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Forord

Nér jeg na er i ferd med & fullfere en masteroppgave i kroppseving er det naturlig & vere
opptatt av formalet med faget. Selve formélet er ambisiest og tar sikte pd & bade inspirere til
en fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede. Det er med en nysgjerrighet i dette
formalet jeg gjennom kvalitative intervju har sett neermere pa voksne personers forhold til
fysisk aktivitet, i lys av erfaringer og opplevelser fra kroppsevingsfaget i grunnskolen.
Forhdpentligvis vil min undersegkelse bidra til ekt kunnskap om hvilke faktorer man som

kroppsevingslerer skal vare bevisst pa i forhold til & oppné formélet med faget.

Forst og fremst vil jeg takke min veileder Ketil Qstrem for strélende veiledning, og gode
bidrag i utvelgelse av teori- og metode litteratur! Videre mé jeg takke min bi veileder Tommy

Haugen for veiledning av den kvantitative metoden i oppgaven.

Takk til min en fantastisk arbeidsplass i Spring treningssenter, som lot meg gjennomfere
kartlegging og intervju pé senterets medlemmer. Videre en stor takk til de 94 respondentene
som gjennomforte kartleggingsskjema. Og ikke minst en ekstra stor takk til de syv
respondentene som tok seg tid til & bli intervjuet. Uten dere hadde denne studien ikke veert

mulig!
Til slutt vil jeg takke venner, familie og kjereste for hjelp rundt oppgaven. Bade i form av

tilbakemelding pa selve oppgaven. Og i form av samtaler rundt oppgaven og aktuelle

spersmél som har kommet opp 1 arbeidet.
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Sammendrag

Bakgrunn: Forskning viser en nedgang i fysisk aktivitetsniva fra skole- til voksenalder
(Folkehelseinstituttet, 2015; Larouce, Laurencelle, Shephard og Trudeau, 2008). Dette star
noe i konkrast til hovedformaélet til kroppsevingsfaget som er a oppné en fysisk aktiv livsstil

og livslang bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

Hensikt og problemstilling: Med bakgrunn i den negative utviklingen i voksne personers
aktivitetsniva, har jeg valgt & stille sparsmaélet: Oppnar vi formdlet med kroppsevingsfaget?
Hensikten med undersgkelsen er & se n&ermere pa voksne personers forhold til fysisk aktivitet

i dag, i lys av opplevelser og erfaringer gjort i kroppsevingsfaget i grunnskolen.

Metode: Data fra undersokelsen er basert pa kvalitative intervju med 7 respondenter (4
kvinner og tre menn). Respondentene ble strategisk valgt ut pa bakgrunn av en kvantitativ
kartleggingsundersekelse, med folgende utvalgskriterier: 1) mellom 25-68 ér 2) har vert
inaktive i en lengre periode etter fullfert ungdomsskole 3) fysisk aktive i dag 4)

kroppsevingsfaget og kroppsevingslerer bidro ikke positivt mot & né fagets formal.

Resultater: Analysene i denne studien viser at konkrete opplevelser i kroppsevingsfaget
oppleves av respondentene & ha betydning for holdninger til og involvering i fysisk aktivitet 1
voksen alder. Resultatene viser en tendens til mangel pa relasjon mellom larer og elev, og
mangel pé konkrete leringsmal. Det kan tyde pa at disse manglene pavirker respondentene til
a ikke se nytten av kroppsevingsfaget, og at de derfor heller ikke er i stand til & definere hva
de har leert gjennom kroppsevingsfaget. I denne studien kommer det ogsa fram at erfaringer
fra kroppsevingstimene har medfert en viss reservasjon og angst til noen aktiviteter. Tidligere
deltakelse i den organiserte idretten ser imidlertid ut til 4 ha en betydelig positiv pavirkning i

forhold til & vare 1 fysisk aktivitet.
Konklusjon: Respondentene melder om; Manglende larer — elev relasjon, mangel pa lering,
og mangel pa konkrete leeringsméal. For de aktuelle respondentene, har dette bidratt til at de

ikke har oppnadd formélet til kroppsevingsfaget.

Nokkelord: Livslang bevegelsesglede, fysisk aktivitet, lcere-elev relasjon, lcering, leeringsmdl
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1.0 Innledning

1.1 Kroppsovingsfagets formal og viktigheten av faget

Kroppsevingsfaget er det tredje storste faget i timeantall totalt sett i grunnskolen. Pa
ungdomstrinnet er faget det femte storste, med omtrent like mange timer som fremmedsprak
og Engelsk (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Alle fag i norsk skole er strukturert i en leereplan
med formal, hvilke hovedomrader faget skal dekke, og hvilke grunnleggende ferdigheter som
blir tatt i bruk. Formalet med faget blir videre operasjonalisert gjennom ulike kompetansemal

som skal hjelpe lereren a vite hva elevene skal lere seg.

Livslang bevegelsesglede er det forste formalet som blir presentert nar man leser om
kroppseving i Kunnskapsleftet; ”"Kroppsoving er eit allmenndannande fag som skal inspirere
til ein fysisk aktiv livsstil og livslang rorsleglede” (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Fagets
formal har utviklet seg i takt med lereplanen, denne utviklingen blir presentert naermere 1
kapittel 2.1. Det er viktig & vaere i fysisk aktivitet, og skolen viser at den ser viktigheten av
dette ved & ha dette som hovedformaélet til kroppsevingsfaget. Den fysiske aktiviteten til den
norske befolkningen er imidlertid synkende. Tall fra Folkehelseinstituttet (2015) viser at i
grunnskolen er ca. 40 % av alle elever fysisk aktive to eller flere ganger i uken. Tallene viser
en minimal nedgang i aktivitetsnivd mellom 6 og 9 aringer. Derimot viser tallene en sterre
nedgang mellom 9 og 15 ringer. Av 15 éringer, er 43 % av jenter og 58 % av gutter fysisk
aktive to eller flere ganger i uken. Dette gir en prosentvis nedgang for jenter fra 9 til 15 ar pa
27 %, mens samme nedgang for gutter er pa 28 % (Folkehelseinstituttet, 2015). P4 universitet
og hoyskoler er dette tallet omlag 20 %, avhengig av om vi ser pd gutter eller jenter. Andelen
voksne med tilstrekkelig fysisk aktivitet pa fritiden har ekt noe de siste arene, men ikke nok
til & kompensere for mye stillesitting pd jobb og, eller pa fritiden (Folkehelseinstituttet, 2015).
En studie gjennomfert i 2008 (Larouche, Laurencelle, Shepard og Trudeau, 2008) viser
lignende tendens. Studien er gjennomfert pa 40 menn og 40 kvinner. Med semistrukturerte
intervju prevde Laurouche et al (2008) & kartlegge disse personenes fysiske aktivitetsniva pa
ulike stadier i livet, fra skolealder til ”midlife” (44 &r +- 2). Resultatene viser en nedgang fra
70,4 % til 17%. Naermere forklart viser resultatene at i barnealder var det 70,4% som oppga at

de var fysisk aktiv mer en 5 timer. Mens 1 "midlife” var det kun 17 % som oppga det samme.



I folge Laurouche et al (2008) inntraff den sterste nedgangen nér personene begynte
arbeidskarrieren. I 2013 publiserte Eime, Young, Harvey og Payne en studie hvor de gjorde
en systematisk gjennomgang av 14 forskningsartikler. Gjennomgangen ble gjort av artikler
publisert fra 1990 og som omhandler psykiske og, eller, sosiale helsefordeler fra deltakelse i
idrett. Totalt ble 3668 publikasjoner identifisert, hvorav 30 av disse meotte utvalgskriteriene
forskerne sokte. To eksempler pa forskning som innfridde utvalgskriteriene er studien til
Howie, Lukacs, Pastor, Reuban , og Mendola (2010), og studien til Linver, Roth og Brooks-
Gunn (2009).

Howie et al. (2010) rapportere i sin studie at barn som béde deltok i organisert og uorganisert
idrett, har hayere sosiale ferdigheter sammenlignet med barn som ikke deltok i aktiviteter
utenfor skolen. Studien til Linver et al. (2009) fant at deltakelse i sport og annen organisert
idrett hadde sterst pavirkning pa unges utvikling. Linver et al. (2009) viser videre til at lav
deltakelse i organisert idrett utenfor skolen, hadde en sammenheng med mindre positive
utvikling for barn og unge. Deltakelse i idrett alene hadde flere fordeler og sterre pavirkning
pa barns utvikling, enn ingen deltakelse eller deltakelse i andre typer aktiviteter. Sterst
pavirkning pa barns utvikling ble observert nér barnet var aktiv i idrett (organisert og

uorganisert), samt andre aktiviteter (Linver, et al., 2009).

Eime et al. (2013), viser til flere forskjellige psykiske, sosiale og helsemessige fordeler, som
ble rapportert. Den mest hyppige fordelen som ble rapportert var gkt selvtillit. Forbedret
selvtillit som folge av sosial interaksjon forte i folge Eime et al (2013) til faerre depressive
symptomer. A vere fysisk aktiv kan ogsa vare assosiert med okt psykososial helse, effekten
kan kobles sammen med deltakelse i kroppseving. Lagidrett ser ut til & gi et bedre helseutfall
sammenlignet med individuelle aktiviteter, dette pa bakgrunn av sosial interaksjon i
deltakelsen av aktiviteten. Eime et al. (2013) viser med andre ord i sin studie at det & vare
fysisk aktiv kan forbedre bade selvtilliten og helsen til de som er aktive. Anbefalingen er
derfor at barn og unge deltar i idrett, bide med tanke pa & bedre fysisk helse, samt for &

forbedre psykologisk og sosial helse (Eime et al., 2013).

Fysisk aktivitet er imidlertid ikke bare positivt. Overdreven fysisk aktivitet kan medfere en
risiko for utvikling av spiseforstyrrelser, sammenlignet med personer som driver trening pa

lavere niva (Kostrzewa, Eijkemans og Kas, 2013). Ungdataundersgkelsen (NOVA, 2014)



viser til en ekning av elever som rapporterer om symptomer pé depresjon knyttet til
helsevaner. Rapporten viser til at flere og flere unge er opptatt av slanking, kropp og trening.
Rapporten utdyper ogsé at det finnes en sammenheng mellom de overnevnte symptomene, og

symptomer pa depresjon (NOVA, 2014).

1.2 Bakgrunn for valg av oppgave

Eime et al. (2013) peker pa noen aspekter med viktigheten av & vaere i fysisk aktivitet.
Samtidig advares det mot farer med & vare i overdreven fysisk aktivitet, og negative sider
med okt fokus pa trening. Jeg velger selv & fokusere pé at fysisk aktivitet er positivt, og at &
oppna formélet i kroppsevingsfaget er positivt. Den markante nedgangen i fysisk
aktivitetsniva fra ung til voksen (Folkehelseinstituttet, 2015; Larouche et al., 2008),
understreker sammen med, Eime et al. (2013) sine aspekter, viktigheten i kroppsevingsfagets
formal, og at dette formalet nds. Hvis formalet ikke oppnéds, kan faget vaere med 4 bidra til at
personer er mindre fysisk aktive etter endt skolegang? Rosenberg (1979) hevder at den
oppfatningen en person har om seg selv, henger sammen med tidligere erfaringer. Hvis dette
er tilfellet, er det mulig & peke pa konkrete aspekter med faget som forer til at personer blir

inaktive 1 voksen alder?

Jeg har ikke lykkes i & finne konkret forskning pa faget kroppseving, som har samme vinkling
som jeg har i denne studien. I min bachelor oppgave hadde jeg imidlertid fokus pa hvordan
lerere fokuserte pd & legge til rette for livslang bevegelsesglede. At laerere har et fokus pa
formalet i faget er det liten tvil om, men spersmalet jeg stiller meg i denne studien er derimot
hvorvidt formalet nér ut til elevene. Ved siden av studiet jobber jeg som instrukter og veileder
pa et treningssenter i Kristiansand. Gjennom dette arbeidet er jeg daglig i kontakt med kunder
som har vart inaktive, men som pa et senere tidspunkt har bestemt seg for & trene i voksen
alder. Med bakgrunn i samtaler med disse personer og gjennom fagdidaktiske diskusjoner 1
lererutdanningen, har tanken sldtt meg at kanskje kroppsevingsfaget virker mot sin hensikt?
Kan det hende at 1 stedet for & motivere til livslang bevegelsesglede, sa forer faget med seg
negative assosiasjoner til det & vare i fysisk aktivitet? Noe som igjen forer til at personer blir
inaktive etter endt skolegang? Et lavt aktivitetsniva fore til lavere motivasjon til 4 vaere i
fysisk aktivitet (Sigmundsson og Ingebrigsten, 2006). Videre poengterer Sigmundsson og
Ingebrigtsen (2006) at mangelfull undervisning pa bakgrunn av darlig kompetanse og

metodisk kunnskap hos lereren, kan fore til dérlig organisering og planlegging av timene.



Konsekvensen av dette kan igjen kan fore til at man ikke oppnér et sentralt poeng med skolen,

nettopp det 4 fa alle elevene til & vare i fysisk aktivitet (Sigmundsson og Ingebrigsten, 2006).

1.3 Problemomradet

Livslang bevegelsesglede er formalet til kroppsevingsfaget i skolen (Utdanningsdirektoratet,
2015a). Hvis faget nar formalet sitt bar personer derfor like & bevege seg, samt vare i
regelmessig fysisk aktivitet etter endt skolealder. Utviklingen vi ser er motsatt, personer i dag
er i mindre grad i fysisk aktive (Folkehelseinstituttet, 2015; Larouche et al. 2008).
Kroppsevingsfaget skal fa personer til 4 like fysisk aktivitet slik at de blant annet utvikler
motoriske ferdigheter (Sigmundsson og Ingebrigsten, 2006). For at faget skal oppna dette ma
utviklingen i barn og unges fysiske aktivitet vaere bedre enn det som rapporteres fra

folkehelseinstituttet (2015).

1.3.1 Problemstilling

Studiens problemstilling utformes slik; Oppnér vi formalet med kroppsevingsfaget? En

retrospektiv undersokelse om kroppsevingsfagets betydning for fysisk aktivitet i voksen alder.

1.4 Avgrensning

I dette arbeidet vil jeg benytte meg av ulik metode. Studien fokuserer pd en gruppe mennesker
i Kristiansand, som da studien ble gjennomfert, trente pd Spring treningssenter. 94
medlemmer har gjennomfort en kartlegging. Videre ble det gjennomfort intervju med syv av
disse. Onsket var at intervjupersonene skulle veere mellom 30 og 50 &r, slik at de gikk pé
skole i sd lik tidsperiode som mulig. Fokustemaer i intervjuene var; Hvordan personer
motiveres for fysisk aktivitet, hva som pavirker motivasjonen, personers lering i

kroppsevingsfaget, samt personers egen kroppslige utvikling.

Resultater som kommer frem i kartleggingen blir presentert for & si noe generelt om utvalget,
samt hvordan jeg velger ut respondenter for intervju. Resultatene fra intervjuene vil droftes
opp mot relevant teori. Teorien og tidligere forskning som er benyttet, er tatt med pé
bakgrunn av bakgrunnskunnskap jeg har tilegnet meg i studielopet, samt fra erfaringer gjort i
arbeidslivet. Et teoretisk utgangspunkt er valgt for 4 ha et utgangspunkt i intervjusituasjonen.

I tillegg for at resultater fra studien skal ha teoretisk forankring.



Med denne avgrensingen vil min studie forseke & si noe om voksne personer som lever i
Kristiansand, og deres opplevelser fra Kroppsevingsfaget, sett i retrospektiv. Studien
fokuserer pé personer som har vert inaktive, men som i dag er aktive. Den belyser noen fa

personer med en gitt bakgrunn, og deres tanker rundt problemomrédet.

1.5 Begrepsavklaring

Folgende sentrale begreper er naturlig & definere her:

- Fysisk aktivitet

- Inaktivitet

- Leereplan

- Kroppsoving

- Livslang bevegelsesglede

Begrepet fysisk aktivitet defineres 1 Store norske leksikon som “fysisk aktivitet, enhver
kroppslig bevegelse utfort av skjelettmuskulatur som resulterer i en okning av energiforbruket
utover hvileniva” (Bahr, 2009). Caspersen, Powell og Christenson (1985) definerer fysisk
aktivitet som enhver bevegelse som er produsert av skjelettmuskulatur, og som krever energi
over hvileniva. I denne studien defineres regelmessig fysisk aktivitet som minst to ganger i
uken med minimum varighet p& 30 minutter. Dette er noe under helsedirektoratets anbefaling
som ligger pd 150 minutter med moderat intensitet eller 75 minutter med hoy intensitet pr.
uke (Helsedirektoratet, 2016). Grunnen til at jeg har valgt & legge meg noe under
helsedirektoratets anbefalinger er fordi jeg via min erfaring i treningsbransjen, ofte erfarer at
personer ikke regner det & ga tur, sykle til jobb etc. som fysisk aktivitet. Men har en tendens
til 4 inkludere kun trening pé treningssenteret, joggeturer etc. som fysisk aktivitet. Jeg ensket
derfor ikke & utelukke personer som potensielt er i fysisk aktivitet godt over det anbefalte
nivaet. | intervjuene mine gér jeg mer i dybden og finner ut hva respondentenes fysiske
aktivitet innebarer. I oppgaven min defineres personer som inaktive hvis de ikke er/ har veert

1 fysisk aktivitet minst to ganger i uken av 30 minutter.

For at en skal forstd ulike definisjoner av begrepet leereplan tar jeg her utgangspunkt i det

engelske ordet “curriculum”. Ordet curriculum blir brukt i engelskspraklige land og er som



oftest definert som plan for undervisning” (Nordahl. 2012). I Norden har lereplan
tradisjonelt blitt forstatt som et dokument for det som skal skje i skolen nar det gjelder
undervisning og lering (Gundem 1990). Nordahl (2012) skriver at en forstaelse av at
lereplanen kun er intensjoner som kommer til uttrykk i et dokument, ikke er hensiktsmessig.
Han pépeker at lereplanen ikke méa sees pé noe ferdig som kun skal presenteres for elevene.
Det forklares at det er viktig at en som larer tar med elevenes egne erfaringer inn i
definisjonen av lareplan. Skolens kontekst og elevenes handlinger og erfaringer ber vaere

med nar vi skal forsta lereplanen og hvordan den skal presenteres for elever (Nordahl, 2012).

I begrepet kroppseving menes at kroppseving er et almendannende fag som skal inspirere til
en fysisk aktiv livsstil og livslang rersleglede (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Kroppseving
defineres som et skolefag med fysisk aktivitet (Kroppseving, 2013). Kroppsevingsfaget i
skolen er som alle andre fag et obligatorisk fag. Her ligger ogsé hovedforskjellen mellom
kroppseving og organisert idrett. Organisert idrett er underlagt Norges idrettsforbund og er i
stor grad drevet av 4 bedre uteverens fysiske og psykiske helse, og/eller for & oppna best
mulig resultat. Idrett pa fritiden deles gjerne inn i organisert eller uorganisert idrett (Bryhn,
2012). Begge deler er frivillig for akteren som er med, og skiller seg pa denne maten fra
kroppsevingsfaget. Livslang bevegelsesglede er et begrep det er vanskelig a finne en
definisjon pa. Jeg velger i denne studien og se pa livslang bevegelsesglede hos en person
synonymt med at personen er i regelmessig fysisk aktivitet (Kroppseving, 2015a). Er en
person i regelmessig fysisk aktivitet, velger jeg a tolke dette dithen at kroppsevingsfaget har

oppnadd sitt formal for denne personen.

1.6 Oppgavens oppbygging

Oppgave deles videre inn i fem hoveddeler. Kapittel 2 tar for seg litteratur og teoretisk
rammeverk. Videre blir anvendt metode, prosedyre for gjennomfering, samt oppgavens
troverdighet og etiske overveielser presentert i kapittel 3. I kapittel 4 presenteres resultatene
fra undersokelsene, for sa a bli diskutert i lys av relevant teori i kapittel 5. I kapittel 6 gjor jeg

et forsek pd og oppsummere resultatene i studien.



2.0 Teori

2.1 Leereplanteori

I denne delen av teorikapittelet mitt vil jeg se pa ulike teori rundt leereplanen i faget
kroppseving. Fokus vil ligge pa lereplan i kroppseving, og dens generelle utvikling, med

fokus pé utvikling av formaélet i faget.

Laereplanen i kroppseving har endret seg med arene. I de neste avsnittene vil jeg se pa
utviklingen de siste 75 &rene. Fokus vil vaere pa generell utvikling av lereplanen i
kroppseving. I denne gjennomgangen benytter jeg meg av Foucault’s begrepet “diskurs”.
(Ohman og Quennerstedt, 2008). Diskurs er en gruppe utsagn, hvor de ulike utsagnene er
“biter” i en diskurs (Ohman og Quennerstedt, 2008). Man ser pa en rekke utsagn og hvordan
disse henger sammen for 4 gi en bestemt mening (Ohman og Quennerstedt, 2008).. Diskurs
bestér av mange utsagn, og er det som gjer at et utsagn gir mening (Ohman og Quennerstedt,
2008). De ulike utsagnene henger sammen og produserer en bestemt mening (Ohman og
Quennerstedt, 2008). Jeg velger & bruke diskurs i min gjennomgang fordi dette gir et godt
bilde av hvor fokus i kroppsevingsfaget har vert.

By (1998) nevner fire ulike plantyper av lareplaner de siste 75 arene: fra Normalplaner
(1922-1960), til Forsgksplaner (1960-1971/1974), Mensterplaner (1974-1997) og Malstyrte
planer (1997) . Jeg gér ikke spesifikk inn pé ulike planer fra de ulike plantypene, men vil
prove & kommentere trekk i diskursen rundt disse planene. I folge Augestad (2003) blir faget
obligatorisk 1 norsk skole i 1936. I den forbindelse bytter ogsa faget navn fra gymnastikk til
kroppseving. Augestad (2003) hevder at det i denne perioden forekom en dreining i diskursen
hvor legene gradvis fikk en mer fremtredende rolle (Augestad, 2003). Augestad (2003)
poengterer at helseaspektet tidligere ogsd var inne i kroppsevingsfaget, men at det nd var en
tydelig dreining fra fokus pd dannelse og disiplin til fokus pa renselse og helse. Kroppseving
skulle fremme en naturlig og god kroppsutvikling hos elevene (Augestad, 2003). Videre
forklarer Augestad (2003) at det i perioden 1939 til 1960 foregikk en debatt om
kroppsevingsfaget og personlighetsdannelse. Denne karakterdanningen eller

personlighetsdannelsen ble tatt vekk i 1960 ved inntoget til Forseksplanene. Diskursen na var



at skolen skulle lere barna hvordan eleven selv kunne fremme en ”harmonisk organutvikling”
(Augestad, 2003). Faget fikk mer teori pd bakgrunn av at en ensket at eleven skulle lere
hvordan en selv kunne trene og utvikle sin egen kropp, og kroppsevingslareren skulle bade
lere elevene trening og helse (Augestad, 2003). Med Mensterplan av 1974 beveget fokus seg
over til at kroppsevingsfaget skulle stimulere til kreativitet, utfoldelse og personlig uttrykk
gjennom bevegelser og funksjonelle bevegelser (Augestad, 2003). Holdning og ferdighetsmal
er igjen inne i faget, mens kunnskapsmal er tatt bort (Augestad, 2003). By (1998) peker pa at
denne dreiningen vekk fra et kunnskapsfokus kan skyldes Forsgksplanen sine
kunnskapsdominerende mél. Denne utviklingen blir gradvis mindre og med ny plan i 1985 ser
vi at kunnskapsmaélene igjen er tilbake, men na pa lik linje som holdning og ferdighetsmal
(By, 1998). Vi ser ogsa her at det sosiale aspektet har fatt en tydelig plass (By, 1998).
Overgangen til Mélstyrte planer introduserte noe helt nytt, tidligere hadde laerere kunne sett
pa justeringene mellom naverende og ny plan (By, 1998). Ved inntoget av L-97 var dette
ikke lenger mulig (By, 1998). Med Malstyrte planer skulle leereren né styre undervisningen
etter konkrete mal, laererne var né nedt til 4 reflektere rundt sammenhengen mellom
gjennomfort praksis og leringsutbytte hos elevene (By, 1998). Kroppsevingsfaget hadde na et
tydelig fokus pd at det skulle vare et allmenndannende fag, og faget skulle gi barn og unge
allsidig utvikling intellektuelt, kroppslig, psykisk og sosiale evner (By, 1998). Hapet med
kroppseving var 4 na alle elever og bidra til deres allmenndannelse (By, 1998). Ser vi pa
dagens lareplan sier den at “kroppsaving er et allmenndannande fag som skal inspirere til ein
fysisk aktiv livsstil og livslang rorsleglede” (Utdanningsdirektoratet, 2015a). Formalet med
kroppsevingsfaget er forholdsvis likt som da den ferste Mélstyrte planen kom (Tennesen,
2015). En forskjell er at ved L-97 var det klarere og tydeligere méal, mens vi na har mer
overordnede mél for faget (Tonnesen, 2015). Ved L -97 var mélene klare og tydelige hvor det
stod at “madlet er at elevene skal kunne”, mens det i Kunnskapsleftet kun presiseres hva
elevenes leringsutbytte skal vaere, mens lererne star fritt i valg av metode (Tennesen, 2015).
Innsats er i dag ogsé med i vurderingen i nyeste reviderte plan, noen det ikke var i LK06

(Teonnesen, 2015).

Parish og Treasure (2003) understreker at selv om kroppseving har en lereplan, er dette ingen
garanti for aktivitet. Videre viser Parish og Treasure (2003) til at innholdet i kroppseving ber
ha et fokus pa utvikling av ferdigheter og kompetanse (Parish og Treasure, 2003).
Argumentasjonen gar i retning av at hvis barn blir introdusert for et bredt spekter med

aktiviteter, oker sjansen for at de finner aktiviteter de er flinke i, og dermed liker. P4 denne



maten hevder Parish og Treasure (2003) at, man som lerer vil kunne fremme formalet i1 faget,

livslang bevegelsesglede.

2.2 Leerer — elev relasjon i forhold til leeringsutbyttet

Skolen som sosial arena er med & gi elever opplevelse av samherighet, trygghet og trivsel
(Nordahl, 2012). Videre kan skolen gi deltakere i dette fellesskapet sosial lering i samspill
med andre jevnaldrende (Nordahl, 2012).. Men for noen som faller utenfor kan skolen som en
sosial arena virke motsatt, skolen kan for disse vare belastende, den kan virke isolerende og
den kan fore til mistrivsel og isolasjon (Nordahl, 2012).. I slike situasjoner er relasjonen
mellom elev og lerer sers viktig (Nordahl, 2012).. Dette er elever som trenger en laerer de
kan prate med, en lerer som viser forstielse og en laerer som har evne til & vise medfolelse
(Nordahl, 2012). Skolen skal bade bidra til faglig og sosial utvikling, og det er lererens
ansvar a bidra til at disse mélene nés. For at en slik faglig og sosial utvikling skal lykkes er
det derfor viktig at leerere har innsikt i det sosiale samspillet mellom barn og unge (Nordahl,

2012).

Et godt forhold mellom larer og elev er viktig. Dette gir lareren forstaelse og innsikt til
eleven, samtidig som det har en avgjerende betydning for elevens vekst og utvikling
(Nordahl, 2012). Hattie (2009) viser i sin undersgkelse til at relasjonen mellom elev og laerer
framstar som en litt underkjent faktor for elevens leering, samtidig som mye av senere rs
forskning viser til dokumentert betydning av denne relasjonen (Hattie, 2009). Med relasjon
legger Linder (2010) hva slags innstilling og/ eller oppfatning en person har av en annen. For
at elever skal sitte igjen med et leeringsutbytte fra undervisningen er lererens evne til 4 lede
klassen en avgjerende faktor (Nordenbo, Segaard, Ttiftikci, Wendt og Ostergaard, 2008). At
en larer respekterer elevene er viktig, da elever inspireres og motiveres av lereren. Elever
trives bedre hvis de har god relasjon til laereren. Atferdsproblemer forekommer sjeldnere i

klasser med gode lerer — elev relasjoner (Nordahl, 2000).

Jeg har nevnt noen betydninger av gode relasjoner i klasserommet. Andre aspekter med god
relasjon mellom larer og elev er at lereren ved en god relasjon lettere knytter psykologiske
band til den enkelte elev (Nordahl, 2012). Ved at leerere stotter eleven faglig, vil dette
fremme faglig leering og utvikle elevers autonomi i faget (Nordahl, 2012). Dette underbygges
av undersekelsene til Hattie (2009). Her kommer det frem at relasjonen mellom lerer og elev

er en av de faktorene som i sterst grad spiller inn pé elevers leringsutbytte i faget. God



relasjon til lerer er ogsd viktig med tanke pa motivasjonen til elever (Cox og Ullrich —
Frenche, 2010). Studien til Cox og Ullrich — Frenche (2010), konkluderer med at et positivt
forhold til leerer kan assosieres med positiv motivasjon og lering i kroppsevingsfaget. Videre
konkluderer de med at et positivt forhold til foreldre ogsa er viktig. Med stotte fra foreldre
kan motivasjonen til faget vaere forholdsvis hey selv om forholdet til laereren ikke er spesielt

godt (Cox og Ullrich — Frenche. 2010).

McDavid, Cox og Amrose (2011) gjennomferte en studie pa 161 elever i ungdomsskolealder.
Resultatene fra undersgkelsen viser en liten, men signifikant, ssmmenheng mellom foreldre
engasjement, og elevers motivasjon for kroppseving (McDavid et al., 2011). Videre viser
McDavid et al. (2011) til at kroppsevingslareren spiller en like viktig rolle som foreldre i det

a veere stottespillere for elevene, som igjen pavirker elevers motivasjon for faget.

Nordahl (2000) har vurdert sammenhengen mellom elevers relasjoner til lererne, sett i
forhold til andre forhold i skolen. Her kommer det frem at det er en sterk sammenheng
mellom elev — lerer relasjon og elevenes oppfatning av undervisningen (Nordahl 2012).
Nordahl (2012) viser til en sig. verdi pd 0.60, nar han forklarer en sammenheng mellom det &
ha et godt forhold til lereren, og ens oppfatning av undervisningen. Elever som har et godt
forhold til leereren sin vil i sterre grad vurdere undervisningen som strukturert, engasjerende
og variert (Nordahl, 2012). Motsatt viser Nordahl (2012) til at darlige relasjoner mellom lerer
og elev kan pévirke lererens vaeremate i negativ retning. Hvorvidt en relasjon er god eller

dérlig er med & pavirke hvordan béde laerer og elev handler (Nordahl, 2012).

Gearity (2012) har undersgkt trenere og hvordan treneres darlige undervisning/lering pavirket
utevere. Undersgkelsen ble gjennomfert pa 16 aktive eller tidligere aktive utevere i
Amerikansk idrett pd college nivé eller hayere. Formalet til Gearity (2012) var a identifisere
hva disse uteverne la i darlig coaching, og hva darlig coaching betydde for uteverne. Det
kommer frem at uteverne mente at ddrlige trenere var trenere som var darlige til & instruere,
hadde lite kunnskap om spesifikke ferdigheter i idretten, og var dérlige til & gi individuelle
tilbakemeldinger (Gearity, 2012). Gearity (2012) konkluderer med at nér en trener er darlig til
a leere bort, ser uteveren treneren i et dérlig lys. Uteveren fér en folelse av at treneren mangler
ferdigheter og kunnskap i den aktuelle aktiviteten, og at treneren derfor ikke har kompetanse
til & effektivt leere bort ferdigheter (Gearity, 2012). Undersgkelsen er gjort pa trenere i ulike

idretter, men det kan vere naturlig & tenke seg at elever i skolen far samme oppfatning av
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lerere som viser mangel pa ferdigheter. Noe av samme tendensen ser vi i Heigaard, Jones og
Peters (2008) sin studie. I Hoigaard et al. (2008) sin studien ble foretrukket treneratferd for
elite fotballspillere i Norge undersekt. Resultatene viser til tre ulike former for treneratferd
som skilte seg positivt ut; Positiv feedback”, ’trening og tilbakemelding” og ”demokratisk
atferd” (Heoigaard et al., 2008). Resultatene viser at utovere ensker at treneren skal gi positiv
tilbakemelding, de skal fa tilbakemelding pa det de trener pd, samt at atferden til trenere skal
vare demokratisk og feles som rettferdig (Hoigaard et al., 2008). Som studien til Gearity
(2012) er denne studien gjort pa idrettsutovere, men ogsé her kan en tenke seg at elever vil ha

lignende preferanser som idrettsutavere, for ensket atferd hos lerer/trener.

2.3 Danning i skolen

Det finnes ulike tilnerminger til dannelse. I skolesammenheng vil undervisning og lering
sees pa som pavirkning, strukturendring, leering og innfering i norsk kultur (Nordahl, 2012).
Nordahl (2012) hevder at danning forutsetter at barnet handler og er aktivt selv i prosessen,
samtidig som danning forutsetter pavirkning fra leerer. Danning er bade et uttrykk for en
egenskap hos en person, samtidig som det er et uttrykk for en prosess som ferer til utvikling
(danning) hos en person, i vart tilfellet eleven i skolen (Nordahl, 2012). Klafki (1996)
forklarer at i begrepet dannelse, er det ulike aspekter som star sentralt. Individets frigjering og
selvstendighet, samt individets utvikling og pavirkning i kulturen en lever i, individets
pavirkning i et sosialt fellesskap og individets pdvirkning av normer og verdier, stér alle
sentralt i begrepet dannelse (Klaftki, 1996). Mead (2005) peker pd pavirkningskraften en sosial
gruppe har pa enkeltindividets erfaringer og livspraksis. Mead (2005) viser til
sosialpsykologien, og hvordan enkeltmennesket utvikles i sosiale grupper. Erfaringsdannelse
og hvilken atferd enkeltindivider utever, avhenger begge deler av den sosiale gruppen man
befinner seg i (Mead, 2005). Dagens skole skal legge vekt pa & tilpasse undervisningen til
hver enkelt elev, samtidig som skolen skal fokusere pd at elevene skal tilegne seg kunnskap
(Bolstad, 2009). Skolen pavirker eleven direkte, og skolen skal gi elevene mulighet til
selvutvikling hos den enkelte elev (Bolstad, 2009).

Nordahl (2012) nevner tre hovedretninger innen danningsteori som tar utgangspunkt i

Klafki's pedagogiske didaktikkteori (Klafki, 1996). Jeg vil ikke gé i dybden pa disse, men

kun kort nevne noen sentrale punkter ved de forskjellige hovedretningene.
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Den forste tilnermingen Nordahl (2012) nevner er materiale danningsteorier. Her vektlegges
innholdets betydning i danningen. I slike teorier menes det at det eleven larer er det lereren
presenterer (Nordahl, 2012). Konsekvensen til slike danningsteorier vil vare at elevens
oppgave er a gjenskape den kunnskapen lereren formidler dem, noe som naturlig nok gir lite

rom til individets selvstendighet (Nordahl, 2012).

Formale danningsteorier fokuserer pa den som skal dannes, og ikke i like stor grad hva de
skal dannes til (Nordahl, 2012). Klafki (1996) viser til at formen av danningen vektlegges
sterkere enn innholdet, og at det er barnets evner som er i fokus for danningen. En skal ha

fokus pé det potensialet hver enkelt individ har, og preve & utvikle dette (Klafki, 1996).

Den tredje tilnerming til dannelse er dialektiske danningsteorier. Dette er en tilnerming som
kan kalles & vare en syntese av formale og materiale danningsteorier (Nordahl, 2012). Klafki
(1996) viser til at dialektiske danningsteorier har fokus bade pa elevens egenaktivitet 1
danningen, samtidig som det er et fokus pd undervisningen, og undervisningens innhold.
Klafki (1996) skriver at innholdet, sa lenge undervisningen ligger innenfor hva eleven selv
evner a forstd, vil bidra til elevens egenaktivitet som igjen bidrar til danning hos eleven

(Nordahl, 2012).

Skolen og lerere pavirker elever og alle valg en lerer gjor, gir konsekvenser for elevens
faglige, sosiale og personlige utvikling (Nordahl, 2012). Sosiale grupper pavirker
enkeltindividet (Mead, 2005). Ulike tilnerminger til danning er med & gi oss mulighet til, og
hjelpe oss til & forstd konsekvenser og resultater av danning (Nordahl, 2012). Disse
tilnermingene gir oss kunnskap om ulike tilnaerminger til danning, og ulikt fokus en som
leerer kan ha pa danning (Nordahl, 2012). Denne korte gjennomgangen viser at en som larer
m4 tenke igjennom forholdet mellom tilpasning av lerestoffet til eleven, og i hvor stor grad
elever far utfolde seg fritt i undervisningen. Dette er aspekter som er med & pavirke elevens

identitetsutvikling i skolen (Nordahl, 2012).

2.4 Motivasjonsteorier

Flere teorier bygger pa at det finnes en sammenheng mellom selvoppfatning hos elever og
motivasjonen til elevene. Dette avsnittet vil ta utgangspunkt i Atkinsons teori om

prestasjonsmotivasjon, samt Bandura sin teori om “’self-efficacy”. Disse teoriene blir tatt i
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bruk for & vise en sammenheng mellom selvoppfatning og forklaring av motivasjon. Videre
tar jeg for meg Deci og Ryan (1985) sin teori om indre og ytre motivasjon, samt Flow teorien

til Csikszentmihalyi (1990).

Atkinson’s teori er en matematisk teori som er utarbeidet for & forklare atferd i
prestasjonssituasjoner (Atkinson 1964). Motivasjon for & oppné prestasjon i ulike situasjoner

er i folge Atkinson (1964) avhengig og et resultat av tre hovedelementer.

1. Et generelt motiv for d oppna suksess og unngd nederlag.

2. Forventinger om suksess og nederlag i konkrete situasjoner.
3. Verdi av suksess og nederlag knyttet til bestemte oppgaver.
(Atkinson, 1964)

Atkinson (1964) forklarer at dette er tre elementer som pévirker prestasjonen til elever 1 ulike
situasjon. Videre viser Atkinson (1964) til to aspekter som dukker opp 1
prestasjonssituasjoner: Elever kan enten ha motivasjon til en situasjon, for & oppna suksess,
eller man kan ha motivasjon for 4 unnga og mislykkes (Atkinson, 1964). Atkinson (1964)
kaller disse to tilneermingene til en situasjon for ”personlighetstrekk”. Atkinson (1964) viser
til at jo sterkere ens motivasjon for a lykkes er, jo oftere vil man engasjere seg i aktiviteter
som stiller krav til prestasjon, og jo sterre er innsatsen til personen. Motsatt vil en person som
har sterk motivasjon for & unnga & mislykkes, vil denne personen prove & trekke seg unna
situasjoner som stiller krav til prestasjon (Atkinson, 1964). Om en person foler han/hun har
lykkes i en situasjon avhenger av hvor viktig det er for denne personen 4 lykkes, eller unnga a

mislykkes (Atkinson, 1964)

Bandura (1994) er opptatt av forventninger om mestring. Bandura's teori om forventning om
mestring har likhetstrekk med Atkinson's teori om forventning om suksess. Bandura skiller
mellom to ulike forventninger om mestring:

1. Efficacy expectations

2. Outcome expectations

Bandura (1981, 1986, 1997)
I dette skillet legger Bandura (1994) at en person enten har en forventing om at en er i stand
til & utfore en bestemt oppgave (Efficacy expectations), eller sa har en person forventinger om

hva som skjer nar personen mestrer en oppgave (Outcome expectations). Begge disse
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forventingene om mestring pavirker, i felge Bandura (1994), motivasjonen. Dette retter seg
mot personers opplevde handlingskompetanse (Bandura, 1994). Bandura (1994) forklarer at
forventing om mestring pavirker personers atferd, tankemenster og motivasjon til ulike
aktiviteter. Videre forklares det at fordi forventninger om mestring pavirker valg av aktivitet,
innsats, motivasjon og hvordan vi takler motet med vanskeligheter 1 situasjoner, pavirker pa
denne maten forventning om mestring leringsutbyttet til eleven (Bandura, 1994). Elever med
heoy mestringsforventning leerer mer og lgser flere problemer, enn elever med lav forventning

til mestring (Skaalvik og Skaalvik, 2005)

Forventning om mestring har betydning for elevens aktivitet i skolen, i tillegg har forventing
det betydning for aktivitet etter skolealder (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Forskning (Hackett,
Hackett, Betz, O'Halloran og Romac. I: Skaalvik og Skaalvik, 2005) viser at det er en
sammenheng mellom mestringsforventninger, utdanningsvalg og gjennomferingsevne.
Personer med lav forventing om mestring og lav tiltro til egne evner, vil i storre grad gi seg
ndr situasjoner blir vanskelige (Bandura, 1994). Motsatt vil personer med hgyere forventinger
til seg selv, og heyere tanker om egne evner, vere mer utholdende nér det kommer til slike

situasjoner (Bandura, 1994).

Motivasjon er viktig for at barn og unge skal laere noe. Jacobsen(2012), presenterer ulike
motivasjonsteorier som er viktig for & skape et best mulig leeringsmilje. Jacobsen (2012) viser
ulike teorier som alle bygger pa elevers indre motivasjon. To av disse vil jeg kort ta for meg.
Selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1985) samt Flow teorien til Csikszentmihalyi
(1990). Begge teoriene blir brukt for a forklare indre motivasjon hos elever. Selv - efficacy
teorien til Bandura, som ogsa Jacobsen(2012) nevner, er forklart. Jacobsen (2012) poengterer
at for & gke trivsel og motivasjon hos elever, ma en skape lering for elevene. Det poengteres
at en ber ha et dynamisk syn pa lering , og at man ma anse at det er mulig for elever & lere
gjennom anstrengelse og arbeid 1 undervisningen (Jacobsen, 2012). Teoriene til Deci og Ryan
(1985), og Flow teorien til Csikszentmihalyi(1990) kan brukes for & se hvordan en kan
opprettholde indre motivasjon og gi barn og unge utfordringer, mestringsopplevelser,
opplevelse av autonomi, samt gi elever tro pa seg selv (Jacobsen, 2012). Jacobsen (2012)
forklarer at dette gjores best gjennom 4 skape et oppgaveorientert leeringsklima. Et
oppgaveorientert klima er fremgang og innsats viktige kriterier for mestring (Duda og
Nicholls, 1992). I et slikt klima ber elever fa likeverdig annerkjennelse og
innflytelsesmuligheter, overfor hva og hvordan en skal trene (Duda og Nicholls, 1992).
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Nér motivasjon er et tema, er det vanlig & skille mellom indre og ytre motivasjon. Deci, og
Ryan (1985) viser til to typer for ytre motivasjon; kontrollert- og autonom ytre motivasjon. I
kontrollert ytre motivasjon menes det at personen pavirkes av en form for ytre press, som gir
personen en folelse av tvang til & gjennomfere en bestemt oppgave (Deci og Ryan, 1985).
Autonom ytre motivasjon forklares som en handling personen gjor av egen fri vilje, men
handlingen blir gjennomfert som en folge av at personen har internalisert verdien av
aktiviteten. (Deci og Ryan, 1985). Deci og Ryan (1985) understreker at nér en handling er
ytre motiver, enten i form av kontrollert- eller autonom form, gir ikke handlingen i seg selv

noe form for glede hos personen som gjennomferer handlingen.

Videre forklarer Deci og Ryan (1985) indre motivasjon. Denne formen for motivasjon
defineres som atferd et individ har interesse for og/ eller finner lystbetont (Deci og Ryan,
1985). Definisjonen sier at indre motivert atferd er atferd en person vil gjennomfoere selv om
det ikke medferer noen ytre belonning eller noen ytre konsekvenser. Deci og Ryan (1985) sin
selvbestemmelsesteori tar utgangspunkt i to tilneerminger til indre motivasjon. Deci og Ryan
(1985) forklarer at indre motivert atferd er noe som skjer uten ytre belenning, og ytre
konsekvenser. Videre forklarer Deci og Ryan (1985) at teorien tar utgangspunkt i mennesket,
og at mennesket har noen grunnleggende medfedte behov. Disse iboende psykologiske
behovene er selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet. For at en handling skal vare indre
motivert og vedvare over tid poengterer Deci og Ryan (1985) at den bade ma vere indre
motivert, samt at de tre grunnleggende behovene tilfredsstilles (Deci og Ryan, 1985). Grad av
indre motivasjon hos en elev gker i takt med hvor kompetent eleven foler seg i den aktuelle

aktiviteten (Deci og Ryan, 1985).

Deci og Ryan (1985) forklarer at nar behovene er tilfredsstilt er personer motivert, produktive
og forngyde i den situasjonen de befinner seg i. Av de tre grunnleggende behovene legger
Deci og Ryan (1985) sterst vekt pa selvbestemmelse. Her skilles det mellom to typer for
selvbestemte aktiviteter; Indre motivert selvbestemt atferd, og ytre motivert atferd (Deci og
Ryan, 1985). Ytre motivert atferd kan ogsa vere selvbestemt, og er aktiviteter som utfores pa
bakgrunn av en form for ytre pavirkning (Deci og Ryan, 1985). Deci og Ryan (1985) forklarer
at atferd som baseres pa en persons egne behov kan vare selvbestemt, selv om den
internaliseres av ytre motivasjon som for eksempel belenning. Selvbestemmelse handler om

a ha kontroll pa ens omgivelser, men det kan ogsa handle om & velge a gi fra seg kontroll

15



(Deci og Ryan, 1985). Ames (1992) peker pa at elever trenger medbestemmelse (forstas som

selvbestemmelse) for at elevene skal vare motivert for oppgaven.

Det neste av de tre grunnleggende behovene er kompetanse. A ha en folelse av kompetanse
gir personer opplevelse av tilfredshet, og det gir personer lyst til & fortsette eller gjenta en
aktivitet (Deci og Ryan 1985). I selvbestemmelsesteorien har Deci og Ryan (1985) et storre

fokus pa personers opplevelse av mestring enn det Bandura (1994) har i sin teori.

Til sist av de tre grunnleggende behovene kommer tilherighet. Selv om dette er et av tre
grunnleggende behov forklarer Deci og Ryan (1985) at tilherighet ikke er en absolutt
forutsetning for selvbestemmelsesteorien. Deci og Ryan (1985) forklarer at i situasjoner der
personer er sammen med andre, er tilherighet en forutsetning. Men det forklares ogsa at
personer kan vare indre motivert til aktiviteter som ikke forutsetter samhandling med andre
(Deci og Ryan, 1985). Behovet for tilherighet nar en kun jobber med seg selv, er derfor
naturlig ikke avgjerende. Men Deci og Ryan (1985) understreker at i sosiale situasjoner som

for eksempel en klasse pa skolen, er folelsen av sosial tilherighet viktig.

Deci og Ryan (1985) poengterer at selvbestemmelsesteorien ber sees pa i en skala med to
ytterpunkter som beveger seg fra helt ytre kontrollert, av for eksempel en form for belenning,
til helt indre motivert, hvor aktiviteten 100% styres av personlig interesse og lyst. Mellom
disse ytterpunktene finnes de fleste aktiviteter. Dette er aktiviteter som foles som plikt,
aktiviteter som foles nedvendig og aktiviteter som ikke foles helt lystbetont (Deci og Ryan,
1985).

Nér elever opplever glede og indre motivasjon til ulike aktiviteter, gir dette en folelse av en
”flyt” 1 aktiviteten (Csikszentmihalyi, 1990). Csikszentmihalyi (1990) bygger sin "Flow” teori
ut i fra autoteliske aktiviteter, aktiviteter som umiddelbart gker ens indre motivasjon, og som
personen velger & gjennomfore for sin egen del. Jackson og Csikszentmihayli (1999) legger
frem en figur som forklarer Flow teorien (se fig.1). Jackson og Csikszentmihayli viser her til
at det ma vaere en sammenheng mellom utfordringer og ferdigheter for eleven. Har en elev for
dérlige ferdigheter i forhold til utfordringen, vil eleven oppleve angst. Motsatt, hvis eleven
opplever at han/hun har for heye ferdigheter i forhold til utfordringen, kan eleven oppleve
kjedsomhet o.1. Foler en elev bade at ferdighetene hans/hennes er for lave, samt at aktivitetens

utfordringer er for lave, kan eleven fole apati. Hvis eleven derimot foler at aktiviteten og de
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utfordringene aktiviteten gir, passer elevens ferdigheter, vil eleven fé en folelse av & vaere i en
flytsone. Dette vil vare en ideell situasjon hvor elevene foler at utfordringene fra lereren

matcher dens egne ferdigheter (Csikszentmihayli, 1990; Jackson og Csikszentmihayli 1999).

Utfordring
Hoy
r'y
Fl
Angst Flztvlv
Ferdighet
Lav < » Hoy
Apati Avslapping
Kjedsomhet
Lav

(Jackson og Csikszentmihalyi
1999, 5.37)

Fig. 1. Flow teorien til Csikszentmihalyi. Hentet fra: Jackson og Csikszentmihalyi, 1999.

Som figur 1 viser, bar en prove a gi elever utfordringer som passer slik at de opplever & vere i
en flytsone. Folelsen av kompetanse gir personer lyst til & fortsette eller gjenta en aktivitet
(Deci og Ryan 1985). I felge Harter (1985) er opplevd kompetanse i idrett positivt assosiert
med deltakelse i fysisk aktivitet. Videre viser Harter (1985) til at det kan vare en
sammenheng mellom opplevd kompetanse, indre motivasjon hos personen og pagangsmot i
den aktuelle aktiviteten. Wold (2009) viser til at positiv opplevelse til seg selv bade handler
om opplevd kompetanse, og forventninger til mestring. Wold (2009) understreker derfor at &
fole seg tilstrekkelig kompetent i en fysisk aktivitet, naturlig kan tenkes at henger sammen
med mestringsforventningene personen har til denne aktiviteten. Personer motiveres
forskjellig for & vere i fysisk aktivitet. Nokkelord for motivasjon av fysisk aktivitet er,
bedring av fysisk form, glede av fysisk aktivitet og sosiale aspekter (Bratland- Sanda,
Sundgot-Borgen, Rosenvingen, Hoffart, og Martinsen, 2010). I tillegg er motivasjon for & ha
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kontroll over sin egen kropp, kroppskontroll, et fremtredende motiv for det & vere i fysisk

aktivitet (Johnston, Reilley og Kremer, 2011)

2.5 Fysisk aktivitet fra ung til voksen

Fysisk innaktivitet er i folge World Health Organization (WHO) sett pa som et av de storste
globale problemene vi har, og en av de ledende risikofaktorene for dedelighet i verden
(WHO, 2012). I sperreskjemaet mitt (vedlegg 2) forklarte jeg at man hadde vert fysisk aktiv
hvis man hadde: “trent eller deltatt i fysisk aktivitet hvor du ble svett eller pustet hardt i minst
30 minutter?” Dette er en forklaring som baseres pa Helsedirektoratet (2016) sine

anbefalinger om fysisk aktivitet.

2.5.1 Sammenheng mellom fysisk aktivitet i skole- og voksen alder

For en kroppsevingslarer er det derfor viktig 4 ha kunnskap om hvordan fysisk
aktivitetsvaner etableres. Engstrom (2008) hevder at det er vanlig & anta at det & vaere aktiv i
barne- og ungdomsalder kan fore til livslang interesse i det & vaere fysisk aktiv. Videre viser
Engstrom (2008) til flere studier som viser ssmmenheng mellom fysisk aktivitet i oppveksten,
og grad av fysisk aktivitet i voksen alder. Engstrom (2008) bruker Bourdieu sitt begrep
“habitus” i sin forklaring av idrettssvaner. Evans (2004) forklarer at habitus er hva vi gjer,
hvordan vi ser at vare og andres handlinger, som bekrefter var oppfatning av det vi gjor.
Denne habitusen til idretten dannes pa bakgrunn av erfaringer individet gjor seg 1 aktiviteter 1
kroppsevingen, og/eller aktiviteter pa fritiden (Evans, 2004). Hvorvidt en person oppfatter seg
selv som god eller dérlig i en aktivitet, er viktig for personens habitus (Engstrom, 2008). Med
idrettshabitus mener Engstrom (2008) en persons tanker til egne ferdigheter i fysisk
aktivitet(er). Engstrom (2008) hevder at erfaringer en person gjer seg, er viktig for personens
interesse 1 voksen alder. Men Engstrom (2008) hevder at erfaringer gjort i organisert idrett
ikke 1 like stor grad pavirker personers interesse i voksen alder, som det erfaringer gjort i
kroppseving gjer. Grunnen til dette forklarer Engstrom (2008) er at organisert idrett er en
arena hvor vi finner et smalere mangfold av personer enn det vi gjor 1 kroppsevingen. I
organisert idrett finner vi gjerne personer som i utgangspunktet har positive erfaringer fra
idrett, 1 kroppseving er ikke dette nedvendigvis tilfellet (Engstrom, 2008). Resultater fra
Engstrom (2008) sin undersgkelse viser en signifikant sammenheng mellom “sportslig

bredde” i ungdommen og treningssvaner i voksen alder. Videre viste resultater at karakteren
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personen fikk i kroppseving, pavirket treningssvaner i voksen alder, spesielt for gutter var
karakterer en tydelig faktor for treningssvaner (Engstrom, 2008). Personer som bade opplevde
hey grad av sportslig bredde, og gode karakterer, gir personen hey grad av idrettshabitus,
altsa positive tanker om egne ferdigheter i fysisk aktivitet (Engstrom, 2008). Disse personene
har 1 felge Engstrom (2008) tre ganger sd stor sannsynlighet for & vere i fysisk aktivitet i
voksen alder, kontra personer som viser lav grad av idrettshabitus. Ut i fra resultatene sine
poengterer Engstrom (2008) at kroppseving ber fokusere pa a gi elever et bredt spekter av
aktiviteter. Dette skal, sammen med gode karakterer til de som fortjener det, oke

sannsynligheten for at disse personene er fysisk aktive i voksen alder (Engstrom, 2008).

Resultater i en studie gjennomfert av Malina (2001), viser at 43% av barn i alderen 13 til 19
ar, ikke var forneyd med hvordan kroppsevingen ble undervist. Videre viser studien til
Malina (2001) at kroppsevingsundervisningen i skolen ser ut til & favorisere elever som er
aktive i organisert idrett pa fritiden. Dette gjelder spesielt jenter som er aktive i organisert
idrett (Malina, 2001). Sédfenbom, Haugen og Bulie (2015) konkluderer at

kroppsevingsundervisningen favoriserer elever som driver med organisert idrett.

En annen studie som har fokusert pa sammenheng mellom kroppseving og fysisk aktivitet, er
en studie gjennomfert av Cox, Smith og Williams (2008). Cox et al. (2008), s& pa elever i
sjette og syvende klasse for & se om de fant en sammenheng mellom motivasjon til
kroppseving og grad av fysisk aktivitet pé fritiden. Resultatene viser at opplevd kvalitet pa
kroppsevingen spiller inn pa fysisk aktivitet utenfor skolen. Har elever en positiv opplevelse
fra kroppseving, viser dette signifikant okt grad av fysisk aktivitet utenfor skolen. (Cox et al.,
2008).

2.5.2 Utvikling av fysisk aktivitet fra ung til voksen

Videre fokus vil ligge pa utviklingen av fysisk aktivitet fra ung til voksen. Malina (2001) har i
sin artikkel sett pa ulike studier som har hatt fokus p& hvordan fysisk aktivitet utvikler seg og
kan felges gjennom livet. Her benytter Malina (2001) seg av begrepet “tracking”. Med
tracking menes det opprettholdelse av en del i en gruppe over tid (Malina, 2001). Malina
(2001) viser til resultater av lav grad av “tracking” til fysisk aktivitet hos ungdom mellom 9-
18 ar. I samme gruppen ungdom ekte sannsynligheten for aktivitet i voksen alder, hvis

ungdommen var i fysisk aktivitet i ungdomsalder. Denne sannsynligheten var sterre hos gutter
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enn hos jenter. Studien viser at hay grad av fysisk aktivitet i alderen 9-18 ar, signifikant

predikerer hoy grad av fysisk aktivitet i voksen alder (Malina, 2001).

Malina (2001) viser signifikant gjennomsnittlig nedgang i grad av fysisk aktivitet blant bade
gutter og jenter jo eldre en blir. Nedgangen ble lavere 1 voksen alder. Funnene indikerer en
liten sammenheng mellom deltakelse i fa aktiviteter i ungdomsalder, og lav aktivitet seinere i
livet. Motsatt hadde personer med et bredt utvalg av aktiviteter, generelt lavere nedgang i
fysisk aktivitet i voksen alder. Malina (2001) sier at det kan se ut som deltakelse i mange

ulike aktiviteter bidrar til livslang deltakelse 1 fysisk aktivitet.

Malina (2001) viser ogsa til forhold mellom holdninger til kroppseving og deltakelse i
organisert idrett i ungdomsalder, og grad av fysisk aktivitet i voksen alder. Her kommer det
frem en positiv holdning til kroppseving blant bade gutter og jenter. Man ser at flere gutter
enn jenter var aktive i organisert idrett (Malina, 2001). Malina (2001) forklarer at organisert
idrett var det som tydeligst forklarte grad av fysisk aktivitet i ung voksen alder (23 ér) hos
gutter. Mens hos jenter, forklarte holdninger til kroppseving i sterre grad, grad av fysisk
aktivitet i samme alder (Malina, 2001).

Videre i dette avsnittet vil jeg se pd sammenhengen mellom deltakelse i organisert idrett og
kroppseving, med fysisk aktivitet i voksen alder. A delta i organisert idrett utenfor skolen, er i
folge Ryan og Deci, (2000), en viktig motivasjonsfaktor for elever. Deltakelse i organisert
idrett vil styrke motivasjonen for den aktuelle aktiviteten, samtidig som det vil pavirke elevers
opplevelse av kompetanse (Ryan og Deci 2000). Ryan og Deci (2000) viser videre til at
ungdom péavirkes pa en annen mate gjennom organisert idrett, enn det de gjor i
kroppsevingsundervisningen. Dette fordi kroppseving i sterre grad preges av mer
forpliktende og obligatoriske aktiviteter enn organisert idrett (Ryan og Deci, 2000). Videre
viser Ryan og Deci (2000) til at erfaringer i kroppseving kan ha en betydning for fysisk
aktivitet senere i livet, da en seinere i livet har mindre fokus pa konkurranse. Engstrom (2008)
forklarer at de som opplever mestring i kroppseving, senere eker sjansen til a fa et positivt
syn pa egen kropp, samt egne ferdigheter. Dette vil ha en overferingsverdi til fysisk aktivitet

seinere 1 livet Engstrom, 2008).

Jose, Blizzard, Dwyer, McKerscher og Venn (2011) gjennomferte en studie for 4 se pa
sammenheng mellom opplevd kompetanse i aktiviteter, og fysisk aktivitet i voksen alder.

Studie til Jose et al. (2011) viser en sammenheng mellom opplevd kompetanse i idrett i
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barndommen, og vedvarende fysisk aktivitet i voksen alder. Denne relasjonen var signifikant
hos jenter. Mens hos gutter var deltakelse i idrett utenfor skolen, & ha aktive foreldre, samt det
a ikke like kroppseving, var alle tre positivt assosiert med vedvarende fysisk aktivitet i
overgangen fra ungdom til voksen alder (Jose et al., 2011). Maten Jose et.al (2011) malte grad
av opplevd kompetanse var at de fikk respondentene i undersekelsene til & sammenligne seg
med andre elever. Hvis respondentene folte seg flinke i forhold til andre, hadde de en

opplevelse av opplevd kompetanse.
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3.0 Metode: design, utvalg og prosedyrer for gjennomfering

3.1 Generell metodeteori

Dalland (2000) definerer metode som en framgangsmate for & finne frem til ny kunnskap eller
teste pastander, som gér for & veere sanne. Vitenskapsteoretiske perspektiver deler ofte metode
inn 1 induktiv og deduktiv virksomhet. Dette er to begreper som er overordnet konkret
metode, og blir brukt for & beskrive hva som er involvert i enhver konkret og spesifisert
framgangsmate (Lund, Kleven, Kvernbekk og Christophersen, 2002). Induktiv resonering tar
utgangspunkt i enkelttilfeller og trekker generelle slutninger pa bakgrunn av disse tilfellene,
generalisering av induktivisme baseres pé enkel opptelling av enkelte tilfeller (Lund et al.,
2002). Slike enkeltobservasjoner viser ikke at en generalisering er sann, men den utgjer en
positiv evidens og stette (Lund et al., 2002). Deduktive argumenter tar utgangspunkt i en
hypotese eller en pastand, og det trekkes slutninger ut i fra en hypotese eller noen utsag (Lund
et al., 2002). Deduktivismen argumenterer med at hvis premissene er sanne, er ogsa

konklusjonen sann, fordi premissene allerede inneholder konklusjonen (Lund et al., 2002).

Videre skilles det mellom kvalitativ og kvantitativ metode (Christoffersen og Johannessen,
2012). Béade kvalitativ og kvantitativ metode har potensial for & gi oss mer kunnskap om et
tema (Dalland, 2000). En forskjell er at i kvantitativ metode ofte har et hoyere antall
respondenter, samt at informasjonen formes om til mélbare enheter og fenomener, gjerne
beskrevet gjennom tall (Dalland, 2000). Ved kvalitativ metode, er hensikten & avdekke
oppfatninger, meninger, motiver og tankemater hos et gjerne lavere antall respondenter
(Bernard, 2011). Kvalitativ metode er mer fleksibel, gir oss potensielt mer informasjon, og
tillater oss sterre grad av spontanitet og tilpasning i interaksjonen mellom forsker og
respondent (Bernard, 2011). Selv om vi har et skille mellom kvalitativ og kvantitativ metode,
betyr ikke dette at en kun kan benytte en av metodene (Christoffersen og Johannessen, 2012).
Christoffersen og Johannessen (2012) skriver at det finnes ulike grader av de ulike metodene,
samt at det ogsa er mulig & kombinere disse i en og samme undersekelse. En av de viktigste
grunnene til at man benytter seg av metode er for & sikre holdbarheten til de pastandene vi

kommer med (Lund m.fl. 2002).

Forskningsmetode er et uttrykk som anvendes i forskjellige sammenhenger og kommer til

uttrykk i form av metodetyper, metodedesign, innsamlingsmetoder og

22



databehandlingsmetoder (Kruuse, 2007). Kruuse (2007) viser videre til ulike eksempler pa
metoder og hva de brukes til. Ulik metode brukes til ulike undersgkelser (Kruuse, 2007).

3.2 Anvendt metode

Metoden som er anvendt i denne studien er todelt; et kvantitativt kartleggingsskjema (vedlegg
2) og et kvalitativt dybdeintervju. Ved hjelp av den kvantitative kartleggingen av utvalget
gjennomfores en korrelativ undersgkelse. Undersgkelsen er gjort pa en ensartet gruppe.
Kartleggingen brukes for at jeg skal kunne vise til noen utvalgskriterier (vedlegg 3) i
utvelgelsen av respondenter for intervju. Databehandlingen av sperreskjemaene blir
gjennomfort med en statisk analyse for & se hvordan utvalget fordeler seg i alder, kjonn, samt
fordeling ut 1 fra en rekke utvalgskriterier (vedlegg 3). Videre har jeg benyttet meg av intervju

til & gd mer 1 dybden, dette for & beskrive respondenten, og deres tanker rundt tema.

For gjennomforing av kartlegging og intervju sekte jeg godkjenning av prosjektet hos NSD,
godkjenningen ligger med som vedlegg nr. 7. Sperreskjemaene gjennomferte respondentene i
Oktober 2016. Intervjuene ble planlagt sé fort resultatene fra sperreskjema foreld. Forste
intervju ble gjennomfort i uke 46, mens siste intervju ble gjennomfert i uke 49. Grunnen til et
lite spenn i nar gjennomferingen ble gjort var av praktiske arsaker, gjennomforing ble gjort sa

fort respondentene hadde mulighet.

Intervjuene ble gjennomfort pd Spring treningssenter. Avhengig av hvilket senter (Rona eller
Vagsbygd) respondenten normalt trente pd, ble intervjuet gjennomfert der. Intervjuene hadde
en varighet pa mellom 35 og 45 minutter. Alle intervjuene ble gjennomfort med en
intervjuguide (vedlegg 4), guiden forble uendret gjennom alle syv intervjuene. Alle
intervjuene ble tatt opp pa lydband med hjelp av en iPhone. Disse filene ble lagret pa iPhone
enhet, og slettet fra denne ved prosjektslutt. Hver av lydfilene er i sin helhet transkribert
skriftlig. Lydfilene ble spilt av via iPhone enhet og transkribert skriftlig pd MacBook Air.
Vedlagt (vedlegg 5) finner du intervju med respondent nr. 4. De resterende transkriberte
intervjuene har jeg lagret, men valgt a ikke legge med som vedlegg. I resultatdelen er

resultater fra intervjuene henvist med henholdsvis respondent nr. 1,2...7.
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3.3 Kvantitativ metode

I kvantitative underseokelser mé en forst se pa hvem forskeren ensker & vite noe om, man
prover en noe ganger & si noe om hele befolkningen, mens en andre ganger vil ha kunnskap
om mer avgrensede grupper (Christoffersen og Johannesen, 2012). Nar man tar et utdrag av
en befolkning eller en mer avgrenset gruppe, betegnes dette som en populasjon
(Christoffersen og Johannesen, 2012). I mitt tilfellet er populasjonen og de jeg ensker & si noe
om, personer som i dag er aktive og trener, men som en eller annen gang har vert inaktive.
Sperreskjemaet mitt blir gjennomfert pd medlemmer pé to treningssenter i Kristiansand, dette
for & sikre at de i dag er aktive i trening per dags dato. Populasjonen min er derfor
medlemmer pé disse to treningssentrene og utgjer omtrent 3000 personer. Av denne
populasjonen ensket jeg & se pa personer som i dag er aktive, men som har vert inaktive en
eller flere ganger siden de gikk ut av ungdomsskolen. Videre har jeg i vedlegg 3, vist til en
rekke utvalgskriterier for personene som blir intervjuet. For & beskrive min populasjon kunne
jeg 1 utgangspunktet fatt alle medlemmene pa treningssenteret til & gjennomfore
sperreskjemaet mitt, forsa & velge ut de respondentene som skulle intervjues. Christoffersen
og Johannesen (2012) forklarer at det noen ganger er umulig og/eller ikke hensiktsmessig &
underseke hele befolkningen, eller hele populasjonen. Christoffersen og Johannesen (2012)
skriver at det i mange tilfeller er nok & gjennomfoere undersekelsen pa et utvalg av
populasjonen. Det ville vert vanskelig og tidkrevende & fa alle disse personene til &
gjennomfore sporreundersgkelsen min. Jeg valgte derfor & prove og gjennomfore
kartleggingsskjemaet mitt pd omtrent 100 personer (tilslutt fikk jeg inn 94 skjema).
Christoffersen og Johannesen (2012) forklarer videre at for at et utvalg skal vaere
representativt, er det viktig 4 utvelgelsen gjores randomisert (tilfeldig). I mitt tilfelle ble
respondentene valgt ut i et bekvemmelighetsutvalg. I det legger jeg at personer som befant
seg pa et av treningssentrene i perioden hvor jeg gjennomferte undersekelsen, fikk et
sperreskjema fra meg. Viktigheten av representativitet i denne utvelgelsen er heller ikke stor,
da den kvantitative sperreundersekelsen kun gjeres for & velge ut hvem jeg videre ville

intervjue.

3.4 Kvalitativ metode

Ved kvalitative intervjuer velges respondentene ut ved strategisk utvelgelse (Christoffersen
og Johannesen, 2012). Som forsker ma en tenke igjennom hvilken malgruppe som ma delta

for 4 fa samlet nedvendige data, neste steg er a velge ut personer fra denne malgruppen
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(Christoffersen og Johannesen, 2012). Utgangspunkt for utvelgelse av respondenter i
kvalitativ metode er ikke representativitet, men hensiktsmessighet (Christoffersen og
Johannesen, 2012). Christoffersen og Johannesen (2012) viser til ulike mater & sette sammen
et strategisk utvalg pd. I mitt tilfelle er respondentene valgt ut i en form for “intensivt utvalg”.
I det legges det at mitt utvalg bestdr av personer som er sterkt preget av ulike kjennetegn
(Christoffersen og Johannesen, 2012). For & sikre at intervjupersonene er preget av disse
kjennetegnene ble kartleggingen i form av et kvantitativt sperreskjema gjennomfert, som

sikrer et intensivt utvalg av intervjupersonene.

Det 4 benytte seg av intervju gjer at man lettere kan ga i dybden med respondentene (Bernard,
2011). Intervju som metodeform er en kvalitativ metode. Bernard (2011) viser til at kvalitativ
metode er en fleksibel form, dette gjor at man som forskere har mulighet til a tilpasse
undersekelsen underveis i prosessen. I en kvantitativ metode som for eksempel en
sparreunderseokelse, er man last til de spersmélene man stiller for & sikre sammenligning pa
tvers (Bernard, 2011). Intervju vil gi meg mulighet til & gjennomfere en fleksibel
undersekelse, med mulighet til individuell tilpasning av undersegkelsen (Bernard, 2011).
Kvale (2015) skriver at forskningsintervjuets apne struktur bade er en fordel og en ulempe.
Videre forklarer Kvale (2015) at det ikke finnes noen standardprosedyre for hvordan en skal
gjiennomfore et forskningsintervju. Samtidig som Kvale (2015) sier at det ikke er noen
standard, viser han til syv trinn som ber veare til stedet i en intervjuundersgkelse. Disse syv
fasene har som formal 4 sette intervjuforskeren i stand til & treffe veloverveide beslutninger
om metoden, basert pa kunnskap om tema, de valgmuligheter metoden gir, valgenes etiske

implikasjon og konsekvenser av disse valgene (Kvale, 2015).

Intervjuundersokelsens syv stadier forklarer Kvale (2015) som:
1. Tematisering
2. Planlegging
3. Intervjuing
4. Transkribering
5. Analysering
6. Verifisering
7. Rapportering
(Kvale, 2015. s. 137)

Disse syv stadiene er stadier jeg i min metode har brukt som en guide i mitt arbeid. Jeg ensker
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ikke ga i dybden pé de ulike stadiene. Men vil poengtere at tema i intervjuene tok
utgangspunkt i teorien presentert i kapittel 2. Dette for & sikre at eventuelle funn har en
teoretisk forankring. Som igjen apner muligheten for eventuelt videre forskning pa temaet,
basert pa eventuelle funn i studien. Samtidig som jeg har brukt disse stadiene som en guide,
bestemte jeg meg for intervjuene startet for hvordan jeg ensket & gjennomfere intervjuene.
Bernard (2011) viser til ulike former for intervju. Han peker pa at ulike intervju passer i ulike

situasjoner. Disse ulike formene deler Bernard (2011) inn i fire hovedkategorier.

3.4.1 Uformelt intervju

Den forste kategorien omtaler Bernard (2011) for uformelt intervju. Denne formen for
intervju karakteriseres av totalt mangel pé struktur og/eller kontroll i intervjusituasjonen
(Bernard, 2011). Personen som intervjuer prover her a huske samtaler som er gjort gjennom
en dag med observasjon (Bernard, 2011). Dette er en form for intervju som ofte brukes i

oppstarten og underveis i prosjekter hvor en er mye i felten og observerer (Bernard, 2011).

3.4.2 Ustrukturert intervju

Kategori to er ustrukturert intervju. I motsetning til uformelt intervju setter intervjueren seg
her ned med personen(e) som skal intervjues (Bernard, 2011).. Ustrukturerte intervju er basert
pa at intervjuer har en klar plan for intervjusituasjonen, men lite kontroll over hvor samtalen
gér (Bernard, 2011).. Eksempelvis kan en slik situasjon vaere at intervjuer har et tema som
han og intervjupersonen samtaler rundt, hva som kommer opp i samtalen avhenger av
intervjupersonen (Bernard, 2011). Ustrukturerte intervjuer krever at man har tid til & kunne
intervjue personer til ulik tid i prosjektet, samt at man gjerne har mulighet til & intervjue

personene mer enn en gang hvis det er nedvendig (Bernard, 2011).

3.4.3 Semi — strukturerte intervju

Den tredje kategorien er semi-strukturert intervju. I dette prosjektet er det denne formen jeg
har valgt & benytte meg av i mine intervju. Dette er en form for intervju som ligner pa
ustrukturerte intervju. Ogsa her legges det opp til en samtale med intervjupersonen(e)
(Bernard, 2011). Med semi-strukturerte intervjuer benytter man seg ogsé av en intervju guide,
dette for a sikre at man kommer innom de temaene intervjuer ensker (Bernard, 2011). Semi-

strukturerte intervju brukes ofte ndr en kun far en mulighet til gjennomfore et intervju
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(Bernard, 2011). Bernard (2011) poengterer ogsa at semi-strukturerte intervjuer fungerer bra
ndr du intervjuer personer som gjerne har lite tid etc. En slik form for intervju viser at du er
forberedt, og det fir gjerne intervjupersonen til 4 fole at intervjusituasjonen gar effektivt og

ryddig for seg. (Bernard, 2011).

3.4.4 Strukturert intervju

Den siste formen for intervju er strukturert intervju. Dette brukes nar en ensker at personer
skal svare pé et sa likt sett av spersmal som mulig (Bernard, 2011). Hvor man i semi-
strukturerte intervju benytter seg av en intervjuguide, benytter man seg her av en klar ’plan”
for intervjuet (Bernard, 2011). Strukturert intervju kan sammenlignes med et sporreskjema,
intervjuer folger en oppskrift og guider intervju personen igjennom intervjuet med

forhdndsbestemte spersmal (Bernard, 2011).

3.5 Valg av respondenter

Den kvantitative kartleggingen i prosjektet er kun brukt for a velge ut respondenter som skal
intervjues, og vil bli presentert i resultatdelen av oppgaven. Den vil ikke bli brukt til en

diskusjon i resultatdelen.

Ut i fra denne kartleggingen har jeg valgt ut syv respondenter, fire damer og tre menn. Som
jeg ensker & gjennomfere et dybdeintervju med, totalt var det 16 aktuelle kandidater etter
utvalgskriterier. Alle de mannlige respondentene ble kontaktet og intervjuet. De resterende
kvinnelige respondentene ble tilfeldig kontaktet, og de som forst svarte at de kunne, ble
intervjuet. Respondentene ser pa sine opplevelser med kroppsevingsfaget i et retroperspektiv.
For jeg gjennomforte intervjuene gjorde jeg et pilotintervju. Dette pilotintervjuet ble
gjennomfort pa en av respondentene som svarte pa sperreundersgkelsen min, og oppfylte
mine utvalgskriterier, men som ikke var blant de jeg ensket & intervjue grunnet en alder pé 68
ar. For gjennomfering av pilotintervju utarbeidet jeg en intervjuguide. Denne intervjuguide
ble noe endret etter pilotintervjuet, endelig guide ligger ved som vedlegg nr. 4. Endringer som
ble gjort var & omformulere noen spersmal som virket litt uklare for respondenten i
pilotintervjuet. I tillegg ble rekkefeolgen pa noen av temaene endret, ogsé dette gjort etter

erfaring fra pilotintervjuet.
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Varigheten pa pilotintervjuet var ca. 40 minutter, og samsvarte med mine forventinger i
forkant av intervjusituasjonen. Jeg folte ogsé at temaene og spersmalene jeg stilte tok opp
interessante aspekter ved respondenten. Jeg valgte derfor & ikke legge til noen temaer til
intervjuguiden. Jeg merket meg at respondenten i pilotintervjuet hadde vanskelig med & huske
tilbake til ungdomsskolen. Levin og Whitfield (1994) forklarer at en begrensning med
retrospektive undersgkelser er at en lett glemmer barndomsminner og farges av opplevelser
gjort senere i livet. Jeg provde derfor, sé godt det lot seg gjore, & velge ut respondenter som
var sa unge som mulig. Samtidig som jeg ensket at de skulle vare s& neerme mitt opprinnelige
aldersspenn som mulig. Respondentene mine var henholdsvis 39, 68, 25, 56, 35, 44 ,og 39 ér.
Respondenten pa 68 ér ble tatt med fordi denne respondenten var veldig aktuell sett i lys av
mine utvalgskriterier. Respondenten klarte i tillegg i storre grad enn respondenten i

pilotintervjuet & huske tilbake til, og komme med refleksjoner fra ungdomsskolealder.

3.5.1 Utvalgskriterier

Utvalgskriteriene er satt sammen av flere spersmal i sperreskjemaet, utvalgskriteriene for
disse syv respondentene finnes i sin helhet i vedlegg 3. Kriteriene kan deles inn i fire:

1) mellom 25-68 ar

2) har veert inaktive i en lengre periode etter fullfort ungdomsskole

3) fysisk aktive i dag

4) kroppsevingsfaget og kroppsevingslarer bidro ikke positivt mot & néd fagets formal.
Med at jeg har benyttet meg av utvalgskriterier, sikrer jeg meg at respondentene som ble

intervjuet var preget av visse likhetstrekk og kjennetegn.

3.6 Validitet og reliabilitet

For jeg ser pa resultatene mine, er det viktig & si noe om hva resultatene sier noe om. At en
har fokus pa hva mine data er relevant for er med pé a skape kvalitet og troverdighet til
studien (Postholm og Jacobsen, 2012). Postholm og Jacobsen (2012) poengterer at gyldighet
gér ut pA om en har dekning for fortolkninger av funn og resultater i en studie. A gjore seg
opp noen tanker rundt studiens funn og dens resultater er derfor viktig (Postholm og Jacobsen,

2012).

Nér en ser pd om dataene er relevante eller ikke, ser vi pa datamaterialets validitet og

reliabilitet. I kvalitativ metode brukes ofte begrepene “troverdighet” og “overferbarhet”
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(Kvale, Brinkmann, Anderssen og Rygge, 2009). Kvale m.fl. (2009) poengterer at
troverdighet gar pa forskeren, og at en som forsker ma klare a reflektere over sin egen rolle 1
forskning. Jacobsen (2010) peker pé at en som forsker alltid vil vere pavirket av ens
forforstaelse rundt et tema. En persons erfaringer og opplevelser pavirker (Jacobsen, 2010). I
mitt prosjekt vil de erfaringer jeg har gjort i min utdanning, samt mine erfaringer i gjort i

arbeidslivet, da spesielt arbeid innen trening, vere med & pdvirke mine tanker rundt tema.

Kvale (2015) viser til ulike kvaliteter ved et forskningsintervju som er viktige. Kvale (2015)
poengterer at kvaliteten péd det originale intervjuet er avgjerende for kvaliteten pa den senere
analysen, verifiseringen og rapporteringen. Kvale (2015) peker pa ulike kvalitetskriterier for
et intervju som omhandler svar fra intervjupersonen, oppfelging av svarene fra intervjuer,
tolkning av svar, og flyt i intervjuet. Kvale (2015) poengterer at dette er kvalitetskriterier som
er “uoppnaelige”, men at kriteriene ber fungere som retningslinjer for god intervjupraksis. I
mine intervjuer er disse kriteriene noe jeg har forsekt 4 ha hatt i bakhode. Dette for & sikre

best mulig kvalitet pa intervjuene.

I et intervju er intervjupersonen sentral. Kvale (2015) forklarer her at det ikke finnes noe
’ideell” intervjuperson. Ulike personer og personligheter passer til ulike typer intervju (Kvale,
2015). Mine respondenter har ulike alder, er bade menn og kvinner, samt har ulik bakgrunn.

Med ulike typer mennesker kommer ulike tanker og refleksjoner rundt et tema (Kvale, 2015).

At intervjupersonen er viktig i et intervju er naturlig. Det samme gjelder for intervjueren.
Intervjueren er selve forskningsinstrumentet i kvalitativ metode (Kvale. 2015). Kvale (2015)
poengterer at en dyktig intervjuer er ekspert pa intervjuemnet og pa menneskelig interaksjon.
Intervjueren ma kunne foreta raske valg i intervjusituasjonen rundt hva det sperres om, samt
hvordan det sporres (Kvale, 2015). Intervjueren ber ha gode kunnskaper om temaet som
undersekes, mestre samtalemessige ferdigheter, samt vare dyktig i sprak (Kvale, 2015).
Videre ma intervjuer hele tide ta beslutninger om hva som skal felges opp og hvordan det
folges opp (Kvale, 2015). Kvale (2015) viser til at en intervjuer ber vare kunnskapsrik,
strukturert, klar, vennlig, folsom, apen, styrende, kritisk, erindrende og tolkende. Dette er
punkt jeg har tenkt igjennom for jeg startet intervjuene mine. I tillegg er dette punkt jeg foler
jeg har fétt trent pd i min utdanning. Bade i min Bacheloroppgave, hvor jeg gjennomforte
intervju. Samt i arbeidet gjort i andre emner pé studiet, hvor vi blant annet har gjennomfort

ulike intervju. Videre foler jeg at ferdigheter nevnt over er ferdigheter jeg daglig far trent pa i

29



min jobb. Alt dette foler jeg har og er med pa 4 bedre mine ferdigheter rundt det &

gjiennomfore intervju. Som igjen gker kvaliteten pé intervjuene mine.

Det ma poengteres at det ikke finnes entydige kvalitetskriterier for forskningsintervju (Kvale.
2015). Et godt intervju er avhengig av forskerens handverksmessige dyktighet (Kvale, 2015).
Dette er ferdigheter som gér lenger enn & mestre sporreteknikker og ha kunnskaper rundt et
tema. Kvale (2015) poengterer at det ikke kan etableres kriterier for hva som utgjer et godt
intervju med hensyn til vitenskapelig eller etiske kvalitet. En vurdering av intervjukvalitet
avhenger av intervjuets spesifikke form, tema og formal (Kvale. 2015). Nar det er nevnt,
foler jeg at jeg med at jeg har forsgkt og anvende nevnt teori, har gjort det jeg kan for & sikre

validiteten og relabiliteten til intervjuene mine.

3.7 Styrker og svakheter ved min metode

Den todelte metoden som er benyttet i denne studien sikrer meg at de respondentene jeg
intervjuet oppfylte en rekke krav, som gjor at jeg kan velge ut respondenter for intervju ved
hjelp av et intensivt utvalg (Christoffersen og Johannesen, 2012). Dette sikrer at
respondentene er preget av visse likhetstrekk og kjennetegn. Kartleggingsskjemaet brukes kun
som kartlegging av mine respondenter og sier kun noe om min populasjon. Funn jeg finner
her er ikke ment & kunne generaliseres. Dette ville heller ikke vert noe hensikt i denne
studien, da mélet med studien er & ga mer i dybden pa tema ved hjelp av intervju. Maten
utvalget er valgt ut pé er ogsa med pa a svekke troverdigheten til metoden. Kartleggingen min
kan brukes til & si noe om min populasjon. Antall personer, fordeling av kjenn, treningsvaner,
opplevelse av kroppsevingsfaget osv. Skulle jeg brukt kartleggingen til & generalisere, hadde
jeg 1 mye storre grad veart avhengig av & utformet et mer komplekst sperreskjema, som dekker

flere aspekter rundt tema.

I kvalitativ forskning ser man pé den eksterne gyldigheten til oppgaven (Jacobsen, 2010).
Antallet respondenter er satt til syv. Syv respondenter i en kvalitativ metode er ikke f4, likevel
er det viktig & huske at resultater i kvalitativ metode ikke skal generaliseres (Jacobsen, 2010).
Intervjuene er gjennomfort pa et av Spring sine to treningssenter. Dette er en arene alle

respondentene er kjent med.
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Intervjuformen jeg tok i bruk var et semi-strukturert intervju. I intervjusituasjonen var
hensikten 4 fa til en samtale med respondenten. Men med hjelp av forhdndsbestemte
kategorier sikret jeg meg at samtalen gikk i den retningen jeg ensket (Bernard, 2011).
Samtidig finnes det en fare at man med forhdndsbestemte kategorier overser interessante
omrader som intervjuene kunne omhandlet (Bernard, 2011). Disse kategoriene er basert pa
teori presentert i kapittel 2. Teorien og tidligere forskning som er benyttet er tatt med pé
bakgrunn av bakgrunnskunnskap jeg har tilegnet meg i studielopet, og fra erfaringer gjort i
arbeidslivet. At min studie og arbeidserfaring er brukt i utvelgelse av teori er en styrke med
studien. Samtidig kan dette vaere en begrensning og en svakhet med tanke pé at jeg kan ha

oversett relevant og interessant teori og forskning.

Intervjupersonene ser pd sine tanker i retrospektiv, noe som svekker mine funn. Personer har
lett for & glemme barndomsminner og bli farget av opplevelser gjort seinere i livet (Levin og
Whitfield , 1994). At mine respondenter er sépass “gamle” som de er, svekker metoden, fordi
det er lenge siden respondentene gikk pa skolen. Resultatene i dette prosjektet viser en
tendens hos personer som i dag er aktiv i en eller annen form, og som har vert inaktive, og
hva en slik gruppe tenker rundt kroppsevingsfaget. Dataene gir oss en indikasjon, men ingen

sannhet.

3.8 Etiske overveielser

I enhver intervjuundersokelse ma man ta hensyn til etiske overveielser. En
intervjuundersokelse er en moralsk undersegkelse som det er knyttet moralske spersmal til
(Kvale, 2015). Kvale (2015) poengterer at etiske overveielser ikke bare er noe en ma gjore
seg 1 selve intervjusituasjonen, men at det ma gjores i alle stadier i kvalitativ
forskningsmetode. Nar det gjelder tematisering kommenterer Kvale (2015) at man ma ta
hensyn til forbedring av den menneskelige situasjonen som utforskes. I planleggingen ma
man planlegge de etiske sidene pa det som omfatter & innhente intervjupersonens samtykke,
sikre konfidensialitet og vurdere eventuelle konsekvenser studien har for intervjupersonen
(Kvale, 2015). I selve intervjusituasjonen ma forskeren kartlegge og ta hensyn til mulige
stressopplevelse for intervjupersonen, samt vurdere andre mulige konsekvenser av intervjuet
(Kvale, 2015). Nar forskeren transkriberer intervjuene er det viktig at skriftlig transkripsjon
skjer lojalt, at det intervjupersonen sier er det som noteres ned (Kvale, 2015). I analysen av

intervjuet(ene) ma de etiske sidene ved analysen omfatte hvor dypt og kritisk det analyseres,
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samt om intervjupersonen ber vaere med i avgjerelser om ting som tolkes (Kvale, 2015). I
forhold til verifisering av det som rapporteres ma forskeren vaere sé sikker og verifisert som
mulig (Kvale, 2015). I tillegg ma forskeren ha tenkt igjennom hvor kritiske spersmél som kan
stilles til intervjupersonen (Kvale, 2015). Siste punkt gér pa rapportering av forskningen. Her
m4é konfidensialitetsprinsippet vurderes, og det ma en tas stilling til hvilke konsekvenser den

offentliggjorte rapporten har for intervjupersonene (Kvale. 2015).

Overfor har jeg skissert en kort guide for etiske retningslinjer som ber gjores for, under og
etter arbeidet med et intervju. Disse syv punktene har jeg benyttet i mitt arbeid med metoden

min.

Det er et krav i kvalitative intervju at en far samtykke fra respondentene (Dalen, 2011). I
starten av hvert intervju har jeg informert respondenten om samtykke. A informere om
samtykke betyr at forskningsdeltakeren informeres om undersokelsens overordnede formal og
om hovedtrekkene i designen (Kvale, 2015). I tillegg informeres det om mulige risikoer og
fordeler ved 4 delta i prosjektet. Konkret i mitt prosjekt ble de syv respondentene informert
om formalet til studien. De fikk informasjon at de til en hver tid kunne trekke seg. Den
samme informasjonen fikk i tillegg alle respondentene som gjennomforte
kartleggingsskjemaet mitt i form av et informasjonsskriv (vedlegg 1). Informasjonsskrivet er

lest og godkjent av NSD.

Respondentene ble videre informert om konfidensialiteten til dataen. Dalen (2011) forklarer at
de som gjeres til gjenstand for forskning, har et krav all informasjonen de gir behandles
konfidensielt. Slik informasjon ma forsker forhindre at blir brukt slik at det kan skade
informanten (Dalen, 2011). Jeg som forsker ma bli enig med deltakerne hva som kan gjeres
med dataen. Sperreskjemaene ble merket med ID nummer. Respondentene som ble
intervjuet, ble informert om at all data ble anonymisert og at dataen ble slettet ved

prosjektslutt.

Videre ber en forholde seg til konsekvenser av en kvalitativ undersgkelse (Kvale, 2015). Bade
med tanke pd mulige skader undersekelsen kan péfere respondenten(e), men ogsa med tanke
pa eventuelle fordeler det er & vaeere med pé undersgkelsen (Kvale. 2015). Som et prinsipp ber
summen av eventuelle fordeler med & delta, samt betydningen av den oppnédde kunnskapen,

veie tyngre enn risikoen for & skade deltakeren (Kvale, 2015). Dette ber ogséd deltakeren
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informeres om i undersekelsen. Respondentene ble informert om at informasjonen som
potensielt kan vere gjenkjennelige for andre, blir publisert i oppgaven (Kvale. 2015). I dette
tilfellet kan medlemmer pa treningssentrene som kjenner respondentene i noen tilfeller kjenne
seg igjen i utsagn fra respondentene. Videre er den storste faren til prosjektet er vurdert til &
veaere at respondenten i samtale rundt opplevelser fra faget, ripper opp i eventuelle vonde
opplevelser fra kroppsevingen. Prosjektets farer er tatt i betraktning og konkludert med at er

minimale.

Forskerens rolle er et viktig aspekt med etiske overveielser i kvalitativ metode. Forskerens
rolle som person og forskerens integritet er avgjerende for kvaliteten pd den vitenskapelige
metoden (Kvale, 2015). Forskerens moralske integritet, forskerens empati, sensitivitet og
engasjement i moralske spersmal og moralsk handling, er alle viktige aspekter i forskerrollen
(Kvale. 2015). Etiske krav som stilles til forskeren i kvalitativ metode innebaerer hvordan
forskeren offentliggjor funn fra forskningen (Kvale, 2015). Funn ma offentliggjeres s
neyaktig og representativt for forskningsomradet som mulig, samt at resultatene som gis ber
kontrolleres og valideres sa noyaktig som mulig (Kvale, 2015). Videre ber det for
utenforstaende vere full &penhet rundt metoden og prosedyren(e) som er brukt (Kvale. 2015).
En forskers rolle ber ogsa vaere uavhengig (Kvale, 2015). Forskerens uavhengighet kan
pavirkes av personer som er involvert i prosjektet, og forskeren kan bli pdvirket av deltakeren,
samtidig som forskeren kan pavirkes av eventuelle sponsorer eller lignende (Kvale, 2015).
Denne pavirkningen kan g pd bekostning av en neytral og fullstendig undersekelse av
funnene som blir tatt opp i forskningen (Kvale. 2015). I mitt prosjekt er dette et aspekt jeg har
hatt veldig stort fokus pa. I og med at jeg jobber pé treningssenteret(ene) som undersokelsene
og intervjuene har blitt gjennomfert pa. Har jeg hele tiden vaert papasselig i forhold til hvem
og hva jeg diskuterer rundt prosjektet mitt. Kvale (2015) papeker at forskeren kan identifisere
seg sé sterkt med deltakerne at det & holde profesjonell avstand kan bli vanskelig. En slik
identifisering kan pavirke rapporteringen og fortolkningen av data i prosjektet (Kvale. 2015).
Denne identifiseringen er noe jeg bekymret meg for. Det jeg fort merket meg i
intervjusituasjonene, var at dette var et mindre problem enn ferst antatt. I og med at jeg
intervjuer respondenter som en eller annen gang har vart inaktive, foler jeg at jeg lettere

klarer & intervjue med et slags "forskerblikk™ overfor respondentene.

Etiske overveielser er noe som ber gjeres kontinuerlig i kvalitativ forskning. Samfunnet stiller

krav til at vitenskapelig metode har et etisk fokus (Dalen, 2011). Det er omrider som ber
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brukes som en etisk protokoll til en kvalitativ undersekelse. Punktene kan benyttes som etiske

paminnelser om hva man skal se etter i praksis i intervjusituasjoner (Kvale, 2015).
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4.0 Resultatdel

4.1 Resultater og vurdering av kartlegging

Jeg har benyttet meg av en kvantitativ kartlegging. Generalisering av disse dataene vil ikke bli

gjort. Men tallmaterialet brukes til & si noe om mitt utvalg.

Utvalget fra kartleggingen bestod av 94 personer, hvor 34 (36 %) var menn og 60 (64%) var
kvinner. Utvalget er, som beskrevet, tatt fra medlemmer pa et av Spring sine to treningssenter.
Sperreskjemaet respondentene har svart pa er lagt med som vedlegg 2. Utvalget har en
skjevhet pd nesten dobbelt s& mange kvinner som menn. Skjevheten i kjennsfordeling
gjenspeiler medlemsmassen hos Spring. Alderen til mine respondenter var 18 til 74 ar.

Gjennomsnittlig alder var 42 &r (mean= 41,61 =42).

Tabell 1 beskriver fordelingen av mitt utvalg pa spersmalet: “Har du trent regelmessig siden
du gikk ut av ungdomsskolen?” Et av mine utvalgskriterier til intervjuene var at personene
ikke hadde trent regelmessig siden de gikk ut av ungdomsskolen. Jeg onsket derfor at de

enten svarte alternativ “nei” eller ”av og til” i sitt sperreskjema

Utvalgskriterie 1: Regelmessig trening siden ungdomsskolen

Ja Nei Av og til
Jente 55(33) 20(12) 25(15)
Gutt 45,5 (15) 24,2 (8) 30,3 (10)
Total 51,6 (48) 21,5 (20) 26,9 (25)

Tabell 1. Har du trent regelmessig siden du gikk ut av ungdomsskolen? (Tall oppgitt i
prosent, antall respondenter pr. kategori i parentes)

Note: N=93, Missing =1

Som vi ser fra tabell 1 ekskluderte utvalgskriteriet 1, 51,6 % av mine respondenter. Med
andre ord: I mitt utvalg pa 94 personer som var medlemmer pa Spring treningssenter da
kartleggingen fant sted, finner vi 45 personer (48,4%) som selv mener at de ikke har trent
regelmessig siden de gikk ut av ungdomsskolen. Disse 45 personene har enten svart ”nei”

eller ”av og til” pa om de har trent regelmessig siden ungdomsskolen.
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Disse to kategoriene vil videre bli satt sammen til ”ikke trent regelmessig”.

Videre gikk mine utvalgskriterier pa respondentenes tanker om faget, deres tanker om

leereren, deres opplevelse av faget, samt hvorvidt de mente at formélet med faget var nadd.

Utvalgskriterie 2: Kroppseving og enske om fysisk aktivitet

Sveert Uenig Uenig Enig Svert Enig  Total
Ikke trent
regelmessig 14 12 17 2 45
Total 14 12 17 2 45

Tabell 2. Viser respondenter som ikke har trent regelmessig, og hvorvidt disse er enig i at
kroppsaving gav de okt lyst til d veere i fysisk aktivitet.
Note: N= 45, Missing=0

Ut i fra tabell 2 ser vi at det er totalt 26 respondenter som er “sveart uenig” eller “uenig” i at
kroppseving gav de okt lyst til & vere i fysisk aktivitet, og som dermed oppfyller mine
utvalgskriterier. Etter utvalgskriterier sitter jeg igjen med 26 aktuelle respondenter, etter 4 ha

ekskludert 20 respondenter som folge av dette utvalgskriteriet.

Utvalgskriterie 3: Kroppsevingslerer og enske om fysisk aktivitet

Sveert Uenig Uenig Enig Sveert Enig Total
Ikke trent
regelmessig 11 9 4 2 26
Total 11 9 4 2 26

Tabell 3. Viser respondenter som er “sveert uenig” eller "uenig” i at kroppsoving oker lysten
til d veere i fysisk aktivitet, og hvorvidt disse er enig i at kroppsovingsleereren gav de okt lyst
til d veere i fysisk aktivitet.

Note: N= 26, Missing=0
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Tabell 3 viser oss antall respondenter vi sitter igjen med etter utvalgskriteriet 3. Her ser vi at
det totalt er 20 respondenter som har svart alternativ ’svart uenig” eller “uenig” pa
spersmalet om kroppsevingslaereren gav de ekt lyst til & veere 1 fysisk aktivitet.
Utvalgskriteriet 3 ekskluderer dermed 6 personer, og antall aktuelle respondenter er nd totalt

20.

Utvalgskriterie 4: Konkrete opplevelser i Kroppseving

Svaert Uenig Uenig Enig Svert Enig  Total
Ikke trent
regelmessig 14 5 1 0 20
Total 14 5 1 0 20

Tabell 4. Viser respondenter som er “sveert uenig” eller "uenig” i at kroppsovingslcereren
oker lysten til a veere i fysisk aktivitet, og hvorvidt disse er enig i at konkrete opplevelser i
faget gav de okt lyst til d veere i fysisk aktivitet.

Note: N= 20, Missing=0

Etter utvalgskriteriet 4 ekskluderte jeg enda en person. Av mine hittil 20 respondenter var det
kun en som mente at konkrete opplevelser i faget gav okt lyst til & vaere i1 fysisk aktivitet.

Antall aktuelle personer for intervju er na pa 19.

Utvalgskriterie 5: Livslang bevegelsesglede

Svaert Uenig Uenig Enig Svert Enig  Total
Ikke trent
regelmessig 10 8 0 0 18
Total 10 8 0 0 18

Tabell 5. Viser respondenter som er “sveert uenig” eller "uenig” i at konkrete opplevelser i
faget gav okt lyst til d veere i fysisk aktivitet, og hvorvidt disse er enig i at formdlet om
livslang bevegelsesglede ble oppnddd.

Note: N= 18, Missing=1
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Tabell 5 illustrerer at av de til nd 19 aktuelle respondentene, var 18 av disse svert uenig eller
uenig i at kroppsevingsfaget oppnadde formalet sitt. Det er ogsé verdt 4 merke seg at denne
ene respondenten som ikke svarte ’svert uenig” eller "uenig” her er oppgitt som “missing”.
Med det menes at respondenten ikke har svart pd dette spersmélet i1 kartleggingsskjemaet.
Etter alle fem utvalgskriteriene sitter jeg derfor igjen med 18 aktuelle respondenter for
intervju. Av disse 18 personene var 4 stk. menn og 14 stk. damer. Den ene mannen var kun 18
ar, og den ene damen var 74 ar gammel. Disse ble sett pd for henholdsvis for ung og for
gammel, og ekskludert. Jeg stod derfor igjen med 3 aktuelle menn og 13 aktuelle damer for
intervju. Alle mennene ble intervjuet, mens kvinnene ble kontaktet og de 4 som responderte

forst at det passet, ble intervjuet.

Aldersspennet mitt ble okt etter at jeg hadde kontrollert for utvalgskriteriene mine.
Aldersspennet gikk fra & veere mellom 30-50 ar , til 25 &r og opp til 68 &r. Som vi ser ut i fra
tabell 6, hadde jeg etter alle mine utvalgskriterier, kun 5 respondenter mellom 30 og 49 ér,
hvorav kun to menn. Aldersspennet ble derfor gkt, slik at jeg fikk mulighet til 4 velge mellom
flere respondentene av bade menn og damer som var aktuelle etter mine utvalgskriterier. Jeg
onsket at det skulle vaere noen ar siden respondentene gikk ut av ungdomsskolen, sa
respondenten pé 18 4r, var ikke aktuell for intervju. Jeg valgte i tillegg a kutte vekk den eldste
respondenten pd 74 dr. De resterende 16 respondentene ble kontaktet i tilfeldig rekkefolge.
Forst kontaktet jeg en respondent for pilotintervju. Etter det kontaktet jeg resten av
respondentene, alle mennene og de fire forste damene som svarte ja til intervju, ble intervjuet.

Snittalderen har na ekt til 47 &r (mean= 46,72 ~47), og totalt antall respondenter er 18.
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Aldersspenn pé respondenter som oppfyller utvalgskriterier

Alder: Frekvens:
18 1
25
26
27
28
35
39
44
49
53
56
59
62
66
68
74

el \® e e e e N e e N e M e e e e )

Total: 18

Tabell 6. Viser alderen pa mine 18 respondenter som var aktuelle for intervju. Frekvens viser
antall respondenter pr. alder.

Note: N=18, Missing =0

Resultatene etter kartleggingen vil ikke diskuteres utover det som er presentert over.
Resultatene blir brukt kun for & bedre kunne velge ut respondenter for intervju, selv om
resultatene fra denne kartleggingen muligens kan vise til interessante aspekter. Aldersspennet
og fa menn som oppfyller mine krav, er to av ”funnene” i denne kartleggingen som kunne
blitt diskutert hvis kartleggingen hadde vert gjort med et metodisk riktig sperreskjema.
Kartleggingen min er derimot ikke utformet slik at det er mulig & generalisere i noe form.
Oppgavens videre fokus vil derfor vaere pa de kvalitative intervjuene, og resultater og

tendenser ut i fra disse intervjuene.

4.2 Resultater etter intervju

Resultatene fra hvert intervju vil bli presentert kronologisk etter hvert tema/teorikapittel. I
hvert kapittel vil jeg presentere tendenser fra de ulike intervjuene. Hver kategori vil starte
med en tabell som presenterer funn fra de ulike respondentene. Fokus videre vil ligge pa
aspekter intervjuene har til felles. Disse aspektene vil tydeliggjores med noen sitater fra
utvalgte intervju. Andre resultater som kommer frem 1 intervjuene presenteres i de ulike

figurene, men blir ikke tatt opp i de ulike delene i resultatdelen. Arsaken til dette er at det kun
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er en eller et par av respondentene som kommer med disse “resultatene”. Alle resultatene

finnes i figur 2, vedlegg 6.

4.2.1 Laereplanteori

Opprinnelig ensket jeg at mine respondenter skulle veere mellom 30 og 50 &r, noe som hadde
sikret at respondentene hadde hatt et mindre aldersspenn, som igjen ville sikret at mine
respondenter gikk pé skole under ”samme lareplan(er)”. Nér jeg senere okte aldersspennet,
fikk jeg ogsé faerre respondenter som gikk pé skolen i samme tidsperiode. Denne gkningen i
aldersspenn forte til at jeg velger & ikke se pa konkrete resultat fra intervjuene, nar det
kommer til hvilken leereplan de har hatt pd skole. Nar det er nevnt, vil jeg i diskusjonsdelen
kort kommentere mulig pdvirkning ulike leereplan kan ha. Denne pavirkningen blir vanskelig

a kommentere 1 lys av mine respondenter, men kan likevel vare interessant & diskutere.

4.2.2. Laerer — elev relasjon

Respondent nr: | Resultater fra intervju

Respondent 1 - Laerer motivasjonsfaktor - Ferdigheter malt nar elever var synlige

- Innsats ber telle

Respondent 2 - Ingen annerkjennelse fra laerer - Negativt fokus fra lerer

- Tilbakemelding fokusert pa de flinke - Ingen relasjon
Respondent 3 - Ingen relasjon med lerer
Respondent 4 - Leerer ikke motiverende - Annerkjennelse pa barneskole, ikke pa ungdomsskolen

- Autoritaere og lite kompetente lerere
Respondent 5 - Engasjert laerer positivt for aktivitet - God relasjon pa ungdomsskole, ikke pd VGS
Respondent 6 - Positivt forhold - Mindre positivt til Kre. leerer som ikke var engasjert
Respondent 7 - Forskjell i relasjon mellom sine to leerere - Positiv nér lerer engasjert

- Negativ nar leerer mindre engasjert

Respondentene mine har under denne kategorien fatt ulike spersmal om deres relasjon med
leerer. De har fétt spersmél om deres oppfatning av lereren(erne) deres péd ungdomsskolen, og
hvordan deres relasjon til leereren var (se vedlegg 4). I intervjuene gikk det igjen at mine
respondenter folte at tilbakemelding fra lerer gikk pé de som var synlige og til de sterke
elevene. Videre viser intervjuene at kroppsevingslereren ikke var engasjerte i sin
undervisning, noe som i folge mine respondenter forte til at leereren ikke klarte & vare

motiverende. Et poeng som er verdt & merke seg er at flere av respondentene mine hadde et
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positivt forhold til leereren péd barneskolen (en pd ungdomsskolen), men at dette positive
forholdet endret seg til et mer negativt forhold i overgangen mellom barne- og

ungdomsskolen (for den ene respondenten fra ungdoms- til videregaende skole).

Respondent nr. 2 svarte slik pa spersmal om lereren var oppmerksom pé alle elevene.
”Ehh. Det var nok et lite antall som kanskje ble fulgt mer enn de andre. Det var jo de som

var gode!” (Respondent 2).

Pa spersmél om respondentene mine folte de fikk annerkjennelse fra laerer svarte respondent
nr. 4. at :

“Jada! Ja! Men da md jeg tilbake igjen til barneskolen! For jeg hadde ikke de opplevelsene
pd ungdomsskolen.” (Respondent 4).

Mens respondent nr. 5. svarte slik:

“Det var en flink lcerer vi hadde pd ungdomsskolen ja! Det er jo veldig viktig a ha en god
leerer i kroppsoving. For d fd folk med seg ogsd videre. Men det folte jeg at vi hadde ja! Ikke
pd Vgs.. Da fikk vi en som ikke var sd positivt og engasjert. Og da mistet du noe

liksom. ”(Respondent 5).

4.2.3 Danning

Respondent nr: | Resultater fra intervju

Respondent 1 - Leerte ikke noe i faget - Ingen differensiering i undervisningen
- Null lering, kun lek
Respondent 2 - Uvitende om hva som skulle leres - Folte ikke laering
- Ingen utvikling - Laerer bestemte alt som skulle leres
Respondent 3 - Ingen laering i faget
Respondent 4 - Ingen formening om hva som skulle leeres/ hva som ble vurdert - Ingen lering

- Laerte kanskje noe pa barneskolen, ikke pd Ungdomsskolen

Respondent 5 - Folte lzering i faget - Det sosiale, lagspill og team i fokus
- Mindre fokus pé helse, men noe
Respondent 6 - Tester gav bevisstgjoring rundt lering
- I aktiviteter uten testing, uvisst hva som skulle lares
- Leering skjedde i org.idrett. - Aktiviteter ikke i bolker
Respondent 7 - Ingen lering om helse, og viktigheten av fysisk aktivitet
- Fikk ikke leeringsmal - Aktiviteter ikke i bolker
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Her har intervjuene handlet om hvordan respondentene folte de utviklet seg i faget, og
hvorvidt de folte de lerte noe eller ikke. Seks av syv respondenter var her samstemte pa at de
ikke folte de lerte noe i1 faget. Den ene respondenten som folte lering sier at hun lerte noe
om bade trening, lagspill, team, samt litt om helse. De andre respondentene folte ikke de lerte
noe om verken idrett, trening eller helse. Respondent nr. 4. svarte slik pa spersmal om lering
i faget : "Mmmm.. Det var nok den organiserte idretten som pdvirket. Leerte nok ikke noe,
verken om helse, om spisevaner og sanne ting i kroppseovingstimene. Det var d stille opp i en
time, skifte, pd med toyet. De tre kvarterene eller hva det er for noe, ogsd i dusjen og ut.”

(Respondent 4).

Videre hadde disse seks respondentene ingen formening om hvordan deres ferdigheter ble
malt, utenom de konkrete testene de hadde i faget. Respondentene fikk spersmal om de visste
eller hadde noe formening om hvordan lareren satt karakterer, hvilke kriterier som ble brukt.
Respondent nr. 2. svarer slik: “Det har jeg ikke. Nei. Vi fikk ingen lceringsmal tror jeg. Den

slags bevisstgjorende tankegang fra lcereren tror jeg ikke var der.” (Respondent 2).

Respondentene viser ogsé tendenser til at den leringen de har hatt innenfor idrett og helse
skjedde i den organiserte idretten. Respondent nr. 6. svarte slik pa spersmél om han lerte noe
1 kroppsevingsfaget :

“Ja. Jo en fikk jo mer forstdelse av kall det kroppen. Og kroppsbeherskelse og sanne ting!
Det kom jo ut av gym. Men sd er sporsmadlet. Jeg gikk rundt denne tiden faktisk pa Judo ogsa.
Det kom jeg pa na! Hehe. Det trente jeg i 5 ar. Jeg tror det var en storre pavirkning pd sdanne
ting. At jeg var mer. Det jeg var i gymmen var mer et resultat av det som kom fra judoen, enn

omvendt likesom. Men jeg vet ikke! Ehh.” (Respondent 6).
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4.2.4 Motivasjonsteorier

Respondent nr:

Resultater fra intervju

Respondent 1

- Lav mestringsforventning, pavirket hverdagen negativt

- Aktiviteter kjedelig - Karakter ikke viktig
- Fysisk form ikke viktig - Selvbestemmelse viktig
Respondent 2 - Folte null kompetanse etter skade - Angst til aktiviteter grunnet press fra leerer
- Ingen forventning om mestring
- Org. idrett satt hun krav til seg selv, ikke i Kro
- Kro fokus pa & unnga nederlag - Org. Idrett fokus pa & vise seg
- Ingen tilrettelegging fra laerer - Selvbestemmelse ikke viktig
- Karakterer og ros ikke viktig
Respondent 3 - Fikk ikke vist det han kunne - Ikke mestring i faget
- Det han kunne = for lett - Det han ikke kunne = for vanskelig
- Angst til aktiviteter han ikke mestret - Fokus pé a ikke vise han var darlig
- Lite motivert til faget - Selvbestemmelse lite viktig
- Karakterer og ros ikke viktig
Respondent 4 - Ville vise sine ferdigheter - Goy & mestre
- Lav kompetanse, ting ikke goy - Faget motiverte ikke
- Andre faktorer en Krg som pavirket motivasjonen - Kjedelige timer
- Lite variasjon i undervisningen - Ble ikke utfordret nok
Respondent 5 - Fikk vist sin kompetanse sporadisk
- Aktiviteter som var for vanskelig forte til reservasjon og sjenerthet.
- Onsket & skjule at hun hadde lav kompetanse
- Det sosiale viktig - Karakterer ikke viktig
- Det a ha det goy viktig
Respondent 6 - Ferdigheter ikke pushet - Opplevelse av komp. sammenlignet med andre.
- Reserverte seg hvis han ikke var blant de beste
- Ting som gjorde at fokus var pa noe annet enn trening positivt.
- Ballspill motiverte - Lystbetonte aktiviteter viktig
- Karakterer og press fra lerer ikke viktig
- Indre driv viktig - Laerer positivt i aktiviteter han mestret
Respondent 7 - Fikk ikke vist sin kompetanse - Aktiviteter han kunne ikke utfordrende nok
- Aktiviteter han var svak i, for vanskelig - @nsket a vise sin kompetanse
- Det motiverte & veere god - Karakterer ikke viktig
- Det a ha det goy viktig - Ikke fokus pé a bli i bedre form

- Ytre press positivt
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I denne kategorien har respondentene mine fétt spersmal om deres motivasjon gikk pé a vise
sine ferdigheter eller skjule dem. De har fétt spersmal om de folte mestring i faget, og om
denne mestringen var generell eller aktivitetsavhengig. I tillegg har de fatt sparsmél om deres

forventning om & mestre ulike aktiviteter.

Respondentene er her rimelig samstemte pa at de folte noe mestring i faget. Men at de i
aktiviteter de folte de mestret, ikke folte de fikk pushet/vist sine ferdigheter. Dette mener
respondentene forte til kjedsomhet overfor slike aktiviteter. Respondent nr. 7. beskriver
hvordan han opplevde at han fikk vist sine ferdigheter slik:

“Hmm. Egentlig sa fikk vi vel kanskje ikke. Jeg foler ikke. Nar jeg tenker tilbake sa tenker jeg
vel at gymmen da, du fikk vel ikke utviklet deg sa vanvittig mye. Det var jo ikke sdnn som det
var d ga og spesialisere seg pa ettermiddagen pd fotballtreninga eller handballtreninga. Oo.
Og det er jo sann det er | Noen er flinke til noe og noen er ddrlige til noe. Sa en fikk jo aldri,
en gjorde det en kunne! Ooo. Og noen ganger sa ble det pa en mdte for lavt nivd for deg, og

andre ganger sa var det rett og slett for vanskelig for deg ikke sant.” (Respondent 7).

Her kommer det ogsé frem et annet interessant aspekt. Respondentene som folte de mestret
noe i faget, viser til at deres ferdigheter i disse aktivitetene ble pushet i organisert idrett, men
ikke 1 kroppsevingen. Respondent nr. 2. svarer pa denne maten nar jeg spor henne hvordan
kroppsevingen hadde vert uten at hun hadde drevet med organisert idrett pa fritiden: “Jeg
tror at den organiserte idretten er sd viktig, og at den gav meg en liten form for motivasjon til
kroppsaving. Jeg tror at jeg hvis ikke jeg hadde hatt noen form for organisert idrett. Sa tror
jeg kroppsovinga bare hadde veert pyton! Det hadde veert verste timene pd denne jord! Det
tror jeg!!” (Respondent 2).

Videre viser respondentene at aktiviteter de ikke mestret enten ble kjedelige, eller gav en
folelse av angst og reservasjon. Respondentene fikk spersmél om hvordan de oppferte seg i
slike aktiviteter. Ogsé her var respondentene rimelig samstemte. Aktiviteter de folte de ikke
mestret endrer deres atferd negativt. De ble sjenerte, folte angst og reserverte seg. Her svarer
respondent 5 slik: “Ja sann ja.. Pd en mdte. Jeg foler jo det at det passet vart nivd egentlig.
Ja jeg foler jo egentlig det.. Jeg folte jo egentlig at fotball var litt vanskelig og at jeg trakk
meg litt tilbake. Fordi det var jo liksom ikke min sterke side.. Da ble jeg jo litt sjenert.. Jeg
trakk meg kanskje litt unna.. Og syntes det faktisk da ble litt vanskelig enkelte ting du ikke
klarte. Jeg folte nok det ble litt skummelt. Det syntes jeg. Enkelte av de tingene ble litt
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skummelt ja.”(respondent 5). Respondent nr. 2. beskriver at hun fikk en folelse av angst
overfor aktiviteter hun ikke mestret: ”Det mdtte jo da veere angst, fordi vi ble jo pushet! Alle

skulle jo over. Sa det var mer angst. Eh, ja!.”” (Respondent 2).

Videre har respondentene fétt spersmal som omhandler indre og ytre motivasjon til
kroppsevingsfaget. I intervjuene ensket jeg her & finne ut hva som har pavirket
respondentenes motivasjon. Respondentene har ogsé fatt spersmal som omhandler

selvbestemmelse i faget, og hvorvidt dette pavirket deres motivasjon.

Alle respondentene mente at ytre belenning som karakter ikke hadde noen form for
innvirkning pa deres motivasjon til faget. Det som gikk igjen her var at respondentene ikke
trodde de kunne fa gode karakterer i faget. Respondent 1 svarer slik pa spersmal om karakter
kunne motivere hun: ”Nei, fordi jeg var ikke noe god. Jeg visste at jeg ikke fikk noe god
karakter uansett.” (Respondent 1). Respondent 6 svarer slik pd samme spersmal: "Jeg kan
ikke huske at karakterer var. Det var viktigere for min mor og min far enn det var for meg.
Sd det en gjorde av ovelser eller ting i kroppsoving, det var lystbetont! Det var ikke
karakterdrevet liksom. Rett og slett!” (Respondent 6). Her leser vi at ordet lystbetont kommer

inn. De fleste respondentene peker pa at det 4 ha det goy var viktig for motivasjonen.

Videre peker respondentene pé at de i de aktivitetene de var motivert for, gjerne hadde en
form for indre drivkraft og/eller at den til en viss grad var selvbestemt. Respondent 6 sier her
at indre drivkraft var viktig for at han skulle veere motivert: “For meg var nok den indre
driven viktigst! Det var. Ble fort revet med. Hvis det var et eller annet ballspill spesielt da
kanonball, handball. Ja kaste ting. Eh. Det kunne veere spyd ogsd. Jeg tenkte det at jeg spiller
hdandball, har spilt handball mye. Da skal jeg veere naturlig flink i d kaste ting. Da ble jeg
drevet av at okei, dette skal jeg fd til bedre enn de andre!” (Respondent 6). Her er det ogsa
tydelig at en del av motivasjonen gar pd a vaere bedre enn andre, at respondenten
sammenligner sine ferdigheter med andre for & vite om han mestrer eller ikke. Det & ha noe
grad av selvbestemmelse overfor aktiviteter ser som nevnt ogsa ut til & ha en positiv
innvirkning for respondentenes motivasjon. Dette illustreres her med utsagn fra respondent 1
og 2: ”Ja, jeg tror det var veldig viktig. Ndr jeg tenker tilbake pd meg selv. Sd var det ikke
alle ting jeg mestret. Jeg var mye tyngre da. Hvis du for eksempel foler at du ikke mestrer d
hoppe pa en bukk, sd er det kjempe nedverdigende. Sa hvis en av og til kunne veere med d

velge kanonball og ting en mestret, sd var det positivt!” (Respondent 1). "Du ble satt til a
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gjore de tingene den timen. Og sdann tror jeg det var for nesten hele klassen. Vi kunne ikke
bestemme noe. Du skulle bare gjennom den timen. Jeg tror ofte vi folte at det var et avbrudd i

skoledagen som kanskje ikke passet sa veldig godt.” (Respondent 2).

4.2.5 Fysisk aktivitet fra ung til voksen

Respondent nr: | Resultater fra intervju

Respondent 1 - Faget gav negativ erfaring - Faget bidro ikke til lyst til & veere i aktivitet
- Negativ erfaring fra faget fort til at hun var inaktiv
Respondent 2 - Faget pavirket negativt - Faget burde tilrettelagt bedre
- Faget ber ha fokus pa trening
Respondent 3 - Tror faget kunne bidratt til aktivitet videre, men det gjorde det ikke
Respondent 4 - Miljeet pé skolen edela for faget - Falt ut av Org.idrett, deretter Kre.
Respondent 5 - Familie viktig for aktivitet - Trener det som er gay
- Det som var goy da, trenes i dag - Lite bevisstgjering i faget
Respondent 6 - Org. idrett pavirkt dagens trening.
- Kro burde hatt fokus pé individuell trening og lering
Respondent 7 - Trener i dag aktiviteter han har negativ erfaring med fra Kre. Men det tok tid fer han
turte.

I denne siste kategoriene har intervjuene hatt fokus pa tanker respondentene har rundt det &
veare 1 fysisk aktivitet. Tror de det er noe annet faget kunne gjort for at de hadde veart
regelmessig i fysisk aktivitet? Eventuelt er det noe annet som har pavirket dem enten positivt
eller negativt? De fleste respondentene poengterer her at de tror at sjansen hadde okt for at de
regelmessig hadde vert i fysisk aktivitet, hvis kroppsevingsfaget hadde vart flinkere pa
bevisstgjoring rundt viktigheten av dette. De sier at kroppseving ber fokusere pa at trening er

”»

bra. Respondent 2 sier dette: “Jeg tror d ha fokus pa treningslcere og nytten av trening hadde
veert viktig! Da tror jeg man hadde fatt en litt annen forstdelse av at den kroppen md brukes.
Det. Ehh. Det tror jeg ikke noen fortalte meg altsd for jeg var veldig voksen! Det er, ja. Hvor
mye det betyr for helsen. Det var det ingen som pratet om. Det tror jeg gjor noe, og i alle fall
ndr vi prater om ungdom. Ungdom tror jeg er bor vite at helsa har betydning.” (Respondent

2).

Videre poengterer flere av respondentene at negativ erfaring med spesifikke aktiviteter har
fort til reservasjon og angst overfor disse aktivitetene. De sier at de enten bevisst ikke trener

slike aktiviteter den dag i dag, grunnet kroppsevingsfaget, eller at det har tatt mange ar for de
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igjen, grunnet venner og andre faktorer, tor a trene disse aktivitetene igjen. Respondent 1
forklarer pa denne maten hennes negative erfaringer til loping: “Det er jo litt som jeg sier.
Det har jo egentlig pavirket meg litt negativt da. Men, ehh. lkke negativt, eller negativt med
dette som Cooper - testen. Med ting jeg ikke klarte!” (Respondent 1).

Avslutningsvis er det interessant & merke seg at flere av respondentene peker pa den
organiserte idretten, og hvor viktig den har vart for deres fysiske aktivitet. Respondent 6 sier
at erfaringer fra den organiserte idretten har pavirket hvordan han ensker 4 trene i dag: ”Jeg
synes at handballspillere. Sikkert fordi jeg har trent og spilt det sd mye selv. Men jeg synes at
hdandballspillere er pa en mdte et godt eksempel pad d veere trent. De har bdde kondisjon og de
er sterke. Sd ja. Na trener jeg, det har blitt mye styrke i det siste. Men det er pd den mdten, pd
en mdte det resultatet jeg kunne tenke meg. Hvis du skjonner. Trenger ikke veere best pa
kondisjon, trenger ikke veere sterkest i gata. Men liksom en god allrounder.” (Respondent 6).
Respondent 4 viser til at det var forst ndr hun falt ut av den organiserte idretten at hun ble
inaktiv: ”Nei. Det var vel det at jeg kom ut av den organiserte treningen. Sd tok det ganske

lang til for jeg kom inn igjen.” (Respondent 4).
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5.0 Diskusjonsdel

Resultatene presentert i kapittel 4 diskuteres her opp mot relevant teori presentert i kapittel 2.

5.1 Laereplanteori

Aldersspennet til mine respondenter ble etter at kartleggingen var gjennomfort satt fra 25 ar til
60 &r. Et slikt aldersspenn forer til at respondentene har gétt pa skole under ulik lereplan. Av
de fire ulike plantypene By (1998) nevner, er det kun de tre nyeste, Forseksplaner,
Monsterplaner og Malstyrte planer, som kan ha vert gjeldende for mine respondenter. Elever
som gar pa ungdomsskolen er somregel mellom 13 og 16 &r. Min eldste respondent har i
teorien gétt pd ungdomsskolen da Forseksplaner ble anvendt. Videre har de fleste andre
respondentene gétt pa skole under Monsterplaner, mens de respondentene som er under 32 ar
har gatt pa skolen under Mélstyrte planer. At alderen pa mine respondenter spriker, gjor at jeg
vanskelig kan si noe rundt tema i lys av leereplanteori. Augestad (2003) og By (1998)
forklarer at formélet til kroppsevingsfaget generelt har beveget seg fra & skulle fremme en
harmonisk organutvikling med & laere elevene om trening og helse, til at faget skulle stimulere
til kreativitet, utfoldelse og personlig uttrykk gjennom bevegelser. Med dagens lereplan har
vi et formal om at faget skal bidra til allmenndannelse av elevene (By, 1998). Formalet i
kroppsevingsfaget har ikke utviklet seg veldig siden 60-tallet (Tennesen, 2015). Fokuset har
generelt og overordnet vaert péd helse (Augestad, 2003). Parish og Treasuere (2003) sier at det
a ha en lereplan ikke er en garanti for lering. Dette er ogsa noe som poengteres i kapittel 4:
Mine respondenter foler ikke at de har leert noe i1 faget. Fokuset mitt videre i diskusjonsdelen
vil derfor dreie seg om hva elevene sier om de fire videre temaene mine, og hvorvidt dette har
pavirket deres fysiske aktivitet. Jeg velger derfor a videre ikke diskutere lereplanens
teoretiske pavirkning pd elever, da mine respondenter viser at det slett ikke er sikkert, som
Parish og Treasuere (2003) poengterer, at det forekommer noe lere i kroppsevingsfaget i det

hele tatt.

5.2 Larer — elev relasjon

Hattie (2009) peker pé at relasjon mellom laerer og elev er noe av det som 1 sterst grad spiller
inn pa leringsutbyttet til elevene. Respondentene mine har pé dette omrddet kommet med
flere aspekter hvor de alle mener det samme. Ser vi pa hvordan respondentene mine oppfattet

relasjonen de hadde med larer, er det fremtredende at de folte mangel pé relasjon.
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Respondent nr. 2 beskriver relasjonen sin med kroppsevingslareren slik : “Nesten ikke
eksiterende. Han er den leereren jeg tror jeg husker minst! Ja.” (Respondent 2). At det er
negativt at elever ikke foler noe form for relasjon til leerer er helt tydelig. Hattie (2009)
beskriver videre at foreldre og lerere kan pavirke motivasjonen til elever positivt. Videre
viser han at relasjon er en noe underkjent faktor for leering, selv om den i stor grad har
betydning (Hattie, 2009). Cox og Ullrich — Frenche (2010) peker i likhet med Hattie (2009),
pa at et positivt forhold til leerer er viktig for elevers motivasjon i faget. Respondentene
papeker at de gjerne har hatt en positiv relasjon til lerer. Men at denne forsvinner 1
overgangen fra barne — til ungdomsskolen, som igjen har gatt negativt ut over deres

motivasjon til faget.

I intervjuene kommer det fram at respondentene mener at, at lereren er eller virker lite
motivert til faget, spiller negativt inn pa motivasjonen til elevene. Gearity (2012) peker pa at
leerere med darlige ferdigheter til & leere bort teknikk, blir oppfattet som inkompetente av
elevene. Alle intervjupersonene sier ikke at leereren virket inkompetent, men flere av
respondentene peker pé at de tror at leereren ikke er motivert grunnet lave ferdigheter i faget.
Hoigaard, Jones og Peters(2012), viser til at utevere foretrekker tre ulike trenerroller. Utovere
onsker at treneren er demokratisk, at han/henne gir tilbakemelding, og at det er et fokus pa
positiv feedback (Heigaard et al., 2012). Mine respondenter forklarer at tilbakemelding fra
leerer ofte fokuseres pa de flinkeste. Respondent 2 forklarer tilbakemelding fra leerer pé denne
maten: ”Det var nok et lite antall som kanskje ble fulgt mer enn de andre. Det var jo de som
var gode!”” (Respondent 2). Som Heigaard et al. (2012) viser til, ensker utevere
tilbakemelding og positiv feedback. Dette forutsetter da selvsagt at elevene far noe form for
tilbakemelding fra lerere, noe mine respondenter sier de ikke har fatt. Dette igjen kan vere

negativt for elevers leering 1 faget.

Nér dette er nevnt, skal det sies at Nordahl (2012) pépeker at hvilken relasjon en har til lerer,
pavirker ens forhold til leerer. Det kommer frem en sterk sammenheng mellom déarlig relasjon
og darlig oppfatning av leerer. Med andre ord kan det tenkes at det mine respondenter sier om
tilbakemelding og larers ferdigheter ikke stemmer. Men at det er dérlig relasjon mellom mine

respondenter og deres lerere, som har fort til denne negative oppfattelsen av lererne.

49



5.3 Danning

I dette kapittelet tar jeg utgangspunkt i ulike aspekter som er med pa & pdvirke elevers
identitetsutvikling i skolen. Nordahl (2012) forklarer at danning forutsetter at barnet handler,
samtidig som det forutsetter pavirkning utenfra. Jeg har tatt utgangspunkt i Klaftki's (1996)
pedagogiske didaktikkteori for & forklarer hvordan man ser pé pavirkning, strukturendring,
leering og innfering i norsk kultur. Og hvordan dette pavirker undervisning og lering i en
skolesammenheng (Nordahl, 2012). Kroppsevingsfaget skal i folge laereplan 1 kroppseving
(Utdanningsdirektoratet, 2015a) bidra til livslang bevegelsesglede. Kroppsevingsfaget skal
tilpasse undervisningen til hver enkelt elev slik at faget gir elevene mulighet til 4 tilegne seg
kunnskap (Bolstad, 2009). Kroppsevingsfaget pavirker elever direkte, samtidig som faget gir
elever mulighet til selvutvikling (Bolstad, 2009). Danningen, i denne konteksten leringen, i
kroppsevingsfaget er et utrykk for en prosess som forer til utvikling hos eleven (Nordahl,
2012).

Hovedfokuset mitt i intervjuene har vert pa leering, og hvorvidt respondentene mine folte
utvikling og lering i faget. Innfallsvinkelen har vert pd hvordan lareren gav elevene
individuelle muligheter for utvikling. Alle respondentene mine sier at de ikke lerte noe i
faget, og at de ikke visste hva de skulle laere 1 faget. Nordahl (2012) poengterer at eleven selv
m4é vare aktiv 1 en danningsprosess med hjelp av pavirkning fra lerer. Jeg kommer i kapittel
5.5 mer inn pa pavirkning fra lerer, og 1 hvilken grad dette pavirker motivasjonen hos
elevene. I denne omgang neyer jeg meg med & poengtere at for at en utvikling og
danningsprosess skal skje, ma larer hjelpe til (Nordahl, 2012). Som mine intervjuer viser har
dette ikke skjedd med mine respondenter. Respondentene foler ikke at de har laert noe, og de

har heller ikke vert klar over hva de skulle lere.

Videre handlet intervjuene om hva slags utgangspunkt leereren hadde da han/hun skulle lere
bort. Intervjuene tok for seg om laerere tok utgangspunkt i material, formal eller dialektisk
tilnerming (Klafki, 1996). Respondentene mine var pd dette punktet ikke samstemte. Noen av
respondentene sa at dette varierte fra aktivitet til aktivitet. Mens andre poengterte at leereren
var autoriter og tydelig bestemte hva som skulle leres, uten noe utgangspunkt i elevene.
Mine intervju sier ikke entydig hva slags tilnerming de ulike leererne hadde til leering. Det
intervjuene derimot tydelig viser, er at laererne pa ingen mate tydeliggjorde hva som skulle

leeres og utvikles 1 faget. Laereren ma hjelpe til for at eleven skal utvikle seg (Nordahl, 2012).
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Et resultat av mangel pa tydeliggjoring av hva som skal leres(kompetansemal), kan i dette
tilfellet vaere mangel pé lering og utvikling i kroppsevingsfaget. Mangel pa tydeliggjoring
kan tenkes & ha pavirket utviklingen til respondentene. Det kan tenkes at respondentenes
utvikling ikke har gatt i retning mot formalet i faget, og at mangel pa tydeliggjoring kan ha
bidratt til at respondentene mine ikke har veert ssmmenhengende fysisk aktive siden de gikk

ut av ungdomsskolen.

Flere av respondentene mine sier derimot at de foler de har utviklet seg i ungdomsarene. Men
at denne leringen og utviklingen stort sett foregikk i den organiserte idretten. Mead (2005)
skriver at pavirkningskraften en sosial gruppe har pé enkeltindividets forer til erfaringer og
endret livspraksis. Det sosiale aspektet i organisert idrett kan derfor ha pavirket mine
respondenter, og fort til leering. Organisert idrett og dens pavirkning pa eleven kommer jeg
tilbake til 1 kapittel 5.5. Men det er interessant & merke seg at respondentene her nevner

organisert idrett som en faktor i deres utvikling i ungdomsarene.

5.4 Motivasjonsteorier

Atkinson (1964) og Bandura (1994) viser med sine teorier at det er en sammenheng mellom
en persons selvoppfatning og personens motivasjon.

Det 4 ha en forventing om mestring pévirker personers tiltro til egne evner, som igjen
pavirker utholdenhet til ulike situasjoner (Bandura, 1994). Respondentene er her rimelig
samstemte pa at de folte noe mestring i faget. Men at de i aktiviteter de folte de mestret, ikke
folte de fikk pushet/vist sine ferdigheter. Dette mener respondentene forte til kjedsomhet
overfor slike aktiviteter. Csikszentmihalyi (1990) forklarer at utfordringer i ulike aktiviteter
mé sammenfatte med personers ferdigheter i disse aktivitetene. En av utfordringene
respondentene mine pekte pd, var at de fort folte kjedsomhet i aktiviteter de mestret,
aktivitetene ble rett og slett for lette. Jacobsen (2012) peker pé at en som lerer ber arbeide for
a skape et oppgaveorientert klima. P4 denne méten vil elevers fokus ligge pa 4 ha innsatts og
personlig fremgang (Jacobsen, 2012). Jeg har vist til at respondentene mine ikke folte laering i
faget, og at leeringsmal ikke ble tydeliggjort. Duda og Nicholls (1992) forklarer at en i et
oppgaveorientert klima gir elevene likeverdig annerkjennelse og innflytelsesmuligheter til hva
som skal trenes. Dette er noe mine respondenter ikke foler de har opplevd. Mangelen pa
innflytelsesmulighet og bevisstgjoring, samt elevers mestringsforventning og nivaet pa

undervisningen, kan vaere med pa a pavirke motivasjonen respondentene mine har til faget.
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Respondentene forklarer videre at i aktiviteter de foler at de ikke mestrer, opplever de angst,
reservasjon og sjenerthet. Dette er ogsa et punkt som gar pd elevers selvoppfatning. Hvis en
som laerer 1 kroppseving klarer a legge til rette for et oppgaveorientert klima slik
Jacobsen(2012) forklarer, oker sjansen for at elevene er motivert for faget. Hoy
mestringsforventning eker sjansen for at elever lerer og det gker elevenes evne til 4 lose ulike
utfordringer (Skaalvik og Skaalvik, 2005). Bandura (1994) viser til at personers forventing
om mestring pavirker personers valg av aktivitet, innsats, motivasjon og hvordan vanskelige
situasjoner takles. I tillegg pavirker personers mestringsforventning leringsutbyttet i faget
(Bandura, 1994). Flere av respondentene viser til at de ikke hadde noe form for
mestringsforventning i faget. Det er naturlig & tenke seg at denne mangelen pa
mestringsforventning har gétt ut over motivasjonen til faget, og leringsutbyttet i faget, et
leringsutbyttet som vi sd 1 kapittel 5.3 var fravaerende hos respondentene. Videre kan det
vare naturlig 4 tenke seg at mine respondenter 1 liten grad opplevde et oppgaveorientert
klima. Respondentene forklarer tydelig at aktiviteter de selv oppfattet seg som gode i, fort ble
kjedelige, og aktiviteter de selv oppfattet seg som svake i, fort ble for vanskelige.
Respondentene forklarer videre at médten de malte sine ferdigheter var opp mot andre elever,
og ikke 1 forhold til oppgaven som ble gitt. Mangel pa et oppgaveorientert klima med fokus
pa tydelige mal, kan derfor ha vert med pa 4 gi mine respondenter manglende motivasjon for

faget.

Det er interessant & merke seg at mine respondenter ikke hadde samme opplevelse i den
organiserte idretten. De forklarer her at ferdigheter ble pushet og de folte leering og utvikling i

den organiserte idretten.

Videre dreide intervjuene seg inn pa respondentenes motivasjon i faget, hvordan de ble
motivert, samt hvordan motivasjon til aktiviteter pavirket respondentene. Jeg har her hatt et
fokus pé i hvilken grad indre og ytre motivasjon har pavirket respondentenes motivasjon til
faget. Respondentene forklarer at de ikke hadde noe tro pa 4 fa gode karakterer, og at
karakterer ikke ga noe form for gkt motivasjon til faget. Dette er et poeng som underbygges
av Leirhaug (2016). Leirhaug (2016) forklarer en negativ sammenheng med elevers
oppfatning av lering, og deres karakterer. Med andre ord prevde Leirhaug (2016) blant annet
a vise en sammenheng mellom kjennskap til vurdering for leering, og at dette skulle gi okt
faglig leering og bedre karakter. Resultatene viser derimot en negativ sammenheng. Elever

med mindre erfaring med vurdering for leering, fir heyere karakter (Leirhaug, 2016). Sett i
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sammenheng med mine resultater, kan funnene til Leirhaug (2016) sammenlignes med mine
respondenters folelse av at de ikke far gjort noe med sin karakter. Selv om noen av mine
respondenter vurderer seg selv som flinke, foler de ikke at denne opplevde kompetansen har
noen péavirkning pé karakter. Respondent 1 forklarer mangel pa ekt motivasjon fra karakter pa
denne maten: “Nei, fordi jeg var ikke noe god. Jeg visste at jeg ikke fikk noe god karakter
uansett”’(Respondent 1). Deci og Ryan (1985) forklarer at personer kan pavirkes av bade
kontrollert- og autonom ytre motivasjon. Personers motivasjon pavirkes av ytre press, som gir
personer en opplevelse av tvang, eller de kan pavirkes av en indre autonom motivasjon, som
har blitt internalisert som folge av ytre press (Deci og Ryan, 1985). Denne internaliseringen i
form av bedre karakter, kan ikke sies & vere lokalisert hos mine respondenter. Nar det gjelder
ytre press fra laerer som péavirkning for ytre motivasjon, ser vi ogsa tydelige tendenser pé at
dette ikke finner sted. Snarere kan dette ytre presset veere med pé & gi respondentene mine en
form for angst og reservasjon til aktivitetene. Respondent 2 forklarer at press fra laerer forte til

angst til flere aktiviteter.

Respondentene mine forklarer videre at de i de aktivitetene de var motivert for, hadde en form
for indre drivkraft. Dette samsvarer med Deci og Ryan(1985) sin teori, som forklarer at indre
motivert atferd er atferd en person vil gjennomfere selv om det ikke medferer noen ytre
belenning eller noen ytre konsekvenser. Respondentene mine sier at de var indre motivert,
men at denne indre drivkraften gjerne kom av at de folte de var bedre enn andre 1 disse
aktivitetene. De oppfattet seg selv som flinkere enn de andre, noe som ga de en indre drivkraft
til & vise dette overfor sine medstudenter. Deci og Ryan (1985) forklarer at indre motivasjon
forutsetter selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet. Respondentene mine sier at de i de
aktivitetene de likte, folte at de hadde god kompetanse. I de samme aktivitetene folte
respondentene at de hadde mulighet for & bestemme noe. Respondent 1 forklarer at
selvbestemmelse var positivt pd denne maten: “’Sd hvis en av og til kunne veere med d velge
kanonball og ting en mestret, sd var det positivt!” (Respondent 1). Mens respondent 2
forklarer at det var en opplevelse av mangel pd selvbestemmelse som forte til lav motivasjon
til faget. ”Du ble satt til d gjore de tingene den timen. Og sdnn tror jeg det var for nesten hele
klassen. Vi kunne ikke bestemme noe. Du skulle bare gjennom den timen.” (Respondent 2).
Med andre ord viser respondentene mine at kompetanse og selvbestemmelse var viktige
faktorer for & vaere indre motivert. Det samme gjelder tilherighet. Respondent 4 forklarer at
det var andre faktorer enn kroppsevingsfaget som forte til mangel pa indre motivasjon. Hun

forklarer at mangel pa tilherighet til klassen og skolen, ferte til at hun mistet motivasjon til
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faget. Hun folte tilherighet til andre ting enn kroppsevingsfaget, som tok motivasjonen vekk

fra faget.

5.5 Fysisk aktivitet fra ung til voksen

I denne siste kategoriene har intervjuene hatt fokus pa tanker respondentene har rundt det &
veare 1 fysisk aktivitet. Tror de det er noe annet faget kunne gjort for at de hadde vart
regelmessig i fysisk aktivitet? Eventuelt er det noe annet som har pavirket de enten positivt
eller negativt? Engstrom (2008) skriver at det a vere aktiv 1 barne- og ungdomsalder kan fore
til livslang interesse for & vare 1 fysisk aktivitet, samtidig som han viser til en sammenheng
mellom fysisk aktivitet i oppveksten og grad av aktivitet i voksen alder. Mine respondenter er
personer som i dag er aktive pa et treningssenter, men som over en viss periode har veert
inaktive. Samtidig var nesten alle respondentene mine aktive i en eller annen form for
organisert idrett i ungdomsalder. Om grunnen til at de er aktive i voksen alder i dag, er
grunnet deres aktive periode i ungdomsalder, kan jeg ikke si med sikkerhet. Respondentene
antyder motsatte; at kroppsevingen kunne ha pavirket i storre grad, at faget kunne veert
flinkere til & bevisstgjore elevene rundt viktigheten av & vaere i fysisk aktivitet. Videre
forklarer flere av respondentene at de positive erfaringene de har fra fysisk aktivitet kommer
fra den organiserte idretten. Engstrom (2008) mener pé sin side at erfaringer gjort i organisert
idrett ikke 1 like stor grad pavirker personers interesse i voksen alder, som det erfaringer 1
kroppseving gjer. Grunnen til dette forklarer Engstrom (2008) er at man i kroppseving meter
et storre mangfold av personer enn i organisert idrett hvor en har personer som i
utgangspunktet er positive til fysisk aktivitet. P4 denne méten mener Engstrom (2008) at
kroppsevingen i sterre grad har mulighet til & pavirke. De storste pavirkningsmulighetene,
sier han er ved hjelp av sportslig bredde samt karakterer, karakterer spesielt pa gutter
(Engstrom, 2008). Dette med karakterer har jeg tidligere diskutert og vist at ikke har hatt noen
positiv effekt pd mine respondenter. Jose et al. (2011) viser til sammenheng for gutter mellom
det & ikke like kroppseving, og vedvarende fysisk aktivitet i livet. Jose et al. (2011) forklarer
at gutter som ikke liker kroppseving har sterre sannsynlighet for & oppna formélet 1 faget.
Videre viser Jose et.al (2011) til at opplevd kompetanse i idrett, er viktig for vedvarende
aktivitet, men kun hos jenter. Hos gutter spiller den organiserte idretten en rolle for
vedvarende aktivitet (Jose et.al. 2011). Hvorvidt det & ikke like faget har pavirket positivt for
mennene i min undersekelse, tor jeg ikke pasta. Det er derimot naturlig & tenke seg at

erfaringene mine respondenter har gjort seg i organisert idrett, har pavirket. Spersmalet blir da
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om kroppseving, slik Engstrom (2008) forklarer, i sterre grad kunne pévirket mine

respondenter positivt mot & nd formalet.

At erfaringer gjort i kroppsevingen setter spor poengterer Engstrom (2008). Dette
underbygges ogsé fra mine respondenter. Flere av respondentene sier at spesifikke erfaringer
gjort 1 kroppsevingen, har fort til angst og reservasjon overfor disse aktivitetene. Motsatt viser
resultater fra Cox et al. (2008) at positive erfaringer gjort i kroppseving, gir en signifikant
hayere grad av fysisk aktivitet pa fritiden. Malina (2001) viser til at i underkant av 50% av
barn i 13-18 érs alderen ikke var forngyd med hvordan kroppsevingen ble undervist. Selv om
dette er gamle tall, samsvarer dette med mine respondenter. De forklarer at de generelt har

negative erfaringer fra faget.

Malina (2001) og Séfenbom, Haugen og Bulie (2015) forklarer at kroppsevingsfaget
favoriserer personer som driver med organisert idrett pa fritiden. Dette kommer ogsé i noen
grad frem hos mine respondenter. De aller fleste forklarer at det var i aktiviteter de var gode 1,
som aktiviteter de drev med pé fritiden, de trivdes best i, i kroppsevingsundervisningen. Dette
underbygges av Jose et.al (2011), som viser til sammenheng mellom opplevd kompetanse i
idrett og fysisk aktivitet. Respondentene mine sier at erfaringer gjort i organisert idrett har
pavirket hvordan de ensker a trene i dag i positiv forstand. Videre forklarer en respondent at
det var etter hun falt ut av den organiserte idretten, hun generelt ble inaktiv. Ryan og Deci
(2000) peker pa at deltakelse i organisert idrett utenfor skolen er positivt for elevers
motivasjon. Denne deltakelsen vil styrke elevers motivasjon til den aktuelle aktivitet, samtidig

som det vil gke elevers kompetanse (Ryan, og Deci, 2000).

Som en avslutning vil jeg kort se pd sammenhengen mellom mestring og opplevd kompetanse
i kroppseving, og fysisk aktivitet senere i livet. Mine respondenter papeker at de tror
kroppsevingsundervisningen kunne pavirket dem positivt i retning mot a vere mer i fysisk
aktivitet, hvis undervisningen hadde hatt storre grad av bevisstgjering overfor elevene.
Engstrom (2008) forklarer at personer som opplever mestring i kroppseving, eker sjansen til &
fi et positivt syn pa egen kropp samt egne ferdigheter. Dette vil ha en overferingsverdi til
fysisk aktivitet senere i livet. Jose et.al (2011) forklarer ogsa at det er en sammenheng mellom
opplevd kompetanse i idrett i barndommen, og fysisk aktivitet i voksen alder. Det kan da
vare naturlig 4 tenke seg at negative erfaringer gjor det motsatte. Negative erfaringer, sier

ogsé mine respondenter, har fort til angst og reservasjon overfor disse aktivitetene. Dette
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underbygges av Linver et al. (2009) som viser til en sammenheng mellom lav deltakelse i
organisert idrett utenfor skolen og en mindre positiv utvikling for barn og unge. I folge Linver

et al. (2009) har organisert idrett storst pavirkning pa barn og unges utvikling.
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6.0 Oppsummering

Da jeg startet arbeidet med dette prosjektet, hadde jeg en forutanelse om at konkrete
erfaringer i1 kroppsevingsundervisningen kunne ha en negativ effekt og vaere en forklaring pa
personers inaktivitet i voksen alder. Utgangspunktet for denne antakelsen er ogsa bakgrunn av
studien til Eime et.al (2013). Resultatene fra denne studien viste en positiv sammenheng
mellom deltagelse i organisert idrett og unges sportslige utvikling, samt at lav deltakelse i
organisert idrett hadde en sammenheng med mindre positiv sportslig utvikling. Resultatene
mine i dette prosjektet kan si noe om tendenser hos personer som i dag er aktive, som har vart
inaktive, og hva en slik gruppe tenker rundt kroppsevingsfaget. Funnen mine skiller ikke

mellom kjonn da intervjuene er gjort pd 4 damer og 3 menn.

Respondentene mine har antydet at det er en sammenheng mellom elevers
mestringsforventning og elevers leringsutbyttet i faget. Videre forklarer de at kompetanse,
tilharighet og selvbestemmelse er viktige faktorer for motivasjon til faget. Respondentene
mine folte stort sett en grad av kompetanse i faget, selv om respondentene folte mangel pa
selvbestemmelse og tilherighet i aktiviteter de ikke like, anerkjenner respondentene disse tre
faktorene som viktige for deres motivasjon. Begge disse poengene er ’sannheter” vi vet fra
for, og som er godt forankret teori og forskning over flere &r. Derfor onsker jeg ikke & dra

frem disse poengene som de mest interessante i min studie.

Derimot ensker jeg & gjore et poeng ut av flere andre aspekter som kommer frem i denne
studien. Det at ingen av mine respondenter folte leering i faget, og at det ogséd kommer fram en
total mangel pd tydelige leeringsmaél, er interessant. Denne mangelen pa tydeliggjoring kan
muligens ha vert med pa 4 hindre elevers utvikling (danning) i faget. Videre er det interessant
a merke seg at mangel pa relasjon med larer, kan ha medfort til lav motivasjon i faget.
Kroppsevingslarerne til mine respondenter har heller ikke klart & internalisere karakter som
en autonom ytre pavirkning. Snarere tvert i mot, sé forklarer alle respondentene mine at

karakter pd ingen méte pavirker deres motivasjon positivt.

I min undersekelse ser det ogsd ut til & veere en tendens til at erfaringer fra
kroppsevingsundervisningen, kan ha fert til noe angst og reservasjon til & uteve noen
aktiviteter. Kanskje har mangel pa relasjon, lering og konkrete laeringsmal fort til at mine

respondenter ikke ser nytten av ulike aktiviteter, og at de pa denne maten opplever angst og
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reservasjon i aktiviteter de ikke foler kompetanse i. Flere undersekelser viser at positive
erfaringer i1 kroppseving har en positiv effekt pé fysisk aktivitet i fritiden og fysisk aktivitet i
voksen alder. Mine respondenter har derimot i veldig liten grad pratet om positive erfaringer
fra kroppsevingsfaget. Fokuset deres har vart pa mangel pa relasjon, lering og laeringsmal,
samt positive erfaringer gjort i organisert idrett. Denne tendensen med positive erfaringer fra
organisert idrett, samsvarer med forskningen til Eime et.al (2013). Som et avsluttende poeng
kan det derfor virke som om mangel pé laerer-elev relasjon, mangel pa lering og mangel pa
konkrete leeringsmal, har bidratt til at faget ikke oppnar sitt formal. Det kan virke som om den
organiserte idretten positivt har pavirket mine respondenter, som tross alt var fysisk aktive da
datainnsamlingen ble gjennomfert. Spersmalet blir da om kroppsevingsfaget i storre grad
positivt kunne pdvirket respondentene mine mot 4 nd formélet om livslang bevegelsesglede,

hvis lereren hadde sterre bevissthet rundt relasjonsbygging og tydeligere laeringsmal.

6.1 Forslag til videre forskning

At kroppsevingsfaget er et fag det mé forskes mer pa, hersker det liten tvil om. Det kunne
vert interessant 4 sett nermere pa om kroppsevingsfaget er en av arsakene til at folk er
inaktive. Jeg har sett mange grunner til at de selv mener de ikke har vert aktive, og hva som
har vert feil. Det kommer frem at mangel pa laerer-elev relasjon, mangel pa konkrete
leringsmal samt at de ikke lerte noe i faget, er fremtredende aspekter. Min anbefaling til
videre forskning vil derfor vaere at denne forskningen har fokus pé disse tre omradene. Er det
slik at det er totalt mangel pa lerer — elev relasjon? Hva ja; hva er det som forer til dette? Er
det videre slik at det er fremtredende at elever ikke far konkrete leeringsmal eller foler laering i
kroppsevingsfaget? I tillegg antyder resultatene mine at organisert idrett pavirker positivt.
Sammenhengen mellom kroppsevingsfaget og deltakelse i organisert idrett vil ogsa vaere

interessant & se n@rmere pa..
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Vedlegg nr. 1

InformasjonssKkriv spgrreskjema

Som en del av min utdanning skriver jeg i ar mastergrad i Kroppsgving ved Universitetet
i Agder. I den forbindelse skal jeg gjennomfgre en spgrreundersgkelse som omhandler
ditt forhold til faget kroppsgving pa ungdomsskolen. Samt spgrsmal om dine
treningssvaner tidligere og i dag. Hovedformalet med oppgaven er a prgve og se om
konkrete opplevelser i kroppsgving bidrar til at personer i mindre grad er i fysisk

aktivitet i voksen alder.

Haper du setter av ca. 5 minutter og fyller ut undersgkelsen. Skjemaet leverer du til meg
(Morten) nar det er utfylt. Det er selvsagt frivillig & giennomfgre spgrreundersgkelsen.
Videre vil jeg kontakte noen av dere som gjennomfgrer skjemaet, med spgrsmal om jeg

kan intervjue dere, noe som ogsa er frivillig a veere med pa. Informasjon som kommer

frem i spgrreskjema og intervju deles ikke med Spring treningssenter.

Dato for forventet prosjektslutt er 01.06.17. Innen denne dato vil alt av datamaterialet

ha blitt anonymisert.

Har du noen spgrsmal er det bare a ta kontakt med meg®©
Kontaktinformasjon:
- E-post: Morten_elieson@hotmail.com

- Mobil: 98417515

Kontaktinformasjon ansvarlig veileder, Ketil @strem:

- ketil.ostrem@uia.no

Mvh Morten Horn Elieson
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Vedlegg nr. 2

Kartlegging - Spring

1. Navn (Resultatdelen blir anonymisert)
2. Kjonn:

Jente [] Gutt [

3. Skole

Kommune: Navn pa Ungdomsskolen du gikk pa:

4. Alder (fadsels ar + alder)

Spersmal om fysisk aktivitet

Sett kryss pa 1 valgt alternativ

5. Hvor mange ganger i lgpet av de siste 7 dagene har du trent eller deltatt i fysisk
aktivitet hvor du ble svett eller pustet hardt i minst 20 minutter?

[Jo dager, [J1 dag, (2 dager, []3 dager, (14 dager, [Is dager, e dager, [17
dager

6. Har du trent regelmessig siden du gikk ut av Ungdomsskolen (Med regelmessig
menes i snitt 2 ganger i uken eller mer)

[] Ja, [] Nei [Littav og pa
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7. Hvis du IKKE har trent regelmessig (alt nei eller av og til), nar stoppet du med
regelmessig trening?

[] Jeg har aldri trent regelmessig
[] Nar jeg gikk ut av Ungdomsskolen

[] Nar jeg gikk ut av Videregdende
[] Senere

8. Jeg var aktiv i organisert idrett som yngre.

[] Ja, frem til jeg gikk ut av 7 klasse.
[] Ja, frem til jeg gikk ut av 10 klasse.
[] Ja, frem til jeg gikk ut av Videregdende skole.

[] Ja, er fortsatt aktiv i organisert idrett

[] Nei.

Pastander om Kroppsgving pa Ungdomsskolen

Sett ring rundt et av alternativene du velger.

9. Kroppsgving pa ungdomsskolen gjorde at jeg gnsket a veere fysisk aktiv pa
fritiden

Sveert uenig Sveert enig
1 2 3 4

10. Kroppsgving pa ungdomsskolen gjorde at jeg IKKE gnsket a vaere fysisk aktiv
pa fritiden

Sveert uenig Sveert enig

1 2 3 4

11. Kroppsgvingslaereren min gjorde at jeg i stgrre grad gnsket a veere fysisk aktiv
i timen og pa fritiden.

Sveert uenig Sveert enig
1 2 3 4
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12. Kroppsgvingslaereren min gjorde at jeg IKKE gnsket a veere fysisk aktiv i timen

og pa fritiden.
Sveert uenig Sveert enig
1 2 3 4

13. Konkrete opplevelser i kroppsgvingen pa ungdomsskolen har fart til gkt lyst
til 4 veere i fysisk aktivitet.

Sveert uenig Sveert enig
1 2 3 4

14. Konkrete opplevelser i kroppsgvingen pa ungdomsskolen har fgrt til at jeg i
mindre grad har hatt lyst til a veere fysisk aktiv.

Sveert uenig Sveert enig
1 2 3 4

15. Malet med kroppsg@ving er at "Kroppsgving er eit allmenndannande fag som skal
inspirere til ein fysisk aktiv livsstil og livslang bevegelsesglede. (...) Kroppsaving skal
medverke til at elevane opplever glede, meistring og inspirasjon ved d vaere med i ulike
aktivitetar og i aktivitet saman med andre” (Udir.no 2012)

I hvilken grad feler du at kroppsgvingsfaget oppnadde dette for deg?

Helt Uenig Helt Enig

1 2 3 4
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Vedlegg nr. 3

Utvalgskriterier for intervju

Utvalgskriteriet 1:
Treningsvaner, spgrsmal nr. 6:
- Har IKKE trent regelmessig i en eller annen periode.

Utvalgskriteriet 2:
Tanker om faget, spgrsmal nr. 9:
- Alt 1 eller 2 pa at kroppsgving fgrte til gkt gnske om a veere fysisk aktiv.

Utvalgskriteriet 3:
Tanker om leereren, spgrsmal nr. 11:
- Alt 1 eller 2 pa om leereren bidro til gkt lyst til aktivitet

Utvalgskriteriet 4:
Opplevelser og faget generelt, spgrsmal nr. 13:
- Alt 1 eller 2 pa konkrete opplevelser fgrte til gkt lyst til & veere i fysisk aktivitet

Utvalgskriteriet 5:

Formalet i faget, spgrsmal nr. 15
- Alt 1 eller 2 pa om formalet blei nadd.
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Vedlegg nr. 4

Intervjuguide

- Formell informasjon:

- Navn

- Alder

- Ungdomsskole du gikk pa
- Minne om anonymitet

- Treningsvaner i ungdomsskolealder

- Organisert vs. uorganisert idrett?

- Var du aktiv i organisert idrett mens du gikk pa skolen?

- Hvis ja: Hva og hvor lenge?

- Noen spesielle erfaringer fra organisert idrett som du tror har pavirket dine
treningsvaner?

- Hvor mange ganger trente du i uken nar du gikk pa ungdomsskolen?(All trening)

- Hadde du noen ar med opphold i treningen? (Frem til du gikk ut av ungdomskolen)
- Hvis ja: Hvor lenge? Noen tanker om hvorfor?

- Nar startet du 4 trene igjen i voksen alder?

- Noen tanker om hvorfor du startet igjen?

- Hva og hvor ofte trener du i dag?

- Noe du trener/ ikke trener i dag pga. dine erfaringer i Kroppsgvingsundervisningen?

- Motivasjon til faget

- Hva motiverte deg i faget?

- Indre motivasjon (F.eks bedre fysisk form)
- Ytre motivasjon (Eks. Karakterer)

- Hvilken karakter fikk du i faget?

- Noe annet?

- Selvbestemmelsesteorien

1. Selvbestemmelse

- Var mulighet til & velge (aktiviteter, hvem du skulle vaere pa lag med osv) avgjgrende
for din(e) innsatts/handlinger/motivasjon til faget?

- Var du avhengig av "bonuser” eller ytre press for a gjgre en innsats i faget?. (Bonuser
kan veere karakter, goder osv.).

2. Kompetanse

- [ hvilke aktiviteter opplevde du mestring i faget?

- [ hvilken opplevde du at du fikk bevist din kompetanse?

- [ hvilken grad fikk du anerkjennelse for din kompetanse?

- Noen aktiviteter du i stgrre/ mindre grad du opplevde kompetanse til?
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3. Tilhgrighet

- I hvilken grad vil du si at du fglte sosial tilhgrighet i faget? (med tilhgrighet mener jeg i
hvilken grad du falte tilknytning til faget, medelever, laerer osv)

- Ble du inkludert i undervisningen?

- Var leereren(e) din oppmerksom pa a se alle elevene?

- Aktiviteter i undervisningen

- Hvilke aktiviteter ble gjennomfgrt i undervisningen?
- Hvilke aktiviteter var det mest fokus pa?

- Hvor ofte ble ulike aktiviteter gjennomfgrt?

- Var det noen aktiviteter som dominerte?

- Hva likte/ ikke likte du i undervisningen?

- Hvordan blei timene organisert?

- Mye testing?

- Hvis ja, hvilke tester?

- Hvis nei, hvordan malte leereren elevenes ferdigheter? (Hvis du har noe formening om
det)

- Andre kommentarer ang organisering av timene?

Samsvar med aktivitetene og dine ferdigheter? (Flow)

- Fglte du at utfordringer i aktivitetene i undervisningen passet ditt ferdighetsniva?

- Hvis ja, gjaldt dette alle aktiviteter?

- Fikk aktivitetene deg til  fgle at du var i en slags flytsone? (I flytsone legger jeg at det
var en sammenheng med utfordringer du fikk, og dine ferdigheter. At utfordringene verken
var for lette eller for vanskelige?)

- Gjaldt denne flytsonen i alle aktiviteter i undervisningen?

- Hvis nei, hvordan fikk dette deg til a fgle?

- Fglelse av angst til ulike aktiviteter? ( Du fulte dine ferdigheter var for lave i forhold til
utfordringene du ble gitt)

- Fglelse av kjedsomhet? (fordi utfordringene ble for smd i forhold til dine ferdigheter)

- Fglelse av apati/ oppgitthet?(Du fglte at bdde ferdighetene dine var for lave og
utfordringene var for lette)

- Gjaldt disse fglelsene i:

- Undervisningen generelt?

- Kun noen aktiviteter ?(Hvis ja, hvilke?)

- Forhold til leerer

Oppfatting av undervisningen (en sammenheng med hvilken relasjon en har til laereren)
- God oppfatning av leerer- god oppfatning av faget?

(1 relasjon legges: innstilling og/ eller oppfatning en person har av en annen)

- Hvordan vil du si din relasjon til lzereren din var?

- Har du noen formening om hvordan leereren din oppfattet deg?

- Mulighet for autonomi/ medbestemmelse?

- Kan du beskrive forholdet til laereren din?
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- Mestring i faget

- Motivasjonen din til G oppnd prestasjon pdvirker prestasjonen

- Vil du si at du fglte mestring til kroppsgvingsfaget generelt?

- Hvis ja/nei- situasjonsavhengig?

- Dine tanker rundt:

- Fgler du at din motivasjon var mest fokusert pa a oppna suksess eller unnga nederlag i
ulike oppgaver?

- Vil du si at din prestasjon i ulike aktiviteter var avhengig av forventninger om suksess/
nederlag?

- Hvilken verdi gav suksess/ nederlag deg i ulike situasjoner?

- Forventning i forhold til mestring

Hvordan vil du beskrive din forventning om mestring i faget?

- "Forventning om mestring”

- Forventning om at en er i stand til & utfgre en oppgave eller ikke?
Hvilke forventninger hadde du overfor oppgaver du forventet 4 mestre?
- "Forventning om hva som skjer nar en mestrer en oppgave”

- Hvilke forventninger gjorde du deg i forskjellige situasjoner?

- I hvilken grad forventet du at du kom til & mestre ulike situasjoner?
- Forskning viser at mestring pavirker:

- Valg av aktivitet en gnsker a delta i,

- Innsatts i aktiviteter,

- Motivasjon til aktiviteten og

- Hvordan vi takler vanskelige situasjoner i aktiviteter.

- Hvordan vil du si at dette stemmer for deg?

- Hva stemmer/ stemmer ikke?

- Noen situasjoner/aktiviteter det stemte bedre enn andre?

- Hvis ja. Hvorfor tror du det?

- Danning i faget:

- Hvordan fgler du at du utviklet deg i kroppsgvingstimene? Fra 8-10 klasse

- Vil du si du har leert noe? (Om idrett, helse, deg selv?)

- Ulike former for danning:

- Hvilke form vil du si passer for din opplevelse av undervisningen?

- Materiel: Det lzereren sier er det du skal laere(lite selvprgving)

- Formal: Elevens evner i fokus.

- Dialektisk: Fokus pa elevens egenaktivitet, samt fokus pa undervisningen og
undervisningens innhold.

- Annet?

- Noe annet du vil kommentere ang tema?
- Noe annet du fgler var med a pavirket din oppfatning av kroppsgvingsfaget og/ eller
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trening generelt?

- Har du noen tanker for hvorfor du ikke regelmessig har veert i fysisk aktivitet etter
skolealder?

- Hvordan ville du pa bakgrunn av egen erfaringer lagt opp undervisningen i faget
dersom du var kroppsgvingslaerer?

-Hva ville veert satsingsomrader?

- Hvordan skal man pa best mulig mate fa alle elevene til a trives i faget?

- Hvordan oppnar man varig bevegelsesglede?
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Vedlegg nr. 5

Transkribert intervju
Respondent 4
(Navn pa respondent og skole er sensurert med X)

Transkribert intervju guide
M= Meg
R= Respondent

- Formell informasjon:

M: Starter med litt formell informasjon. Navn, alder og skolen du gikk pa?
R: X, 56 ar gammel og gikk pa X ungdomsskole.

M: Informerer om sletting av lydopptak innen prosjektslutt.

R:Ja det er fint!

- Treningsvaner i ungdomsskolealder:

M: Var du aktiv i noe form for organisert idrett i ungdomsskolealder?

R: Ja, fgrste aret pa ungdomsskolen var jeg vel det. Jeg gikk i KIF friidrett i mange ar. Ja.
M: Ja, skjgnner. Da hadde du holdt pad i noen ar? Ogsa stoppet du etter 1 ar pa
ungdomsskolen?

R: Jeg begynte pa barneskolen med friidretten. Sa gikk jeg over vel i 7 pa
ungdomsskolen. Ogsa da sluttet alle vennene mine med friidrett. Sa da ble jeg liksom
alene, sd da kuttet jeg det. Sa spilte jeg litt. Enhhh, fotball pa det fgrste jente laget vi
hadde i Kristiansand. Jeg tror det var forlgperen til Radar. Det hette Raega tror jeg den
gangen. Da hadde vi veldig mange av treningene i Vagsbygd. Spilte litt, prgvde meg litt
pa handball. Ehh. [ Vag ogsa. Da vi hadde treningene her i Vagsbygd. Jeg bodde pa
tinnheia sa det ble litt sdnn lang reise.. Den gangen sa hadde vi jo ikke foreldre som
kunne kjgre oss rundt.. S3 vi matte jo sykle!

M: Ja men det er jo trening det ogsa!

R: Hehhe.. ja!

M: Hvor lenge holdt du pd med dette?

R: Ja. jeg tror nok at jeg kuttet det da jeg skulle begynne i 8 klasse. Da var det ingen
andre av de jeg gikk sammen med som syntes at det var noe kult med idrett.

M: Ja ikke sant! Tror du at noe av den erfaringen du fikk fra den organiserte idretten, har
det pavirket deg seinere i livet i forhold til dine treningsvaner?

R: Ja, jeg holdt nok pa. Jeg trente nok ikke sad veldig mye pa mange ar. Ehh. Flyttet jo
ganske tidlig til Asker. Var jo ung. Fikk barn, 22 ar.. ehhhmmm.. Men nar vi flyttet
tilbake igjen til Kristiansand. Da hadde jeg jo to barn. Mannen min har jo alltid veert
veldig engasjert i Vag friidrett og Vag fotball. Sa da startet vi opp det som i dag er
barneidretten. Da kalte vi det for kngttetrimmen. [ regi av Vag. Sa da var jeg en av de
forste trenerne med organisert lek for barn. Som var sann sma. Sa det holdt jeg pa med i
ganske mange ar her ute.. s kom jo den nye regelen med barneidrett.. s da overtok de
jo i mer systematiske former. Men det var meg og mannen som startet den lille
kngttetrimmen som vi kalte det. Og da trente ikke jeg noe serlig selv. Jeg hadde mer en
nok med barna. Sa jeg begynte ikke a trene igjen fgr jeg var godt voksen.

M: Frem til du sluttet med organisert idrett. Hvor mange ganger i uken trente du
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inkludert kroppsgving?

R: Ehh. Det var vel ikke noe mer en organisert 2 ganger i uken den gangen tror jeg.. sa 2-
3 ganger med kroppsgving tror jeg.

M: Nar startet du a trene systematisk igjen?

R: A trene systematisk igjen begynte jeg med. Ehh. Skal vi se. Jeg syklet jo til Hovden
med Trivsel(Gamle Spring) i 2010.. Ja nar jeg begynte helt systematisk igjen sa var jeg
ganske voksen. Ehh. Det var nok i 2007-2008 eller noe sann..

M: Ja forstar! [ mellomtiden da, du hadde jo barneidretten.. Men hadde du noen perioder
hvor du trente en del selv?

R: Nei. Veldig lite! Ikke noe systematisk trening over fleeere ar!

M: Var du noe i aktivitet, sykling turer og lignende?

R: Ja. Jeg hadde stort hus, mye 4 gjgre, plener som skulle klippes. To unger som skulle..
Jeg var jo alltid pa fotballbanen med guttene.. sa jeg satt jo ikke pa fual!

M: Selv om du ikke var aktiv treningsmessig sa var du jo ikke inaktiv?

R: Nej, jeg var i aktivitet..

M: Noen tanker om hvorfor du startet igjen med systematisk trening?

R: Ehh. ja.. jeg savnet jo treningen. Ogsa var ungene blitt store. Jeg fglte jeg begynte a bli
litt lat. A komme ut av form og. Ja s da mitte jeg starte med noe for meg selv.

M: Noen tanker om hvorfor du ikke trente tidligere? I tillegg til det du har nevnt.

R: Nei. Det var vel ikke. Det handlet ikke om noe uvilje. Men klart at det var jo den litt
terskelen ogsad at man hadde jo ikke trent pa mange ar. Jeg var jo liksom ikke sann i god
fysisk form. Selv om jeg var aktiv.. Sa jeg var jo ute a prgvde meg pa lgpeturer i skogen
og sann, og syntes det var temmelig tungt. Jeg syntes det var veeeeldig tungt a skulle
tilbake igjen i trening. Og hodet fulgte jo ikke helt med. Fordi jeg trodde jo at jeg skulle
klare a gjgre nesten det samme som jeg gjorde fgr. Og jeg var jo skikkelig pest ndr jeg
kom hjem! Jeg var sa trgtt at jeg kunne sitte pa dgrterskelen og grine og si at jeg skulle
aldre trene igjen! Men det er klart at jeg har jo alltid veert i god form. Jeg har jo alltid gatt
pa ski og sann.. Men men klart at jeg begynte jo a rgyke, ogsa fglte jeg aldri jeg hadde tid
til meg selv og kunne ga ut a trene sann som jeg ville. Mannen trente jo mye. Men han
hadde ogsa ganske mange ar uten trening. Fordi vi fant jo liksom ikke tiden. Vi var nok
ikke strukturerte nok nei!

M: Hvor mye trener du i dag?

R: A, jeg trener nok 4-5 ganger i uken ja!

M: Er det noe du ikke trener i dag grunnet dine erfaringer fra kroppsgving eller annet?
R: Neeeii. Det er vel litt. Jeg har vel litt. Jeg har jo ikke den, altsa jeg trener jo ikke sdnn
mye sammen med folk sdnn som jeg gjorde fgr. Altsd hva heter det.. gruppetimer. Jeg
startet jo med gruppetimer nar jeg startet d trene igjen. Men tidligere sa hadde jo jeg
liksom friidretten, fotball og handball og sdnne ting. Gruppetrening liksom. Ehh. Nar er
det jo. Ogsa ndr jeg begynte a trene igjen sa begynte jeg a trene pa helsestudio. Bare etter
program, i byen. Fgr jeg begynte pa jobb. Frem til jeg startet pa Trivsel, sa begynte jeg jo
liksom med den spinningen. Jeg hadde jo aldri veert borti noe sdnn fgr. Det syntes jeg
var ok!

- Motivasjon til faget

M: Hva motiverte deg til kroppsgvingsfaget?
R: Det motiverte meg overhode ikke! Jeg syntes det var helt pyton a ha gym pa skolen!
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Det handlet vel sikkert om, og spesielt pa ungdomsskolen. Det handlet om at man kom
pa en stor ungdomsskole fra en liten barneskole. Ehh. Som vi var de minste pa skolen i
7.ende klasse(dagens 8). Det var ikke ggy a ga pa X. Det var ikke en god skole! De har jo
slitt lenge. Det ble veldig mye fokusert pa hvordan du sa ut! Syntes det var flaut a skulle
skifte i garderoben. Ehh. Ogsa var det veldig mye dum trening! Jeg syntes liksom ikke
jeg hadde noe igjen for den treningen!

M: Hvis du skulle si noe som motiverte deg. Hva var i fokus?

R: Ikke 3 komme i bedre form i hvertfall! Ikke i det hele tatt. Det som kunne vaere ggy pa
ungdomstrinnet med trening var hvis vi hadde litt ballidrett.

M: Ja for det var du vel god i ogsa?

R: Ja.. for det behersket jeg! Men. Men. Det var nok kanskje ikke treningen sann isolert
sett som var kjedelig. Men det var egentlig det som 13 rundt kroppsgvingstimene som
var Kjedelig. Det var ikke moro!! Og ga i garderober og skulle skifte og sann!

M: De du gikk i klasse med, de pavirket det til noe negativt?

R: Ja.. alt rundt egentlig. Leerer. Og alt ja.

M: Karakter, motiverte det deg?

R: Ja.. karakter ja! Og ja, jeg fikk god karakter i gym.. det var liksom ikke problemet!!

M: Vil du si at det & fa god karakter gjorde at du var mer aktiv i timene?

R: Ehhm. Na var jo jeg utrustet sann at jeg hadde jo god fysikk. Jeg var jo fysisk aktiv.
Sann i kroppen. Sa det skulle jo ikke sa mye til for at jeg skulle fa en god karakter. Men,
men. Jeg tror nok ikke det motiverte meg. Jeg gav nok litt blaffen i hele karakteren tror
jeg.. Men jeg tror det handlet litt om settingen rundt det 8 ha gymtimer pa
ungdomsskolen. For ellers sad syntes jeg jo det var ggy med gym.. Men det var ikke ggy pa
skolen.

M: Husker du hvilken karakter du fikk?

R: Ja. jeg fikk. Altsa den gangen var det vel M, meget..

- Selvbestemmelsesteorien

M: Var din mulighet til & velge i faget. Enten i form av aktivitet, hvem du skulle vaere pa
lag med osv. Var det avgjgrende for innsatsen din?

R: Ja.. vi hadde jo ikke lyst til & tape. Vi ville jo gjerne plukke de som vi viste kunne..

M: Var du avhengig av bonuser? Karakter, goder fra leerer osv? For a gjgre en innsats?
R: Nei. Det kan jeg aldri huske! Jeg kan aldri huske at leereren var veldig motiverende i
gymtimene i det hele tatt!

M: Litt over pa din kompetanse i faget.. Vil du si at du hadde grei kompetanse i faget?
R:Ja!

M: Var det noen aktiviteter du fikk vist det bedre/darligere i enn andre aktiviteter?

R: Ja!

M: Noen aktiviteter du fglte du ikke fikk vist kompetansen din?

R: Hmm. Nei. For du vet at det var jo stort sett ballspill og friidrett.. Som vi hadde.. Og
hvis jeg gar tilbake til barneskolen sa hadde vi jo idrettsdager og sann.. Og da var jeg
veldig fokusert pa d veere best! For det at.. da 1a min styrke i friidrett. S da ville jeg jo
gjerne vaere skolemester og sla guttene. Sa da trente jeg jo mye pa egenhand! Men det
var liksom helt til jeg kom over i ungdomsskolen.

M: Vil du si at det var viktig for deg a vise dine ferdigheter?

R: Ja. Det var viktig for meg! Det var viktig det 4 veere en av de beste!! Hehe.

M: Fglte du at du fikk noe form for annerkjennelse av laerer?

R: Jada! Ja! Men da ma jeg tilbake igjen til barneskolen! For jeg hadde ikke de
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opplevelsene pa ungdomsskolen.

M: Hva tror du endret seg fra barne- til ungdomsskolen?

R: Jeg tror det var hele miljget.. S3, ogsa pluss jeg syntes ikke de var seerlig flinke de
leererne jeg hadde pa ungdomsskolen. Pluss at jeg kom fra en liten barneskole til en stor
ungdomsskole. Sann at det.. Vi var jo mange flere i klassen. Det var en stor skole. De kom
liksom fra hele omradet!. Ehh. det var vel litt sdnn at du ville ikke stikke deg ut! Sa da
sluttet jeg med friidretten ogsa jeg! Det var liksom ikke kult nok! Jeg endret min mate a
veere pa. Det var ingen som ville veere med meg pa treninger. Ja det ble bare helt naturlig
a kutte!!

M: Vil du si du fglte noe tilhgrighet til faget? Leerer, medelever osv.?

R: Ikke til gymmen! Overhode ikke! Men i klassen hadde vi et godt samhold. Det hadde
vi! Der har jeg jo venninner fremdeles.

M: Var det forskjell fra naturfagstimen til kroppsgvingstimene?

R: Nei nei. Det var ikke det. Det var bare det at de gymtimene de var ikke morsomme!
Det var ikke noe ggy. Ogsa var det ogsa det at du var blitt tendring, du kom pa en helt ny
skole, du var jente. Du syntes det var flaut a kle av deg. De var jo veldig strikse pa at man
skulle jo dusje.. Og lzererne de var ikke noe spennende, det var ikke noe ggye timer! Ogsa
var det vel sann nar vi var sapass gamle.. At ggmmen det var kjipt og det dropper vi.

M: Fglte du at leereren var oppmerksom pa deg og elever generelt?

R: Dette er jo lenge siden! Nei ikke noe sann spesielt. Jeg tror ikke noen fikk noe
annerledes behandling enn andre liksom sann.

M: Fglte du deg sett av leereren din?

R: Hmmm.. Vanskelig a svare pa. Det vet jeg ikke. Men jeg tenker jo at jeg var i sdpass
god form. At hvis jeg bare gadd a gjgre en innsatts s3, sd jo leereren at jeg kunne..

M: Hadde du noe mulighet for & bestemme i undervisningen?

R: Ja vi hadde vel sikkert det. Men jeg har liksom aldri hatt noe veldig god opplevelse av
kroppsgvingen fra ungdomsskolen.

- Aktiviteter i undervisningen

M: Hvilke type aktiviteter hadde dere i undervisningen?

R: Vi hadde jo idrettsdager tror jeg.. som vi var borte pa den gamle fotballbanen der..
den. Idda. Ogsa var det veldig mye sdnn kanonball eller sann.. det var pa den tiden det
var veldig populeert.

M: Hvordan blei timene lagt opp? Hvor lenge med hver aktivitet, over hvor lange
perioder?

R: Det tror jeg var litt sann "histen og pisten”. Tror ikke det var noe system.

M: Var det noen aktiviteter som skilte seg ut. Enten som du likte, eller ikke likte?

R: Nei altsa. Jeg likte jo friidrettsdagene som vi hadde. Vi matte jo veere med pa ggmmen.
Men friidrett syntes jeg var ggy! Og det var jo ikke sdnn at jeg hoppet noe mindre i
lengde, eller 1gp kanskje 60 meteren litt senere, ikke fult sa fort som nar jeg trente. Men
detld jo i beina sd jeg var jo likesom god pa det!

M: Sa aktiviteter du fglte deg kompetent i det var ggy?

R:Ja! Det syntes jeg var ggy!

M: Noen aktiviteter du absolutt ikke likte?

R: Dans og sann. Det syntes jeg ikke noe om! Ikke noe szrlig. Jeg var jo ikke noe god. Det
var vel disko vet du! Og det dreiv vi ikke med i gymmen. Men jeg tror ikke. Jeg kan ikke
huske vi hadde sa veldig mye dans heller. Det var vel kanskje litt sdnne lgyper som vi
hadde. Ogsa tror jeg det var veldig mye ballspill. Uten at jeg helt kan huske!! Jeg husker
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mest ballspill.

M: Hadde dere mye testing av ferdigheter?

R: Det tror jeg vi hadde en del av ja. Litt redd for at jeg kanskje blander med 6-7 klasse..
For det at det hadde vi jo i hvertfall i sjette. At vi skulle, ha noe krav liksom sann. Og der
hadde vi et mye bedre opplegg. Som vi trente til den aktivitetsdagen den ene gangen i
aret.

M: Hvis du tar fotball. Har du noe formening om hvordan de testet der? Hvordan
leereren satt karakter?

R: Nei nei nei nei det vet jeg ingen tingen om!

M: Noe annet rundt organiseringen som du husker spesielt godt?

R: Og da.. ja.. og da gjelder det jo ikke organisering i skolen? Men i hovedsak
kroppsgving. Ja, nei.. jeg bare syntes at de pa ungdomsskolen.. At kroppsgvingstimene
ikke var ggye!

M: Var det et samsvar med dine ferdigheter og de utfordringene du fikk?

R: Hmmm. Mhm. Det varierte nok litt fra aktivitet til aktivitet. Og det var jo ikke sa store
utfordringer vi fikk i min tid i gymtimene.. det var liksom bare a fa gjennomfgrt. Altsa
det leereren kanskje sa pa var at du prgvde. Innsats!

M: Fglte du at det ble for lett i timene?

R: Ja.]Ja!! Det var ikke noe a strekke seg etter. Nei!

M: Gjorde dette noe spesielt med deg?

R: Nei gymtimene var jo ikke noe ggye. Det ble kjedelig! Det var ikke noe motiverende.
Jeg fgler nesten nar jeg husker tilbake at vi bare gjorde det samme.. hele tiden. Ogsa han
som jeg hadde som leerere han var sann skikkelig autoriteer. Sdnn streng og sann.

- Forhold til laerer

M: Kan du beskrive forholdet til lzereren din?

R: Ehh. Sdnn som jeg kan huske det s, s han vel at jeg kunne.. Ogsa sa han vel at jeg
ikke var sa veldig interessert. Ja. Sd jeg syntes at han hakket litt mye. Men det er ikke
sikkert det bare var lzereren sin feil det! Det kan ogsa vaere meg som ikke var motivert til
timene.

M: Vil du si at du hadde noe form for relasjon til leereren utover det at det var leereren
din?

R: Ehhh. Nei. Ellers sa hadde jeg jo ikke noe med han a gjgre. Annet at han var gymleerer
ogsa var han leerer sann generelt pa skolen.. og at han egentlig ikke var noe hyggelig!

M: Sammenlignet med andre leerere. Noe forskjell i relasjonen?

R: Ja han var veldig sann autoriteer. Og skulle ha det pa sinn mate han som var
kroppsgvingsleerer.

M: Hadde du noe mulighet til & veere med & bestemme? Kunne du komme med noen
innvendinger?

R: Mmm. Det tror jeg ikke. Men det kan jeg ikke huske heller. Om jeg var i noen konflikt
der liksom.. Det, om vi kom med noe forslag som, vi fikk lov. Men sann jeg kan huske sa
var det vel et demokrati de siste 15 minuttene om hvilket ballspill vi ville ha.. Men det
tror jeg var mer pa slutten av timene. Men jeg tror ikke vi hadde noe pavirkning generelt
pa timene. Det tror jeg ikke. Det kan jeg i hvertfall ikke huske!

- Mestring i faget

M: Litt tilbake pa mestring, men na din forventing om mestring. Din forventing til
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mestring, vil du si at du hadde en forventing til mestring i faget?

R: Neeeiii. Jo. Om jeg tenkte litt pa at nd kommer jeg til en time, lurer pa om jeg far det
til?

M: Ja.

R: Nar det kom til kroppsgving.. nei. Men i de andre fagene sa kunne jeg kanskje veere litt
usikker pa om jeg fikk god karakter pa en prgve i engelsk eller sdnne ting. Men ndr det
gjaldt kroppsgving sa hadde jeg ikke noe problemer med at jeg ikke skulle fa det til. Jeg
brukte ikke sa veldig mange kalorier pa a tenke pa om jeg skulle fa det til eller ikke. Det
gjorde jeg ikke.

M: Nar du skulle ha en aktivitet. Vil du si at motivasjonen din var innstilt pa at du skulle
oppna suksess i den aktiviteten, eller var fokus mest pa at du ikke skulle vise dine
svakheter?

R: Neii. Jeg var vel sdpass skrudd sammen at hvis jeg fgrst stilte opp. Sa skulle jeg vise at
jeg kunne det! Ja.

M: Noen aktiviteter du valgte a ikke stille opp pa grunnet dine ferdigheter.

R: Nei det tror jeg ikke.. Nei! De timene som jeg mgtte til sa var jeg med! For d prgve a fa
det til! Fordi jeg var veldig stolt over at jeg kunne lgpe fortere enn guttene!! Ja!

M: Var din prestasjon avhengig av om du hadde en forventing om mestring?

R:]Ja..ja! Mmmm!

M: Forskning viser at mestringsfglelsen pavirker hvilke aktiviteter en vil veere med p3,
innsats, motivasjon og hvordan vanskelige situasjoner takles i aktiviteten. Vil du si dette
stemmer for deg i forhold til din opplevelse av faget?

R: Klart at hvis du mestrer noe er det jo mye hyggeligere a gjgre ting. I stedet for at du
skal veere litt sann klossete.. Eller sdnn. Men jeg kan aldri huske at det var det som var
problemet med gymtimene. Det med mestring. Nei.. Det var vel helst det at jeg, jeg synes
at de timene var fryktelig kjedelige! Og det som var rundt det som handlet om
kroppsgvingstimer. Det der liksom at guttene kunne se gjennom speiler, snike seg inn i
garderobene. Det var ikke alltid at det var lzerer, og hvis laereren var der stod de a passet
pa at vi dusjet. De var veldig strenge pa den dusjingen! Altsa alle disse opplevelsene
rundt, for det var ikke selve gymtimen. Men de opplevelsene rundt disse gymtimene
som var veldig ,veldig kjipe pa den tiden!

- Danning i faget:

M: Fglte du at du utviklet deg noe i gymmen?

R: Nei.. ikke i forbindelsen med kroppsgvingen.

M: Fglte du at du leerte noe? Om idrett, helse, noe om deg selv?

R: Mmmm. Det var nok den organiserte idretten som pavirket.. Leerte nok ikke noe
verken om helse, om spisevaner og sanne ting i kroppsgvingstimene. Det var 4 stille opp
i en time, skifte, pad med tgyet. De tre kvarterene eller hva det er for noe, ogsa i dusjen og
ut.

M: Fglte du at du leerte noe om ulike idretter?

R: Vi.. husker fra barneskolen. Da var vi innom forskjellige idretter. Forskjellige grener!
Som vi leerte. Men jeg kan ikke huske at vi gjorde det pa ungdomsskolen..

M: Lzereren, vil du si at det han sa det var det dere skulle laere. Eller tok han hensyn til
elevenes utgangspunkt? Ta for eksempel fotball.

R: Tror han var bastant.. Jeg kan ikke huske vi hadde aktiviteter som fotball. Men det var
stort sett at vi kanskje var ute litt.. eller sa var vi i den store gymsalen. Det var veldig
mye aktivitet i den gymsalen. Og der fikk ikke vi bestemme sa veldig. Tror ikke, kan i
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hvertfall ikke huske at vi kunne bestemme noe og prgve ut noe selv.
- Annet?

M: Noe annet som var med a pavirket din oppfatning av faget? Familie, venner osv?

R: Nei. Det var miljget pa skolen. Ogsa at vi kom inn pa en rgff ungdomsskolen i fra en
stille rolig barneskole pa toppen av tinnheia. 0gsa komme ned til en gedigen, stor, rgff
ungdomsskolen. Det & liksom, skulle du overleve der sa skulle du liksom vise at du var
litt hard.

M: Vil du si at miljget pa skolen pavirket treningen din utenom skolen?

R: Ja. Det var nok det.. Det var nok det som gjorde at den ene eller den andre falt av. Jeg
ville ikke ga alene & trene. Det var liksom ikke.. Vi skulle jo veere litt tgffe.. Og det var jo
ikke noe de nzermeste rundt meg dreiv med den gangen.

M: Sa sosial tilhgrighet var viktigere enn det at du selv gnsket a veere aktiv?

R:Ja..Ja det var nok det.

M: Var du klar over at det var dumt at du ikke var aktiv?

R: Ja det tror jeg! Ja det tror jeg. Men det var ikke sa farlig.. For det var noen ar av
ungdomstiden som den derre sosiale tilhgrigheten. Alle skulle vere like pd en mate. Og
det er klart at jeg savnet jo idretten! Men det sklei liksom bare ut fordi at jeg ville ikke
trene nar de andre skulle gjgre sann andre kule ting. Hehe! Jeg var litt redd for a ga glipp
av alt det andre. Selv om jeg syntes det var veldig ggy a reise pa Tyrling lekene og sann
med friidretten.

M: Har du noe tanker om hvorfor du ikke har vart i fysisk aktivitet? (Vi har pratet litt
om det)

R: Nei. Det var vel det at jeg kom ut av den organiserte treningen. S3 tok det ganske lang
til for jeg kom inn igjen. Sann organisert trening bare for meg. Vi hadde jo veldig mye
organisert trening hele familien. Med guttene som dreiv med friidrett. Guttene som dreiv
med fotballen. Vi var trenere. Jeg var jo i miljgene. Men jeg trente ikke sa veldig mye selv,
sann systematisk. Det gjorde jeg ikke fgr guttene flyttet hjemmefra igjen.

M: Tror du at det hadde veert annerledes hvis fokuset i vennegjengen din fra den tiden
hadde veert annerledes?

R:Ja det tror jeg. Helt klart! For det preger jo alle barn, ungdom. Hadde jeg fortsatt med
den linjen. For de tre drene pa ungdomsskolen betyr jo ganske mye! Sa faller du ut, sa
kan det ta litt tid for man far hanket seg inn igjen. Sa klart at hadde jeg veert aktiv i
idrettslivet i ungdomsarene. Sa tror jeg ikke at jeg hadde hatt det avbrekket som jeg
hadde frem til voksen alder.

M: Ut i fra dine erfaringer. Hvordan ville du lagt opp faget? Ta tre hovedpunkter.

R: For det fgrste s3, sa skal de jo veere litt observante pa ungdom som begynner pa
ungdomsskolen. Der tror jeg.. Na vet ikke jeg hvordan skolen er i dag. Men hvis ser
tilbake pa min egen tid. Og ogsa litt pd guttenes tid. Sa tror jeg. Sa tror jeg at det faget for
en leerer er veldig, veldig viktig! For en er jo i puberteten pa den tiden. Og det er veldig
mange sanne ting som slar inn i hodet pa oss i forhold til hva en synes er flaut og hva vi
ikke mestrer og alle skal veaere, vi skal bare gjgre den en mestrer. Sa jeg tror laererne i
kroppsgvingstimene har utfordringer. Og jeg tror at d ikke veere sa autoriteer som den
leereren jeg hadde. At vi ikke fikk lov til 8 ha medbestemmelse. Ogsa gjgr, holdt jeg pa a
si sann som vi gjgr med sma barn. Gjgr ggye ting med ungdommen ogsa. Sa du likesom
bare lurer treningen inn pa en mate. Fokus pa det som er ggy! Ogsa kanskje tone ned at
du pa dgd og liv ikke trenger det kravet pa 3000 meter liksom. Men, men det er veldig
mye ok trening og aktivitet man kan fa til i skolen i dag. Men jeg tror det krever litt av
leererne for 4 fa alle elevene med. Men det tror jeg ikke bare handler om den lille tre
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kvarterene, men det handler om det som er rundt den kroppsgvingstimen som de har
utfordringer til 4 fa ungdommen med pa.

M: Da svarte du litt pd neste spgrsmal, men hvordan fa alle elevene til  trives i faget?
R: Nei det er en utfordring. For det at jeg tror alle elever vil trives pa ting som er litt ggy.
Altsa de som kanskje ikke mestrer a hoppe og lgpe og sann fordi de er store og tunge..
Men da gar det jo ann 4 ta en todeling i en time som jeg kaller det. De kan jo bare ga ut pa
tur. Det er jo snakk om d ha noen ressurser ekstra i timene. For a fa alle ungdom til a
bevege seg! Ja! Ja den mestringsopplevelsen er kjempe viktig! Fordi at vi ser jo det med
ungdom i dag, med alle de som bare sitter inne pa PC-en. De er jo nesten ikke i
bevegelse. Du vet den mestringsfglelsen for de 8 komme inn i en stor gymsal. Og skulle
lgpe fra den ene siden til den andre. De har jo ikke sjans.

M: Tror du den fglelsen av at de ikke far til noe. Hvis de far ofte en sann fglelse, selv om
de av og til far mestringsopplevelser. Sa lenge de mestrer noe av og til sa gar det greit?
At de fgler de kan noe.

R: Jeg tror nok at de ma vite at de kan noe. For sann tror jeg bare vi er skrudd sammen.
Hvis vi alltid i en gymtime ikke far til noen ting. Og spesielt.. Noen er jo litt klgnete i
ballaktiviteter, at de ikke kan ta i mot en ball. Og andre har jo ikke kondisjon. Men det
skal vaere rom for bevegelse for alle.

M: Siste spgrsmal. Formalet med faget. Oppfordre til livslang bevegelsesglede. Hvordan
fa til det?

R: Ja deter jo som jeg sier. | hvertfall i forhold til sann det var pa min tid. Sad ma
gymtimene. Det kunne kanskje hatt navnet aktivitetstimer. Og at du ikke pa dgd og liv
ma lgpe deg i hjel pa en 100 meter eller 300 meter. Noen er klossete i ballaktivitet, fordi
de har ikke leert det. Og det ma finnes. Timene kan legges opp til ute timer rett og slett..
Bare ut a ga.

M: Tror du at for din del, hvis det hadde vart utetimer. Hadde det vaert bedre for deg
som i utgangspunktet var ganske aktiv? Hadde det blitt for kjedelig?

R: Nej, jeg tror nok at det. Du vet vi var jo i en gymsal. Noen av timene var ok. Men klart.
Vi hadde jo gym en eller to ganger i uken. Og det var jo det samme hele tiden. Sa
variasjon! Og jeg tenker jo mest pa de som kommer na. Altsa veldig mange av de er jo
veldig aktive. Ogsa har du jo kanskje en stor befolkning som er inaktive. Vi matte jo ut a
leke!
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Vedlegg nr. 6

Resultater fra intervju

Figur 2. Resultater fra intervju

R*1

R*2

R*3

Laerer - elev relasjon

- Laerer
motivasjonsfaktor

- Ferdigheter malt nar
elever var synlige

- Innsats bgr telle

- Ingen annerkjennelse

fra leerer

- Negativt fokus fra leerer

- Tilbakemelding
fokusert pa de flinke

- Ingen relasjon

- Ingen relasjon med

leerer

Danning

- Leerte ikke noe i
faget

- Ingen differensiering
i undervisningen

- Null leering, kun lek

- Uvitende om hva
som skulle leeres

- Fglte ikke leering

- Ingen utvikling

- Leerer bestemte alt

som skulle lzeres

- Ingen leering i faget

Mestring

- Lav
mestringsforventnin
g, pavirket
hverdagen negativt

- Aktiviteter kjedelig

- Fglte null
kompetanse etter
skade

- Angst til aktiviteter
grunnet press fra
leerer

- Ingen forventning
om mestring

- Org. idrett satt hun
krav til seg selv, ikke
i Krg

- Krg fokus pa &
unnga nederlag

- Org. Idrett fokus pa

avise seg

- Fikk ikke vist det
han kunne
- Ikke mestring i

faget

Motivasjon

- Karakter ikke viktig
- Fysisk form ikke
viktig

- Selvbestemmelse

viktig

- Ingen tilrettelegging
fra leerer

- Selvbestemmelse
ikke viktig

- Karakterer og ros

ikke viktig

- Lite motivert til
faget
- Selvbestemmelse lite

viktig

Fysisk aktivitet

fra ung til voksen

- Faget ga negativ
erfaring

- Faget bidro ikke
til lyst til & veere i
aktivitet

- Negativ erfaring
fra faget fort til at

hun var inaktiv

- Faget pavirket
negativt

- Faget burde
tilrettelagt bedre
- Faget bgr ha

fokus pa trening

- Tror faget kunne
bidratt til aktivitet
videre, men det

gjorde det ikke
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R*4

R*5

R*6

- Leerer ikke motiverende
- Annerkjennelse pa
barneskole, ikke pa
ungdomsskolen

- Autoriteere og lite

kompetente leerere

- Engasjert leerer positivt
for aktivitet

- God relasjon pa
ungdomsskole, ikke pa

VGS

- Positivt forhold
- Mindre positivt til Krg
leerer som ikke var

engasjert

- Ingen formening om
hva som skulle
laeres/ hva som ble
vurdert

- Ingen leering

- Leerte kanskje noe
pa barneskolen, ikke

pa Ungdomsskolen

-Fglte leering i faget
- Det sosiale, lagspill
og team i fokus

- Mindre fokus pa

helse, men noe

- Tester ga
bevisstgjgring rundt
leering

- I aktiviteter uten
testing, uvisst hva
som skulle laeres

- Leering skjedde i

- Det han kunne =
for lett

- Det han ikke kunne
= for vanskelig

- Angst til aktiviteter
han ikke mestret

- Fokus pa a ikke

vise han var darlig

- Ville vise sine
ferdigheter

- Ggy @ mestre

- Lav kompetanse,

ting ikke gagy

- Fikk vist sin
kompetanse
sporadisk

- Aktiviteter som var
for vanskelig farte
til reservasjon og
sjenerthet.

- @nsket 4 skjule at
hun hadde lav

kompetanse

- Ferdigheter ikke
pushet

- Opplevelse av
komp.
sammenlignet med
andre.

- Reserverte seg hvis

- Karakterer og ros

ikke viktig

- Faget motiverte ikke
- Andre faktorer en
Krg som pavirket
motivasjonen

- Kjedelige timer

- Lite variasjon i
undervisningen

- Ble ikke utfordret

nok

- Det sosiale viktig
- Karakterer ikke
viktig

- Det a ha det ggy
viktig

- Ballspill motiverte

- Lystbetonte
aktiviteter viktig

- Karakterer og press
fra leerer ikke viktig

- Indre driv viktig

- Leerer positivt i

- Miljget pa skolen
gdela for faget

- Faltutav
Org.idrett. Deretter
Krg.

- Familie viktig for
aktivitet

- Trener det som er
8oy

- Det som var ggy
da, trenes i dag

- Lite
bevisstgjgring i

faget

- Org. idrett pavirkt
dagens trening.

- Krg burde hatt
fokus pa individuell

trening og laering
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R*7

- Forskjell i relasjon
mellom sine to leerere
- Positiv nar leerer
engasjert

- Negativ nar leerer

mindre engasjert

org.idrett.
- Aktiviteter ikke i
bolker

- Ingen lzering om
helse, og viktigheten
av fysisk aktivitet

- Fikk ikke laeringsmal
- Aktiviteter ikke i
bolker

han ikke var blant

de beste

- Ting som gjorde at

fokus var pé noe
annet enn trening
positivt.

- Fikk ikke vist sin
kompetanse

- Aktiviteter han
kunne ikke

utfordrende nok

- Aktiviteter han var

svak i, for vanskelig

- Pnsket & vise sin

kompetanse

aktiviteter han

mestret

- Det motiverte &
vere god

- Karakterer ikke
viktig

- Det a ha det ggy
viktig

- Ikke fokus pd a bli i
bedre form

- Ytre press positivt

- Trener i dag
aktiviteter han har
negativ erfaring
med fra Krg. Men
det tok tid fgr han

turte.

Tabell 3 viser resultater fra intervjuene, satt opp kronologisk fra hver respondent for hvert teorikapittel.

* R= Respondent
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Vedlegg nr. 7

Ketil Ostrem

Institutt for folkehelse, idrett og ernsering Universitetet i Agder
Serviceboks 422

4604 KRISTIANSAND S

Var dato: 18.10.2016 Var ref: 49598 / 3 / BGH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 25.08.2016. Meldingen gjelder
prosjektet:

49598 Oppndr vi formdlet med kroppsevingsfaget? Voksne personer og deres
treningsvaner etter endt skolegang

Behandlingsansvarlig Universitetet i Agder, ved institusjonens overste leder
Daglig ansvarlig Ketil Ostrem
Student Morten Elieson Horn

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.06.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.
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