette var godt utformet. NSD begrunner ogsa
godkjenningen av prosjektet med at ingen sensitive personopplysninger samles inn, i tillegg

til at prosjektet hadde kort varighet.

I denne studien ble respondentene informert om at deltakelse var helt frivillig, og at
respondentene selv kunne velge a ikke delta selv om foreldre/foresatte hadde gitt godkjenning
for deltakelse. Det ble spesielt vektlagt at deltakelse i studien innebar fullstendig anonymitet.
Respondentene ble videre gjort oppmerksom pa at forskeren var taushetsbelagt, og at det kun
ville vaere forsker og veileder som ville ha tilgang pa innsamlet data. I tillegg understrekes det
at informasjonen som innhentes i lapet av forskningsprosjektet kun vil bli brukt i forbindelse

med den aktuelle studien.

Sperreskjemaet som ble besvart inneholdt aldri navn pé respondentene, kun ID-nummer.
Klasselistene som inneholdt bdde navn og ID-nummer ble aldri oppbevart sammen med
besvarelsene, og var aldri tilgjengelig for andre enn forskeren. Disse klasselistene ble edelagt
umiddelbart etter at den innsamlede dataen var fort inn i statistikkprogrammet SPSS pa
forskerens datamaskin. Respondentene ble ogsa gjort oppmerksom pa at de nér som helst i
lopet av studien kunne velge & trekke seg, uten & oppgi grunn, og at de ville ha denne
muligheten helt frem til den innsamlede dataen ikke lengre kunne knyttes til spesifikke

individer.

Debriefingen i1 avslutningsfasen var spesielt viktig, da elevene ble gjort oppmerksomme pé
hva som hadde foregétt og hvorfor. Det ble fremlagt at de hadde tatt del i to ulike
motivasjonsklima som var modifisert til & vaere ekstreme i den forstand at blant annet
lererens og aktivitetenes preg enten var ekstremt egoorientert eller ekstremt oppgaveorientert.
En viktig del av debriefingen var & forebygge varige og uenskede endringer i elevenes

oppfattede motivasjonsklima og personlige méalorientering.
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4.0 Resultater

Variablene ble ansett som normalfordelte basert pa gjennomsitt-median differanse, skewness,
kurtosis, Q-Q plot og histogram. I resultatdelen vil det forst presenteres deskriptive data som
inkluderer alle variablenes gjennomsnitt, standardavvik og Cronbach’s Alpha. Videre oppgis
variablenes korrelasjonsverdier. Avslutningsvis fremstilles resultater fra repeated measures
anova i figurformat. Medfelgende F-verdi, p-verdi og partial eta squared fremstilles i egen
tabell.

Utvalget 1 denne studien bestod av totalt 53 respondenter som alle var niendeklassinger, hvor

27 (50,9%) av respondentene var gutter og 26 (49,1%) av respondentene var jenter.

Deskriptive data
Tabell 3: Deskriptive data fra samtlige méalinger

N M SD a

PC1 48 2.61 0.665 763

Pretest MC1 50 3.71 0.664 793

PO1 47 2.62 0.974 .897

MO 1 51 4.09 0.667 828
""""""""""" PC2 43311 085 8%

PI MC 2 47 4.03 0.818 847

PO 2 45 2.75 0.923 889

MO 2 45 4.05 0.855 851
""""""""""" PC3 45 1910698 851

MI MC3 47 4.36 0.519 715

PO 3 48 2.48 0.912 .894

MO 3 48 4.49 0.741 911

Note. N = valide respondenter, M = Gjennomsnitt, SD = Standardavvik, o = Cronbach’s Alpha, PC = Opplevd
prestasjonsklima, MC = Opplevd mestringsklima, PO = Egoorientering, MO = Oppgaveorientering, 1 =
Datainnsamling fra pretest, 2 = Datainnsamling fra prestasjonsintervensjon, 3 = Datainnsamling fra
mestringsintervensjon

Tabell 3 fremstiller deskriptiv statistikk pa utvalget innen de ulike dimensjonene i form av
utvalgets gjennomsnittsscore og tilherende standardavvik. Da samtlige variabler hadde en
Cronbach’s Alpha-verdi pa >.70 ble alle vurdert variablene som tilfredsstillende reliable

ifolge Cortina (1993).
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Tabell 4: Bivariat Pearson-korrelasjon mellom sentrale variabler

pPC1 MC1 PO1 MO1 PC2 MC2 PO2 MO2 PC3 MC3 PO3

PC1
MC1  -46"

PO1 -48" -04

MO1  -08 427 297

PC2 28 26 .16 -08

MC2 02 05 .05 34 -32°

PO2 29 -04 447 29 -04 28

MO2 05 -02 .08 477 -35 67 44”7

PC3 A8 11 33 -08 347 02 .19 -09

MC3 -06 .07 .08 28 -17 57" -01 547 .28

PO3 38" -14 647 07 12 10 527 15 577 -06
MO3 -12 .06 .08 617 -36 547 35 817 -12 577 .05

Note. ~ Statistisk signifikant (p = <.01), " Statistisk signifikant (p = <.05), PC = Opplevd prestasjonsklima, MC
= Opplevd mestringsklima, PO = Egoorientering, MO = Oppgaveorientering, 1 = Datainnsamling fra pretest, 2 =
Datainnsamling fra prestasjonsintervensjon, 3 = Datainnsamling fra mestringsintervensjon

Tabell 4 viser maling av sammenhengen mellom variabler. Vi ser det var signifikante
sammenhenger mellom alle motivasjonsklima og deres tilherende mélorientering, bortsett fra
prestasjonsklimaet og egoorienteringen fra prestasjonsintervensjonen hvor det ikke ble pavist
signifikant ssmmenheng. Videre ser vi det var signifikante ssmmenhenger mellom hver av
oppgaveorienteringene ved alle tidspunkt, samt mellom hver av egoorienteringene ved alle
tidspunkt. Det ble ikke pavist ssmmenheng mellom opplevd motivasjonsklima ved pretest
opp mot opplevd motivasjonsklima fra noen av intervensjonene, det ble derimot dokumentert
signifikante sammenhenger mellom opplevd prestasjonsklima etter begge intervensjonene, og

mellom opplevd mestringsklima etter begge intervensjonene.
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Hypotesetester

Tabell 5: Repeated Measures Anova

A F (df1,df2) ¥4 ny’
Prestasjonsklima 38 27.789 (2,34) <.001 .62
Mestringsklima .52 17.514 (2,38) <.001 48
Egoorientering .93 1.345 (2,38) 275 .07
Oppgaveorientering .53 17.568 (2,39) <.001 47

Note. 4 = Wilks’ Lambda, F' = Tester multivariat effekt, df! = Hypothesis df, df2 = Error df, p = signifikans
verdi, #,” = Partial Eta Squared

(5]
wn

»
wn

Pretest PI MI

Figur 1: Endringer i opplevd prestasjonsklima

Note. N = 36, Gjennomsnitt og standard avvik er representert ved hvert punkt, a = Lik bokstav indikerer
signifikant endring, Pretest = méling av opplevd prestasjonsklima etter pretest, PI = méling av opplevd
prestasjonsklima etter prestasjonsintervensjon, MI = maling av opplevd prestasjonsklima etter
mestringsintervensjon

Tabell 5 oppgir signifikant endring over tid blant elevenes opplevde prestasjonsklima (F =
27.789, p =<.001). Figur 1 fremstiller endringer etter parvis sammenligning av opplevd
prestasjonsklima. Vi ser respondentenes gjennomsnittsscore pd opplevd prestasjonsklima etter

prestasjonsintervensjonen var signifikant heyere enn ved pretest med en
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gjennomsnittsdifferanse pa 0.510 med p <.01. Gjennomsnittsdifferansen til respondentenes
opplevde prestasjonsklima i prestasjonsintervensjonen var signifikant i enda heyere grad i
forhold til opplevd prestasjonsklima i mestringsintervensjonen, differansen pd gjennomsnittet
er her 1.136 hayere i prestasjonsintervensjonen med p <.01.

Gjennomsnittsscore pa opplevd prestasjonsklima ved pretest var ogsa heyere enn ved
mestringsintervensjonen i signifikant grad. Differansen pa gjennomsnittsscore ved pretest i
forhold til mestringsintervensjonen var -0.626 lavere ved mestringsintervensjonen med p

<.01. Deskriptiv data pé gjennomsnitt og standardavvik fremstilles i tabell 3.

4,5

3.5

Pretest PI MI

Figur 2: Endringer i opplevd mestringsklima

Note. N = 40, Gjennomsnitt og standard avvik er representert ved hvert punkt, a-b = Lik bokstav
indikerer signifikant endring, Pretest = méling av opplevd mestringsklima etter pretest, PI = méling av
opplevd mestringsklima etter prestasjonsintervensjon, MI = méling av opplevd mestringsklima etter
mestringsintervensjon

Tabell 5 oppgir signifikant endring over tid blant elevenes opplevde mestringsklima (F =
17.514, p = <.001). Figur 2 fremstiller endringer etter parvis sammenligning av opplevd
mestringsklima. Vi ser i figur 2 at respondentenes gjennomsnittsscore pa opplevd
mestringsklima 1 prestasjonsintervensjonen hadde en differanse pa 0.192, det ble dermed ikke
en signifikant endring med p >.05. Gjennomsnittsscoren til respondentenes opplevde
mestringsklima i mestringsintervensjonen var 0.567 hagyere enn ved pretest, dette var en

differanse i signifikant grad med p <.01. Differansen pa gjennomsnittsscore pa opplevd
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mestringsklima mellom mestrings- og prestasjonsintervensjonen var 0.375 heayere i
mestringsintervensjonen, dette var en ekning i signifikant grad med p <.01. Deskriptiv data pa

gjennomsnitt og standard avvik fremstilles i tabell 3.

Pretest PI MI

Figur 3: Endringer i rapportert egoorientering

Note. N =40, Gjennomsnitt og standardavvik er representert ved hvert punkt, Pretest = maling av
egoorientering etter pretest, PI = maling av egoorientering etter prestasjonsintervensjon, MI = méling av
egoorientering etter mestringsintervensjon

Tabell 5 oppgir at det ikke var noen signifikant endring over tid blant elevenes rapporterte
egoorientering (F = 1.345, p = .275). Vi ser i figur 3 endringer etter parvis sammenligning av
utvalgets rapporterte egoorientering. Differansen pa gjennomsnittsscoren i egoorientering var
1 prestasjonsintervensjonen 0.083 1 forhold til egoorientering ved pretest, p-verdi >.05 viser at
denne forskjellen ikke var av signifikant grad. Differansen pa gjennomsnittsscoren rapportert i
pretest i forhold til mestringsintervensjon var pa 0.138 med p-verdi >.05, og heller ikke denne
endringen var signifikant. Vi kan ogsa fastsla at differansen pa gjennomsnittsscoren 1
egoorientering ved prestasjonsintervensjonen sammenlignet med mestringsintervensjonen,
ikke var av signifikant grad med p >.05 og en differanse pé 0.221. Deskriptiv data pa

gjennomsnitt og standard avvik fremstilles i tabell 3.
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Figur 4: Endringer i rapportert oppgaveorientering

Note. N =41, Gjennomsnitt og standardavvik er representert ved hvert punkt, a-b = Lik bokstav
indikerer signifikant endring, Pretest = méling av oppgaveorientering etter pretest, PI = maling av
oppgaveorientering etter prestasjonsintervensjon, MI = maling av oppgaveorientering etter
mestringsintervensjon

Tabell 5 oppgir signifikant endring over tid blant elevenes rapporterte egoorientering (F =
17.568, p = <.001). Figur 4 viser endringer etter parvis sammenligning av utvalgets
rapporterte oppgaveorientering, og figuren fremviser differansen pd gjennomsnittsscore med
de ulike malingstidspunktene satt opp mot hverandre. Differansen pa gjennomsnittsscoren i
rapportert oppgaveorientering ved prestasjonsintervensjonen var pa -0.089 sammenlignet med
rapportert oppgaveorientering ved pretest, med p-verdi >.05 var endringen ikke av signifikant
grad. Differansen fra rapportert oppgaveorientering ved mestringsintervensjonen opp mot
pretest viste en gkning i gjennomsnittsscore pa 0.333 med p-verdi <.01, og var dermed en
signifikant ekning. Sammenligningen av gjennomsnittsscore fra mestringsintervensjon opp
mot prestasjonsintervensjon viste gkning med en differanse pd 0.423 og p-verdi <.01, og
kunne dermed klassifiseres som en signifikant endring. Deskriptiv data pé gjennomsnitt og

standard avvik fremstilles i tabell 3.

34



5.0 Diskusjon

Formalet med denne studien var & underseke om kroppsevingslaereren kunne ha innvirkning
pa utvalgets opplevde motivasjonsklima og om dette ville ha umiddelbar innvirkning pé
respondentenes mélorientering. I likhet med tidligere forskning pa dette feltet ble
kroppsevingens motivasjonsklima modifisert for & undersgke eventuelle endringer i elevers

rapporterte malorientering.

5.1 Generell diskusjon

Denne studien benyttet seg av TARGET-modellen som instrument og fulgte modellens
dimensjoner som retningslinjer i utformingen av motivasjonsklima preget av prestasjons- og
mestringsfokus. Ames (1992c) forklarte modifisering av TARGET-modellens seks
dimensjoner som svert nyttig for manipulasjon av skolens leringsmilje. Resultatene som
omhandler utvalgets opplevde motivasjonsklima besvarer om modifiseringen av
kroppsevingsundervisningen hadde den tilsiktede effekten, og gir i tillegg indikasjon pa om

modifikasjonen av kroppsevingsundervisningen var av tilfredsstillende grad.

Resultatene fra utvalgets opplevde prestasjonsklima viser signifikante forskjeller ved alle
tidspunkt. Resultatene dokumenterer at gjennomsnittsscoren pa utvalgets opplevde
prestasjonsklima var heyere ved prestasjonsintervensjonen enn det var ved pretesten. Videre
viser resultatene at opplevd prestasjonsklima var pa sitt laveste etter mestringsintervensjonen.
Okningen av opplevd prestasjonsklima ved prestasjonsintervensjonen indikerer at
motivasjonsklimaet i denne intervensjonen har vart preget av prestasjonsfokus, og nedgangen
av opplevd prestasjonsklima ved mestringsintervensjonen indikerer at prestasjonsfokuset i
denne intervensjonen har vert lite fremtredende. Digelidis og kolleger (2003) viste
tilsvarende funn; at elevene som tok del i motivasjonsklima med mestringsfokus opplevde
lavere grad av prestasjonsklima. Dette kan skyldes at fokuset var tydelig rettet mot personlig
forbedring, som kan fjerne deler av fokuset mot sosial sammenligning, denne antagelsen

stottes 1 studien av Digelidis og kolleger (2003).

Dette tyder pa at modifiseringen av kroppsevingsundervisningen ved
prestasjonsintervensjonen er av tilfredsstillende grad, som leder til at man kan trekke slutning
om at kroppsevingslaererens modifisering av TARGET-modellens seks dimensjoner med

fokus pé prestasjonsklima kan vaere med pé a predikere elevers opplevde motivasjonsklima i
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den tiltenkte retningen. Aktivitetene i1 prestasjonsintervensjonen var alle, i stor grad, preget av
konkurranse hvor elevene ble sammenlignet opp mot hverandre basert pa prestasjoner.
Blankenship (2008) hevder at konkurranser fort kan lede til prestasjonsklima i kroppsegvingen.
Videre peker Blankenship (2008) pé at kroppsevingslerere som konsekvent benytter seg av

sammenlikning av sine elever opp mot hverandre legger til rette for prestasjonsklima.

Resultatene fra utvalgets opplevde mestringsklima viser signifikante endringer ved to av tre
tidspunkt. Det ble ikke pavist reduksjon i elevenes opplevde mestringsklima etter
prestasjonsintervensjonen sammenlignet med resultatene fra opplevd mestringsklima etter
pretesten. Resultatene viser videre at utvalgets opplevde mestringsklima etter
mestringsintervensjonen var hgyre enn etter bade pretest og prestasjonsintervensjonen. Dette
indikerer at motivasjonsklimaet i mestringsintervensjonen har vert preget av et tydelig
mestringsfokus. Dette tyder pa at modifiseringen av kroppsevingsundervisningen ved
mestringsintervensjonen er av tilfredsstillende grad, som forer til at man kan trekke slutning
om at modifikasjon av TARGET-modellens seks dimensjoner med fokus pa mestringsklima
kan predikere elevers opplevde motivasjonsklima i den enskede retningen. Aktivitetene i
mestringsintervensjonen bar i stor grad preg av elevmedbestemmelse, utvikling av ferdigheter
og forbedring med seg selv som méilestokk. Ames (1992c) hevder at & vektlegge leering
gjennom fokus pa selvreferert standard og muligheter for selvstyrt lering er fremtredende i et
mestringsklima. Blankenship (2008) hevder i likhet med Ames (1992c¢) at et
mestringsorientert fokus fostres nér det legges vekt pé forbedring hos den enkelte elev, med
suksess definert som individuell utvikling og mestring. Digelidis og kolleger (2003) nevner
fravaeret eller begrensingen av konkurranser som bidragsyter til at det opplevde
motivasjonsklimaet ikke skal domineres av prestasjonsfokus, som ogsé kan vare tilfellet i

denne studien, da mestringsklimaet ikke la opp til sosialt sammenlignbare konkurranser.

Todorovich og Curtner-Smith (2002) hadde som delmél & underseke om det var mulig for
lerere 4 skape bdde prestasjons- og mestringsfokuserte klima i en kroppsevingskontekst. De
konkluderer med at bruken av instrumenter som TARGET-modellen kan vise seg & vare
sveert nyttig for fremtidig forskning i dette fagfeltet (Todorovich og Curtner-Smith, 2002).
TARGET-modellen fremstar ogsa i denne studien som nyttig i form av at resultatene viser
signifikante endringer i opplevd motivasjonsklima i retning av studiens formal. Blankenship
(2008) hevdet at kroppsevingslarere besitter muligheten til & forme motivasjonsklimaet i den

retningen de ensker det skal bli oppfattet av elevene, og at etableringen av ensket
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motivasjonsklima kan skapes ved bruk av ulike virkemidler. Solomon (1996) forklarte at
hennes forskning rundt konstruering av motivasjonsklima indikerte at leerere kan forme
mestringsklima for & optimalisere elevenes leringsmiljo, og at motivasjonsklima som

fremmer oppgaveorientering har positiv effekt pd elevenes lering og deltakelse 1 kroppseving.

I lys av den teoretiske forankringen rundt TARGET-modellens seks dimensjoner, kan det
vaere rimelig & anta at resultatene som viser signifikante endringer i opplevd
motivasjonsklima kan basere seg pa denne studiens operasjonalisering av TARGET-
modellen. Mestringsintervensjonens tydelige fokus pa personlig forbedring, differensiering,
mestringsmuligheter, elevmedbestemmelse, anerkjennelse for innsats og fremgang, heterogen
gruppering, privat evaluering og en sterre tidsfrihet er i trdd med teoriens pastander om
hensyn som leder til mestringsorientert motivasjonsklima (Treasure og Roberts, 1995;
Morgan mfl, 2005; Ames, 1992c; Todorovich og Curtner-Smith, 2002). I kontrast kan
prestasjonsintervensjonens tydelige fokus pa konkurranse, sosial sammenligning, offentlig
anerkjennelse og belenning til vinnerne og straff til taperne, homogene grupperinger, offentlig
evaluering med de beste medelevene som mélestokk og streng tidsramme knyttes til teoriens
pastander om tiltak som bidrar til ekt prestasjonsorientert motivasjonsklima (Treasure og

Roberts, 1995; Ames, 1992¢c; Todorovich og Curtner-Smith, 2002).

En oppsummering av resultatene rundt opplevd motivasjonsklima viser at utvalget ved alle
tidspunkt har rapportert giennomsnittsscore pé opplevd mestringsklima som heyere enn
opplevd prestasjonsklima. Opplevd prestasjonsklima viser derimot signifikant ekning ved
prestasjonsintervensjonen i motsetning til opplevd mestringsklima ved
prestasjonsintervensjonen. Basert pd endringene i opplevd prestasjonsklima kan en
argumentere for at denne studien viser at prestasjonsfokus i kroppsevingen leder til hoyere
grad av opplevd prestasjonsklima. Studien viser derimot ikke at prestasjonsfokus i
kroppsevingen leder til umiddelbar nedgang av opplevd mestringsklima. Motsatt viser
resultatene fra opplevd mestringsklima signifikant ekning ved mestringsintervensjonen, i
tillegg til signifikant nedgang av opplevd prestasjonsklima ved mestringsintervensjonen.
Dette forsterker antagelsen om at klimaet kroppsevingslareren skaper vil pavirke hvordan
elevene oppfatter motivasjonsklimaet. Basert pa endringene i opplevd mestringsklima og
prestasjonsklima ved mestringsintervensjonen kan en argumentere for at mestringsfokus i
kroppsevingen kan lede til hayere grad av opplevd mestringsklima, i tillegg til at opplevd

prestasjonsklima kan bli mindre fremtredende i gkter som preges av tydelig mestringsfokus.
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Som vi ser i resultatene fra respondentenes rapporterte egoorientering i figur 3 har ingen av
tidspunktene dokumentert signifikante endringer i egoorientering. Ser vi derimot pé
resultatene som fremstilles 1 figur 4 finner vi signifikante endringer ved to av tre tidspunkt.
Resultatene fra utvalgets rapporterte oppgaveorientering viste ingen endring fra pretest til
prestasjonsintervensjonen. Resultatene dokumenterer forevrig ekning i rapportert
oppgaveorientering etter mestringsintervensjonen sammenlignet med bade pretest og

prestasjonsintervensjonen.

Duda (1996) hevdet at prestasjonsklima vil fostre egoorientering, og at mestringsklima vil
fostre oppgaveorientering. I likhet med Duda (1996) knyttet ogsa Ommundsen (2006)
oppgaveorientering til mestringsklima og egoorientering til prestasjonsklima. Dweck og
Leggett (1988) forklarte at laerere besitter mulighet til & endre malorienteringen hos elevene i
den retningen man ensker, dette baserer de pa at leerere har mulighet til & skape tydelige
leringsklima enten med fokus pa prestasjon eller med mestringsfokus. Treasure (1993)
forsket ogsa pa dette omradet, og hans studie indikerte at den beste maten a lede elever inn i
oppgaveorientert malorientering var gjennom a skape et mestringsklima. Forskning av
Ntoumanis og Biddle (1998) viste i sin studie at oppfattelse av mestringsklima er mest
sannsynlig til & ha sammenhenger med oppgaveorientering, og at oppfattelse av

prestasjonsklima mest sannsynlig hadde sammenhenger med egoorientering.

I denne studien hadde modifiseringen av prestasjonsklimaet ingen umiddelbar pavirkning pa
utvalgets egoorientering. Pa den andre siden viser resultatene at modifiseringen av
mestringsklimaet forte til en signifikant ekning i rapportert oppgaveorientering. Todorovich
og Curtner-Smith (2002) beskrev resultatene fra sin studie som péviste ekning av
egoorientering i prestasjonsklima som imponerende da det typiske for skoler lik den som tok
del i deres forskning normalt er strukturert mot & fremme mestringsklima. I motsetning til
Todorovich og Curtner-Smiths (2002) studie, som viste tydelig forsterking av egoorientering
etter involvering i prestasjonsklima, forte ikke denne studiens prestasjonsintervensjon til okt
grad av egoorientering. Som pretesten viser kan dette skyldes blant annet nettopp faktoren
Todorovich og Curtner-Smith (2002) papeker, at utvalget hadde relativt hoy grad av
oppgaveorientering i utgangspunktet, og at klassens normale motivasjonsklima i sterre grad
baerer preg av mestringsfokus. Vi ser blant annet i resultatene at utvalgets utgangspunkt som

fremvises i studiens pretest oppgir gjennomsnittlig verdi i opplevd prestasjonsklima pa 2.57,
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og gjennomsnittlig verdi i egoorientering pd 2.65, sammenlignet med gjennomsnittsverdi i
opplevd mestringsklima pa 3.81, og oppgaveorientering pa 4.15. I tillegg viser
korrelasjonsanalysen i tabell 4 at opplevd prestasjonsklima fra prestasjonsintervensjonen ikke
korrelerer med utvalgets rapporterte egoorientering, opplevd prestasjonsklima korrelerer

derimot i negativ retning med utvalgets rapporterte oppgaveorientering.

Egoorientering blir av flere forskere ansett som ugunstig i en kroppsevingskontekst, basert pa
at egoorientering assosieres med blant annet fokus pa sosial status, overlegenhet, unngaelse av
fair play, enske om & utkonkurrere andre, dérlig forhold til innsats, synet pa suksess, mindre
formalstjenlig leeringsutbytte, samt negative sammenhenger med kognitive, emosjonelle og
motivasjonelle faktorer (Harwood mfl., 2008; Conroy og Hyde, 2012; Duda, 1989; Duda og
Nicholls, 1992; Nicholls, 1984; Ommundsen, 2006). Grunnet dette er det rimelig 4 anta at det
kan veaere positivt at denne studien ikke fremviste umiddelbare endringer i egoorientering etter
prestasjonsintervensjonen, da det tyder pa at utvalget kan vaere “motstandsdyktige” i storre
grad da det gjelder endring 1 egoorientering i forhold til oppgaveorientering, og at
respondentene muligens innehar en grunnleggende forstdelse av hvilke leringsstrategier som
er mest formalstjenlige. Basert pa flere forskeres pastander om at klassens motivasjonsklima
pavirker elevenes malorientering (Duda, 1996; Ommundsen, 2006, Dweck og Leggett, 1988;
Treasure, 1993), er det ogsa rimelig 4 anta at det kunne ha forekommet en endring 1 utvalgets
egoorientering om studien hadde strukket seg over en lengre tidsperiode.

Selv om denne studiens resultater rundt endring i egoorientering ikke bekrefter disse
pastandene, viser derimot studiens dokumenterte endringer i oppgaveorientering sammenheng
med pastandene om at mestringsklima fostrer oppgaveorientering. Forskningen av Digelidis
og kolleger (2003) dokumenterte at respondentene som tok del i gruppene med
mestringsklima rapporterte hoyere grad av oppgaveorientering enn respondentene i
kontrollgruppen. Basert pa den ett ars-lange intervensjonen til Digelidis og kolleger (2003)
kan det vere rimelig 4 anta at endringer i malorientering kan forekomme om klimaet

tilrettelegger for det over en lengre tidsperiode.

Utvalgets rapporterte oppgaveorientering var signifikant heyere etter mestringsintervensjonen
enn den var rapportert i pretest og etter prestasjonsintervensjonen. Oppgaveorientering anses
som positiv for kroppsevingsfaget og assosieres blant annet med leering som malsetting,
innsats som forutsetning for mestring og utvikling, suksess basert pa forbedring og laering,

faglig glede, utholdenhet i leeringsprosesser, indre interesse for aktiviteter og ikke minst
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langtidsdeltakelse i fysisk aktivitet (Nicholls, 1984; Harwood mfl., 2008; Conroy og Hyde,
2012; Blankenship, 2008; Biddle mfl., 2003; Ntoumanis og Biddle, 1998; Solomon, 1996;
Bowler, 2009). Basert pd dette kan denne studiens resultater rundt endring av
oppgaveorientering dermed vare nyttig informasjon for kroppsevingslerere da flere forskere
er samstemte om at man i kroppsevingskontekster burde strebe etter & fostre
oppgaveorientering som dominerende malorientering blant elevene. At denne studien viser
umiddelbar endring pa signifikant niva nar det gjelder hoyere grad av oppgaveorientering
etter mestringsintervensjonen kan anses som relativt overraskende. Todorovich og Curtner-
Smith (2002) forklarer i sin studie at mange forskere allerede har konkludert med at
malorienteringer er relativt stabile. I likhet med denne studien péviste Todorovich og Curtner-
Smith (2002) at motivasjonsklimaet hadde signifikant pavirkning pa respondentenes
maélorientering. Det blir forevrig understreket at motivasjonsklimaer som var ekstremt
prestasjons- og mestringspreget ikke ledet til ekstreme endringer i elevenes malorientering,
men at endringene var heller beskjedne (Todorovich og Curtner-Smith, 2002). Bdde denne
studien og studien av Todorovich og Curtner-Smith (2002) hadde en relativt kort varighet
hvor begge strakk seg over en to-ukers periode. Forskjellen mellom disse to studiene ligger i
at Torodovich og Curtner-Smith (2002) hadde sterre mengde intervensjonsgkter i lapet av
perioden studien strakk seg over. Begge studiene paviser imidlertid signifikant endring i
maélorientering etter intervensjon. Denne studie viser riktig nok kun signifikant endring i
maélorientering ved et tidspunkt, men basert pa resultatene er det rimelig 4 anta at man kan
trekke konklusjon om at elevers malorientering kan pavirkes med bakgrunn i hvilket

motivasjonsklima som preger klassen, selv i lapet av en kort tidsperiode.

Da mange forskere fremmer oppgaveorientering som den mélorienteringen man burde strebe
etter i skolesammenheng kan resultatene fra denne studien anses som positive og
tilfredsstillende. Basert pé teorien og tidligere forskning rundt mélorientering anser
undertegnede resultatene denne studien fremviser som tilfredsstillende i form av at elevenes
egoorientering ikke viser signifikante endringer ved noen av tidspunktene, selv ikke etter
intervensjonen med tydelig prestasjonsfokus. I tillegg anser undertegnede resultatene som
viser signifikant endring i oppgaveorientering etter intervensjonen med tydelig
mestringsfokus som positiv i form av at denne endringen vil vare enskelig i
skolesammenheng. Dette baseres pd de mange positive aspektene teorien har fremhevet ved
oppgaveorientert malorientering. At denne studien har resultert i permanente endringer er

derimot naivt & anta. Til tross for at Digelidis og kolleger (2003) sin studie strakk seg over et
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ar, og viste signifikant heyere grad av oppgaveorientering blant respondentene som var i
klasser med mestringsklima, viste mélinger gjort 10 maneder etter intervensjonens slutt at
tilneermet alle effektene som intervensjonen péviste hadde forsvunnet. Digelidis og kolleger
(2003) antydet derfor at tydelig mestringsklima burde bli opprettholdt enda lengre, muligens
gjennom alle skoledrene, for at man skal oppna positive langtidseffekter. Dette kan anses som
rimelig & anta, og at man i skolen burde strebe etter & forme elevers oppgaveorientering
gjennom 4a skape motivasjonsklima som barer tydelig preg av mestringsfokus. Dette baseres
pa forskning som indikerer at oppgaveorientert mélorientering baerer med seg langt flere
positive effekter i kroppsevingssammenheng enn man far gjennom egoorientert
malorientering (Harwood mfl., 2008; Conroy og Hyde, 2012; Biddle mfl., 2003; Ntoumanis
og Biddle, 1998; Solomon, 1996; Bowler, 2009).

5.2 Metodisk diskusjon

I studier er det viktig med apenhet rundt metodiske valg, dette er for at studiens funn skal
vaere dpen for innsyn, diskusjon og dialog (Jacobsen, 2010). Viktigheten av & vaere dpen rundt
hvilke metodevalg man har gjort er for a kunne redegjore for hvilke svakheter resultatene kan
veare utsatt for (Jacobsen, 2010). For & begrense eller forebygge eventuelle svakheter er det
viktig at forskeren har tatt noye gjennomtenkte avgjerelser med fokus mot a gjere studien sé
sterk som mulig. Det vil nd komme diskusjon rundt denne studiens metodevalg og hvilke

styrker og svakheter studien kan bare preg av vil belyses.

Denne eksperimentelle studien har et faktorielt design som betyr at man kan studere
virkningen av eksperimentell variabel isolert, men ogsé kombinasjoner av eksperimentelle
variabler (Lund, Kleven, Kvernbekk og Christophersen 2002). Eksperimentelle
forskningsdesign har sin store fordel i forhold til andre typer forskningsdesign i at forskeren
kan manipulere forholdene rundt den aktuelle forskningssituasjonen (Thomas mfl., 2005).
Forskning med eksperiment som metode har som formal & fastsla forhold mellom &rsak og
virkning, dette gjennom at uavhengig variabel blir manipulert for & fastsla hvilken effekt det
har pa den avhengige variabelen (Thomas mfl., 2005). I denne studien ble respondentenes
motivasjonsklima manipulert for & se hvilken effekt det hadde pa respondentenes
maélorientering. Thomas og kolleger (2005) oppgir tre kriterier som mé vere oppfylt for &
kunne fastsld sammenheng mellom &rsak og virkning. Arsaken, i dette tilfellet

motivasjonsklimaet, mé gé forut for effekten, malorienteringen (Thomas mfl., 2005). Dette
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ble lost ved at mélorienteringene ble mélt for umiddelbart etter at den aktuelle
motivasjonsklimaintervensjonen hadde blitt fullfert. Deretter ma arsaken og virkningen
korrelere med hverandre (Thomas mfl., 2005). I denne studien viste tabell 4 at opplevd
prestasjonsklima ved prestasjonsintervensjonen ikke korrelerte med tilherende mélte
egoorientering, men det var positiv korrelasjon mellom opplevd mestringsklima og
oppgaveorientering fra prestasjonsintervensjonen, i tillegg korrelerte opplevd
prestasjonsklima og opplevd mestringsklima positivt med sine tilherende malorienteringer
etter mestringsintervensjonen. Det siste kriteriet for & kunne fastsla sammenheng mellom
arsak og virkning er at korrelasjonen mellom arsak og virkning ikke kan forklares av en annen
variabel (Thomas mfl., 2005). I denne studien skaper resultatene fra korrelasjonsanalysen stoy
ved prestasjonsintervensjonen da respondentenes opplevde prestasjonsklima ikke korrelerte
med det tidspunktets rapporterte egoorientering, kun negativ korrelasjon mellom
prestasjonsklima og oppgaveorientering. Videre ser vi at opplevd mestringsklima ved
prestasjonsintervensjonen korrelerer positivt med oppgaveorientering. [
mestringsintervensjonen korrelerer opplevd prestasjonsklima kun med egoorientering, og
opplevd mestringsklima kun med oppgaveorientering. Thomas og kolleger (2005) presiserer
at det ikke er statistikker i seg selv som fastslar ssmmenhengen mellom arsak og virkning,
men at dette kun kan fastslas gjennom logisk tankegang og velutformet eksperimentelt

forskningsdesign.

En av denne studiens svakheter er antall respondenter i utvalget. Halvorsen (2002) papeker at
om man skal fa en palitelig utregning av de statistiske analysene er det vesentlig 4 ha et
tilfredsstillende antall respondenter. Utvalget i denne studien bestar av 53 elever, men frafall
og diverse ugyldigheter i utfylling av sperreskjemaer forte til et redusert antall valide
respondenter pd de gjentatte malingene. I tillegg er utvalget et bekvemmelighetsutvalg som
gjor at denne studiens utfall har begrenset generaliseringsevne (Jacobsen, 2010;

Christoffersen og Johannessen, 2012).

Nér man benytter seg av kvantitativ metode er det viktig & reflektere over hvilke grep man tar
for 4 styrke studiens interne og ytre validitet. Det kan vere utfordrende da disse to ofte kan
virke motstridende mot hverandre (Thomas mfl., 2005). Gjennom & styrke forskningens
interne validitet ved hey grad av kontroll og foringer for forskningssettingen, kan dette virke
truende pa forskningens ytre validitet ved at generalisering av funnene kan bli vanskelig

(Thomas mfl., 2005). Forskeren ma ta stilling til om det viktigste med forskningen er a
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forsikre at manipuleringen av den uavhengige variabelen forarsaket de observerte endringene
i den avhengige variabelen, eller er det viktigste a kunne generalisere resultatene (Thomas
mfl., 2005). I denne studien var det noen faktorer som kan virke truende for studiens interne
validitet, blant annet frafall i utvalget og virkningen det kan ha & gjenta like tester. Et visst
frafall blant studiers utvalg er normalt, men denne studien var i utgangspunktet preget av et
relativt lavt antall respondenter som gjer at frafallet kan ha sterre betydning her enn 1 studier
med flere respondenter. Pa tross av enkelte frafall velger undertegnede a vurdere
gjennomsnittet pa ca. 75 % gyldige svar som tilfredsstillende basert pa studiens design, men
studiens lave antall respondenter ma likevel tas i betraktning. Denne studien foretok malinger
etter pretest, prestasjonsintervensjon og mestringsintervensjonen. Eventuell effekt som
kommer av & ha tatt en test en gang om respondentene skal testes pd samme mate igjen kan
virke truende pé studiens interne validitet (Thomas mfl., 2005). Trusselen mot gjentatt testing
forebygges til en viss grad gjennom at de to ulike intervensjoner tok sted for maling gjentok
seg 1 tillegg til at sparreskjemaene var modifisert til & omhandle de aktuelle
undervisningsegktene. Gjennomfering av pretest kan ogsa svekke forskningens ytre validitet
gjennom at respondentene i forkant av intervensjonene kan bli mer bevisste over den
kommende forskningen (Thomas mfl., 2005). Videre styrkes den interne validitet til en viss
grad gjennom studiens tidsramme. Studien strakk seg over en to-ukers periode, og
respondentenes indre prosesser som aldring eller utmattelse vil mest sannsynlig ha liten
pavirkning pa studiens utfall da alle respondentene var pa samme alder i tillegg til at alle tok
del i studien i like lang tidsperiode (Thomas mfl., 2005). For & forebygge at hendelser som
ikke var del av forskningen skulle forekomme i eksperimentet ble det ansett som viktig med
en tydelig dialog med klassens kroppsevingslerer, noye planlegging og en tydelig struktur i
gjennomfoeringen av undervisningen. Undervisningsoppleggene ble utformet i trad med
TARGET-modellens seks dimensjoner, i tillegg til & bli vurdert av to ansatte pa UiA med
sveert hoy faglig kompetanse. I mate med disse to ansatte ble ogsa lererrollen diskutert for at
undertegnede skulle ha best mulig kontroll over forlepet i undervisningsektene. Hvordan
kroppsevingslerer skal fremsta som preget av enten prestasjonsfokus eller mestringsfokus var
et emne det var viktig & fa klar oversikt over, dette for 4 styrke undertegnedes kontroll over
denne studiens uavhengige variabler. Det kan likevel ha oppstétt pavirkende situasjoner
utenfor forskerens kontroll, hvis noen av elevene eksempelvis tar del i noen form for idretter
pa fritiden kan det ha ukontrollerbar og uenskede effekter som truer studiens interne validitet
(Thomas mfl., 2005). Forskningens ytre validitet kan i denne studiens tilfelle trues basert pa at

respondentene skulle gjennom to ulike intervensjoner med ulikt fokus (Thomas mfl., 2005).
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Dette ble tatt hensyn til i form av at forskningen benyttet seg av cross-over design. Basert pa
antall respondenter i denne studien ble dette designet ansett som en hensiktsmessig
fremgangsmate slik at respondentene kunne fungere som sin egen kontrollgruppe i tillegg til
at rotasjonen pa rekkefolge bidrar til 4 hindre skjevhet i leringseffekter. (Elbourne mfl., 2002;
Lund mfl., 2002).

Denne studien benyttet seg av sperreskjemaene TEOSQ og PMCSQ-2 i datainnsamlingen ved
alle tidspunkt. I forkant av prosjektets oppstart ble sparreskjemaene testet pa en 8.klassing
ved en annen skole for 4 fa en indikasjon pa om sperreskjemaene var formulert pé en
forstaelig mate for den aktuelle aldersgruppen, og en indikasjon pé omtrentlig tidsbruk som
var nedvendig for gjennomfoering av sperreskjemaene. Denne testgjennomferingen tydet pé at
sperreskjemaenes sporsmal var tydelige og forstéelige, det ble kun gjort smé kosmetiske
endringer. For studiens utvalg fikk utdelt sporreskjemaene forklarte undertegnede hvordan
sparreskjemaene var utformet, at elevene kun matte velge et svaralternativ per spersmél og en
rask gjennomgang av spersmalene i plenum for a underseoke om formuleringene var
forstaelige. For & forebygge eventuelle feilkilder med “’social desirability response” var det
viktig & presisere at elevenes besvarelser ville vare fullstendig anonyme og at det var svart
viktig for forskningen & besvare spersmélene @rlig og i trdd med sine personlige erfaringer og
oppfatninger (Polit og Beck, 2010). Denne typen feilkilde kan vere truende for studien
dersom respondentenes besvarelser baseres pa hva de oppfatter som sosialt akseptert eller
hvordan de selv ensker & fremsta, heller enn hvordan deres individuelle erfaringer og
opplevelser er (Polit og Beck, 2010). Undertegnede valgte i denne studien & benytte seg av
TEOSQ og PMCSQ-2 som sperreskjema, inspirert av teori og tidligere forskning rundt
kartlegging av mélorientering og opplevd motivasjonsklima (Standage mfl., 2003; Digelidis
mfl., 2003; Ntoumanis og Biddle, 1998; Todorovich og Curtner-Smith, 2002; Xiang og Lee,
2002; Harwood, Keegan, Smith og Raine, 2015).

I et sperreskjema er det ofte en rekke spersmél som omhandler samme sak for & styrke
validiteten, da er det viktig at spersmalene har hoy realibilitet (Hinton mfl., 2014). Hinton og
kolleger (2014) hevder at Cronbach’s Alpha er den mest brukte metoden for & undersoke
spersmalenes reliabilitet gjennom & se den interne konsistensen mellom spersmalene som skal
maéle det samme. Forberedende faktoranalyser undersekte den indre konsistensen i denne
studiens empiri ved a sjekke Cronbach’s Alpha-verdiene. Disse verdiene anses som

tilfredsstillende ved alle tidspunkt basert pa Cortina (1993), og indikerte med det at
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spersmalene i sperreskjemaene var reliable. Basert pa at variablene ble vurdert til 4 veere
normalfordelte ble det foretatt parametriske tester for 4 underseke samvariasjonen mellom
variablene, samvariasjonen ble oppgitt ved rapportering av Pearson-r. Videre ble SPSS brukt
for & kjore repeated measures anova-tester for & underseke om manipuleringen av uavhengige
variabler har effekt pa avhengige variabler (Thomas mfl., 2005). I tolkningen av resultatene
som ble fremstilt etter repeated measures anova ble Wilks” Lambda verdiene undersgkt for &
fastsla om det var signifikante forskjeller mellom gruppene, og partial eta squared for &
underseke 1 hvor stor grad variasjonen kunne tilskrives uavhengig variabel (Thomas mfl.,
2005; Pierce, Block og Aguinis, 2004; Richardson, 2011). Det er rimelig & anta at denne type
testing vurderes som egnet i denne studien da et av studiens formal var & undersgke om
manipulering av utvalgets motivasjonsklima hadde innvirkning pd respondentenes rapporterte

malorientering.

Etiske betraktninger er viktige & ta hensyn til nr man skal forske pa barn, spesielt om deler av
forskningen innebarer krenkelse av ulike etiske idealer (Jacobsen, 2010). Basert pa teoretisk
og empirisk forankring rundt denne studiens problemomrade anser undertegnede
prestasjonsintervensjonen som en arena hvor det til en viss grad kan forega krenkelse av
etiske idealer i1 form av at komposisjonen av undervisningsopplegget i stor grad legger opp til
sosial sammenligning, eksponering og ingen grad av differensiering. Det blir da viktig & ta
stilling til begrepet nytte-etikk som inneberer & vurdere krenkelse av ulike etiske idealer opp
mot nytten eventuell krenkelse kan medfere seg (Jacobsen, 2010). I denne studiens tilfelle
anser undertegnede gevinsten av & krenke de etiske idealer storre enn negative konsekvenser
det kan medfere seg. Blant annet basert pé studiens korte varighet i tillegg til betydningen av
debriefing etter endt forskning. Debriefingen leder til at elevene tilegner seg kunnskap rundt
temaet og kan forhindre at intervensjonen medferer at elevene tilegner seg uonskede

leringseffekter.
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6.0 Oppsummering

Denne intervensjonsstudien hadde som formél & underseke om ungdomsskoleelevers
opplevde motivasjonsklima i kroppsevingsfaget kunne pavirkes ved & komponere elevenes
undervisningsopplegg i en bestemt retning. Videre var det et mél 4 underseke om elevenes

opplevde motivasjonsklima hadde umiddelbar effekt pa elevenes mélorientering.

Resultatene fra studien viste at de to ulike intervensjonene utvalget tok del i viste positiv
endring blant utvalgets opplevde motivasjonsklima, det ble i tillegg pavist negativ endring i
utvalgets opplevde prestasjonsklima etter endt mestringsintervensjon. Dette indikerer at
modifisering av undervisningsopplegg innen et bestemt motivasjonsklima kan predikere
hvordan elevene opplever motivasjonsklimaet i kroppsevingsfaget.

Videre viste resultatene som analyserte endring i respondentenes malorientering opp mot
opplevd motivasjonsklima ingen endring i egoorientering. Resultatene viste derimot endring i
elevenes oppgaveorientering etter mestringsintervensjonen i forhold til rapportert
oppgaveorientering fra pretest og etter prestasjonsintervensjonen. Basert pa positiv endring
blant elevenes oppgaveorientering etter mestringsintervensjonen er det rimelig 4 anta at
elevenes opplevde motivasjonsklima kan predikere elevenes mélorientering. Antagelsene som
kan trekkes etter indikasjonene studiens resultater fremstilte styrkes av at flere forskere virker
samstemte om at kroppsevingslareren har mulighet til & forme tydelige motivasjonsklima, og
at elevenes mélorientering kan predikeres av miljoets regjerende motivasjonsklima (Standage
mfl., 2003; Kouli og Papaioannou, 2009; Dweck og Leggett, 1988; Ommundsen, 2001;
Ommundsen, 2006; Duda, 1996; Lloyd og Fox, 1992; Treasure, 1993; Digelidis mfl., 2003;
Todorovich og Curtner-Smith, 2002; Ntoumanis og Biddle, 1998)

En oppsummering med tilbakeblikk pa studiens hypoteser forer til at hypotese 1 kan delvis
bekreftes ved at prestasjonsintervensjonen forte til gkning i elevenes opplevd
prestasjonsklima, resultatene viste derimot ingen reduksjon i elevenes opplevde
mestringsklima. Hypotese 2 kan bekreftes basert pd at mestringsintervensjonens resultater
viste okning 1 elevenes opplevde mestringsklima, i tillegg til reduksjon i elevenes opplevde
prestasjonsklima. Basert pa denne studiens resultater ma derimot hypotese 3 avkreftes da det
ikke ble rapportert verken gkt egoorientering eller redusert oppgaveorientering etter

prestasjonsintervensjonen. Hypotese 4 kan delvis bekreftes basert pa at elevene rapporterte
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okt oppgaveorientering etter mestringsintervensjonen, elevenes rapporterte egoorientering

viste derimot ingen reduksjon.

Denne studien har sin potensielle nytteverdi i at den har testet problemomradet i direkte
kontakt med ungdomsskoleelever i form av intervensjon, i tillegg kan studiens tema anses
som nyttig da det er enighet blant flere forskere om at mestringsorientert motivasjonsklima og
oppgaveorientert malorientering leder til enskelige konsekvenser i skolekonteksten. Forskere
fremhever at mestringsfokusert motivasjonsklima og oppgaveorientert malorientering blant
annet assosieres med utvikling, personlig forbedring, innsats, glede, anstrengelse, indre
interesse for aktiviteter, mestring og meningsfylt leering (Harwood mfl., 2008; Conroy og
Hyde, 2012; Biddle mfl., 2003; Ntoumanis og Biddle, 1998; Ommundsen, 2006; Ames,
1992a). Videre assosieres prestasjonsfokusert motivasjonsklima og egoorientert
mélorientering blant annet med lite formélstjenlige leringsutbytte, overlegenhet, sosial status,
mindre grad av fair play, lav innsats og negative ssmmenhenger med det kognitive,
emosjonelle, motivasjon og moral (Duda, 1989; Duda og Nicholls, 1992; Nicholls, 1984;
Ommundsen, 2006; Biddle mfl., 2003). Ingen studier er derimot fri for feilkilder, det er

dermed viktig at leseren tar studiens begrensninger og svakheter i betraktning.

Basert pa potensiell nytteverdi kan denne studiens problemomrade anses som sveert
spennende. Det ble dessverre funnet lite forskning i form av intervensjoner pa dette feltet.
Basert pa denne studiens begrensede utvalgssterrelse og varigheten péd forskningsprosjektet,
kan det vere av interesse om det gjennomfoeres longitudinelle intervensjonsstudier rundt
problemomréde. I tillegg kan det vaere av interesse & forske pa hvor stor grad positive og
negative konsekvenser av motivasjonsklima og mélorientering kan bli fremtredende blant
elever, og hvor lang tid det tar for eventuelle positive eller negative konsekvenser blir synlige

blant respondentene.
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Samtykkeerkleering fra foresatte til elever som ikke har fylt 16 ar

Vi som foresatte er informert om sporreskjemaundersokelsen og samtykker i at
kan delta dersom hun/han selv ensker det.

Sted Dato Underskrift



3. Sperreskjema — pre-test:



ID-nummer:

I kroppsevingstimene opplever jeg at... Helt Noytral Helt
uenig enig

Elevene har en god folelse nér de gjor det bedre enn 1 2 3 5
medelevene

Elevene blir “’straffet” ndr de gjor feil 1 2 3 5
Det er viktig a veere bedre enn medelevene 1 2 3 5
Leaereren gir mest oppmerksombhet til de beste elevene 1 2 3 5
Det er viktig & gjore det bedre enn andre 1 2 3 5
Leareren favoriserer enkelte elever 1 2 3 5
Elevene blir oppmuntret til 4 vaere bedre enn medelevene 1 2 3 5
Alle onsker & vare best 1 2 3 5
Bare de beste elevene blir anerkjent/lagt merke til 1 2 3 5
Elevene er redde for & gjore feil 1 2 3 5
Bare noen fa elever kan vare «stjerner» i kroppsevingstimene 1 2 3 5
Innsats blir belennet 1 2 3 5
Laereren er opptatt av & utvikle/forbedre ferdigheter 1 2 3 5
Framgang hos hver enkelt elev er viktig 1 2 3 5
Elevene prover & lere seg nye ferdigheter 1 2 3 5
Elevene blir oppmuntret til 4 ove pa det de ikke er sa flinke til 1 2 3 5
Laereren vil at vi skal prove ut nye ferdigheter 1 2 3 5
Elevene liker & konkurrere mot gode medelever 1 2 3 5
Alle elevene er like viktige 1 2 3 5
De aller fleste elevene far vere med like mye 1 2 3 5




Nér jeg har kroppseving, Helt Litt  Noytral Litt Helt
foler jeg at jeg lykkes mest nér... uenig uenig enig  enig
1. Jeg presterer bedre enn mine medelever 1 2 3 4 5
2. Jeg er helt overlegen 1 min prestasjon 1 2 3 4 5
3. Jeg er den beste 1 2 3 4 5
4. Jeg gjor en god innsats 1 2 3 4 5
5. Jeg viser personlig framgang 1 2 3 4 5
6. Jeg gjor det bedre enn mine medelever 1 2 3 4 5
7. Jeg nar et mal 1 2 3 4 5
8. Jeg overvinner vanskeligheter 1 2 3 4 5
9. Jeg nér mine personlige mal 1 2 3 4 5
10. Jeg féar bedre karakter enn mine medelever 1 2 3 4 5
11. Jeg fér vist andre at jeg er best 1 2 3 4 5
12. Jeg gjor sa godt jeg kan 1 2 3 4 5

Hva synes du om kroppsevingstimene? Sett ring rundt svaret som passer deg best

[S—

Jeg liker ikke kroppseving i det hele tatt
Jeg liker ikke kroppseving s& godt
Noytral

Jeg liker kroppseving godt

A

Jeg liker kroppseving svart godt



4. Sperreskjema for maling etter intervensjon:
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ID-nummer:

I denne kroppsevingstimen opplevde jeg at... Helt Noytral Helt
uenig enig

Elevene hadde en god folelse da de gjorde det bedre 1 2 3 4 5

enn medelevene

Elevene ble “straffet” da de gjorde feil 1 2 3 4 5

Det var viktig & vaere bedre enn medelevene 1 2 3 4 5

Laereren gav mest oppmerksomhet til de 1 2 3 4 5

beste elevene

Det var viktig & gjere det bedre enn andre 1 2 3 4 5
Laereren favoriserte enkelte elever 1 2 3 4 5
Elevene ble oppmuntret til & veere bedre enn 1 2 3 4 5
medelevene

Alle onsket & vaere best 1 2 3 4 5
Bare de beste elevene ble anerkjent/lagt merke til 1 2 3 4 5
Elevene var redde for & gjore feil 1 2 3 4 5
Bare noen fa elever kunne vare «stjerner» i 1 2 3 4 5
kroppsevingstimen

Innsats ble belennet 1 2 3 4 5
Laereren var opptatt av 4 utvikle/forbedre 1 2 3 4 5
ferdigheter

Framgang hos hver enkelt elev var viktig 1 2 3 4 5
Elevene provde a leere seg nye ferdigheter 1 2 3 4 5
Elevene ble oppmuntret til & ove pa det de ikke var 1 2 3 4 5
sa flinke til

Leareren ville at vi skal prave ut nye ferdigheter 1 2 3 4 5
Elevene likte & konkurrere mot gode medelever 1 2 3 4 5
Alle elevene var like viktige 1 2 3 4 5
De aller fleste elevene fikk veere med like mye 1 2 3 4 5
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Da jeg hadde denne kroppseovingstimen, Helt Litt  Neytral  Litt Helt
folte jeg at jeg lyktes mest da... uenig  uenig enig enig
1. Jeg presterte bedre enn mine medelever 1 2 3 4 5
2. Jeger var overlegen 1 min prestasjon 1 2 3 4 5
3. Jeg var den beste 1 2 3 4 5
4. Jeg gjorde en god innsats 1 2 3 4 5
5. Jeg viste personlig framgang 1 2 3 4 5
6. Jeg gjorde det bedre enn mine medelever 1 2 3 4 5
7. Jegnadde et mal 1 2 3 4 5
8. Jeg overvant vanskeligheter 1 2 3 4 5
9. Jegnadde mine personlige mél 1 2 3 4 5
10. Jeg fikk bedre karakter(tilbakemeldinger) 1 2 3 4 5
enn mine medelever
11. Jeg fikk vist andre at jeg er best 1 2 3 4 5
12. Jeg gjorde sa godt jeg kunne 1 2 3 4 5

Hva synes du om denne kroppsevingstimen? Sett ring rundt svaret som passer

deg best

1. Jeg likte ikke kroppsevingstimen i det hele tatt

. Jeg likte ikke kroppsevingstimen sa godt

2

3. Noytral
4. Jeg likte kroppsevingstimen godt
5

. Jeg likte kroppsevingstimen svert godt
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5. Undervisningsopplegg for prestasjonsintervensjon
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Innebandy kroppsevingsekt — prestasjonsorientert laeringsklima

Oppvarming:
5-10 minutter

Elevene fér hver sin innebandykelle og hver sin ball

Elevgruppen skal innenfor et avgrenset omrade passe pa egen ball samtidig som de
slar ut andre sin ball

Elevene méa holde tellingen p& hvor mange baller de slér ut, 1 tillegg til at lerer folger
med. Hvis en elevs ball blir slatt ut, ma eleven hente ballen og eleven straffes ved a
matte gjore 5 armhevinger, situps eller spensthopp.

Vinneren belonnes med 4 velge ut sine lagkamerater til stafettloypen i hoveddel

Hoveddel:
10-15 minutter

Elevene skal ha hver sin innebandykelle og hver sin ball

Elevene deles inn i fire grupper hvor de skal konkurrere i stafett (vinner av
oppvarmingen har allerede satt sammen et av lagene

Stafettloypen bestar forst av kjegler de skal fore ballen i slalam gjennom, de skal
deretter lobbe ballen over et hinder, sentre ballen i veggen for sa 4 lope tilbake

De to lagene som forst kommer i mal er kvalifisert til gullfinale, mens de to siste skal i
bronsefinale

Finalerundene gjennomferes i samme stafettloype, bronsefinalen gar forst og
gullfinalen gér sist

Vinnerlaget fremheves og applauderes. Taperlagene mé rydde bort utstyr, og sette opp
utstyr for neste del mens vinnerlaget slapper av

Avslutning:
10-15 minutter

«Gull og seppel»

Elevene skal ha hver sin innebandy kelle, leereren star klar med ball

Her skal elevene 1 mot 1 std med ansiktet mot et innebandymal og ryggen mot laereren
Laereren kaster en ball mellom elevene og det er forstemann til 4 fa fatt i ballen og
score pa innebandymalet. Hvis en elev avslutter, men bommer pa mélet si vinner den
andre eleven

«Gully stiller seg pa heyre side av malet og «seppel» pa venstre side av mélet

Nér alle har gjennomfort far «gull-elevene» applaus, skryt og fér lov til 4 ga i dusjen,
«seppel-elevene» fér i oppgave a bli igjen for rydding av utstyr
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6. Undervisningsopplegg for mestringsintervensjon
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Innebandy kroppsevingsekt — leeringsorientert leeringsklima

Oppvarming:
5-10 minutter

Elevene fér hver sin innebandykelle og en ball per gruppe

Elevene deles inn i grupper pa 3 og 3

Elevene kan lope fritt rundt i gymsalen mens de forer ballen og sender pasninger innad
i gruppene

Elevene velger selv hvilke typer pasninger de benytter seg av, eksempelvis
langpasninger, korte pasninger, innside/utsidepasninger, pasninger med lobb

Elevene blir oppfordret til & ove mest pa den type pasning de foler har storst
forbedringspotensial

Hoveddel:
10-15 minutter

Elevene fortsetter i gruppene sine med hver sin innebandykelle, elevene far ni ogsa en
ball hver

Elevene skal ove pa elementer som blant annet foring av ball, lobb og veggspill
Elevgruppene stér fritt til 4 bruke ulike ting de finner 1 gymsalen som hinder, men
lerer kommer med tips i forkant. Eksempelvis benk man kan spille veggspill med
eller lobbe over, fore ballen sd neyaktig som mulig langs streker pa gulvet, lobbe inne
rokkering, kjegler til & fore ballen i slalam gjennom etc.

Elevene rddes ogsa til a tipse eller hjelpe hverandre om det er noe som foles vanskelig
Laerer skal komme med feedback til hver enkelt elev, 1 tillegg skal laerer ha presisert
for aktiviteten at det & feile er en naturlig del av leereprosessen

Avslutning:
10-15 minutter

Laerer setter opp to identiske hinderlgyper hvor elementer som fering av ball, lobb og
veggspill star sentralt (to loyper begrunnes med flere gjennomferingsmuligheter per
elev)

Elevene skal ha hver sin innebandykelle og hver sin ball

Larer presiserer at formalet med denne @velsen er 4 se pd egen forbedring, dvs.
elevene skal gjennomfere loypen flere enn én gang

Elevene blir bedt om & gjennomfere loypen for sé & konsentrere seg mest om den
delen av hinderlgypen de ser pa som mest utfordrende, deretter skal eleven gve litt
ekstra pa den delen for hinderloypen gjennomferes igjen

Elevene blir bedt om & male gjennomferingen av hinderleypen opp mot sin tidligere
gjennomforing da malet ligger pa personlig forbedring

Elevene velger selv om de vil konsentrere seg om 4 male forbedringen av teknisk
utforelse, tid brukt pd gjennomfoering av laypen, eller begge deler
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