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Sammendrag

De siste ti arene har idrettsfag veert et populeert utdanningsprogram i videregaende opplering
(SSB, 2018) og for skolearet 2017-18 var utdanningsprogrammet tredje starst i Norge med en
oppslutning pa 12431 elever (SSB, 2018). Til tross for gode sgkertall til idrettsfag, er det lite
forskning pa utdanningsprogrammet (Borgen & Moen, 2017). Malet for videregaende opplaring
er a motivere elevene til leering (NOU 2018:15). Selvbestemmelsesteorien beskriver ulike
motivasjonskvaliteter og hvordan disse er relatert til variasjon i elevenes innsats i
skolesammenheng (Ryan & Deci, 2002; Ulstad et al., 2018). Studiens problemstilling: Hvordan

opplever elever pa idrettsfag sin egen motivasjon i de ulike idrettsfagene?

Casestudien benytter kvalitativ metode, hvor atte elever pa samme skole i Vg3 idrettsfag ble
inkludert. Dataene ble innhentet med semi-strukturerte intervju. Analysen av data og resultatene

blir fremstilt ved bruk av seks trinn i tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006).

Studiens funn gir innsikt i elevenes egenopplevde motivasjon, drivkraften til motivasjonen og de
miljgfaktorene som pavirker deres motivasjon. Elevene er bevisste og uttrykker at motivasjonen
varierer gjennom subtemaene [gay og interessant] og [kjedelig og demotiverende]. Drivkraften til
de ulike formene for motivasjon uttrykkes eksempelvis ved subtemaene [egenverdi og nytteverdi],
[personlig utvikling] og [mestringsfalelse]. De miljgfaktorene som elevene beskriver vises
eksempelvis gjennom subtemaene [leererens virkemidler], [krav og forventinger] og [egne

prioriteringer].

Resultatene indikerer at de teoretiske idrettsfagene i stor grad oppleves som kjedelige og
demotiverende, mens de praktiske idrettsfagene i stgrre grad oppleves som lystbetonte og
motiverende. Selv om dette er sjargongen de fleste informantene uttrykker, viser resultatene et
mer nyansert bilde av motivasjonskvalitet pa tvers av praktiske og teoretiske fag ved funn relatert
til elevenes opplevde miljafaktorer. Leererens bruk av virkemidler, eksempelvis karaktersetting og
anmerkninger, oppleves av flere elever som betinging, som farer til kontrollert motivasjon (Ryan
& Deci, 2017). Elevene opplever autonom motivasjon dersom de ser personlig verdi i leerestoffet

og dersom de har tilstrekkelig kompetanse for oppgaven (Gagné & Deci, 2005).

Ngkkelord: idrettsfag, motivasjon, selvbestemmelsesteorien, casestudie, intervju, tematisk

analyse, elever.
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Forord

| juni 2018 virket det rimelig fjernt at jeg skulle levere en masteroppgave et ar frem i tid. Jeg kan
se tilbake pa et innholdsrikt ar med mye a gjere. | en langvarig skriveprosess er det lite som skal
til for & vippe meg av pinnen. Det har ikke alltid vart like fristende a sette seg ned med
masteroppgaven etter en arbeidsdag eller i helgene. Samtidig har det utfordret min vilje til & sta pa
selv nar det «koker» som verst og nar jeg har hatt mye a gjere. Min evne til  gjere hverdagslige

prioriteringer har blitt satt pa spissen i lgpet av dette aret.

Selv om jeg har veert egoistisk og forsvunnet inn i min egen skriveboble, sa har jeg ogsa fatt
gleden av & mgte nye mennesker som har gitt meg nye impulser. Bade medstudenter pa Norges
idrettshagskole, elever og kollegaer pa Nadderud videregaende skole har gitt lyspunkter til
hverdagen. Dere har hjulpet meg med a flytte fokus og at ikke alle tankene har handlet om
masteroppgaven. Takk til deltakerne og dere som bistod med tilrettelegging pa den utvalgte
skolen. Uten deres involvering hadde ikke masteroppgaven blitt en realitet. Nar jeg skal
oppsummere dette aret, sa er det pa sin plass & nevne veileder Marte Bentzen. Du har veert
enestaende nar det gjelder veiledning! Din interesse og oppfalging for det jeg skrev om har veert
til stor hjelp. Diskusjonene, kommentarene og din evne til a stille kritiske sparsmal har veert sveert
viktige bidrag for & lgfte meg og min oppgave opp og frem.

Tusen takk til ledelsen ved Valdres vidaregaande skule som innvilget min permisjonssgknad. Det
har betydd mye for meg a heve min faglige kompetanse, slik at jeg star best mulig forberedt til &
mgte fremtidens skole. Takk til ledelsen pa Nadderud videregaende skole som har gitt meg
muligheten til & kombinere studie og jobb pa best mulig mate. En ekstra stor takk rettes til de
ansatte pa idrettsseksjonen pa Nadderud videregdende skole, som har vert fleksible og
forstaelsesfulle for min hverdag de siste to arene. Til slutt vil jeg takke min samboer, mine
narmeste venner og familie for uvurderlig forstaelse for totalbelastningen jeg har hatt. Dere stiller

alltid opp og har bidratt med sosiale avbrekk i en ellers sa travel hverdag.

Oslo, 30. mai 2019

By ond

@yvind Lund



1. Innledning

Idrettsfag er et av fem studieforberedende utdanningsprogram som elevene kan velge pa
videregaende (NOU 2019:3, s. 99; SSB, 2018). Med a fullfere utdanningsprogrammet oppnar
elevene generell studiekompetanse, noe som farer til at elevene oppfyller de fleste kravene for
opptak til hgyere utdanning. | skoledret 2017-18 var idrettsfag det tredje starste
utdanningsprogrammet i videregaende opplaring med 12431 elever, etter henholdsvis
studiespesialisering og helse- og oppvekstfag (SSB, 2018). Tallet sier noe om hvor populeert
idrettsfag er for ungdom i Norge, men det eksisterer lite informasjon som sier noe om hva elevene

pa utdanningsprogrammet tenker om eller hvordan de opplever idrettsfagene.

Kroppsgvingsfaget i ungdomsskolen er det eneste faget som kan sies a ligne noe pa enkelte av de
praktiske idrettsfagene som elevene mgter pa videregaende. | felge Ladding et al. (2016, s. 84)
forbereder ikke kroppsgvingsfaget elevene pa det de mater i programfagene pa idrettsfag. Fra mitt
stasted er det interessant & hare elevenes forstaelse om relevansen av idrettsfagene og hvordan
fagene motiverer eller ikke motiverer dem. De pafalgende kapitlene gir et innblikk i hvordan jeg
har kommet frem til problemomradet og hvilke begreper som far en sentral plass i denne studien.

1.1  Begrunnelser til valg av problemomrade

Nysgjerrigheten for problemstillingen, kan spores tilbake til min tid som elev pa
utdanningsprogrammet idrettsfag pa videregdende. Jeg opplevde at min og medelevenes
motivasjon varierte pa bakgrunn av hvilket idrettsfag vi skulle ha. I idrettsfagene hadde vi ulik
motivasjon pa bakgrunn av hvilke oppgaver vi skulle gjennomfare. Personlig sa jeg mest frem til
de praktiske idrettsfagene, fordi jeg falte at oppgavene i disse fagene gav meg tilstrekkelige
utfordringer. | disse fagene opplevde jeg hay grad av mestring og jeg hadde stor interesse for
fagene. Jeg fikk mulighet til & fokusere pa personlig utvikling, samtidig som jeg opplevde
tilhgrighet i fagene. | motsetning til meg, hadde medelevene motivasjon for andre fag. Enkelte
elever hadde stor interesse for teoretiske fag, fordi de folte at dette gav dem kunnskap som de ville

fa bruk for i fremtiden.

Etter & ha studert pa Norges idrettshggskole har jeg fatt god innsikt i kroppsgvingsfaget, men jeg
kjenner et savn etter faglige diskusjoner om idrettsfag. Det jeg mgter som leerer i idrettsfagene har
sjeldent blitt belyst i undervisningen nar jeg har veert student. Referansene om idrettsfag baserer

seg pa det jeg selv har opplevd som elev og larer pa utdanningsprogrammet og i senere tid



hvordan kollegaene som underviser i idrettsfagene bidrar med synspunkter innenfor denne

konteksten.

Temaet motivasjon er spennende fordi det gir forstaelse av elevenes falelser og tanker om deres
opplevelser i idrettsfagene. Det a fa innsikt i elevenes tanker om idrettsfagene er nyttig for a vite
hvordan og hvorfor elevenes motivasjon varierer i de ulike idrettsfagene, i tillegg til hva som
interesserer eller ikke interesserer elevene. Laerere tenker ofte pa at gjennomfgringen av
undervisningen skal vere i trad med pensum og lereplanen. Kunnskap om elevenes motivasjon i
idrettsfagene er viktig for & forsta hvorfor leereren skal tilpasse undervisningen til hvert enkelt

individ, slik at elevene utvikler sine forutsetninger for a na kompetansemalene i lzereplanen.

Det & ha kunnskap om hvordan elevene kan motiveres til a gjgre en innsats, vil vaere tjenlig bade
for elever og lerere. Elevenes motivasjon har mye a si for de skolefaglige prestasjonene (NOU
2018:15). Studien har som mal & innhente kunnskap om hvordan og hvorfor elevene opplever at
de ikke er motiverte, men ogsa hvordan og hvorfor elevene er motiverte. Som laerer pa idrettsfag
har jeg erfart at elevenes motivasjon varierer i lgpet av de tre arene pa utdanningsprogrammet
idrettsfag. Jeg opplever temaet som interessant, fordi dette er en konkret utfordring jeg mater i
leereryrket. | arbeidet med masteroppgaven kan jeg innhente kunnskap om indikasjoner pa
elevenes motivasjon og hvilke faktorer som er viktig & implementere i lererens

undervisningspraksis for & fremme elevenes motivasjon for idrettsfagene.

1.2  Begrepsavklaring

Begrepsavklaringen har til hensikt a vise hvilke begreper som er sentrale i oppgaven. | det
felgende blir det gjort rede for begrepenes logikk og hvilken sammenheng begrepene har i
relasjon til problemstillingen. Informasjonen om begrepene er viktig for  forsta hva de betyr og

hvordan de blir benyttet i oppgaven.

Idrettsfag er betegnelsen pa det som tidligere het idrettslinja og er et utdanningsprogram i
videregaende opplearing (Karhus, 2016a). For a sgke pa litteratur som kan belyse tankene om
idrettsfag i det internasjonale forskningsfeltet, sa er det viktig & ha oversikt over sgkeordene.
Utdanningsdirektoratet (2006a) skriver at den engelske termen for idrettsfag er «sports and
physical education». Det er derfor verdt a legge merke til at litteraturen om «sports» tar for seg
idrett, og «physical education» handler om kroppsgving. Idrettsfag kan derfor falle mellom to
stoler i sgkingen etter internasjonale forskningsartikler pa dette omradet. Pa nasjonalt niva finnes

politiske dokumenter som for eksempel er utarbeidet av Utdanningsdirektoratet. Laereplanene i



fagene har innflytelse pa hvordan idrettsfagene blir fremstilt og praktisert. I tillegg finnes det

masteroppgaver, bgker og forskningsartikler som belyser idrettsfag.

Motivasjon er et vidt begrep og viser til hva som skaper aktivitet hos en person, for eksempel
aktivitetens mal og mening, samt hvilke faktorer som opprettholder motivasjonen (Imsen, 2010, s.
375). Nar mennesket skal utfgre noe, sa vil motivasjonen vere en medvirkende faktor. Motivasjon
kan forklare hvorfor noen oppgaver eller aktiviteter oppleves som mer motiverende enn andre. Det
er ofte en sammenheng mellom personen sin intensjon med en aktivitet og personen sin
opplevelse av motivasjon. Motivasjon i denne studien handler blant annet om hva elevene

vektlegger av personlige verdier nar de opplever eller ikke opplever motivasjon i idrettsfagene.

| studien benyttes begrepene erfaring og opplevelse. Gadamer (2012) skriver at erfaringsbegrepet
er et av de minst klare begrepene vi har. Erfaring bygger pa opplevelse, fordi erfaringen tar
utgangspunkt i noe personen har opplevd. Nar personen reflekterer over opplevelsen, sa kan
opplevelsen bli til en erfaring. En erfaring er noe som kan ha virket forvirrende eller fremmed,
men som personen na har forstatt og gjort til en del av seg selv (Steinsholt, 2010, s. 116). |
skolesammenheng kan det innebeere at elevene har tatt del i noe som var ukjent, men som de na
har gjort seg kjent med og som de kan fa bruk for i en annen kontekst. Pa den ene siden kan
erfaringen forstas som noe positivt, for eksempel en form for kompetanseheving. Pa den andre
siden kan erfaringen virke negativt, fordi elevene assosierer erfaringen med noe de ikke liker.
Dette kan begrense elevenes deltakelse eller at elevene unngar lignende erfaringer som de har et
negativt forhold til. I falge Lysaker (2005) er ikke en erfaring begrenset pa samme mate som en
opplevelse, fordi opplevelsen er bundet til en enkelt steds- og tidsbestemmelse. Elevene involverer
seg i idrettsfagene og de mater ulike faktorer som pavirker deres motivasjon, bade gjennom a

oppleve og erfare.
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2. Hoveddel

2.1 Kontekst — Utdanningsprogram for idrettsfag

Den norske modellen for idrettsfag skiller seg fra andre land sine modeller om & implementere
idrettsfag som et eget utdanningsprogram i den videregaende skolen. Skolepolitikere i gymnasium
utdanningen i Sverige og collegeutdanningen i USA argumenterte for at idrettsfag skulle inn i
videregaende opplearing pa grunn av frafallsutfordringen, hvor flere elever prioriterte a satse pa
idrett istedenfor skole. | fglge Karhus (2016b, s. 38) resulterte dette i at videregaende skoler skulle
tilrettelegge for kombinasjonen toppidrettssatsing og skolegang. | England har de lignende
organisering, men fokuset har endret seg fra inkluderingsperspektiver til prestasjonsperspektiver
(Karhus, 20164, s. 292). Hensikten til disse idrettsutdanningene er a utvikle eliteutgvere, noe som
er en annerledes tankegang enn det som er tilfellet med idrettsfag i den norske skolemodellen.

2.1.1 Et historisk blikk pa den norske modellen for idrettsfag

Historien til idrettsfag i Norge har sitt utspring i at flere elever skulle motiveres til & gjennomfare
videregaende opplering. Idrettsfag skulle omfavne de elevene som var idrettsinteresserte, slik at
de kunne kombinere idrettsinteressen med utdanning. Den norske modellen for idrettslinja skulle
ikke utvikle idrettsstjerner, men heller motivere til allmennutdanning (Karhus, 2016b, s. 37). |

begynnelsen var malet at flere ungdommer skulle ta utdanning etter grunnskolen.

Allmennutdanningen var et viktig fundament som ble uttrykt i dokumentene fra Kirke- og
utdanningsdepartementet, forkortet KUD. Karhus (20164, s. 295) skriver at skolekomiteens
innstillinger i KUD (1967) og KUD (1969) la mye av grunnlaget, for a realisere dremmen om
idrettsfag som et utdanningsprogram i videregdende skole. | 1972 ble det utarbeidet forsgksplaner
og midlertidige planer for hvordan idrettsfag skulle implementeres i leereplanene for videregaende
opplaring. | Mgnsterplanen 1974, forkortet M74, ble leereplanen for toarige grunnkurs bestemt og
i 1976 ble den praktisert. Det var i M74 at den farste leereplanen for idrettsfag forela (Karhus,
2016b, s. 37).

1980-tallet bestod av forsgksordninger hvor den videregaende opplaeringen skulle bli tredrig,
hvilket innebar revisjon av fagplaner, grunnkurs og pabygningskurs. Mgnsterplanen 1987 var en
revidert utgave av M74 og inneholdt gnsket om a tilpasse leereplaner og undervisning til lokale
forhold (Karhus, 2016b, s. 42). Dette forte til store forskjeller mellom skolene i hvordan

undervisningen pa idrettsfag ble gjennomfart, i tillegg var det vanskelig a standardisere
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undervisningen. Idrettsfag har fatt kritikk fordi utdanningsprogrammet ligner pa
studiespesialisering (Karhus, 2016a). Pa bakgrunn av moderniseringsprosessen i skolelovene, ble
det utviklet nye lover om utdanning i Reform 94 og 97, forkortet R94 og R97.

Kunnskapslgftet, forkortet LKO6, tradte i kraft i 2006 og omdgpte idrettslinja til idrettsfag.
Idrettsfag styrket fotfestet i den videregaende opplaringen, noe som kan eksemplifiseres med
innfgringen av de fire 5-timers valgfrie programfagene toppidrett, breddeidrett, friluftsliv og
lederutvikling (Karhus, 2016b). | kontrast til oppstarten av idrettsfag pa 1970-tallet, skal dagens
idrettsfagutdanning i videregaende opplering vere et tilbud til de som gnsker a spesialisere seg,
men ogsa de som har andre idrettslige interesser. Utdanningsprogrammet skal gi elevene mulighet
til & oppna generell studiekompetanse. 1 1979 var det 23 skoler som tilbudte idrettsfag. 1 2015 var
tallet 110 skoler (SSB, 2019). Statistikken for skoledret 2018-19 viser at det var 112 videregaende
skoler som tilbudte utdanningsprogrammet idrettsfag (SSB, 2019).

2.1.2 Hvaer idrettsfag?

Filosofien bak idrettsutdanning baserer seg pa flere tanker. Engasjement, forstaelse og erfaringer
gjennom idrettslig deltakelse eksemplifiserer noen tanker om hensikten med en idrettsutdanning
(Chu & Zhang, 2018, s. 373). Elevene pa idrettsfag skal fa rikelig med muligheter for a ta del i og
engasjere seg i ulike idretter. Idrettsfagelevene skal opparbeide forstaelse for ulike idretter, bade i
en praktisk og teoretisk kontekst. Elevene skal tilegne seg nyttige og relevante erfaringer tilknyttet
de ulike idrettene. Organiseringen av idrettsfagene med vekslingen av teoretisk og praktisk
tilnaerming er relevant, dersom vi fglger de tre tankene til Chu & Zhang (2018). | dagens
skolesystem eksisterer det videregaende skoler som tilbyr toppidrettssatsing, men disse skolene

ma ikke forveksles med utdanningsprogrammet idrettsfag.

| Friskolelova (2007) § 2-1 star det skrevet at det kan opprettes frittstaende skoler som har seerskilt
tilrettelagt videregaende opplaering i kombinasjon med toppidrett. Toppidrettsskolene Wang og
Norges Toppidrettsgymnas (NTG) er eksempler pa frittstdende skoler. Bade utdanningsprogram
for idrettsfag og studiespesialiserende hgarer til den tidligere allmennfaglige utdanningsretningen,
som i dag heter studiespesialisering. Pa utdanningsprogram for idrettsfag skal elevene fa
opplering i flere ulike idrettsfag. De senere arene har det blitt populert a tilby utvalgte
programfag fra idrettsfag til elever som falger ordiner studiespesialisering. Pa studiespesialisering
er det en mulighet for elevene a velge breddeidrett eller toppidrett pa Vg2 og Vg3, forutsatt at
dette passer sammen med elevenes gvrige fagkombinasjon og timeplan. I disse tilfellene far ikke
elevene opplering i de andre idrettsfagene.
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2.1.3 Idrettsfagenes organisering

Tabell 1: Idrettsfagenes organisering. Tabellen er laget med inspirasjon fra Vetrhus (2011, s. 18).
Innholdet er hentet fra fag- og timefordeling og tilbudsstruktur pa Utdanningsdirektoratet (2018a,
S. 48).

Fag Fordeling av antall Tilleggsinformasjon om
arstimer fagene
Aktivitetslere 1
Aktivitetslaere 2 140 arstimer per skolear Felles programfag
Aktivitetslaere 3

56 arstimer i Vg2

Idrett og samfunn 84 Arstimer | Vg3

Felles programfag

Treningsledelse 1 Vg2 56 arstimer i Vg2 Felles proaramfa
Treningsledelse 2+3 Vg3 112 arstimer i Vg3 prog g
56 arstimer i Vgl

Treningslere 1 Vgl og Vg2

. 84 arstimer i Vg2 Felles programfag
Treningsleere 2 Vg3 140 arstimer i Vg3
Breddeidrett 1
Breddeidrett 2 140 arstimer per skolear Valgfritt programfag

Breddeidrett 3
Toppidrett 1
Toppidrett 2 140 arstimer per skolear Valgfritt programfag
Toppidrett 3

Lederutvikling 1

Lederutvikling 2 140 arstimer per skolear Valgfritt programfag
Friluftsliv 1 . L . _
Friluftsliv 2 140 arstimer per skolear Valgfritt programfag

Idrettsfagene er bade praktiske og teoretiske. De praktiske idrettsfagene finner sted alle tre arene.
Aktivitetsleere er et praktisk fellesfag, i tillegg finnes det fire valgfrie programfag som er
praktiske. | lgpet av de tre arene pa idrettsfag far elevene erfaringer med idrettsaktiviteter,
basistrening og friluftsliv gjennom det felles programfaget aktivitetslaere (Utdanningsdirektoratet,
2006b). Elevene som gnsker flere varierte aktiviteter og gkt innsikt i trening og helse kan velge
det valgfrie programfaget breddeidrett (Utdanningsdirektoratet, 2018b). Elevene som gnsker a
spesialisere seg pa treningsplanlegging, basistrening og ferdighetsutvikling kan velge det valgfrie
programfaget toppidrett (Utdanningsdirektoratet, 2006f). De fleste skolene med
utdanningsprogram for idrettsfag tilbyr fagene aktivitetslaere, breddeidrett og toppidrett. Enkelte
skoler tilbyr ogsa de valgfrie programfagene friluftsliv og lederutvikling. I faget friluftsliv skal
elevene fa kjennskap til basisferdigheter, naturkjennskap og veiledning i relasjon til naturen
(Utdanningsdirektoratet, 2006¢). Faget lederutvikling skal gi elevene erfaringer med ulike

lederfunksjonene innenfor idretten (Utdanningsdirektoratet, 2006e). | falge Vetrhus (2011) er det
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forholdsvis fa skoler som tilbyr lederutvikling og friluftsliv, sammenlignet med toppidrett og
breddeidrett.

Idrettsfagelevene skal ogsa ha tre felles teoretiske programfag. Idrett og samfunn og
treningsledelse mater elevene i Vg2 og Vg3. Faget treningslare foregar alle tre arene. Vetrhus
(2011) skriver at skolene har frihet i hvordan de velger a organisere fagene i lgpet av de tre arene
pa idrettsfag. | idrett og samfunn skal elevene opparbeide kunnskap om organisering av idrett,
idretten i samfunnet og idrettens verdigrunnlag (Utdanningsdirektoratet, 2006d). Det kan blant
annet innebzre kunnskap om hvilke normer og regler som ligger til grunn for idretten.
Treningsledelse skal utfordre elevene pa a planlegge, giennomfare og evaluere idrettsaktivitet
(Utdanningsdirektoratet, 2013). I treningsleere skal elevene blant annet tilegne kunnskap om
treningsplanlegging, kroppens oppbygging og funksjon, treningsformer og treningsmetoder,

trening og helse (Utdanningsdirektoratet, 2015a).

2.1.4 Elevene pa idrettsfag

Idrettsfag skal veere et tiloud som gir elevene mulighet til & praktisere ulike aktiviteter og idretter.
Utdanningsprogrammet skal ogsa gi elevene teoretisk kunnskap gjennom a delta i idrettsfagene.
Den idrettslige profilen er sterkt fremtredende i de ulike lzereplanene for idrettsfagene og dette er
noe som kan pavirke elevenes motivasjon underveis i det tredrige utdanningslgpet. Elevene skal
utdannes innenfor den samfunnsnyttige begrunnelsen om a bli fremtidige bidragsytere til

idrettsutviklingen i samfunnet (Karhus, 2016a).

Tidligere hadde ikke elevene i videregdende muligheter til & velge idrettsfag som et
utdanningsprogram og det eneste faget som tok hensyn til idrettslig aktivitet i skolen var
kroppsgvingsfaget. Karhus (20163, s. 297) skriver at kroppsgving ikke var et tilstrekkelig tilbud
for elever i en velferdsstat og det ble dermed et behov for et idrettsfaglig utdanningsprogram.
Fremstillingen av utdanningsprogrammet kan vaere misvisende for elevene som sgker idrettsfag. |
falge Karhus (2016a) oppleves utdanningsprogrammet mer teoribasert enn det som blir fremstilt i
skolenes markedsfaringer. Formalene i leereplanene forteller at elevene skal forbedre sin
helhetlige kompetanse. Dette skal gjgres gjennom at elevene tilegner seg kunnskaper og
ferdigheter med a ta del i et variert opplearingstilbud, som uttrykkes med a vise til programfagene
pa idrettsfag (Utdanningsdirektoratet, 2006a). Resultatene i Dynna (2011) sin masteroppgave viser
at kombinasjonen mellom teori og praksis er et viktig argument til hvorfor elevene velger
idrettsfag. Sitatene fra tidligere idrettsfagelever i studien til Fuglestad (2014), viser at elevenes

motivasjon for de teoretiske fagene ble ivaretatt pa grunn av de praktiske idrettsfagene.
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For & fa elevstatus pa idrettsfag ma elevene oppfylle karakterkravet pa den skolen hvor de sgker
om skoleplass. I utgangspunktet trenger ikke elevene a oppfylle spesifikke krav til
idrettsprestasjoner for fa elevstatus pa utdanningsprogrammet idrettsfag (Karhus, 20163, s. 296).
For inntaket til Vg1 star fylkeskommunen fritt til & bestemme reglene i den lokale forskriften om
inntak. Selv om muligheten eksisterer, sa tar som oftest skolene inn elevene pa grunnlag av
karaktergjennomsnittet og ikke ferdighetene i idrettene. | Opplearingslova (2006) § 6-11 star det
skrevet: «Fylkeskommunane kan fastsetje at inntil 50 prosent av plassane i desse
utdanningsprogramma kan tildelast pa grunnlag av dokumentasjon av ferdigheit eller eventuell
inntakspreve, i tillegg til poeng rekna ut pa grunnlag av karakterar». Hvis noen av
idrettsfagelevene kommer inn pa grunnlag av denne paragrafen, sa kan det tenkes at disse skolene
opplever stor bredde i elevenes interesse og motivasjon for idrettsfagene, sammenlignet med de

skolene som kun tar inn elever pa bakgrunn av karaktergjennomsnittet fra ungdomsskolen.

2.1.5 Tidligere forskning pa idrettsfag

I norsk sammenheng, sa har forskning pa idrettsfag en relativt kort historie (Borgen & Moen,
2017). | denne studien fremstilles tidligere forskning pa idrettsfag med tre perspektiver; idrettsfag
i et samfunnsperspektiv, leererperspektivet og de enkelte idrettsfagene, elevperspektivet og
motivasjon. Dette for a synliggjere hvilke tilnserminger som har blitt brukt for & undersgke
idrettsfag, men ogsa for a vise hvilke perspektiver forskningen har omhandlet. Det er varierende
forskning som tar for seg programfagene pa idrettsfag, hvor noen programfag har fatt mer
oppmerksomhet enn andre. De pafglgende kapitlene viser noen utvalgte masteroppgaver, men det

er viktig a veere bevisst pa at det eksisterer flere masteroppgaver innenfor enkelte omrader.
Idrettsfag i et samfunnsperspektiv

Engvik (2000) gir informasjon om leereplanarbeidet til utdanningsprogrammet idrettsfag i R94.
Han skriver at idrettsfag hadde behov for & legitimere sin plass som utdanningsprogram pa
videregaende. | falge Engvik (2000) var det tre legitime dimensjoner som gjorde at idrettsfag ble
anerkjent som et utdanningsprogram pa videregaende i R94. Dimensjonene handlet om fagenes
nytteverdi, progresjonselementer og det praktiske nivaet hvor idrettsfagene skulle fungere som
dannende. Resultatene i denne studien forteller at idrettsfagleererne har veert aktive i prosessen
med & utnytte lereplanarbeidets muligheter, innenfor malsettingen om en felles pedagogisk
praksis i R94.

Elverum (2010) fokuserer pa elevenes kjennetegn, trivsel og utbytte av a ga idrettsfag. | studien

rapporteres det at idrettsdeltakelse i barndommen har veert viktig og at guttene fremstar som mer
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prestasjonsorientert enn jentene. Trivselen pavirkes av elevenes ferdigheter i fagene og det a ha
fysisk aktivitet i skoletiden, hvor elevene forteller at de forbedrer sin fysiske form. Elverum
(2010) sine resultater forteller ogsa at elevenes utbytte blir relatert til kunnskapsutvikling gjennom

fagene treningslare og treningsledelse.

Alderslyst (2011) ser pa grunner til at elever velger utdanningsprogrammet idrettsfag og forklarer
dette i lys av Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell. Resultatene hennes viser at
betydningsfulle personer, informasjonstiltak og praktiske hensyn er faktorer som pavirker
elevenes valg med & begynne pa idrettsfag. Vetrhus (2011) har en annen tilnerming hvor han
brukte diskurs som analytisk strategi og la vekt pa sprakets betydning i hvordan
utdanningsprogrammet profilerer og markedsfarer idrettsfag. Vetrhus (2011) konkluderer med at
skolene som tilbyr utdanningsprogrammet har et sterkt gnske om a selge inn idrettsfag blant

potensielle sgkere, noe som gjares gjennom a legge ut bilder av gjennomfarte aktiviteter.
Leererperspektivet og de enkelte idrettsfagene

Det finnes ingen forskningsartikler som direkte belyser fagene lederutvikling, treningsledelse eller
idrett og samfunn. Pa den andre siden finnes det masteroppgaver som undersgker de valgfrie
programfagene toppidrett (Askildsen, 2012; Bouchleh, 2017; Eriksen, 2017) og friluftsliv
(Naustdal, 2012; Sandnes, 2016; Valdal, 2013). Nar det gjelder fagene aktivitetslaere, breddeidrett
og treningslare, sa har det blitt gjennomfart enkelte forskningsprosjekter som har studert disse
(Aas, 2016; Laken, 2017; Lageide, 2016; Myhre, 2015).

Laken (2017) diskuterer hvordan faget aktivitetslere blir gjennomfart i lys av lereplanens
faringer. Resultatene fra studien viser at leererne opplever frihet i hvordan de kan organisere
undervisningen i faget, i tillegg til at leererne antar at aktivitetsleere oppleves som populart blant
elevene pa bakgrunn av at det er et praktisk fag. | toppidrettsfaget har Bouchleh (2017) undersgkt
hvordan leering og selvregulering ble forstatt fra leerernes perspektiv. Resultatene hans indikerer at
lererne har en dynamisk leereplanforstaelse og at leererne har ulike tolkninger av leereplanen i
toppidrett. Dette forer til at lzererne i varierende grad utnytter mulighetene og tilrettelegger for

elevenes selvregulerende kompetanse i faget (Bouchleh, 2017).

Aas (2016) har forsket pa hvordan leerere pa idrettsfag opplever egen undervisning og hvordan
animasjoner kan veere verdifullt i undervisningssammenheng i faget treningsleare. Undervisningen
i faget oppleves bade givende og krevende, ettersom laererne opplever en viss bredde i
elevgruppene. Resultatene til Aas (2016) gir en forstaelse av at animasjoner, som blir anvendt i

sammenheng med teori, er nyttig for a fa elevenes oppmerksomhet. | masteroppgaven til Sandnes
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(2016) blir programfaget friluftsliv studert. Han kombinerer elevenes og laerernes perspektiver.
Resultatene viser til seks indre suksessfaktorer, hvor en av disse fremhever viktigheten av
elevenes medbestemmelse og tilhgrighet i faget. Sandnes (2016) understreker at leererne mater
utfordringer og muligheter nar det skal tilbys et suksessfullt friluftslivsfag. Lageide (2016) har
studert innholdet i lzereplanen til faget breddeidrett og om dette samsvarer med den faktiske
gjennomfgringen av faget. Denne masteroppgaven tar for seg elevenes og leerernes opplevelser og
erfaringer i breddeidrettsfaget. Lageide (2016) sine funn gir en forstaelse om at leereplanen i
breddeidrett blir nedtonet i gjennomfgringen av faget, i tillegg mangler faget innhold og det er

utydelig hva som skal laeres.
Elevperspektivet og motivasjon

Roaldset (2010) har benyttet elevperspektivet for & undersgke lzering og sosialt miljg hos
idrettsfagelevene. | denne oppgaven belyser hun hvilke opplevelser og erfaringer elevene sitter
igjen med etter tre ar pa utdanningsprogrammet. Resultatene i denne studien fremhever at
friluftslivsturer, det sosiale miljget og innslag av praktisk undervisning har positiv pavirkning pa
elevenes motivasjon. Fuglestad (2014) ser pa hvilket utbytte idrettsfagelevene har av
utdanningsprogrammet og hva de velger a gjere etter endt studie. Funnene til Fuglestad (2014)
indikerer at de tidligere idrettsfagelevene ikke ville valgt et annet utdanningsprogram og at enkelte
av idrettsfagene er relevante for deres karriereveier i hgyere utdanning. De fleste respondentene

har ogsa utviklet vedvarende motivasjon for & drive med fysisk aktivitet i voksen alder.

To masteroppgaver som har belyst motivasjonen til elevene pd idrettsfag er Laksy (2006) og
Norheim (2013). Laksy (2006) undersgkte elevenes oppfattelse av egen kompetanse, med & bruke
teorien om «flow» og malorientering pa idrettsfag. Resultatene til Laksy (2006) indikerer en
sammenheng mellom opplevd kompetanse og «flow», noe som pavirker elevenes motivasjon.
Norheim (2013) inkluderte atte elever som informanter i sin studie og undersgkte
elevmedvirkning i relasjon til selvbestemmelsesteorien. Norheim (2013) konkluderer med at
elevene pa idrettsfag har forstaelse for elevmedvirkning og at elevmedvirkning kan brukes som et

middel for & oppna bedre motivasjon og lering i idrettsfagene.
2.2 Hva er en motivasjonsteori?

Det finnes mange ulike teorier om motivasjon, men det eksisterer ingen motivasjonsteori som
dekker hele feltet (Imsen, 2010, s. 377). Motivasjonsteoriene skiller seg fra hverandre fordi de
viser til ulike faktorer som har betydning for motivasjonen. Motivasjon beskrives ofte som en

drivkraft som har betydning for atferd; bade retning, intensitet og utholdenhet (Skaalvik &
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Skaalvik, 2013, s. 135). Kunnskap om hva som er drivkraften til personens valg, har fart til at

forskere vektlegger forskjellige motiver til hva som er grunnleggende for personen sin motivasjon.

2.2.1 Begrepene teori og motivasjon

En teori er et sett med antakelser om et fenomen (Johannessen et al., 2018, s. 29). Et fenomen kan
veere mye forskjellig, men fenomenet skal fungere som en fellesnevner for hva som blir studert.
En forsker ma veere tydelig pa hvilket fenomen han studerer, slik at leserne oppfatter teoriens
mening og at den muliggjer en forstaelse av hvordan teorien anvendes. Johannessen et al. (2018)
skriver at et fenomen kan veere et resultat av alt mennesker har tanker om eller erfaringer med.
Forskeren ma veere eksplisitt om antakelsene gjelder ett bestemt fenomen eller om det gjelder

forholdet mellom flere fenomener.

Teorier bidrar med a avgrense og operasjonalisere hvilke antakelser forskeren har, noe som gir en
tydeligere retning til forskningsarbeidet. Teorier skal si noe om hva fenomenet innebarer og
hvordan fenomenet fungerer (Brown et al., 2015). P4 den maten kan teorier konkretisere hva
forskeren gnsker a innhente informasjon om, fordi han bruker teoriene til a stille spgrsmal. En
naermere forklaring av teoribegrepet papeker at en god teori skal forklare, gi mening og
muliggjere en forstaelse av et fenomen (Ryan & Deci, 2017, s. 7). For & utvikle en forstaelse av et
fenomen, sa er det ngdvendig a anvende teoriene. Med a bruke teoriene i ulike sammenhenger,
eksempelvis til & formulere en problemstilling, sa utvikles et tydeligere bilde av teorienes

virkeomrader.

Hva som styrer handlingen er et viktig element i motivasjonsforskning. | et historisk perspektiv, sa
har motivasjonsforskere fokusert pa hva som far mennesker til & handle (Ryan & Deci, 2017).
Med & finne ut av hva som motiverer til handling, sa kan det utvikle en forstaelse av motivasjon.
Det a finne ut av hvordan og hvorfor en person motiveres til & handle har fatt gkt oppmerksombhet.
| flere sammenhenger er forskning pa motivasjon nyttig, eksempelvis at miljget tilrettelegges slik
at motivasjonen ivaretas. Ryan & Deci (2017) skriver at det er viktig  forsta motivasjon som noe
subjektivt og interaksjonistisk, fordi mennesker har ulike meninger og mal for deres handlinger.

Imsen (2010) skriver at motivasjon ma sees i relasjon til personens verdier.
2.2.2 Motivasjonsteori

Maslow (1943) viser til fem ulike behov; fysiologisk, trygghet, sosiale, anerkjennelse og
selvrealisering. Disse behovene blir organisert i en pyramide, hvor mennesket ma oppfylle et
lavere behov for & kunne klatre oppover i pyramiden. Atkinson (1964) forklarer motivasjon i lys

av prestasjon. Her blir prestasjonen vurdert opp mot en form for perfekt standard. Personen
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opplever da to faktorer som har betydning for motivasjonen. Pa den ene siden er frykten for &
mislykkes, pa den andre siden finnes gnsket om a oppna suksess (Atkinson, 1964, s. 241).
Bandura (1977) skriver om troen pa egen mestringsevne. Uten & ha tro pa seg selv, sa vil personer
hindre mulighetene for a ta del i situasjoner hvor de oppnar positive opplevelser. Personer utvikler
redsel for og forsgker a unnga truende situasjoner, men de involverer seg nar de faler seg

kompetente til & lgse situasjonen (Bandura, 1977, s. 194).

Kunnskapstilegnelsen har innflytelse pa elevene sin motivasjon og vice versa. Innenfor skolefeltet
finnes det en rekke faktorer som pavirker elevenes motivasjon. | skolesammenheng brukes
motivasjonsteoriene til & forsta leering, prestasjon og atferd (Ryan & Deci, 2017, s. 13). For
eksempel kan det handle om elevens interesse for & lere, elevens mal eller elevens opplevelse av
oppgavene. Innsikt i handlinger er nyttig fordi det farer til forstaelser om hva som er arsakene til
ulike typer atferd, men ogsa hvordan en kan gripe inn i menneskelig atferd (Ryan & Deci, 2017).
Elevenes lering og prestasjon kan uttrykkes gjennom deres atferd. For a fa en helhetlig forstaelse
av hvorfor atferden uttrykkes pa en bestemt mate, sa er det nyttig a fokusere pa elevenes kognitive
ferdigheter. Jakobsen (2012) skriver at forskning med bruk av motivasjonsteorier pa barn og unge

er nyttig fordi forskningen kan si noe om elevenes utholdenhet og glede med laering.

Nar forskeren skal bestemme seg for hvilken motivasjonsteori som benyttes, sa er det avgjerende
at forskeren er tydelig pa hva han gnsker a finne ut av. Motivasjonsteorien ma relateres til
problemstillingen. | folge Skaalvik & Skaalvik (2013) er dagens motivasjonsforskere opptatt av
den situasjonsbestemte tilstanden av motivasjon, som pavirkes av verdier, erfaringer,
selvvurdering og forventninger. For a finne ut av hva som ligger bak personens motivasjon, sa er
det viktig a synliggjere konteksten i det miljget som utforskes. Det er her den situasjonsbestemte
tilstanden av motivasjon finner sted. Pa den maten kan forskeren forklare hvilke verdier og

erfaringer personen opplever som viktige.
2.3 Teoretisk rammeverk — Selvbestemmelsesteorien

Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 1985), forkortet SDT, er en motivasjonsteori. Pa norsk
omtales teorien som selvbestemmelsesteorien. SDT er en makroteori som bestar av seks
miniteorier. Ryan & Deci (2017) skriver at de seks miniteoriene kan knyttes til personlige
omrader, sosiale omrader og utviklingsomrader. De seks miniteoriene gir ogsa nyttige bidrag til
forklare hva som pavirker motivasjonskvaliteten til en person og hvorfor en person handler pa den

maten han gjgr. SDT kan brukes til & undersgke bakenforliggende faktorer som har betydning for
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en person sin motivasjon (Ryan & Deci, 2017, s. 196). Senere i oppgaven forklares hvilke

miniteorier det fokuseres pa i denne studien.

Prosessmodell i SDT

Figur 1 kalles prosessmodell for motivasjon i SDT og gir en oversikt over hva som fremmer eller
hindrer personen sin motivasjon. Figuren viser til faktorer, behov og reguleringer som gir utsalg i
en person sin motivasjon. Det er viktig a veere oppmerksom pa at selvbestemmelsesteorien anser

motivasjon som en prosess hvor flere faktorer involveres.

Miljgfaktorer Grunnleggende Kvalitet av Utfall
psykologiske motivasjon
behov .
+ Autonomistgtte |:> A _ |:> ﬁlé‘f[?\?a%r% ) |$ Innsats
«Struktur *Autonomi J «Laring
«Involvering *Kompetanse *Kontrollert *Trivsel
Tilhgrighet motivasjon
. J . Y, . Y, . J

Figur 1: Prosessmodell for motivasjon i SDT. Figuren finnes i Ryan et al. (2008). Oversatt til
norsk av Olafsen (2018).

Skal en person oppleve autonom motivasjon, sa er det fordelaktig om miljgfaktorene
autonomistette, struktur og involvering tilfredsstilles. Selvbestemmelsesteorien har et proaktivt
syn pa mennesket, hvilket innebzrer at mennesket evner a ta ansvar for egen leering, mennesket er
innovativt og det kan selv initiere handlinger (Ryan & Deci, 2017). Personer er selv i stand til &
definere sine omgivelser, hvor de gnsker a fa falelsen av involvering og at de ikke blir styrt av
fastsatte strukturer. Selvbestemmelsesteorien ser pa mennesket som et nysgjerrig og
initiativtakende vesen. Mennesket gnsker a involvere seg og miljgfaktorene har en avgjerende
betydning. Miljafaktorene er viktig for at personen engasjerer seg og at han opplever indre

motivasjon (Ryan & Deci, 2017).

De grunnleggende psykologiske behovene bestar av autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Disse
blir forklart senere i oppgaven, men et viktig moment i forklaringen av disse handler om i hvilken
grad de tre psykologiske behovene blir tilfredsstilt eller hindret. Selvbestemmelsesteorien har et
organismisk syn pa mennesket, noe som innebzrer at menneskets utvikling skjer i et dialektisk
forhold med sosiale kontekster og at mennesket behgver utfordringer for at det skal kunne utvikle
seg (Deci & Vansteenkiste, 2004). De sosiale kontekstene er ulike, hvor de bade kan oppleves
positivt og negativt pa personen sin motivasjon. Mennesket sgker miljger hvor opplevelser av

motivasjon blir forsterket, samtidig har mennesket et gnske om a unnga omgivelser som hindrer
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opplevelser av & veere motivert. Mennesket har indre motivasjon fra det blir fadt og omgivelsene

kan hindre eller forsterke motivasjonen (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2002).

Prosessmodellen i SDT vektlegger kvaliteten pa motivasjon som et sentralt element. Kvaliteten pa
motivasjonen kan forstas gjennom a fokusere pa ulike motivasjonsreguleringer.
Motivasjonsteorien papeker at autonom motivasjon farer til bedre innsats, prestasjon og velvere
over et lengre tidsperspektiv, sammenlignet med kontrollerende former for motivasjon (Deci et
al., 2017). Det er ogsa viktig a vaere bevisst pa at motivasjon kan bli styrt av ytre forhold, for
eksempel som autonomistattende eller kontrollerende pavirkning. Selvbestemmelsesteorien er
ikke opptatt av kvantitet, eksempelvis hvor mye eller lite en person er motivert (Deci & Ryan,
1985, 2000).

Prosessmodellen symboliserer at det er flere faktorer som har betydning for utfallet. Olafsen
(2018) skriver at kvalitetene av motivasjon har ulike konsekvenser for en person sin atferd.
Utfallet pavirkes av miljgfaktorene, de tre grunnleggende behovene og motivasjonskvaliteten.
Prosessmodellen synliggjer at selvbestemmelsesteorien er interaksjonistisk, fordi flere faktorer har
innflytelse pa utfallet. Interaksjon med andre er viktig for at mennesker skal oppleve fremgang og
velvaere (Curran & Standage, 2017; Ryan & Deci, 2002). | skolesammenheng kan
prosessmodellen utvikle en forstaelse om viktigheten av at laerere skaper et miljg som ivaretar

elevenes autonome motivasjon.

Mennesket er primeerarsaken bak sine handlinger og ma forstas som et aktivt handlende vesen.
Bak en handling vil motivasjonen spille en vesentlig rolle til hvorfor mennesket handler pa den
maten det gjar. Selvbestemmelsesteorien fokuserer pa de ulike faktorene til motivasjon og
hvordan disse pavirker utfallet (Ryan & Deci, 2017, s. 14). Det & bruke hersketeknikker som for
eksempel belgnning og straff, farer ikke ngdvendigvis til gkt interesse for laering. Gulrot- og
piskmetoden har vist seg a fare til uheldige konsekvenser (Olafsen, 2018). Hvis larere skal utvikle
autonom motivasjon hos elevene, sa anbefales det at oppmerksomheten rettes mot kvaliteten pa

elevenes motivasjon.
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2.4 Kuvalitet pa motivasjon i SDT
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Figur 2: Motivasjonskontinuumet i selvbestemmelsesteorien (Gagné & Deci, 2005, s. 336; Ryan
& Deci, 2017, s. 193). Oversatt til norsk av Olafsen (2018).

Figur 2 viser hvordan selvbestemmelsesteorien fremstiller de ulike formene for motivasjon.
Fremstillingen betegnes som motivasjonskontinuumet og forklarer ulke kvaliteter av motivasjon
(Ryan & Deci, 2017, s. 191). Motivasjonskontinuumet viser hvordan en person internaliserer ulike
stimuli som en del av seg selv, som igjen har innflytelse pa hvordan personen opplever sin egen
motivasjon. En utdypende forklaring av figur 2 finnes i seks miniteorier. | denne studien anvendes
miniteoriene Organismic Integration Theory, Cognitive Evaluation Theory og Basic
Psychological Needs Theroy. De tre miniteoriene beskriver motivasjon med & fokusere pa ytre

motivasjon, indre motivasjon og de tre grunnleggende behovene.

2.4.1 Amotivasjon

Amotivasjon beskriver hvorfor personen ikke er motivert til & utfgre en aktivitet og personen
mangler intensjonell regulering (Ryan & Deci, 2017; Standage et al., 2005). | skolesammenheng
kan det forstas med at eleven ikke ser verdi i de situasjonene han mgter. Eleven har ikke noe
gnske om a prestere og han bryr seg ikke om utfallet av handlingen. Amotivasjon hviler blant
annet pa to utfordringer; handlingen har ikke noe utbytte og personen har ikke tro pa egen
prestasjon (Ryan & Deci, 2017, s. 190). Det at eleven ikke har noen realistiske mal a strekke seg
etter kan resultere i at eleven skulker undervisningen. Amotivasjon kan ogsa forekomme dersom

eleven blir tvunget til & gjere en oppgave som han ikke har noen interesse av a utfare. Eleven
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forstar heller ikke hvorfor han skal gjare oppgaven (Gagné & Deci, 2005). Selv om elevene ikke
er motiverte for skolen, sa kan de vaere motiverte for andre ting. Det kan blant annet skyldes at

disse oppgavene er selvvalgte eller at elevene mestrer oppgavene innenfor andre miljger.

2.4.2 Organismic Integration Theory (OIT)

Organismic Integration Theory, forkortet OIT, har til hensikt & beskrive kvaliteten av ytre
motivasjon. | figur 2 finnes det fire ulike reguleringer for hvordan personer pavirkes av ytre
motivasjon. Ytre motivasjon har innflytelse pa hvordan personer internaliserer eller integrer ytre
stimuli (Ryan & Deci, 2017, s. 179). Konsekvensene av reguleringene har betydning for personen
sin atferd. For eksempel pavirker kvaliteten i ytre motivasjon personen sin innsats i forbindelse
med en oppgave. OIT forklarer hvordan reguleringene stotter eller hindrer at faktorene

internaliseres som en integrert del av personen (Ryan & Deci, 2002).

Ytre regulering vil si & veere styrt av belgnning eller straff (Ryan & Deci, 2017). | enkelte tilfeller
virker ytre regulering positivt, men over lengre tid har dette en negativ effekt. Eleven vil for
eksempel respektere belgnningen eller straffen til han oppnar det x antall ganger, men nar han
ikke ser noen grunn til & oppna dette vil han bryte med belgnningssystemet. Ytre regulering har
likhetstrekk med Skinner (1938) sin teori om operant betinging (Ryan & Deci, 2002). Denne
reguleringen handler om kausalitet, forstatt som arsak virkning, eksempelvis kan eleven gjere

leksene for & unnga kjeft fra foreldrene.

Introjeksjonsregulering er en prosess hvor atferd til en viss grad frigjar seg fra ytre stimuli (Ryan
& Deci, 2017). Personen har moderat kontrollert motivasjon. Introjeksjonsreguleringen
kjennetegnes av starre talmodighet, den inkluderer personlige falelser og vurderinger. Atferden er
dermed ikke et direkte resultat av ytre pavirkninger. Utfordringen handler om at personen ikke
internaliserer reguleringen som en fullstendig del av seg selv (Deci & Ryan, 1985). Det er en
forsvarsmekanisme, som kalles projeksjon, hvor personen tillegger andre sine meninger, tanker og
falelser i sin egen beslutning. Introjeksjonsreguleringen er ufullstendig ettersom selvbildet er
betinget av prestasjon og egoinvolvering (Ryan & Deci, 2017). Eleven utfarer for eksempel en
oppgave fordi han faler at han burde eller ma. Over tid kan personen utvikle falelser av skyld eller
skam. | skolesammenheng innebzerer det at eleven utvikler skyldfelelse hvis han ikke gjar
oppgaven. Slike falelser pavirker motivasjonen og er kjennetegn pa kvaliteten av motivasjon

innenfor introjeksjonsreguleringen.

| identifisert regulering vurderes handlingen pa bakgrunn av personen sine mal og verdier, men

personen tar hensyn til ytre reguleringer (Ryan & Deci, 2017). Personen vurderer fordeler og
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ulemper i konteksten. Handlingen er noksa bevisst, fordi den har indre verdi. Personen aksepterer
reguleringen som sin egen (Deci & Ryan, 1985). P4 dette stadiet har personen moderat autonom
motivasjon. For eksempel vil en elev trene spenst fordi han vet at dette er avgjerende for a kunne
gjennomfare en god smash i volleyball. Eleven er oppmerksom pa hva som er viktig i den

identifiserte reguleringen, men handlingene er ikke fullstendig integrert som en del av selvet.

Integrert regulering representerer den mest autonome formen innenfor ytre motivasjon (Ryan &
Deci, 2017). Det eleven velger a gjgre har utgangspunkt i ytre pavirkning, samtidig som det
samsvarer med egne mal og oppfatninger. Personen aksepterer verdiene som en integrert del av
seg selv og reguleringen blir internalisert (Deci & Ryan, 1985). Det finnes likhetstrekk mellom
indre motivasjon og integrert regulering, men handlingen utfgres for & oppna et eksternt mal. For
eksempel kan en elev som gnsker a bli en god fotballspiller, trene ekstra pa finter fordi dette gir
fordeler i kampsituasjon. Treningsarbeidet med & lare seg fintene vil vere et uttrykk for hvordan

eleven opplever sin egen identitet, men innlaringen av finter vil ikke ngdvendigvis veere gay.

2.4.3 Cognitive Evaluation Theory (CET)

Cognitive Evaluation Theory, forkortet CET, har til hensikt & beskrive kvaliteten av indre
motivasjon. Miniteorien sier noe om hvordan negative hendelser hindrer personens indre
motivasjon og at hendelser som stgtter de tre psykologiske behovene styrker indre motivasjon
(Ryan & Deci, 2017, s. 124). CET handler om behovstilfredsstillelse og behovshindring. Nar
miljget tar hensyn til faktorer som har innvirkning pa behovene, sa kan personen oppleve
behovstilfredsstillelse. Miniteorien bidrar ogsa med en forstaelse om hvordan behovene blir
hindret. Behovshindringer kan forekomme dersom en person blir palagt a gjere en oppgave som

han selv ikke har gnske om & utfere.

Indre motivert atferd blir satt i gang med utgangspunkt i egen interesse. Belgnningen er den
spontane falelsen og forngyelsen som falger med aktiviteten (Ryan & Deci, 2017, s. 14).
Eksempelvis trenger ikke leereren a kontrollere eleven, fordi eleven gjer oppgaven pa bakgrunn av
egen lyst og vilje. @nsket til eleven kan vere a tilegne seg kompetanse med a lgse en utfordrende
oppgave. Indre motivasjon finner sted i relasjonen mellom personen og aktiviteten (Ryan & Deci,
2017, s. 117). Fritiden kan gi et godt bilde av indre motivasjon, fordi personen bestemmer selv
hva han har lyst til & prioritere og han styres av egen drivkraft. Meningen, verdien og nytten med
aktiviteten er faktorer som underbygger indre motivasjon. Nar mennesker har indre motivasjon, sa
opplever de autonomi og de far tilstrekkelige utfordringer som gjer at de faler seg kompetente
(Frederick-Recascino, 2002, s. 279). For eksempel vil indre motiverte elever utfgre en oppgave
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fordi de opplever den som gay, interessant eller spennende. Hva som skjer i fremtiden vil ikke
pavirke deres innsats i & utfgre oppgaven, det er den spontane tilfredsstillelsen med a gjare
oppgaven som er viktig (Ryan & Deci, 2017, s. 198).

2.4.4 Basic Psychological Needs Theory (BPNT)

Basic Psychological Needs Theory, forkortet BPNT, forklarer menneskets motivasjon med a vise
til de tre psykologiske behovene autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Ryan & Deci (2017)
skriver at tilfredsstillelse av behovene gjer at personen opplever utvikling, integritet og velveere.
Hvis behovene ikke tilfredsstilles, sa hindrer dette personens utvikling og det kan for eksempel

fare til frustrasjon.

Den opprinnelige forstaelsen av autonomibehovet finnes hos deCharms (1968) og noen av tankene
blir viderefart i SDT. Behovet for autonomi kan forstas med at mennesket handler pa bakgrunn av
egen vilje, hvor personen selv far mulighet til & bestemme over egne handlinger (Deci & Ryan,
2000). Nar en person selv far mulighet til & bestemme, s kan handlingen forstas som et resultat av
at personen har tatt et bevisst valg. Personen opplever selvbestemmelse og forstar verdien av &
utfare aktiviteten. Autonomi ma ikke forstas som fullstendig selvstendighet eller total frihet, men
heller at personen far opplevelsen av at han kan pavirke utfallet i aktiviteten (Sevari, 2017, s. 7).
Selv om aktiviteten bestemmes av lareren, sa kan eleven oppleve autonomi fordi han far falelsen

av medbestemmelse innenfor styrte rammer. Autonomi kan forstas som frihet under ansvar.

Selvbestemmelsesteoriens syn pa kompetanse, har sin bakgrunn i White (1959) sitt arbeid. | fglge
White (1959) har mennesker et gnske om & omgas effektivt i interaksjonen med miljget og
omgivelsene. Kompetanse skiller seg fra behovene om autonomi og tilhgrighet, fordi kompetanse
er knyttet til individets personlige evner og ferdigheter. Kompetanse er ikke avhengig av andre
faktorer, men heller knyttet til indre behov for & oppna falelsen av a veere effektiv (Ryan & Deci,
2017). Mennesker bruker evnene og ferdighetene til a lgse oppgaver og forsta omgivelsene rundt
seg. Kompetansebehovet gir en forstaelse av at mennesker er involvert i kontinuerlige sykluser,
hvor de gnsker & mestre utfordringer (Deci & Ryan, 1985, s. 33). Kompetansen utvikles gjennom
at mennesker opparbeider nye erfaringer som gjer dem bedre forberedt til & mate fremtidige

utfordringer.

Tilhgrighetsbehovet har rattene i Baumeister & Leary (1995) sine refleksjoner. Tilhgrighet
involverer en falelse av tilknytning til andre, ettersom mennesket er et sosialt vesen (Ryan &
Deci, 2017). Falelsen av a bli verdsatt, bli respektert i et miljg, ha gode venner eller bli sett av

lereren kan vere eksempler som inngar i tilhgrighetsbehovet. | falge Frederick-Recascino (2002)
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spiller tilhgrighet en viktig rolle for deltakelse og elevenes motivasjon nar aktivitetene er mindre
interessante. Det & skape tillit til andre personer eller en gruppe, farer til at personene opplever at
de herer hjemme i miljget og de utvikler en fglelse av forpliktelse ovenfor personene eller
gruppen. Mennesker har behov for tilhgrighet, men et velutviklet tilhgrighetsforhold krever tid
(Baumeister & Leary, 1995, s. 499).

Miljget har innvirkning pa behovstilfredsstillingen og behovshindringen. Kontekster som stgtter
de psykologiske behovene, farer til stgrre sannsynlighet for at motivasjonen blir internalisert eller
integrert (Ryan & Deci, 2017). Personen forstar verdien i det han skal gjere og opplever autonom
motivasjon, hvilket fgrer til at personen legger ned innsats. Miljger som ivaretar behovene kan
0gsa gjare at personen engasjerer seg, eksempelvis med at han faler tilknytning eller trygghet i
miljget. Dersom autonomi, kompetanse og tilhgrighet blir tilfredsstilt, sa skaper dette et grunnlag
for at personen opplever personlig utvikling. Motivasjonskvaliteten pavirkes ogsa nar behovene
ikke tilfredsstilles. Behovshindring kan vaere uheldig pa den maten at personen opplever negativ
eller ingen utvikling, eksempelvis med kontrollerende motivasjon eller amotivasjon. Gunnell et al.
(2013) beskriver hvordan de tre psykologiske behovene kan bli hindret. Kontrollerende rammer
hindrer behovet for autonomi. Hindring av kompetanse innebzrer at personen opplever seg selv
som ineffektiv. Tilhgrighet blir hindret i et kaldt miljg hvor personen ikke fgler seg velkommen.
Kontekster som kjennetegnes av kontroll eller egoinvolvering hindrer behovstilfredsstillelse og

reduserer personen sin autonome motivasjon (Ryan & Deci, 2017, s. 505).

2.5 Hvorfor er SDT aktuell for problemstillingen?

Wang et al. (2016) konkluderer i sin studie med at det er viktig a finne ut av kvaliteten i en person
sin motivasjon, i relasjon til de ulike motivasjonsformene. For a fa innsikt i elevenes motivasjon
sa er det ikke bare et spgrsmal om hvordan, men ogsa pa hvilke mater elevene blir motiverte. Et
viktig element i SDT er at mennesker skal oppleve muligheter til selvbestemmelse (Tessier et al.,
2010). Nar elevene far muligheter til selvbestemmelse, sa kan det fare til engasjement og
inspirasjon. Det a gi elevene mulighet til selvbestemmelse er viktig for deres leeringsutvikling
(Deci & Ryan, 1985, s. 251).

Elevene kan oppleve autonom motivasjon nar de tre grunnleggende behovene blir ivaretatt og nar
oppgaven oppleves som interessant og inspirerende. Selvbestemmelsesteorien gir et nyansert bilde
i fremstillingen av motivasjon ettersom den ikke bare skiller mellom indre og ytre motivasjon,

men den tar for seg ulike behov som ma tilfredsstilles slik at mennesker opplever kvalitet i deres
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motivasjon (Ryan & Deci, 2017). Interaksjonene personene tar del i har betydning for personens

handlinger, i tillegg til at kontekstene pavirker motivasjonen.

2.5.1 Leringsmiljg og leererens tilrettelegging

| figur 1, prosessmodell for motivasjon i SDT, blir det papekt at miljgfaktorene har innflytelse pa
personen sin motivasjon. Miljgfaktorene innebzrer autonomistette, struktur og involvering. Nar
leeringsmiljget gir optimale utfordringer, elevene far riktig form for stimuli og konteksten preges
av autonomi, sa utvikles elevenes lering (Deci & Ryan, 1985, s. 245; Wallace & Sung, 2017, s.
428). Leaerere har ulike undervisningsstiler, noe som har innflytelse pa konteksten og hvordan
elevene opplever autonomi i idrettsfagene. Utfallet av dette kan uttrykkes gjennom elevenes
engasjement. Autonomistettende leaerere er viktig for elevenes autonome motivasjon (Deci &
Vansteenkiste, 2004; Reeve et al., 2004; Ulstad et al., 2018). Enkelte lzrere faler et behov for & ha
kontroll, noe som kan presse elevene til & oppfare seg pa en spesifikk mate (Deci & Ryan, 1985;

Tessier et al., 2010). Kontrollerende miljger reduserer elevenes muligheter for selvbestemmelse.

2.5.2 Tidligere forskning pa SDT

Tidligere har SDT blitt kritisert for at den kun fokuserer pa vestlige land, noe artikkelen til Jang et
al. (2009) diskuterer. Hovedarsaken til dette er at gstlige land verdsetter fellesskapet og kollektivet
i sin kultur. Nar SDT skal brukes til forskning i de gstlige landene, s& ma selvbestemmelsesteorien
veere i overensstemmelse med fellesskapsverdiene som ligger til grunn i disse landene. Jang et al.

(2009) skriver at vestlige land er mer opptatt av individualitet, frihet og selvstendighet, og dette er
noen av begrunnelsene til at SDT har blitt en sapass popular motivasjonsteori. Chen et al. (2015)

har skrevet om selvbestemmelsesteorien pa tvers av fire kulturer og artikkelen konkluderer med at

SDT er likesa anvendelig i gstlige og vestlige land.

SDT brukes til a forske pa ulike omrader, for eksempel arbeid, helse, idrett, skole og sosiale
miljger (Schunk et al., 2010, s. 248). Teorien anvendes pa flere mater og det er problemstillingen
som avgjer hvilke elementer forskningen skal fokusere pa. Selvbestemmelsesteorien er en godt
utviklet teori og den er relevant til & forske pa omrader innenfor utdanningsfeltet (Brown et al.,
2015, s. 196). Det er stor variasjon innen utdanningsfeltet, noe som gjer at forskningen med a
bruke SDT ma konkretiseres og beskrives. Forskningen med SDT-perspektiv i skolen, har blant
annet fokusert pa a innhente kunnskap om hva som interesserer eller skaper engasjement hos
elevene (Ryan & Deci, 2017). Et annet eksempel er at selvbestemmelsesteorien har blitt brukt til &
forklare sosialkontekstuelle faktorer i idrettsutdanning (Chu & Zhang, 2018, s. 373).
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3. Problemstilling

Problemstilling for masteroppgaven:

- Hvordan opplever elever pa idrettsfag sin egen motivasjon i de ulike idrettsfagene?

Falgende forskningsspgrsmal er utarbeidet for a belyse problemstillingen:

- Kan elevenes opplevelser forklares i lys av selvbestemmelsesteorien?

Markula & Silk (2011) skriver at problemstillingen skal formuleres eksplisitt for a tydeliggjere
hva som er formalet med forskningsprosjektet. Det eksisterer ogsa krav om at problemstillingen
skal begrunnes. | falge Everett & Furseth (2012) kan en vitenskapelig begrunnelse for
problemstillingen innebzre tre sparsmal. Det farste spgrsmalet begrunnes med eksisterende
teorier, hvor denne studien benytter selvbestemmelsesteorien. Det andre spgrsmalet dreier seg om
inkonsekvenser i eksisterende forskning eller et omrade som ikke er satt inn i en sammenheng.
Problemstillingen avgrenses derfor til hvordan idrettsfagelevene opplever sin egen motivasjon,
hvilket innebaerer hva som motiverer eller ikke motiverer elevene i de ulike idrettsfagene. Det
tredje spgrsmalet viser til mangler pa forskningsomradet, noe som farte frem til idrettsfag som
kontekst.

Den samfunnsmessige begrunnelsen forankres i en sammenheng nar problemstillingen begrunnes
med dens bidrag i forhold til utfordringer i samfunnet (Thagaard, 2013, s. 53). For larere pa
idrettsfag gir forskningsprosjektet innsikt omkring deres tanker samsvarer med elevenes
opplevelser. Prosjektet kan bevisstgjare leererne pa at elevenes motivasjon varierer i idrettsfagene
og viktigheten av at leererne reflekterer omkring sine handlinger for a fremme elevenes
motivasjonskvalitet i idrettsfagene. Med & diskutere elevenes motivasjon pa
utdanningsprogrammet idrettsfag i lys av tidligere forskning, sa kan forskningsprosjektet bringe

frem dagsaktuell informasjon.

Forskningsprosjektet kan papeke samsvar eller forskjeller med andre undersgkelser, men det kan
ogsa nyansere tidligere forskning (Everett & Furseth, 2012). Den samfunnsmessige begrunnelsen
kan ha betydning for fremtidige elever pa idrettsfag. Eksempelvis at forskningen bevisstgjar
potensielle idrettsfagelever om hvordan idrettsfagene oppleves blant elevene som gar der,

samtidig som forskningsprosjektet kaster lys over elevenes kvalitet pa motivasjon.
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4. Metode

Intervju er en utbredt metode for & produsere vitenskapelig og profesjonsrettet kunnskap. Innenfor
fagretningene pedagogikk og helsefag har intervju gkt sin popularitet, blant annet fordi
intervjuene innhenter kunnskap om bakgrunnen til personlige erfaringer (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 28). Kvalitativ forskning karakteriseres av et fleksibelt forskningsopplegg, hvor det er
forskeren som er ansvarlig for beslutningene. Forskeren ma vare bevisst pa hvilke valg han tar

underveis i forskningsprosessen, slik at han fglger metodiske retningslinjer i forskningsprosjektet.

God forskningspraksis krever at kvalitative forskere forklarer og begrunner hvorfor de har handlet
pa den maten de har gjort. Dette gjer at forskningen oppleves som troverdig og at det blir enklere
a falge forskerens resonnementer. Kvalitative forskere studerer ting i deres naturlige form. @nsket
er a fortolke fenomenet gjennom forstaelsene som personene bringer til dem (Denzin & Lincoln,
2018). Kvalitative metoder kan gi rikelige beskrivelser og et dypere inntrykk om personens

handlinger.

4.1  Vitenskapsteoretisk forankring

Det er viktig at intervjuene blir gjennomfart pa en hensiktsmessig mate. Den sosiale relasjonen
mellom intervjueren og informanten er avgjarende for a utvikle kunnskap om temaet det prates
om (Sparkes & Smith, 2014). Forskeren anbefales & opparbeide en trygg situasjon slik at samtalen

flyter og at informantene tgr & prate apenhjertig om temaet.

4.1.1 Hermeneutikk

Det informantene forteller i intervjuene blir omtalt som radata og det utgjer et fundament som
analysen og fortolkningen bygger videre pa. Informasjonen fra datainnsamlingen skal vaere
forstaelig og det er forskerens oppgave a gjgre dataene handterlige (Patton, 2002). Underveis i
intervjuene skal elevene fa mulighet til a fortelle egne livserfaringer. | bearbeidingsprosessen av
datamaterialet skal informantenes fortellinger bli fortolket, noe som tilhgrer den hermeneutiske

tradisjonen.

Med utgangspunkt i den hermeneutiske filosofi er det viktig a papeke at intervjuene ikke lar seg
kvantifisere (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 73). Fortolkningen har en sentral plass, fordi den gjar
at forskeren kan utdype og gi mening til kunnskapen som ble produsert i intervjuene. Forskerens
tolkninger av intervjuenes rammer og hvordan den interpersonlige konteksten utspilte seg er

viktige elementer som forklarer hvordan kunnskapen ble innhentet. Det informantene fortalte har
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sitt utgangspunkt i forhandsbestemte temaer og det er ikke gitt at informantene hadde pratet om

dette dersom de ikke hadde akseptert a delta i forskningsprosjektet.

Hermeneutikk er leeren om fortolkning av tekster og kvalitative forskere kan lere & analysere
intervjuene sine som tekster (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 69). Begrepet tekst har en utvidet
betydning, noe som kan forstds med at samtalen i intervjuene er gjenstand for utviklingen av
teksten. Hermeneutikken muliggjer at forskeren kan fortolke teksten for deretter & finne en
mening. Hensikten er at forskeren skal tillegge et dypere meningsinnhold utover det som ble
oppfattet i intervjusituasjonen (Dalen, 2011). | forklaringen av hermeneutikken, sa er det viktig a

vaere bevisst pa at forskeren er en del av den sosiale konteksten han forsker pa.

4.1.2 Forskningsstrategi

Thagaard (2013) og Markula & Silk (2011) skriver om behovet for et vitenskapelig grunnlag i
kvalitativ forskning, hvor de inkluderer flere aspekter som forskeren skal ta hensyn til. Gjennom a
falge et vitenskapelig paradigme kan forskeren ivareta presisjonen i forskningsprosjektet, fordi
forskeren bruker teoretiske begreper gjennom hele forskningsprosjektet og anvender disse
innenfor de teoretiske rammene av prosjektet. Paradigme vil ogsa fere til at forskeren velger
egnede metoder for & innhente kunnskap som belyser problemstillingen. Et forskningsprosjekt
skal gjennomfares innenfor et paradigme som sikrer at forskeren opptrer i trad med overordnede
tenkemater som er kjent innenfor forskningsmiljeet (Markula & Silk, 2011, s. 25). Den subjektive
forstaelsen knyttes til eksisterende kunnskap og forskerens arbeid blir kvalitetssikret. Dette
forhindrer at forskningen oppfattes som tilfeldig og forskeren opparbeider et bevisst forhold til
hvordan informantene bidrar med kunnskap (Thagaard, 2013).

Chalmers (1995) hevder at paradigmet virker koordinerende og styrende, fordi det inneholder
eksplisitte formulerende lover og teoretiske forutsetninger. For & kunne arbeide legitimt innenfor
vitenskapen er det ngdvendig at forskningsprosjektet fglger retningslinjene og normene innenfor
paradigmet. Dette skal fortelle forskeren hva som er viktig, legitimt og betydningsfullt i
forskningsprosessen (Patton, 2002). 1 tvilstilfeller kan forskeren finne ut av hva paradigmet gnsker
a innhente informasjon om og hvordan informasjonen skal bearbeides. Det kan oppsta problemer
hvis forskeren ikke har kunnskap om paradigmet og hvilke metoder han skal bruke, eksempelvis

at de ulike delene i oppgaven ikke samsvarer med hverandre.

4.1.3 Casestudie som paradigme

| falge Creswell (2007) undersgker casestudier en utfordring i en eller flere caser innenfor en

bestemt kontekst. Problemstillingen er grunnfundamentet til casestudien og forskeren har ofte et
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gnske om a forklare en eller flere caser. Casestudiene innhenter kunnskap om individer og
grupper, blant annet for a belyse situasjoner i skolen (Patton, 2002, s. 447). | en enkelcasestudie
fokuserer forskeren pa et problem eller en interesse. Enkelcaser blir valgt for a illustrere en

utfordring og forskeren ma gi en detaljert beskrivelse av situasjonen for casen.

Enkelcasestudier fokuserer pa casen i seg selv, fordi casen representerer en uvanlig eller unik
situasjon (Stake, 1995). | dette forskningsprosjektet er elevenes motivasjon den unike situasjonen.
Casestudier er en god tilneerming dersom forskeren har identifiserbare caser som utvikler en
dybdeforstaelse eller at casene brukes til sammenligning (Sparkes & Smith, 2014). Denne

casestudien retter oppmerksomheten mot dybdeforstaelse innenfor konteksten til idrettsfag.

4.1.4 Begrensninger til casestudier

Casestudier er bundet til tid eller sted og det er mulig a se etter situasjonsbetingede faktorer rundt
casen (Creswell, 2007, s. 95). Det kan for eksempel innebzre leerere, medelever eller foreldre,
men det kan ogsa omhandle leringsaktiviteter eller pensum i hvert enkelt fag. Silverman (2013)
skriver at forskeren ma identifisere casen. Med & velge en case ma forskeren vere rasjonell i sine
avgjarelser med tanke pa hensiktsmessig utvelging og innhenting av informasjon som tilhgrer
casen. Forskeren ma vere ngye i vurderingen av casen sin viktighet, slik at han reflekterer over

hvilke presentasjoner som gir et best mulig bilde av casen.

Dette forskningsprosjektet er en enkelcasestudie og involverer flere intervjupersoner. Forskeren
ma veere ngye med a fremstille hvem av intervjupersonene som sier hva og begrunne hvorfor
utsagnene er relevante for casen. Casestudier inneholder detaljerte beskrivelser, fordi forskeren ma
forklare og fremstille konteksten hvor intervjuene ble gjennomfgrt (Baxter & Jack, 2008).
Forskeren ma vurdere forholdet mellom kvaliteten pa innholdet og mengden som skal inkluderes,
slik at han ikke mister viktige elementer i fremstillingen.

Det eksisterer ogsa kritikk mot bruken av casestudier. Flyvbjerg (2006) summerer kritikken i fem
punkter som han kaller misforstaelser. Misforstaelsene handler om at casestudiene baserer seg pa
praktisk kunnskap, generalisering er en utfordring, casestudier brukes bare til & utvikle hypoteser,

forskerens bias blir bekreftet og at det er vanskelig & oppsummere funnene i casestudiene.

4.2  Kvalitativ metode

Creswell (2007) skriver at forskeren ma finne ut av hvilken metode som er praktisk
giennomfarbar og som gir fullverdig informasjon til problemstillingen. Pa bakgrunn av hva som

var reelt gjennomfarbart i en masteroppgave og hvordan jeg kunne innhente best mulig
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informasjon innenfor de rammene jeg har hatt til radighet, sa har jeg valgt & utforme
problemstillingen som jeg gjorde. Retningslinjene farte videre til metodiske valg som det har blitt
tatt hensyn til underveis i arbeidet med forskningsprosjektet.

Kvalitative forskningsmetoder brukes til systematisering av og gir innsikt i menneskelige uttrykk
(NEM, 2009, s. 7). Spraket betraktes som en dimensjon av menneskelige uttrykk, fordi dette er
noe informantene formidler. Gjennom skrift og tale far forskeren mulighet til & innhente
informasjon om forskningstemaet. En annen dimensjon med menneskelige uttrykk er den synlige
atferden som forekommer i interaksjonen mellom mennesker. Kvalitative forskere er opptatt av a

forsta hvorfor personer handler pa den maten de gjgr og hvordan de erfarer konteksten de tar del i.

4.2.1 Det kvalitative forskningsintervju

| denne studien har det blitt gjennomfart intervjuer av enkeltpersoner. Hensikten med intervju er a
gi forskeren muligheten til & tre inn i informantens perspektiv (Patton, 2002, s. 341). Begge parter
var meningsbarere og tilfarte kunnskap om intervjutemaet. Informantene fikk selv bestemme hvor
detaljert de gnsket a fortelle om deres opplevelser. | falge Sparkes & Smith (2014) er et
grunnleggende prinsipp i intervjuene at informantene skal fa mulighet til & svare med deres egne
ord og forklare deres personlige perspektiver. Kvale & Brinkmann (2009) skriver at intervjuet er a

anse som en samtale med meningsinnhold.

Forstaelsen i intervjusituasjonen ble et viktig element for at interaksjonen mellom meg og
informanten skulle veere verdifull. Spgrsmalene som stilles ma vere konkrete, slik at informanten
forstar hva det spgrres om (Patton, 2002, s. 360). Selv om forskeren har mulighet til &
omformulere sparsmalet, sa var det viktig & ha tenkt i gjennom og prevd ut formuleringen av
spgrsmalene. Blant annet for a sikre effektivitet i intervjuet og at tiden utnyttes. Hensikten med et
forskningsintervju er a utvikle kunnskap knyttet til en bestemt tematikk (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 117).

4.2.2 Intervjuenes kontekst

| fglge Thagaard (2013) inneberer kvalitativ forskning at tolkningsprosessene foregar i en bestemt
kontekst og metoden kan gi mye informasjon om fa forskningsobjekter. Problemstillingen setter
faringer for konteksten til forskningen. Tolkningen har en sentral plass i kvalitativ forskning, fordi
informantenes erfaringer og meninger om fenomenet frembringer nyttig kunnskap som forskeren
kan bruke til & kaste lys over problemstillingen. Informantene skulle gi tykke beskrivelser av
hvordan motivasjonen opplevdes. Tykke beskrivelser er forklaringer som informantene utdyper i

intervjusituasjonen (Creswell, 2007; Markula & Silk, 2011).
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Dataene springer ut fra feltarbeid og Thagaard (2013) skriver at forskeren ma evne a veksle
mellom narhet og distanse. Forskere som velger intervju som metode utgver sitt feltarbeid i naer
relasjon til informantene. Forskeren skal ha distanse til informantenes forklaringer, slik at han har
en analytisk og objektiv holdning (Postholm & Jacobsen, 2018). | denne studien har den nare
relasjonen til informantene hatt betydning for resultatene, ettersom informantene har informasjon
om fenomenet som studeres. Det er et viktig metodisk prinsipp at forskeren reflekterer over sin
relasjon med de det forskes pa (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 133). Jeg var bevisst pa at mitt
nare forhold til informantene ville prege datainnsamlingen. Derfor ble det viktig & vise sensitivitet

og ta hensyn til informantenes integritet.

4.2.3 Forberedende fase: Intervjuguide, pilotintervju og lydopptak

Det finnes en rekke rad for hvordan forskeren skal gjennomfgre et godt intervju (Kvale &
Brinkmann, 2009; Patton, 2002; Thagaard, 2013). Litteraturen pa omradet var et nyttig
hjelpemiddel som jeg benyttet meg av i forkant av intervjuene. Tipsene gjorde at jeg stilte
forberedt og at jeg hadde tanker om hvordan jeg skulle innhente informasjon for a belyse
problemstillingen. Allikevel var jeg bevisst pa at det kunne oppsta situasjoner som jeg ikke hadde

reflektert over pa forhand.
Intervjuguide

Intervjuguiden skal gjere at forskeren holder seg til intervjutemaet, at han bruker tiden
hensiktsmessig og opptrer respektfullt ovenfor informantene (Creswell, 2007, s. 134).
Spersmalene i intervjuguiden ma sees i relasjon til valget av problemstilling, se intervjuguiden i
vedlegg [1]. Malet var at spgrsmalene skulle hjelpe meg med & fa svar pa det jeg lurte pa.
Thagaard (2013) skriver at forskeren skal ta hensyn til oppbyggingen av spgrsmalene i
intervjuguiden. Pa bakgrunn av dette ble det stilt ngytrale sparsmal i begynnelsen og avslutningen
av intervjuet. Hoveddelen inneholdt spgrsmal som gikk i dybden pa temaet. Sparsmalene ble
forenklet og omformet til daglig tale. Intervjuguiden reflekterer metodevalget fordi den satte
fgringer for hva samtalen skulle omhandle og hvilke av elevenes opplevelser som skulle
frembringes. Sparsmalene i intervjuguiden ble validert gjennom diskusjon med veileder og i
praktisk utprgving gjennom pilotintervju. Dette for & kontrollere spgrsmalene med hensyn til teori

0g metode.

Intervjuguiden fungerer som en sjekkliste, slik at alle informantene far de samme
hovedspgrsmalene (Patton, 2002, s. 343). Sparsmalene skulle vere kvalitetssikret, noe som blant

annet innebar at informantene pratet mest mulig underveis i intervjuet. Intervjupersonene skulle
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ogsa fa mulighet til & reflektere over temaene de ble spurt om. Et godt intervju kjennetegnes av at
intervjueren hgrer sin egen stemme minst mulig nar han hgrer pa lydopptaket i etterkant av
intervjuet (Thagaard, 2013). Intervjuguiden var et hjelpemiddel og den inneholdt semi-strukturerte
sparsmal. For a fa flyt i intervjuet er det en stor fordel at forskeren kjenner godt til intervjuguiden
(Postholm & Jacobsen, 2018). Dette begrunnes med at forskeren har mulighet til & avvike fra
rekkefalgen pa sparsmalene og heller stille spgrsmalene nar klimaet er riktig. Samtidig kan

forskeren hente inn igjen intervjuet hvis det beveger seg utenfor forskningens formal.

Det er en naer sammenheng mellom intervjuguide med semi-strukturerte spgrsmal og at
intervjuene blir eksplorerende (Patton, 2002). Dette har sin bakgrunn i at intervjuguiden bare
dekker et utvalgt omrade. Informantene skulle fortelle om deres opplevelser og erfaringer, slik at
de kunne tilfare ulike synsvinkler til problemstillingen. Oppfalgingsspgrsmalene og det

informantene fortalte indikerer at intervjuene ble eksplorerende.
Pilotintervju

For & handtere utfordringene tilknyttet intervjusituasjonen anbefales det at forskeren gjennomfarer
pilotintervju (Markula & Silk, 2011, s. 93). Hensikten er a sikre at intervjumaterialet blir best
mulig, forskeren far testet sine intervjuferdigheter og han finner ut om intervjuguiden er godt
utformet. Det ligger ogsa mye laering i a lytte til opptak av egne intervjuer (Thagaard, 2013, s.
100). Forskeren far dermed tilbakemelding pa hvordan spgrsmalene ble stilt, hvordan han
opptradte og han kan opparbeide selvtillit til den fremtidige intervjusituasjonen. Pilotintervjuet
skal i hovedsak forberede og kvalitetssikre forskerens rolle som intervjuer, far han gar i gang med

datainnsamlingen.

En fallgruve som kan oppsta i gjennomfaringen av et intervju, er at forskeren blir fristet til 4 stille
direkte forskningsspgrsmal og ifelge Kvale & Brinkmann (2009) er dette en av de vanligste
feilene en uerfaren intervjuer gjer. | pilotintervjuene fokuserte jeg pa a stille presise spgrsmal som
pilotinformanten forstod. Dette var en kunst som jeg matte tenke ngye gjennom, slik at jeg
utviklet mine ferdigheter i intervjusituasjonen. Samtidig var det nyttig a veere bevisst pa dette nar
jeg skulle inn i den ordentlige intervjusituasjonen. Hvis det ble stillhet i intervjuene, sa skulle jeg
bruke dette som en kilde til kunnskap. Jeg gnsket derfor ikke & avbryte pilotinformanten for det

hadde gatt en viss tid.

Pilotintervjuet dekker ikke alle elementene som jeg mgtte i den ordentlige intervjusituasjonen. For
eksempel opplevde jeg ikke spenningen og det samme intense fokuset i pilotintervjuet, som

forekom i den reelle intervjusituasjonen. Pilotintervjuet ble gjennomfgrt hjemme hos meg, i en
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kontekst hvor jeg var trygg og det kan reises spgrsmal til om det samme var tilfellet for
pilotinformanten. Allikevel var pilotintervjuet nyttig, fordi det gav meg svar pa noen av
spgrsmalene jeg lurte pa. Jeg fikk kontrollert at lydopptakeren fungerte og at formuleringen av
spgrsmalene i intervjuguiden var forstaelige. Pilotinformanten hadde flere opplevelser som kunne
knyttes til hva som pavirket hans motivasjon i idrettsfagene. | tillegg fikk jeg bekreftet at
inklusjonskriteriene for utvalget var relevant for a belyse problemstillingen, ettersom
pilotinformanten var uteksaminert fra idrettsfag varen 2018.

Lydopptak

Bruken av lydopptak og datamaskiner har gjort gjenfortellingen av intervjuene enklere (Kvale &
Brinkmann, 2009). Forskeren far mulighet til & fokusere pa intervjupersonene og deres reaksjoner,
eksempelvis med a veere en aktiv lytter og stille oppfalgingssparsmal underveis i intervjuet.
Bruken av lydopptaker farer til at forskeren kan konsentrere seg om det intervjupersonene
forteller (Thagaard, 2013). Forskeren kan ogsa frigjere seg fra manus. Bruken av lydopptak gjer at

forskeren kan notere non-verbale uttrykksformer hos intervjupersonene (Sparkes & Smith, 2014).

For & unnga ungdvendige tekniske feil i intervjusituasjonen, sa var det viktig a bli godt kjent med
lydopptakeren. Et grunnleggende element er at forskeren skal sikre god lydkvalitet pa
lydopptakene, slik at det i ettertid blir enkelt & hgre hva som ble sagt. Kvale & Brinkmann (2009)
skriver at lydopptak kan brukes for a konsentrere seg om intervjuets emne og dynamikk.
Intervjuenes emne innebeerer hva det blir pratet om, hvilke spgrsmal som blir stilt og hvordan
informantene svarer. Dynamikken innebarer hvordan ting blir sagt, for eksempel gestikulering

underveis i samtalen.

4.2.4 Det kvalitative intervjuets styrker og svakheter

Et grunnleggende prinsipp i kvalitativ forskning er at forskeren anbefales a engasjere seg for
temaet han forsker pa. Hvis forskeren ikke interesserer seg for problemstillingen, sa vil det vaere
krevende a fglge opp intervjusamtalen. Patton (2002) skriver at det & bruke intervju som metode
kan fare til irrelevant informasjon. Forskeren ma vare nysgjerrig og sperrende, slik at han sitter
igjen med mest mulig nyttig informasjon fra intervjuene. Et godt steg pa veien er a veere fokusert
og engasjert underveis i samtalen, slik at forskeren kan fglge opp sparsmalene og sikre kvalitet i

datainnsamlingen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 132).

Kvale & Brinkmann (2009) skriver at god planlegging i forkant av datainnsamlingen farer til at

forskeren star godt forberedt til & gjennomfgre intervjuene og at han tar hensyn til ulike

35



pavirkninger underveis i prosessen. En gjennomtenkt planleggingsfase pavirker forskerens
innstilling og forskeren kan unnga a undervurdere intervjusituasjonen. Det er viktig at forskeren er
godt forberedt, ettersom intervjuet i stor grad avhenger av forskeren (Postholm & Jacobsen, 2018).
For & unnga tilfeldigheter og at forskningen ble gjennomfart pa den maten jeg gnsket, sa har jeg
benyttet ulike anbefalinger om hvilke hjelpemidler jeg kan ta i bruk. Dette kan eksemplifiseres

med intervjuguiden og pilotintervju.

| kvalitativ forskning er det gnskelig at forskeren redegjar for sine valg og fremgangsmater, men
samtidig ma han ikke forklare prosjektet til den minste detalj. En ulempe er at forskeren gjar
leseren av oppgaven lei (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 272). Pa den andre siden er det viktig a
begrunne hvilke valg som har blitt tatt underveis i forskningsprosessen. Dette har blant annet
betydning for troverdigheten til forskningsprosjektet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223). Det &
balansere disse to kriteriene har vart en reel utfordring jeg har statt ovenfor med & bruke kvalitativ

metode, ettersom noen valg ma begrunnes mer enn andre.
4.3  Metodologisk tilnaerming — Tematisk analyse

Et forskningsprosjekt skal inneholde en metodologisk tilneerming som forskeren benytter i
analyseringen av funnene. Formalet med a felge en metodologisk tilnerming er at forskeren
konkretiserer fremgangsmaten i sitt prosjekt (Everett & Furseth, 2012, s. 138). Forskeren ma vere
apen om hvilke teoretiske antagelser som styrer forskningsarbeidet. | falge Clarke et al. (2015)
innebarer dette blant annet rikelig med informasjon om bakgrunnen til problemstillingen og
hvordan datainnsamlingen skal forega. | tematisk analyse kan forskeren velge om han gnsker a
bruke teori eller ikke. Dersom forskeren bestemmer seg for a benytte en teori i forkant av
datainnsamlingen, sa er det viktig at han velger et teoretisk rammeverk som samsvarer med

problemstillingen og hensikten med forskningsprosjektet.

4.3.1 Forskningsdesign

Forskeren spiller en aktiv rolle og har ansvaret for at de ulike delene i designet samsvarer med
hverandre. Det er forskeren som tar valgene for hvilken informasjon som fremstiller det beste
bildet av konteksten (Braun & Clarke, 2006). Tematisk analyse fokuserer pa sammenhengen
gjennom a farst identifisere dataene for deretter a utvikle betydningsfulle kategorier. Forskeren
kan forsterke utsagnene og informasjonen med a plassere disse innenfor forskjellige kategorier,

slik at de gir mening til problemstillingen.
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| intervjusituasjonen ble informasjonen uttrykt pa ulike mater, ettersom elevene skulle formidle
deres egne tanker om motivasjon. Forskeren kan teoretisere forskningstemaet, erfaringen og
meningen pa en rettferdig mate, fordi spraket fungerer som meningsherer og tillegger erfaringen
en mening (Braun & Clarke, 2006, s. 85). Forskningsdesignet medfarer enkelte utfordringer i
fremstillingen av elevenes meninger og erfaringer om motivasjon. Eksempelvis kan noe
informasjon ha gatt tapt i transkriberingen, ettersom det var krevende a holde fokuset pa samtalen
og fa med seg alt som foregikk i intervjuene.

4.3.2 Datainnsamling

Et ideelt nummer pa utvalget avhenger av problemstillingen, teorien som brukes, valg av metode
og praktiske overveielser. Clarke et al. (2015) anbefaler 6-15 informanter i en masteroppgave hvor
tematisk analyse benyttes og intervju er metoden. Dataene skal beskrive detaljene og
kompleksiteten av problemomradet, samtidig er det viktig & veere klar over at antall informanter
pavirker datainnsamlingen. Det ble viktig a ta hensyn til prinsippene om at det er tidkrevende a
transkribere intervjuene, mengden radata og gnsket om kvalitet istedenfor kvantitet.

Clarke et al. (2015) skriver om betydningen av et homogent utvalg i tematisk analyse. | dette
forskningsprosjektet var det viktig a gjgre konteksten sa lik som mulig for samtlige informanter.
Med & holde konteksten konstant, sa er det mulig & si noe konkret om elevenes egenopplevde
motivasjon pa den utvalgte skolen. Datainnsamlingen i kvalitativ metode kan gjennomfgres med
de ulike metodene observasjon, intervjuer, dokumenter og rapporter (Creswell, 2007). For &
innhente utfyllende og oppklarende forstaelser fra elevene, sa ble intervju ansett som en egnet
datainnsamlingsmetode i denne studien. En viktig faktor med & benytte intervju, var at elevene
kunne utdype sine forklaringer til hvorfor de opplevde motivasjonen pa den maten de gjorde i de

ulike idrettsfagene.

4.3.3 Styrkene til tematisk analyse

Forskeren star fritt til & velge mellom teoretiske rammeverk eller om det i det hele tatt skal
benyttes et teoretisk rammeverk i en tematisk analyse (Sparkes & Smith, 2014). Det er mulig for
forskeren a benytte flere ulike teorier, men i fare for at dette hadde blitt uoversiktlig ble det tatt et
valg om a binde den tematiske analysen opp til selvbestemmelsesteorien og idrettsfag. Funnene i
datamaterialet gjorde det mulig a se sammenhenger mellom kategoriene i den tematiske analysen
og aspektene i selvbestemmelsesteorien. En utdypende forklaring av deduktiv og induktiv
tilnerming, samt hvordan jeg har benyttet meg av disse blir beskrevet i analysekapittelet. Jeg viser

derfor til en kort forklaring av tilneermingene i dette avsnittet. | en deduktiv tilneerming bestemmer
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teorien pa forhand hva som er interessant i dataene, men i en induktiv tilneerming har ikke

forskeren en konkret teori og det er dataene som styrer arbeidet (Johannessen et al., 2018).

Tematisk analyse egner seg godt til a belyse likheter og forskjeller, fordi forskeren kan trekke
paralleller i datamaterialet (Braun & Clarke, 2006; Sparkes & Smith, 2014). Med a benytte
tematisk analyse som metode, sa var det mulig & kategorisere funnene. Opprettelse av ulike
kategorier gjorde det enklere a handtere dataene pa en hensiktsmessig mate, slik at budskapet i
hver kategori ble tydelig. Tematisk analyse ma relateres til temaer som finnes pa tvers av
datamaterialet (Braun & Clarke, 2012, s. 11). Pa den maten oppsummerer tematisk analyse viktige

elementer i datamaterialet.

Bruken av tematisk analyse kan fa uheldige konsekvenser dersom den ikke anvendes pa
hensiktsmessig mate. Tematisk analyse innebarer ikke en pakkelgsning, hvor forskeren skal falge
en konkret plan for utformingen av oppgaven. Forskeren ma ta beslutninger underveis i prosessen
og veere ngye med at de ulike delene passer sammen med forskningsdesignet (Postholm &
Jacobsen, 2018). For eksempel ma forskeren bruke relevant teori og metode som samsvarer med
hverandre. Et grunnleggende prinsipp er at forskeren skal gjare arbeidet gjennomsiktig, slik at han
bekrefter sammenhengene i det han foretar seg.

4.3.4 Svakhetene til tematisk analyse

Braun & Clarke (2006, s. 94) skriver om tre utfordringer i utarbeidelsen av tematisk analyse. En
utfordring handler om at forskeren skal analysere dataene, slik at de statter meningen i dataene.

En annen utfordring er at temaene skal ga i dybden, hvilket inneberer at kodene skal springe ut fra
det informantene fortalte. En tredje utfordring er at temaene ikke samsvarer med hverandre eller at
temaene overlapper hverandre. Pa bakgrunn av disse utfordringene er det viktig at en tematisk
analyse fanger majoriteten av dataene, slik at den gir verdifulle beskrivelser relatert til

problemstillingen.

En tematisk analyse passer godt for en forsker som er i begynnerstadiet (Clarke et al., 2015, s.
246). Den metodiske tilneermingen er fleksibel og det gjer at forskeren beslutter hva som
fremstilles i oppgaven. Selv om forskeren far et stagrre spillerom til & utarbeide oppgaven, sa kan
det medfere noen ulemper. Forskeren kan prioritere bort informasjon som hadde forsterket bildet
av problemstillingen (Sparkes & Smith, 2014). Det kan ogsa vere uheldig at forskeren
kategoriserer dataene, spesielt dersom de oppsatte kategoriene ikke samsvarer med innholdet i

dataene og vice versa.
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Forskeren ma veere i stand til a skille mellom hva som er latent og semantisk koding. Utydelig
koding gjer leseren forvirret, eksempelvis at det blir vanskelig a forsta teksten og oppfatte viktige
synspunkter. Det kan utvikle seg en svak sammenheng mellom temaene som brukes og spraket il
informantene (Sparkes & Smith, 2014). Eksplisitte forklaringer av hva som er latent koding, hvor
forskeren indirekte analyserer det informantene har sagt, ma derfor synliggjeres i teksten. Pa
samme mate skal forskeren vere tydelig med semantisk koding, noe han kan ivareta med a

fremstille sitatet ordrett i teksten.

4.3.5 Casestudie og tematisk analyse

Forskeren anbefales a fokusere pa fa utfordringer, hvis han skal forsta kompleksiteten i
casestudien (Creswell, 2007, s. 74). Fremstillingen av dataene kan ta utgangspunkt i kronologisk
rekkefglge, for eksempel rekkefglgen pa intervjuene eller kategoriene som utarbeides i analysen.
En analytisk strategi er a identifisere utfordringene i casestudien, for deretter & undersgke
fellestemaene som opprettes. Dette gjar at analysen tydeliggjer konteksten og forskeren utvikler

en fullverdig oversikt av casen.

Casestudien skal inneholde en beskrivelse av konteksten og de ulike temaene skal presenteres
(Creswell, 2007). Casestudien fglges opp av en tematisk analyse, slik at forskeren er sikker pa a fa
med viktig informasjon om kategoriene. Den tematiske analysen skal fange opp informasjon pa
tvers i studien (Patton, 2002, s. 297). Hensikten er & gi mening til casestudien. Casestudie og
tematisk analyse ble benyttet i denne studien fordi dette er fleksible metoder og det er forskeren
som bestemmer hvordan funnene skal fremstilles. Med a bruke casestudie har forskeren mulighet

til & fordype seg og skaffe god innsikt i casen (Baxter & Jack, 2008).

Fordommene og tankene jeg hadde om casen skulle ikke pavirke informantene. Refleksivitet er en
kompetanse og et forskerperspektiv som innebarer at forskeren evner & se betydningen av sin
egen rolle (NEM, 2009, s. 17). Dette handler om min bevissthet omkring datainnsamlingen. Jeg
forspkte a se meg selv utenfra, slik at jeg kunne reflektere over og begrunne samhandlingen med
deltakerne. Min opptreden i intervjusituasjonen la mye av grunnlaget for radataene som kunne

belyse casestudien.

4.3.6 Utvalgsstrategi

Strategisk utvalg er datainnsamlingsmetoden som brukes i denne studien. Thagaard (2013) skriver
at strategisk utvalg handler om at forskeren far tak i informanter som har kvalifikasjoner til &
besvare problemstillingen. I relasjon til forskningstemaet motivasjon, skulle elevene fa mulighet

til & sette ord pa sine egne opplevelser. Forskningsprosjekter pa mastergradsniva mgter noen

39



begrensninger, spesielt i form av hvor stort utvalg som inkluderes (Everett & Furseth, 2012, s.
133).

Utvalg av skole

Prosessen med a inkludere et hensiktsmessig utvalg, baserte seg pa to forhold. Pa den ene siden
skulle informasjonen fra datainnsamlingen ikke bli for overveldende. P& den andre siden skulle
jeg innhente nok informasjon for & belyse problemstillingen. Markula & Silk (2011) skriver at
disse valgene handler om & finne det antatt beste metningspunktet for forskningsprosjektet. |
forkant av rekrutteringsprosessen ble det bestemt at jeg ikke skulle ha kjennskap til elevene, noe
som begrunnes med at elevene skulle fa mulighet til & prate apent om deres motivasjon i

idrettsfagene til en fremmed person.

Nar jeg fikk godkjent sgknadene til Norsk senter for forskningsdata (NSD) og Norges
idrettshagskoles (NIH) etiske komité, innhentet jeg en oversikt over hvilke skoler som tilbudte
utdanningsprogrammet idrettsfag pa @stlandet. Kriteriet for den utvalgte skolen var at den tilbudte
de felles programfagene pa idrettsfag og de valgfrie programfagene breddeidrett og toppidrett. Det
var ikke ngdvendig at skolen tilbudte friluftsliv og lederutvikling fordi det er relativt fa elever som

har disse fagene, sammenlignet med breddeidrett og toppidrett (NOU 2018:15).

Etter & ha innhentet oversikt over skolene som tilbudte utdanningsprogrammet idrettsfag pa
@stlandet, sa stod jeg igjen med fire aktuelle skoler. Thagaard (2013) skriver om verdien av &
bruke portvakter som apner tilgangen til et miljg. Jeg tok kontakt med en av skolene hvor jeg
hadde bekjentskaper, fordi jeg tenkte at dette gkte sannsynligheten om a fa tillatelse til &
gjennomfare intervjuene. | arbeidet med metodekapittelet fant jeg ut at to av de fire skolene var
uaktuelle, fordi jeg har arbeidet som larer pa disse skolene. Dette hadde ikke vert i

overensstemmelse med tilneermingen jeg gnsket. Jeg stod dermed igjen med to aktuelle skoler.

Gjennom a bruke kontaktnettverket mitt, fikk jeg e-posten og telefonnumrene til avdelingslederne
pa de to skolene. Jeg sendte e-post til begge skolene, men jeg fikk bare svar fra den ene skolen.
Jeg valgte derfor a kun forholde meg til den skolen som viste initiativ. I tillegg ensket jeg stabilitet
i forskningsarbeidet og at jeg kunne utvikle et tillitsforhold til avdelingslederen og informantene.
Pa daveerende tidspunkt vurderte jeg dette som en fordel, fordi jeg kunne forholde meg til den ene
skolen sine rammer og falge opp skolen pa en god mate. Eksempelvis med a forholde meg til
tidspunkter og at jeg gav ngdvendig informasjon til de som hadde behov for dette. | denne

prosessen sendte jeg et informasjonsskriv til avdelingslederen pa skolen, se vedlegg [2].
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Utvalg av elever

Elevenes opplevelser i de ulike idrettsfagene og hvordan fagene pavirket elevenes motivasjon var
aktuelle forhold som skulle synliggjeres. Malet var & innhente funn som kunne diskuteres i
relasjon til problemstillingen. Valget med & inkludere en skole gav faringer for hvor mange
informanter som ble inkludert. Samtidig var gnsket a hare flere elever sine perspektiver. |
diskusjon med veileder, ble vi enige om at atte intervjuer forte til at jeg fikk nok stoff & bearbeide

og at det ikke ble for tidkrevende med tanke pa innleveringsfristen.

En annen retningslinje for studien innebar hvilke inklusjonskriterier informantene skulle oppfylle.
Elevene skulle ha vert tilknyttet utdanningsprogrammet idrettsfag i tre ar. Utvalget skulle ha
giennomfart Vgl og Vg2 tidligere og de skulle veere elever pa Vg3 skolearet 2018-19, noe som vil
si at informantene fylte 18 ar i lgpet av 2018. Sammenhengen mellom hva jeg skulle forske pa og
at elevene befant seg i denne aldersgruppen gjorde at elevene hadde myndighet til & bestemme

over sin egen deltakelse, uten foreldre eller foresatte sin godkjennelse.

Det a veere Vg3 elev baerer med seg en ekstra forpliktelse, med tanke pa at samtlige fag har
standpunktvurdering. Idrettsfagelevene deltar ogsa mest sannsynlig i en eller flere idretter pa
fritiden. I tillegg kan det tenkes at enkelte av elevene bruker sin fritid pa skole, jobb eller sosiale
aktiviteter. Det var derfor et viktig utgangspunkt a ikke oppta for mye av tiden til elevene og
tilrettelegge for at deltakelsen faltes overkommelig. Dette kan ogsa vise til kravet om at
forskningen skal ta hensyn til intervjupersonenes integritet (Thagaard, 2013).

4.4  Analyse

| en tematisk analyse aksepteres det at forskeren har hatt innflytelse pa fortolkningen og forskeren
star fritt til & velge hvilke kategorier som skal presenteres (Joffe, 2012). Allikevel ma forskeren
veere observant pa sammenhengene i datamaterialet. Eksempelvis er det starre sannsynlighet for at
leserne av oppgaven stoler pa forskerens arbeid, dersom forskeren viser at flere av informantene

har pratet om de samme temaene i intervjuene.

4.4.1 Induktiv og deduktiv tilneerming

Dataanalysen sees i sammenheng med kategorisk samling, ettersom forskeren er ute etter a bruke
eksempler fra dataene for a tydeliggjare relevante meninger (Creswell, 2007, s. 163). Forskeren
kan sette opp temaer i tabeller og figurer for a forsterke funnene som fremkommer i analysen. Det
kan ogsa vaere nyttig med denne fremstillingen, for a fremheve likheter og forskjeller mellom
temaene. Casestudie passer godt nar problemstillingen inneholder spgrreordet hvordan eller
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hvorfor (Baxter & Jack, 2008). Forskeren bestemmer hvordan budskapet skal uttrykkes i teksten,

men et kriterium handler om at utsagnene og fortolkningen skal gi mening til problemstillingen.

| en tematisk analyse blir meningen forstatt i den konteksten hvor den produseres (Clarke et al.,
2015, s. 223). Ettersom forskeren jobber tett pa dataene er det viktig a tydeliggjare forskerens
subjektive innvirkning i forskningsprosessen. Dette er ikke ngdvendigvis et problem, men heller
en mulighet for at forskeren kan begrunne sine funn. Forskeren kan fullt ut engasjere seqg i
prosessen, for eksempel gjennom & klassifisere dataene. Med a ta i bruk tematisk analyse kan
forskeren velge hvilke data som skal inkluderes for & gi et best mulig bilde av forskningens
kontekst.

Clarke et al. (2015, s. 225) skriver at en tematisk analyse muliggjer at forskeren kan ha pa seg
brillene til ulike teoretiske rammeverk, noe de betegner som deduktiv tilnaerming. I denne
oppgaven har jeg arbeidet ut fra en slik tilnaerming, fordi jeg har undersgkt idrettsfagelevenes
motivasjon i lys av selvbestemmelsesteorien. | analysen ble dataene konstruert pa bakgrunn av
elevenes opplevelser av sin egen motivasjon. Innholdet i kodene ble konstruert pa bakgrunn av
dataene. Dette synliggjgres gjennom at noen av kodene har teoretiske benevnelser, men at de
fleste kodene springer ut fra spraket som informantene brukte.

Selv om forskeren har en deduktiv tilneerming, sa er det mulig & arbeide bade deduktivt og
induktivt i en tematisk analyse (Braun & Clarke, 2012). Vekslingen mellom perspektivene, gjar at
forskeren kan veere apen om sin posisjon i forskningsarbeidet. Eksempelvis kan en deduktiv
holdning vise at forskeren arbeider innenfor et teoretisk rammeverk, men en induktiv holdning
fremhever at oppgaven baserer seg pa det informantene har fortalt. | fglge Postholm & Jacobsen
(2018) kan ikke forskeren veere fullstendig deduktiv eller induktiv. VVekslingen mellom

perspektivene stiller krav til at forskeren skal vere tydelig pa presentasjonsformen han bruker.

4.4.2 Analysering i seks faser

Analysen i en tematisk analyse blir konstruert pa bakgrunn av data, forskerens teoretiske

antagelser, kunnskap, forskerferdigheter og erfaringer (Clarke et al., 2015, s. 231). Analyseringen
var en kompleks situasjon og det var flere faktorer som pavirket denne prosessen. De seks fasene i
en tematisk analyse forklarer hvordan forskeren arbeider med de ulike delene i analysen (Braun &
Clarke, 2006; Clarke et al., 2015). Det er viktig & understreke at fasene overlapper hverandre og at

det til tider kan veere vanskelig a sette tydelige skiller mellom dem.
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Fase 1: Bli kjent med innholdet

For & bli kjent med hva informantene fortalte, sa har jeg lyttet, lest og transkribert intervjuene. Jeg
benyttet transkriberingsverktagyet «transcribe.wreally.com». Dette programmet hadde noen
hurtigfunksjoner som effektiviserte transkriberingen. Eksempelvis kunne jeg forholde meg til &
bare bruke tastaturet pa datamaskinen og at jeg kunne sette inn tidsstempler med et enkelt
tastetrykk. Jeg var nysgjerrig pa det som ble fortalt og var oppmerksom pa andre tilleggsfaktorer. |
sammenheng med analysen tok jeg notater underveis. Notatene kan vare verdfulle for a utvikle en
helhetlig forstaelse av temaet (Clarke et al., 2015). | denne prosessen var jeg observant pa
interessante synspunkter, meninger og temaer som belyste problemstillingen. | fase 1 arbeidet jeg
ut fra en induktiv tilneerming, fordi jeg var opptatt av a forsta deltakernes perspektiv og bli kjent

med funnene.

Det er essensielt at transkriberingen gjenforteller informasjonen pa en slik mate at den er troverdig
ut fra dens opprinnelse (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Jeg var bevisst pa a fa med tenkepauser,
toneleie, latter og non-verbale uttrykksformer, noe jeg symboliserer med «[skarpe klammer]» og
«..ehh..» i de transkriberte intervjuene. Etter at jeg hadde transkribert intervjuene, sa skrev jeg de
ut i papirform og leste gjennom. Dette gjorde jeg for a fa bedre innsikt i hva som hadde blitt sagt i
intervjuene og at jeg kunne dobbeltsjekke anonymiseringen. | etterkant av gjennomlesningen av
hvert enkelt intervju, s skrev jeg et ssmmendrag pa cirka en side. Sammendragene hadde som

formal & fa med seg essensen i hva intervjuet faktisk handlet om og ble skrevet uten bruk av teori.
Fase 2: Koding

Kodene er grunnlaget for temautviklingen, fordi det er i denne fasen at interessante temaer i
relasjon til problemstillingen vil dukke opp. Braun & Clarke (2006) skiller mellom semantisk og
latent koding. Pa lik linje med Braun & Clarke (2006) skriver ogsa Graneheim & Lundman (2004)
om hvordan forskeren skal forholde seg til semantisk og latent koding. Forskjellen er at
Graneheim & Lundman (2004) bruker «manifest content» om semantisk koding og «latent

content» om latent koding.

Semantisk koding er direkte sitater som belyser temakategorien og forskeren er ikke ute etter a
fortolke det som har blitt sagt (Braun & Clarke, 2006). Semantisk koding brukes som
fremstillinger i masteroppgaven for a vise troverdigheten i hva som har blitt formidlet i
intervjuene. Latent koding innebeerer at forskeren fortolker det informantene har sagt og tillegger
dette en mening (Braun & Clarke, 2006). Dersom kodene ikke var tydelige, sa benyttet jeg meg av
latent koding. Clarke et al. (2015) skriver at latent koding er koder som blir utviklet pa bakgrunn
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av indirekte omtale i intervjuene, men at det er opp til forskeren a bestemme nar han gnsker a
bruke semantisk og latent koding. Latent koding er nyttig for a fa frem hva informantene egentlig
uttrykker, selv om de ikke bruker fagbegreper som eksempelvis tilhgrer selvbestemmelsesteorien.
| fglge Braun & Clarke (2006) blir latent koding koblet til en fortolkende fremstilling av teksten.

| fase 2 arbeidet jeg i hovedsak ut fra en induktiv tilnzerming. Kodene ble opprettet pa bakgrunn
av det informantene fortalte og utsagnene ble deretter plassert i den koden som samsvarte med hva
som hadde blitt sagt. | denne fasen av kodingsarbeidet samarbeidet jeg med veileder i to runder.
Den farste runden inneholdt oppleering i hvordan jeg skulle bruke det elektroniske
dataprogrammet MAXQDA versjon 2018.1. Eksempelvis fikk jeg tips til hvordan jeg kunne
opprette koder og hvor mye jeg skulle kode slik at jeg fikk med meg meningsinnholdet i det
informantene fortalte. Vi ble enige om at jeg skulle kode et intervju pa egenhand for a bli kjent
med programmet og at jeg gkte forstaelsen for hvilke utsagn som kunne plasseres i hvilke koder. |
den andre runden tok vi utgangspunkt i det utarbeidede forslaget. Her vurderte vi de alternative
kodene og om jeg hadde plassert utsagnene i hensiktsmessige koder.

De to diskusjonsrundene med veileder bidro til at jeg fikk flere perspektiver pa kodingen og gkt
innsikt for hvordan jeg kunne behandle radata. I etterkant av den farste runden ble det tydelig at
jeg var for detaljert i kodingen, noe som farte til at jeg ikke fikk med essensen i hva som faktisk
ble uttrykt. Et tiltak var a forsta viktigheten av at de kodene jeg opprettet fikk med sammenhengen
i hva det ble pratet om. Utsagnene kunne ogsa bli plassert innenfor flere koder, for eksempel hvis

informantene belyste flere av idrettsfagene i et og samme svar.

MAXQDA var nyttig for & organisere og analysere dataene. Eksempelvis var det enklere a fa en
helhetlig oversikt over kodene, slik at jeg fikk frem detaljene til hver enkelt kode og at jeg kunne
se om flere av elevene hadde lignende opplevelser om hva som pavirket deres motivasjon. En
fordel med MAXQDA var at programmet gjorde det enklere & revurdere og endre koder dersom
jeg falte at kodene ikke gav mening, noe som ivaretok fleksibiliteten i kodefasen. For & bedemme
relevansen av kodingen skal forskeren bruke problemstillingen og konteksten til utsagnene for a
styre kodingsarbeidet (Clarke et al., 2015). Det var ikke alltid like tydelig & plassere utsagnene
innenfor de ulike kodene og det var enkelte utsagn som kunne plasseres i flere av kodene. |
tvilstilfeller bestemte jeg meg for & kode utsagnet, slik at jeg ikke gikk glipp av det som ble fortalt.
Etter den farste behandlingen av radataene fra de atte intervjuene, sa satt jeg igjen med 1665
«initial codes» fordelt pa 121 koder. Pa bakgrunn av bearbeidingsprosessen ble antallet nedjustert
til 1443 «initial codes» fordelt pa 87 koder.
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Fase 3: Sgking etter temaer

| fase 3 opprettet jeg temaer for dataene. Temaene skulle vare logiske med bakgrunn i
datamaterialet og temaene skulle ha identifiserbare kjennetegn. Clarke et al. (2015) anbefaler tre
temanivaer; overordnede temaer, subtemaer som fanger nyttige aspekter og temaer som gar i
detalj. Tematiske kategorier viser forholdet mellom kodene og potensielle temaer, dette er en
nyttig teknikk for a forklare signifikansen i hvert enkelt tema og hvordan de ulike temanivaene er
tilknyttet hverandre (Braun & Clarke, 2006; Clarke et al., 2015).

Det finnes ogsa andre anbefalinger for hvordan forskeren kan sgke etter temaer. Graneheim &
Lundman (2004) skriver om tre eksempler hvor forskere kan sgke etter temaer med a bruke tre,
fire eller fem temanivaer. Min oppgave er organisert i tre temanivaer; 1) overordnede temaer, 2)
subtemaer og 3) koder. | sgkingen etter temaene arbeidet jeg i omvendt rekkefglge. Det vil si at
jeg farst sakte etter koder, for deretter a arbeide oppover i hierarkiet. Et viktig prinsipp i sekingen
etter temaer var a opprette koder som oppsummerte hva informantene formidlet i intervjuene. Fase
3 kjennetegnes av bade induktiv og deduktiv tilnserming. Jeg vekslet mellom & arbeide ut fra
perspektivene i selvbestemmelsesteorien, samtidig som jeg arbeidet ut fra kodene som var

konstruert pa bakgrunn av intervjuene.
Fase 4: Undersgke temaer

Nar forskeren skal vurdere relevansen av temaene, sa skriver Clarke et al. (2015) om to
prioriteringer. Den farste prioriteringen handler om & vurdere hvordan temaene passer sammen
med de kodede dataene. Den andre prioriteringen handler om a gjare en siste sjekk av dataene,
slik at det er mulig a se kodene og dataene i relasjon til hverandre. Jeg kontrollerte sammenhengen
mellom dataene og temaene med formal om at disse skulle vere tilknyttet hverandre. Med a
undersgke temaene i samarbeid med veileder, fant vi ut at noen av kodene hadde varierende
kvalitet. Braun & Clarke (2006) skriver at kodene styrker sin kvalitet, dersom forskeren har
tilstrekkelig med data innenfor hver kode. Noen koder var relevante og kunne brukes til & utvikle

temaer. Andre koder var ikke tilstrekkelige og disse ble enten fjernet eller flyttet til en annen kode.

Fase 4 handler om at forskeren skal danne seg et bilde av kodingen, hvilket innebzrer a vurdere
om arbeidet i fase 1 og fase 2 har blitt utfert pa en god mate og om dette har en sammenheng
(Braun & Clarke, 2006). Kodingen som ble gjennomfart i fase 1 og 2, bar preg av induktiv
tilnaerming. Men for a fa et overordnet perspektiv pa kodingen, sa hadde jeg en deduktiv
tilnaerming i fase 4. Dette for & vurdere om kodene kunne knyttes til temaene i

selvbestemmelsesteorien eller om kodene skulle bli stdende med bakgrunn i sin egen opprinnelse.
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For & undersgke om temaene var relevante, sa fikk jeg nyttig hjelp av veileder. Hun stilte kritiske
spgrsmal til hvordan og hvorfor jeg hadde kommet frem til de ulike kodene. | fglge Everett &
Furseth (2012) kan denne rollen til veilederen betegnes som djevelens advokat. Et annet viktig
aspekt i fase 4, var at temaene skulle basere seg pa de farste dataene som ble utviklet og fange
konturene av disse (Braun & Clarke, 2006). Pa den andre siden var jeg observant pa at noen av
kodene matte endres, slik at de ble forstaelige. Nar omgjeringen av kodene innebar minimale
endringer og at dette ikke farte til gkt forstaelse, sa begynte jeg pa fase 5.

Fase 5: Definere og gi navn til temaene

Nar oversikten over temaene er utarbeidet, sa skal forskeren utdype hvert enkelt tema og skrive
resultatene (Clarke et al., 2015, s. 240). Jeg valgte a fremstille dataene i en skjematisk oversikt, for
sa a beskrive hvert enkelt tema. Hensikten var a synliggjare hva og hvorfor temaene var
interessante, samt en bevisstgjaring om temaenes innhold. I tillegg skulle beskrivelsene gjere
analysen oversiktlig og at jeg kunne danne meg et bilde av temaene. Clarke et al. (2015) anbefaler
at forskeren sitter igjen med maks seks ulike temaer. Forskeren ma ogsa veere ngye pa rekkefalgen
i presentasjonen av temaene, slik at det er mulig & argumentere for ssmmenhengen mellom
temaene. Jeg valgte a ha tre overordnede temaer fordi disse synliggjorde hva jeg hadde oppdaget i
resultatene, mulighetene for & sammenfatte temaene og for a fa frem hva som var relevant a
inkludere i oppgaven. Arbeidet i fase 5 kjennetegnes av deduktiv og induktiv tilneerming.
Defineringen og navnene til temaene ble utarbeidet i relasjon til selvbestemmelsesteorien, men

noen av temaene ble navngitt pa bakgrunn av deres egen opprinnelse.

Det var ikke alle temaene som var like oversiktlige og jeg lagde derfor subtemaer. Braun & Clarke
(2006) skriver at subtemaene er verdifulle for a lage struktur til et komplekst tema. Det er
forskeren som avgjer hvilke temaer som fungerer beskrivende for problemstillingen, men det kan
vaere nyttig a tenke pa at gode temanavn fanger essensen til hvert tema og at de fungerer som
viktige synspunkter til problemstillingen (Braun & Clarke, 2006). Temaene skulle vaere
oppklarende, men jeg vurderte ogsa hvordan temaene kunne sees i relasjon til hverandre.
Resultatkapittelet inneholder en skjematisk fremstilling av funnene hvor jeg synliggjer
sammenhengen mellom hvordan kodene, subtemaene og de overordnede temaene danner grunnlag

for hverandre.
Fase 6: Skrive oppgaven

Analysen og skrivingen overlapper hverandre. Nar forskeren begynner analysen, sa begynner ogsa

skrivingen. Den analytiske skrivingen inkluderer to elementer, for det fgrste skal utdragene fra
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dataene presenteres og for det andre skal forskerens kommentarer til analysen presenteres (Clarke
et al., 2015). Forskeren kan underbygge argumentene med a vise til eksempler fra dataene, noe
som bekrefter at han har benyttet induktiv tilnserming. Det er ogsa viktig & understreke at
forskningsprosjektet baserer seg pa selvbestemmelsesteorien som teoretisk rammeverk og

skrivingen av oppgaven blir tidvis preget av deduktiv tilngerming.

Dataene kan bli brukt bade illustrativt og analytisk (Braun & Clarke, 2006). Illustrativt vil si at
forskeren tillegger dataene en mening. Analytisk vil si at informantene kommenterer direkte pa
temaene eller kodene. Forskeren ma ta en avveining om han skal diskutere resultatene i relasjon til
eksisterende litteratur eller om han skal presentere resultatene uten referanser etterfulgt av en
diskusjon (Braun & Clarke, 2006). | denne studien presenteres resultatene farst, deretter
diskuteres resultatene i diskusjonskapittelet. Tematisk analyse med en deduktiv fremgangsmate

anbefaler at forskeren diskuterer dataene i relasjon til eksisterende litteratur (Clarke et al., 2015).

4.5 Reliabilitet og validitet

| henhold til kriteriene for vurdering av forskningsprosjekter, sa brukes begrepene reliabilitet og
validitet. Reliabilitet handler om at forskeren skal gjare rede for hvordan data utvikles (Thagaard,
2013, s. 194). Validitet dreier seg om metoden er egnet til & undersgke det den skal undersgke
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 250). Forskeren skal synliggjare hvordan forskningsprosjektet har
blitt gjennomfart og det er viktig a vise hvilke fremgangsmater forskeren har benyttet. Det skal
vaere mulig & vurdere om forskningsprosjektet har blitt gjennomfgrt pa sine egne premisser og om

det har blitt gjennomfart pa en god mate eller ikke (Postholm & Jacobsen, 2018).

Postholm & Jacobsen (2018) viser til Guba (1981) og at han har erstattet begrepene reliabilitet og
validitet med andre begreper, fordi han mener at reliabilitet og validitet harer til kvantitativ
forskning. Kvalitative forskere anbefales & bruke kredibilitet («credibility») i stedet for indre
validitet, erstatte overfarbarhet («transferability») med ytre validitet. Palitelighet
(«dependability») og bekreftbarhet («confirmability») er mer hensiktsmessig a benytte enn
reliabilitet. Andre begreper enn reliabilitet og validitet er bedre egnet i kvalitative metoder, fordi
forskningen har blitt gjennomfgrt pa bakgrunn av andre premisser (Creswell, 2007; Markula &
Silk, 2011).

Alle begrepene som er listet opp i forbindelse med reliabilitet og validitet, inngar som kriterier i
en studies samlede troverdighet («trustworthiness») (Postholm & Jacobsen, 2018). Selv om
begrepene til dels kan sees i sammenheng, sa er det nyttig a skille mellom dem. Et ytterlige begrep
som Thagaard (2013) hevder er viktig i kvalitativ forskning er begrepet gjennomsiktighet
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(«transparancy»). Jeg plasserer kriteriene som har hatt betydning for denne studien innenfor

rammen til begrepene gyldighet og troverdighet.

45.1 Forskningsprosjektets gyldighet

Validitet og gyldighet er beslektede begreper, fordi gyldigheten skal kontrollere om forskerens
fortolkninger og resultater representerer den virkeligheten forskeren har studert (Postholm &
Jacobsen, 2011; Thagaard, 2013). Sett i lys av problemstillingen, sa kan jeg begrunne gyldigheten
til forskningsprosjektet. Gyldigheten i denne studien bekrefter at elevene opplever sin motivasjon
pa den maten de gjar. Lake et al. (2008) skriver at kvalitativ forskning kan brukes til a fa fatt i
folks levde erfaringer. | prosjektet har jeg hentet inn data som sier noe om elevenes erfaringer,
forstaelser og opplevelser med a vaere elever pa idrettsfag. Selv om jeg har fortolket det elevene
har fortalt, sa kan gyldigheten vise til at fortolkningene tar utgangspunkt i elevenes subjektive

erfaringer. Dataene sier noe om innenfra-perspektivet til deltakerne (Thagaard, 2013).

Kredibiliteten skal tydeliggjere hva slags personlig informasjon som kan ha pavirket resultatene
(Kvale & Brinkmann, 2009; Patton, 2002). Dette gjelder bade intervjueren, men ogsa
utvalgskriterier i henhold til informantene. Jeg har utdypet min praktiske og teoretiske ballast
innenfor forskningskonteksten og gitt informasjon om hvilke utfordringer dette medforte.
Rekrutteringen av informanter er ngye beskrevet, eksempelvis med utvalgskriteriene og strategisk
utvelging. Min erfaring innenfor konteksteken har sannsynligvis pavirket kredibiliteten og
handteringen av data. | kvalitativ forskning er ofte mennesket instrumentet i datainnsamlingen og
det stiller krav til at forskeren reflekterer over, handterer og rapporterer potensielle avvik og feil
(Patton, 2002).

Nar det gjelder overfgrbarheten i forskningsprosjektet, sa har jeg veert tydelig pa at utvalget kun er
hentet fra en og samme skole. Studien har ikke tilfeldig utvelging og Thagaard (2013) papeker at
slike studier ikke kan trekke entydige konklusjoner om at funnene er representative for andre enn
de som deltok. Forskningsprosjektet mitt gar i dybden pa temaet og ikke i bredden, noe som farer
til at det kan reises spgrsmal om generaliseringen av studien. | kvalitative studier er det
fortolkningen som gir grunnlag for overfgrbarhet og forskeren kan anta at prosjektet er gyldig i

andre sammenhenger (Sparkes & Smith, 2014).

4.5.2 Hvordan har jeg sikret troverdigheten i studien?

| arbeidet med kvalitative studier handler troverdighet om at forskeren skal veere apen om de
mulighetene og begrensningene som har oppstatt underveis i forskningsprosjektet. Det innebaerer

at leserne skal kunne fa innsyn i forskerens valg og at han ikke har manipulert dataene (Patton,

48



2002). Leserne vil da fa mulighet til & vurdere potensielle avvik og feil som har oppstatt i
forskningsarbeidet. For a sikre troverdighet i forskningsprosessen har jeg reflektert omkring
hendelsene som har pavirket forskningsprosjektet og forklart hvordan jeg har kommet frem til
resultatene. Troverdigheten brukes til & vurdere kvaliteten av kvalitative forskningsprosjekter
(Sparkes & Smith, 2014).

Et steg pa veien mot a forhindre tvil omkring troverdigheten i studien, har vert a fglge casestudie
som paradigme og tematisk analyse som metodologisk tilneerming. Her har jeg reflektert over
hvilke muligheter og begrensninger disse tilneermingene medfarer. Patton (2002) skriver at
forskeren skal vise til kilder som statter og kritiserer den metodologiske tilneermingen. Jeg har
veert eksplisitt i redegjarelsen for prosedyrene, hvor jeg har skrevet apent om fremgangsmaten og
datainnsamlingen. Det finnes ikke fasitsvar for hvordan forskeren kan sikre troverdigheten i
samtlige forskningsprosjekter, men et godt steg pa veien er a bruke det spraket som passer best til

a beskrive prosessen og prosedyrene i prosjektet (Patton, 2002).

De analysene og tolkningene som forskeren har foretatt seg, reletares til bekreftbarhet. Forskeren
ma vere ngye med grunnlaget for analysen og tolkningene i datamaterialet, slik at forskeren
forklarer sammenhengen mellom beskrivelsene og tolkningene som gjares (Postholm & Jacobsen,
2018). Transkriberingen hvor jeg har omformet talesprak til skriftsprak, for deretter a utvikle
kategorier fra datainnsamlingen, har hatt betydning for bekreftbarheten i forskningsprosjektet. Det
kan blant annet forstads med at kategoriene er reelle pa bakgrunn av det informantene fortalte.
Sammenhengen mellom transkribering og kategorisering blir uttrykt pa to mater i prosjektet, bade
som direkte sitater fra informantene og at jeg har fortolket det informantene har sagt.

Gjennomsiktighet handler om at forskeren forklarer hvordan analysen gir grunnlag for studiens
konklusjoner (Thagaard, 2013). Det skal veere mulig a fa innsyn i hvordan prosjektet har blitt
utfart, noe jeg eksempelvis har gjort med a forklare hvilke valg jeg har tatt underveis i arbeidet.
For & ivareta gjennomsiktigheten, sa blir forskningsprosessen sammenlignet med det & holde
orden pa et regnskap (de Kleijn & Van Leeuwen, 2018). Hensikten er at det skal veere mulig a
etterse resultatene og vurdere hvordan forskeren har utfert prosedyren. Silverman (2013) skriver
at gjennomsiktighet er viktig for a fa frem sannheten. Dette gir grunnlag for at leserne far
mulighet til & vurdere om de stoler pa forskningen og om forskeren har tatt hensiktsmessige
beslutninger. | falge de Kleijn & Van Leeuwen (2018) sa skal noen beslutninger forklares mer
detaljert enn andre. Eksempelvis var det ngdvendig a gi en detaljert forklaring av hvordan jeg gikk

frem for a rekruttere informanter til forskningsprosjektet.
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Palitelighet gir informasjon om forskningsprosjektets repliserbarhet. Det innebzrer at en annen
forsker skal kunne bruke de samme metodene for a komme frem til samme resultat som meg.
Paliteligheten skal dokumentere metodene som har blitt brukt og logikken i utarbeidelsen av
resultatene og konklusjonen (Markula & Silk, 2011). Oppbyggingen av prosjektet kan
eksemplifiseres med intervjuguiden, relasjonen til informantene og forskningens kontekst.
Utarbeidingen av intervjuguiden ble diskutert i samarbeid med veileder og ble validert gjennom
pilotintervju. Ettersom dataene er hentet inn i nzrhet til informantene, har jeg valgt a skrive

detaljert om relasjonen til informantene og konteksten for studien.

4.6  Etiske refleksjoner

Utarbeidelsen av et forskningsprosjekt stiller krav til etiske hensyn som forskeren burde ta stilling
til. Forskningen skal ha et mal og den skal tjene vitenskapelige og menneskelige interesser (Kvale
& Brinkmann, 2009, s. 80). Forskere skal tenke pa hvordan forskningsprosjektet bidrar med
kunnskap som er tjenlig for samfunnet. Dette bringer med seg et etisk og moralsk ansvar.
Eksempelvis viser Kvale & Brinkmann (2009, s. 81) til syv forskningsstadier som er viktige med

utgangspunkt i etiske problemstillinger.

Faglitteraturen pa etikkomradet viser likheter i hvilke etiske hensyn som skal ivaretas. De
nasjonale forskningsetiske komitéer, forkortet NESH (2014), har utviklet 14 prinsipper som sikrer
at forskningen foregar pa en etisk forsvarlig mate. For a ivareta etiske dilemmaer i
forskningsprosjektet forsgkte jeg a falge retningslinjene til NESH. Ettersom dette er mange
prinsipper & ta hensyn til, gnsker jeg a trekke frem tre retningslinjer som var sentrale i prosessen;
informert samtykke, konfidensialitet og konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet. De tre
retningslinjene var gjennomgaende i mitt arbeid, ettersom jeg skulle ivareta informantenes
anonymitet. Flere kilder viser til at disse tre retningslinjene er viktige for & opptre profesjonelt
med tanke pa personvern og personopplysninger (Everett & Furseth, 2012; Markula & Silk, 2011;
NESH, 2014; Thagaard, 2013).

4.6.1 Min forforstaelse og forskerrolle

Intervjuere anbefales & utvikle en intervjustil som de faler seg fortrolige med og som passer til
deres veeremate. | falge Kvale & Brinkmann (2009, s. 176) har en dyktig intervjuer tilstrekkelig

kunnskap om intervjuemnet og han er flink til & forsta menneskelig interaksjon.

50



Min forforstéelse

Utdanningsprogrammet idrettsfag trigget min nysgjerrighet og pavirket i stor grad mitt valg av
studieretning med a sgke studentplass ved Norges idrettshggskole. | etterkant av bachelorgraden
har jeg de siste fem arene undervist elever pa utdanningsprogrammet, hvorav de to siste arene har
blitt kombinert med a studere mastergrad. Jeg har opparbeidet meg god forstaelse for de ulike
idrettsfagene, men praktiseringen av larerrollen har pavirket mitt syn pa undervisningen fra
leererens stasted. Postholm & Jacobsen (2018, s. 142) hevder at forskere med erfaring fra feltet
som blir studert, klarer a fa raskere innsikt i det som studeres enn en person som ikke har erfaring
i feltet. Arbeidet som lerer har gitt meg verdifulle erfaringer gjennom a forsta og uteve
menneskelig interaksjon med utvalget i aldersgruppen som jeg innhentet informasjon fra.

Forskerrollen

Underveis i intervjuene pavirket jeg informantene gjennom det Kvale & Brinkmann (2009)
omtaler som et asymmetrisk maktforhold. Det er jeg som har foretatt valget om motivasjonsteori
og dette har hatt innflytelse pa intervjuguiden. Pa den andre siden var det informantene som skulle
prate om deres motivasjonskvaliteter i de ulike idrettsfagene. Det asymmetriske maktforholdet

vekslet underveis i forskningsprosjektet, men som forsker hadde jeg stor innflytelse pa arbeidet.

Det er viktig at forskeren har en ngytral holdning til det informantene forteller (Patton, 2002, s.
365). Min ngytrale holdning innebar bevissthet omkring hvilke reaksjoner jeg formidlet. For
eksempel skulle jeg ikke bli overrasket, provosert eller trist. Informantene hadde noe kunnskap
om motivasjon og dette ble synlig i de situasjonene hvor informantene skulle forklare hva
motivasjon var for dem. For & forhindre misforstaelser eller andre uheldige situasjoner, sa kunne

informantene stille meg sparsmal dersom det var noe de oppfattet som uklart med spagrsmalene.

4.6.2 Spesielle etiske utfordringer i mitt arbeid

Mitt arbeid ble gjennomfart innenfor en skolekontekst, hvor elevene var intervjupersoner. Elevene
kan assosiere forskeren med en kategori som de har kjennskap til fra fgr, noe som gjer at de
tilbakeholder informasjon (Thagaard, 2013, s. 113). Utfordringen for meg ble a skape et
tillitsforhold som gjorde at elevene turte a uttrykke sine meninger om deres motivasjon. Jeg var
tydelig pa at informasjonen intervjupersonene gav meg, ikke kunne spores tilbake til dem, jamfare
prinsippet om konfidensialitet. Dette kunne vere betryggende for intervjupersonene, eksempelvis

med at deres meninger ikke hindret fremtidige vurderinger i idrettsfagene.
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| intervjusituasjonen beskrev informantene sitt forhold til tredjepersoner, som i denne studien var
leerere, medelever, foreldre og sgsken. Opplysningene om medelevene handlet om medelevenes
innflytelse pa informantens motivasjon. Kommentarer om lzereren innebar blant annet leererens
arbeidsmetoder, undervisningsstil eller kunnskap. Forholdet til foreldrene og sgsken var ogsa noe

enkelte av intervjupersonene kommenterte, ettersom de er i daglig kontakt med informantene.

Forskere innenfor kvalitative studier blir oppfattet som situerte forskere (Markula & Silk, 2011, s.
4). Det innebarer at forskeren har med seg en ballast og forforstaelse inn i forskningsprosjektet.
Patton (2002) skriver at ballasten har innflytelse pa forskeren, fordi resultatene pavirkes av
forskerens bakgrunn. Jeg kan derfor ikke si at resultatene i denne studien er uavhengig av min
opptreden, men resultatene ma forstas som en konsekvens av at jeg har vert tilstede underveis i
datainnsamlingen. Selv med et gnske om & ikke ha fordommer, sa var fordommene til stede i

underbevisstheten, bade i intervjusituasjonen og i skrivefasen.

4.6.3 Hvordan handterte jeg de etiske utfordringene?

Jeg gnsket a tilrettelegge for best mulig rammer rundt intervjuene. | fglge Creswell (2007) er det
fordelaktig at intervjuet utfgres pa et komfortabelt sted som er fritt for distraksjoner. Jeg fant ut at
det tryggeste stedet & gjennomfare intervjuene var pa skolen til elevene. Det har sin forklaring i at
elevene var kjent pa skolen og med omgivelsene. Pa skolen fikk jeg tilgang til et grupperom, som
gjorde at samtalen foregikk i rolige omgivelser. En av fordelene med dette var at lydopptakeren

ikke ble pavirket av stgy og jeg kunne dermed oppna god lydkvalitet pa lydfilene.

Thagaard (2013) skriver at forskeren og intervjupersonene opparbeider et apent tillitsforhold og at
dette kan fare til problemer i ettertid. Som forsker var jeg interessert i & innhente data som kunne
besvare problemstillingen. I ettertid av forskningsprosjektet var jeg observant pa at
intervjupersonene kunne sitte igjen med en tomhetsfglelse. Intervjupersonene kunne fgle seg
blottlagt. Jeg var bevisst pa at det & prate apent om et tema til en fremmed forsker kunne veere
ubehagelig. For & forhindre dette, sa var jeg tydelig pa hva som var malet med studien.
Forskningsprosjektet hadde til hensikt & belyse problemstillingen, men samtidig skulle ikke
intervjupersonene fale at de ble utnyttet pa noen som helst mate. Misforstaelser og korte svar ble

handtert med utfyllende og oppklarende sparsmal, som finnes i slutten av intervjuguiden.

Deltakerne i prosjektet mottok et dokument om informert samtykke, se vedlegg [3]. Skrivet
omhandlet hvilke plikter og rettigheter elevene hadde nar de samtykket til deltakelse. Samtykket
var frivillig, uttrykkelig og informert. Informert samtykke innebarer at full informasjon er gitt og

forstatt, det er frivillig a delta i forskningsprosjektet og deltakerne kan trekke seg nar som helst
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(Lake et al., 2008; Markula & Silk, 2011). Informert samtykke er en avtale som sier noe om hva,
hvordan og hvorfor forskningsprosjektet skal gjennomfgres. Dokumentet fungerte som trygghet
for intervjupersonene og meg, fordi det gjorde at vi visste hvilke fgringer vi skulle forholde oss til.
Jeg brukte ogsa tid i forkant av hvert intervju til & gjennomga informert samtykke med
informantene. Nar informantene godtok erklaringen, sa signerte de dokumentet og returnerte det

til meg.
4.6.4 Kontakt med NSD og NIHs etiske komité

For & kunne gjennomfare forskningsprosjektet, sa har jeg vert i kontakt med Norsk Senter for
forskningsdata (NSD) og Norges idrettshggskoles (NIH) etiske komité. Disse behandlet etiske
implikasjoner tilknyttet studien. NSD sgarger for at forskere gjennomfarer sin forskning i trad med
retningslinjene for personvern. NSD (2018) skriver at de er et nasjonalt arkiv som oppbevarer
forskningsdata. De tilrettelegger og formidler data til forskningsmiljger, i tillegg til & utarbeide
teknologiske lgsninger. Malet til NSD er a gi forskere tilgang til data uten store juridiske,
praktiske og gkonomiske hindringer. | vedlegg [4] viser jeg til kontakten med NSD.

NIHs etiske komité (2018) er tilknyttet den institusjonen jeg tilhgrer og komitéen vurderer om
forskningsprosjekter pa mennesker som faller utenfor helseforskningsloven er planlagt i henhold
til forskningsetiske normer. Forskningsprosjektet mitt var fremleggingspliktig for NIHs etiske
komité pa bakgrunn av to grunner. For det farste havnet forskningsprosjektet utenfor
helseforskningsloven. For det andre krevde prosjektet at jeg behandlet sensitive person- og

helseopplysninger. Godkjennelsen fra NIH foreligger i vedlegg [5].
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5. Resultater

| dette kapittelet skal jeg begynne med a redegjgre for hvordan rekrutteringsprosessen ble
gjennomfart. Deretter skal jeg presentere en skjematisk oversikt som illustrerer forholdet mellom
koder, subtemaer og overordnede temaer. Til slutt i kapittelet skal jeg fremstille hvordan temaene

og subtemaene har utspring i kodene, blant annet med 4 sitere noen av informantenes utsagn.
5.1 Deltakere

Rekrutteringsprosessen var viktig fordi informantene dannet grunnlaget for resultatene. Med
intensjon om at intervjuet skulle oppleves som overkommelig og ikke for intenst, sa ble det
bestemt at intervjuet skulle vare i cirka 1 time. Fgringene som jeg har nevnt tidligere muliggjorde
at jeg fikk lov til & gjennomfare intervjuene i elevenes skoletid, noe som ble avtalt med
avdelingsleder pa skolen. Rekrutteringsprosessen foregikk med en presentasjon av innholdet i
prosjektet, hvor avdelingslederen var behjelpelig med a finne tidspunkt og klasserom hvor jeg

presenterte prosjektet for elevene.

Elevene som gnsket a delta skrev seg opp pa en liste i etterkant av presentasjonen. Her noterte de
kontaktinformasjon og hvilket valgfrie programfag de hadde. De elevene som ikke oppfylte
inklusjonskriteriene forstod dette selv, noe som bekreftet at jeg var tydelig pa utvalgskriteriene.
Kriteriene innebar at elevene skulle ha forskjellige valgfrie programfag i toppidrett og
breddeidrett. Informantene skulle ha ulike kjgnn, hvor de ble rekruttert med 50/50 fordeling av
gutter og jenter. Kriteriet om Kjgnn tar utgangspunkt i statistikken til SSB (2018) som viser at 42
prosent av elevene pa idrettsfag i 2018 var jenter. Elevene skulle i tillegg felge et ordinaert

utdanningslgp pa utdanningsprogrammet idrettsfag, slik at de belyste seks idrettsfag.

Det var totalt 20 elever som meldte sin interesse og dette var en god oppslutning med tanke pa at
prosjektet ble presentert for to klasser, hvor 40 elever var potensielle deltakere. |
utvelgingsprosessen sa var det fem jenter som meldte seg. Tre av jentene hadde ulike
fordypningsaktiviteter innenfor det valgfrie programfaget og disse ble inkludert. To av jentene
hadde «bredde ball» og den tredje jenta hadde «toppidrett handball». De to siste jentene hadde
«toppidrett individuell». Jeg noterte navnene deres pa to ulike lapper og trakk et av navnene.

Denne jenta ble inkludert.

Utvelgingen av guttene var mer komplisert. Det var to av guttene som ikke noterte hvilket valgfrie

programfag de hadde og disse ble ekskludert. Det var kun en gutt som hadde «bredde helse» og
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han ble inkludert. Pa «bredde ball», sa var det tre gutter som meldte sin interesse. Jeg
gjennomfarte samme prosedyre pa guttene som pa jentene. Jeg noterte de tre navnene til guttene
som hadde «bredde ball» pa tre lapper og trakk en av lappene. Denne gutten ble inkludert. |
toppidrett var det ni aktuelle elever fordelt pa fordypningsaktivitetene fotball, handball og

innebandy. Jeg noterte de ni navnene og trakk to lapper.

For & fa tillatelse til & benytte informantene pa de tidspunktene hvor intervjuene skulle forega, sa
matte kontaktleereren godkjenne om elevene fikk lov til & vaere borte fra den ordinaere
undervisningen. Jeg fikk beskjed om at to av guttene med det valgfrie programfaget toppidrett
ikke kunne delta. Begrunnelsen var elevenes situasjon i fagene som 1a parallelt med tidspunktene
for intervjuene. Jeg gjennomfgrte derfor en runde til med trekking av guttene som hadde
toppidrett, som na bestod av syv navn fordelt pa syv lapper. De to elevene som jeg trakk fikk jeg
lov til & benytte og ble dermed inkludert. Guttene med toppidrett hadde fordypningsaktivitetene
handball og fotball.

Tabell 2: Fordeling av informanter pa bakgrunn av inklusjonskriteriene; kjgnn, valgfritt
programfag og fordypningsaktivitet.

Fiktivt navn Kjgnn Valgfritt programfag Fordypningsaktivitet
Ida Jente Breddeidrett Ball
Therese Jente Breddeidrett Ball
Mari Jente Toppidrett Handball
Randi Jente Toppidrett Individuell
Harald Gutt Breddeidrett Helse
Nikolai Gutt Breddeidrett Ball
Kristian Gutt Toppidrett Fotball
Sander Gutt Toppidrett Handball

| den oppfalgende fasen etter besgket pa skolen opprettholdt jeg kontakten med deltakerne. Det

innebar at jeg inngikk avtaler med deltakerne om tidspunkter for nar og hvor intervjuene skulle

gjennomfares. 1 tillegg svarte jeg informantene pa sparsmalene de hadde i forbindelse med

forskningsprosjektet.
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5.2  Skjematisk oversikt over studiens funn

Resultatene fremstilles med utgangspunkt i at denne studien benytter kvalitativ metode og at
prosjektet har fulgt prosedyrene med de seks fasene i analyseringsprosessen til tematisk analyse.
Resultatene utviklet seg pa bakgrunn av innsamlede data. Dette farte fgrst frem til koder, som
videre ble til subtemaer. Tilslutt ble det utviklet tre overordnede temaer; [tegn pa motivasjon],
[drivkraft] og [kontekstuelle faktorer]. [Tegn pa motivasjon] indikerer hva motivasjon er.
[Drivkraft] og [kontekstuelle faktorer] gir en indikasjon pa hva som motiverer eller ikke motiverer

elevene.

Sgkingen etter sammenhenger i datamaterialet, farte frem til subtemaene. Totalt finnes det 13
subtemaer i oversikten. Hvert enkelt overordnede tema inneholder to til seks subtemaer. Bade
subtemaene og de overordnede temaene fungerer som paraplybegreper og oppsummerer hva
kodene uttrykker. Den skjematiske oversikten er utviklet for a synliggjere sammenhengene i

datamaterialet.
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Koder

( Gﬂy N\
Interessant
Liker

Subtema

Lyst
Motiverende
Spennende y

Demotiverende
Kjedelig
Liker ikke

Gay og interessant

Meningslast
Uinteressant

Egenverdi
Egenverdi - ingen
Nytte - fysisk form

Kjedelig og
demotiverende

Nytte - sosialt
Nytteverdi
Nytteverdi - laering
Nytteverdi - ingen

Egen innsats

Egenverdi og nytteverdi

@nske om & bli bedre
@nske om & gjare det beste jeg kan

Autonomi
Autonomi i leeringsarbeidet
Valgmulighet

Personlig utvikling

Autonomi - mangelfull
Ikke valgmulighet
Idrettsskade/sykdom

. J

4 Kompetanse I

Innhente informasjon/kunnskap
Mestre oppgavene
Prestere
Relevant
Selvtillit
Forvirrende
Frustrasjon
Gruer seg
Irriterende
Oppyitt
Stressende
\_ Kompetanse - mangelfull -/

4 Tilhorighet )

Brakete

Forstyrrende
Klassen og medelever er mindre viktig
Klassen og medelever er viktig
Lare bort til medelever
Leere fra medelever
Samhold
Sammenligning
Status

Autonomi

Mestringsfalelse

Medelevenes betydning

\_ Tilhgrighet - mangelfull )
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4 Autonomistgttende )
Dyktig
Humgr/veeremate
Kontrollerende
Leererens betydning for elevens innsats
Samtale
Tilbakemeldinger
Tolkning av leerer
Udyktig
\_ X-faktor J

Leerernes innflytelse

~N
J

Irettesettelse
Karakterer
Prgve/innlevering
Straff — betydning
Straff — ingen betydning
L Vurderinger y

Larernes virkemilder

Krav som stilles pa idrettsfag

Lareplan .
Rettferdig Krav og forventninger

Urettferdig Kontekstuelle
faktorer

Arbeidsmetoder

Muligheter til & pavirke Undervisningsmetodikk
Variasjon

~

Arbeidsmengde — hgy
Prioritering — skolearbeid r
Prioritering — viktig o
Familie Egne prioriteringer

Jobb

Trening N

q Venner Y,

Aktivitetslaere
Breddeidrett
Toppidrett
Treningsledelse
Idrett og samfunn
Treningslare

Idrettsfagenes egenart

Figur 3: Skjematisk oversikt som fremstiller koder, subtemaer og overordnede temaer.
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5.3 Tegn pa motivasjon

| dette kapittelet presenteres kjennetegn pa elevenes motivasjon, hvor subtemaene har fatt
betegnelsen [gay og interessant] og [kjedelig og demotiverende]. Subtemaene underbygges av
koder som illustrerer opplevelsene til elevene. Kapittelet har til hensikt & gi en overordnet
forstaelse av elevenes motivasjon med a vise til eksempler pa hvordan elevene opplever a vare

motiverte eller ikke motiverte.

5.3.1 Gugy og interessant

Subtemaet omhandler uttrykk som er relatert til hvordan elevene opplever a veaere motiverte. De to
neste utsagnene illustrer hvordan elevene opplever noe som ggy og interessant. | forklaringene
innenfor dette subtemaet brukte elevene adjektiver som bra, forngyd, glede og morsomt. Nar
elevene forteller at de opplever noe som gay, sa er det med en forstaelse om at elevene oppfatter
aktiviteten eller oppgaven som motiverende. Det er altsa et uttrykk for elevenes motivasjon.
Subtemaet handler ogsa om hvordan elevene opplever motivasjonen pa en god mate.
«(...) det [aktivitetsleere] synes jeg er kjempegay. Jeg er veldig glad i gym [aktivitetslaere].
Og gjere veldig mange forskjellige idretter. Jeg er glad i alt utenom fotball [Randi ler]
fordi det har jeg aldri klart. Sa jeg synes det er veldig gey a gjare forskjellige ting. Spesielt
de turene da, synes jeg er helt fantastisk. Selv om det er ..ehh.. selv med alle turene

[friluftsliv] og alt mulig sant noe, sa synes jeg det er kjiempegway. Sa det [aktivitetslaere] er
et fag jeg er veldig glad i» (Randi).

Randi bruker ordene goy, glad, kjempeggy og fantastisk til & forklare hvordan hun opplever &
vaere motivert. Hun forklarer at det & ha mange forskjellige idretter har positiv pavirkning pa
hennes motivasjon, samtidig trekker hun frem friluftslivsturene som spesielle. Randi bruker
opplevelsen av fotball som en kontrast i forklaringen.
«(...) 1 hvert fall i treningslcere og ..ehh.. idrett og samfunn, sa gjor jeg det [oppgavene]
ofte fordi jeg selv synes det er veldig interessant. Og ..ehh.. har veldig lyst til & leere det, sa

da er det ikke alltid ..ehh.. fordi jeg ma, men fordi jeg selv har lyst til & leere. Og synes det
er veldig interessant & kunne laere noe nytt» (Therese).

Therese bruker andre ord til a forklare hvordan hun opplever a vaere motivert. Hun bruker ordene
lyst og interessant. For eksempel forteller Therese at hun gjgr oppgavene i treningslere og idrett

og samfunn fordi hun har personlig interesse av a gjare disse.
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5.3.2 Kjedelig og demotiverende

Nar elevene skulle fortelle hvordan de opplever a ikke vaere motiverte, sa brukte de adjektiver til
ordene kjedelig og demotiverende. Koden meningslgst inneholder synonymer som for eksempel
ungdvendig eller at elevene ikke har energi til & gjere oppgaven. Kjedelig inneholder ord som ikke
gay og ikke lyst. Uinteressant inneholder ikke relevant og ikke viktig.

«De [teorifagene pa idrettsfag] er jo veldig tunge fag og ..ehh.. det er mye teori og det er
ganske kjedelig teori ogsa» (Nikolai).

Aktivitetene og teorien som gjennomgas i idrettsfagene oppleves ikke alltid som morsomt for
elevene. Nikolai bruker ordene tungt og kjedelig til & forklare sin opplevelse. Mari forteller om
opplevelsen av a ikke vare motivert. For eksempel hvis hun skal gjgre oppgaver som hun ikke er
interessert i eller som hun ikke ser pa som viktig a gjere.

«(...) ..ehh.. temaer som jeg ikke er noe interessert i i det hele tatt, som idrett og gkonomi

og ..ehh.. sanne ting som pa en mate ..ehh.. nei jeg kan jo ikke noe om det, eller ..ehh.. kan
jo ikke sa mye om det men ..ehh.. jeg faler ikke det er sa viktig & vite heller» (Mari).

De to avsnittene over blir relatert til teorifagene pa idrettsfag. Men elevene opplever ogsa
demotiverende emner i de praktiske idrettsfagene. Nar flere aktiviteter gar igjen ar etter ar, sa
forklarer Kristian at han opplever dette som kjedelig. | det pafalgende sitatet bruker Kristian flere
adjektiver til ordet kjedelig; garrkjedelig, lite morsomt, desidert kjedelig, for sa vidt greit og dumt.
«(...) jeg synes ..ehh.. gym [aktivitetsleere] ..ehh.. er "garrkjedelig". Vi har hatt de samme
temaene i gym [aktivitetsleere] na alle arene, vi har hatt turn, volleyball. Ogsa er det
veldig lite av det vi synes er morsomt da (...) istedenfor s& har vi turn, ogsa har vi dans
[legger ekstra trykk pa stemmen]. Det er de to desidert kjedeligste temaene du kan ha
innenfor ..ehh.. gym [aktivitetslaere] ifelge meg (...) Ogsa har vi hatt skigaing pa vinteren,

og det er for sa vidt greit, men ..ehh.. nar ..ehh.. 9/10 av klassen synes ski er
"garrkjedelig”, sa synes jeg det ogsa blir ganske dumt & ha det hvert ar» (Kristian).

5.4  Drivkraft

Elevene forklarer at de har ulike drivkrefter, noe som kan relateres til hva elevene opplever at har
personlig verdi for dem. Den samme oppgaven kan ha ulik betydning for elevene. Eksempelvis at
oppgaven knyttes til hvordan elevene opplever [egenverdi og nytteverdi] eller [personlig
utvikling] i det de gjer. [Autonomi], [mestringsfelelse] og [medelevenes betydning] er sentrale

funn, ettersom dette har betydning for elevenes drivkraft, som igjen pavirker elevenes motivasjon.
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5.4.1 Egenverdi og nytteverdi

Elevene belyser egenverdi og nytteverdi pa ulike mater. Egenverdi handler om hva elevene
opplever som viktig, for eksempel at oppgaven i seg selv har en verdi. Nytteverdi blir uttrykt med
at elevene opplever noe som nyttig. Eksempelvis at elevene kan forbedre sin fysiske form
gjennom & ha praktiske idrettsfag. Sitatet til Ida understreker at hun far bruk for det hun lerer i
idrettsfagene nar hun skal drive egentrening.
«(...) men ..ehh.. jeg har hatt veldig stor nytte av det jeg har lzrt. Det er jo noe som i hvert
fall, nd som jeg har gatt pa idrett i alle ar og ..ehh.. selv trener egentrening og sann. Da
vet jeg mye ..ehh.. mer enn noen hva som lgnner seg a gjare og hvordan man skal gjgre det

og sant, og hvorfor enn det jeg gjorde fer. Na har jeg mye starre leerdom ut av det sa
..ehh..» (I1da).

Noen av informantene satser malrettet pa en spesifikk idrett. Nar elevene ser sammenhenger
mellom det de gjar i sin idrett og det de skal gjere i idrettsfagene, sa knytter de dette til egenverdi
og nytteverdi. Mari opplever bade egenverdi og nytteverdi, noe som uttrykkes med hennes
handballsatsing og kunnskapen fra idrettsfagene.
«Jeg vil jo komme langt i handballen da. Og da vet jeg at ..ehh.. man ma jo trene, men
man ma jo ogsa kunne ..ehh.. ha kunnskap om trening. Og det visste jeg at ..ehh.. det kom
jeg til a fa leere hvis jeg gikk idrettslinja [idrettsfag]. Og da slapp jeg ogsa & matte sitte &

ha alle fag inne og da visste jeg at jeg kunne ha noen fag praktisk. Som jeg da, det er det
jeg liker & drive med liksom» (Mari).

Det finnes ogsa tilfeller der elevene ikke opplever egenverdi eller nytteverdi. @ktplaner var et
begrep som ble belyst av flere. En gktplan er et skriftlig dokument som blir brukt i forbindelse
med egentrening eller nar elevene skal vaere instruktarer. @ktplanen brukes til a forklare hvordan
treningsekten skal gjennomfares og hvorfor gkten blir gjennomfart pa den maten som blir
beskrevet. Elevene forteller at de hverken ser egenverdien eller nytteverdien med a utarbeide
gktplaner. Da blir det fristende & bruke opp igjen en gktplan som de har laget tidligere, slik
Kristian beskriver.

«Kan ikke levere de samme gktplanene gang pa gang heller. Men na skal vi levere noen

gktplaner i aktivitetslare ..ehh.. de neste ukene, to ganger. A da regner jeg med at jeg bare

tar en jeg har skrevet for [Kristian ler] for jeg har jo et helt lager med forskjellige tema»
(Kristian).
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5.4.2 Personlig utvikling

Hvor mye innsats elevene legger ned i de ulike fagene, avhenger av deres motivasjon for faget.
Elevene forteller om tilfeller hvor de gnsker a gjare det best mulig og at de gnsker a forbedre seg
pa flere omrader. Hva som far elevene til a legge ned innsats i faget varierer. Sander forteller
hvordan interessen for faget og innsatsen henger sammen med hverandre.

«Jeg legger jo mest energi i det jeg interesserer meg for. Det jeg ..ehh.. [tenkepause] der

jeg foler jeg kan gjare det best mulig hvis jeg legger ned mest mulig energi i det. Hvis det
gir mening» (Sander).

Sitatet til Randi gir en forstaelse av hvordan hun motiverer seg. Randi papeker at det a legge ned
en egen innsats er viktig for at hun skal unnga slurv. Videre forklarer hun at konkurranseinstinktet
og innstillingen er viktig for hennes innsats. Det & bestemme seg for a gjare en god innsats er
viktig for at hun skal oppleve fremgang, som igjen pavirker hennes personlige utvikling.
«(...) jeg har jo veldig konkurranseinstinkt. Veldig [Randi ler] sa jeg er jo sann at jeg vil
klare det, har jeg bestemt meg for noe, sé er det sann at jeg skal klare det. Og om det er
noen oppgaver da som jeg er sann, som jeg er innstilt pa at det her skal jeg klare sa jobber
jeg hardt for a fa det til da. Sann at den innstillingen har mye & si for meg da om jeg er
sann der ..ehh.. om det kommer en oppgave og jeg er sann der "..ehh.. nei, jeg gidder, jeg
er ikke helt pa den", sa er det liksom, da blir det jo bare type slurv da. S&nn som nar jeg

gar inn for a liksom bestemme meg for at na skal jeg faktisk gjare det, sa gar det mye
bedre og lettere» (Randi).

5.4.3 Autonomi

Autonomi har til hensikt & synliggjere hvordan elevene opplever selvbestemmelse. | forklaringen
av autonomi bruker elevene ord som valgmuligheter, selvstendighet, frihet og bestemme selv.
Subtemaet inneholder sitater hvor elevene forteller om opplevde muligheter til & bestemme selv,
samt i hvilken grad disse mulighetene blir tilfredsstilt. Farst henvises det til sitater hvor elevene
opplever autonomi, deretter fglger sitater hvor elevene ikke opplever autonomi.
«Det & fa bestemme selv. Det har jo mye a si pa hvis du ikke far viljen din da, sa er det
mange som ikke har lyst til & drive med faget for eksempel da. Og ..ehh.. hvis man far

mulighet til & bestemme litt selv for eksempel hvem man har lyst til & jobbe med og sant, s&
..ehh.. fgler jeg det at man jobber mye bedre. Og ja, leerer bedre» (Nikolai).

Nikolai og Ida forklarer at det & bestemme selv har betydning for deres lyst til a arbeide med
oppgaven. Elevene verdsetter muligheter hvor de kan styre hva de skal arbeide med og hvordan

leringsprosessen skal forega. De far fglelsen av at de jobber bedre nar de selv finner ut av
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hvordan de jobber best. Ida understreker at opplevelsen av selvstendighet farer til at hun finner ut
av hva som fungerer og ikke fungerer.
«..ehh.. det [mulighet til & bestemme selv] gjgr jo sann at ..ehh.. for det fgrste at man
..ehh.. kan eksperimentere litt selv. Og bli litt mer selvstendig. Og ..ehh.. det at ..ehh.. man
finner selv ut hva som er best og ..ehh.. hvordan man learer best og ..ehh.. hva som gjer at

du blir mer motivert selv da. Og det er veldig viktig det ..ehh.. bade na og fremtiden ..ehh..
Og det gjar jo at man blir mer motivert som sagt ..ehh.. det & kunne ha litt frihet da» (Ida).

Pa utdanningsprogrammet idrettsfag forklarer Harald at han ikke opplever tilstrekkelige
valgmuligheter. Harald gnsker flere valgmuligheter som idrettsfagelev. Eksempelvis at han selv
kunne bestemt hva han gnsker a tilegne seg av kunnskaper, slik at han kunne valgt
fagkombinasjoner som gjorde tilveaerelsen pa idrettsfag motiverende.
«Jeg har ikke flere valgmuligheter enn breddeidrett. Jeg synes det egentlig er litt for darlig
egentlig, med tanke pa at det er i videregaende. Sa jeg ser for eksempel sann at jeg vet hva
jeg skal bli da, sa synes jeg det burde vaert mer &penhet for a tilpasse det. Istedenfor at jeg
skal bruke masse tid pa ting jeg ikke kommer til & se noe annet sted enn pa videregaende

(...) heller brukt tid pa det som kunne veere relevant for min del da. Ha den
valgmuligheten» (Harald).

Kristian forteller at han far beskjed om a gjennomfare ulike aktiviteter i faget aktivitetslare, uten a
ha mulighet til & pavirke hvilke aktiviteter som skal gjennomfares. Han eksemplifiserer dette med
idrettsaktivitetene dans, turn og volleyball. P4 ungdomsskolen opplevde Kristian tilfeller hvor han
kunne velge mellom ulike aktiviteter. Med a vise til faget aktivitetslare, uttrykker Kristian at han
aldri eller sjeldent opplever lignende valgmuligheter pa idrettsfag.
«(...) ehh.. fordi der [i aktivitetsleere] far vi bare beskjed om ..ehh.. det er aldri noe valg.
Sann som pa ungdomsskolen da, sa fikk vi jo ofte velge mellom ..ehh.. ballsport, ogsa fikk
vi velge mellom andre ting, ogsa var det innimellom hvor lererne sa "ja, greit nd ma vi ha
det for & fglge ..ehh.. terminplanen eller noe". Men na er det sann: na skal vi ha dans, na

skal vi ha turn, na skal vi ha volleyball. Og ..ehh.. det veldig lite valg selv i aktivitetslaere»
(Kristian).

Ida prater om opplevelsen av a bli hengt ut og at hun faler seg dum fordi hun ikke vet svaret pa et
spgrsmal, noe som begrenser hennes muntlige deltakelse i undervisningstimene. Hun opplever
ikke valgmulighet gjennom 4 selv bestemme nar hun gnsker a svare pa spersmalet eller ta del i
faglige diskusjoner. Sitatet sier ogsa noe om Ida sin kompetanse, noe som blir rapportert i neste
delkapittel.
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«(...) ogsa hater jeg det at laerere liksom skal, hva skal jeg si, henge ut elever pa en mate
da. At liksom de ikke ..ehh.. liksom spegr de om spgrsmal sa skal jo elevene kunne rekke opp
handen ogsa svare hvis de vet, men de bare peker pa, sier et navn da sa ma en person
svare, den har ikke peiling pa hva han skal si, sa fgler man seg bare dum. Det er liksom
hvis man sier noe feil ogsa, sier laereren sann: "ja, nei, det er ikke riktig". Ogsa er det
neste. Sann som det synes jeg er veldig umotiverende i hvert fall. Da blir sann at man ikke
tgr a si noe i hvert fall» (Ida).

5.4.4 Mestringsfalelse

Informantene forteller om ulike situasjoner hvor de opplever & vaere kompetente. Utsagnene viser
betydningen av & ha kompetanse og hvordan dette pavirker elevenes motivasjon. Harald
fremhever at det & fa muligheten til & bidra med sin kompetanse er noe han opplever som positivt
og forklarer dette med a vise til aktiviteten turn.

«..ehh.. nd har vi turn og jeg har jo drevet med turn fgr, sa da far jeg lov til & bidra med

ganske mye og det synes jeg er flott at vi som pa en mate har litt erfaring med idretten far
lov til & bidra» (Harald).

Therese har en annen opplevelse av mestringsfglelse. Hun gir seg ikke far hun forstar oppgaven
og opplever mestring. Samtidig sier sitatet noe om Therese sitt pagangsmot, fordi hun star pa selv
nar hun mgter motgang. Kompetansen hun tilegner seg oppleves som et resultat av innsatsen hun

legger ned.

«Jeg er litt motsatt jeg, hvis det er en oppgave jeg ikke forstar, sa vil jeg helst klare den til
jeg forstar det ..ehh.. og da ..ehh.. gjar jeg egentlig ganske mye og gjar ganske mye
research og sper lerere og sann ..ehh.. ja, sa ..ehh.. jeg legger det absolutt ikke fra meg,
jeg prover a lgse oppgaven, sa mye som mulig» (Therese).

Randi opplevde mestringsfglelsen pa en annen mate enn Therese. Randi opplevde a vaere radvill
nar hun skulle begynne pa en oppgave, noe som gav utslag i hennes mestringsfglelse. Opplevelsen
av a ikke forsta det som skal gjares eller hvis noe er kjedelig kan fare til det Randi uttrykker som
«shut down». Utsagnet symboliserer hvordan kompetanse har innflytelse pa Randi, som igjen
pavirker hennes motivasjon.
«Nar det blir for kjedelig, nar det gar tregt og det blir vanskelig sann at ..ehh.. om jeg ikke
forstar noe som helst av det jeg skal gjare eller sant noe. Eller det blir for mye, sa blir det
litt sdnn "shut down", for da vet jeg ikke helt hvor jeg skal starte, hva jeg skal gjere,

hvordan jeg skal gjare det og sant noe. Og da far man ikke mestringsfglelse i det hele tatt
og det ..ehh.. [Randi ler] og det fungerer litt darlig for motivasjonen min» (Randi).
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| lgpet av tre ar pa idrettsfag, sa er det ikke usannsynlig at elevene har vert skadet en eller flere
ganger. Nikolai forteller hvordan han opplevde at idrettsskaden begrenset hans deltakelse.
Idrettsskaden kombinert med mye skolearbeid tok opp tiden hans. Sitatet belyser Nikolai sin
opplevelse av a ikke fa benyttet sin kompetanse pa den maten han egentlig gnsket. Nikolai
understreker at idrettsskaden og opptreningen pavirket hans motivasjon.
«Nei, det var jo fordi jeg mista helt motivasjonen for fotball. Jeg ..ehh.. jeg ..ehh.. jeg
brakk jo ankelen i tidlig ferste klasse. Og da hadde jeg stor sann. ..ehh.. [tenkepause] jeg
matte fikse pa ankelen ogsa ha sann rehabilitering og ..ehh.. ankelskadeforebyggende

..ehh.. trening. Og det tok veldig mye tid og, ja. Jeg mista jo mye motivasjon ogsa var det
mye skole ogsa da. Idrettsfag var ikke helt sdnn som jeg hadde sett for meg da» (Nikolai).

Det & ha kunnskaper og ferdigheter i en aktivitet blir ofte relatert til noe positivt, men enkelte
ganger kan det & ha kompetanse oppleves som er byrde. Kristian beskriver en hendelse hvor han
hadde hgy kompetanse i alpint, men at dette utviklet seg til a bli et tosidig forhold pa hvordan han
opplevde sin egen motivasjon. Forstaelsen av utsagnet til Kristian gir en oppfattelse av at
relasjonen mellom motivasjon og kompetanse kan vare situasjonsbetinget. | dette eksempelet
opplevde Kristian & bli fratatt muligheten til & utfolde seg selv, fordi medelevene gnsket a sparre
han om tips og rad. Kristian hadde mest lyst til a drive med frikjgring for a ivareta egen personlig
utvikling.
«(...) For eksempel vi var i xxx [skisted]. Og da har jeg statt veldig mye pa alpint, gjennom
hele livet mitt og ..ehh.. veldig mye mer enn ganske mange andre. Og da var det mange
som kom bort til meg og skulle lzere av meg og sann. Ogsa nar vi gikk gjennom ..ehh.. vi
filmet hverandre den farste dagen, hvor vi gikk gjennom filmene og sann ..ehh.. senere pa
kvelden. Og da fikk jeg ganske mye skryt av lererne, og det er jo ogsa sann at jeg ble jo
selvfglgelig glad og sann ..ehh.. hele pakka i starten, men ..ehh.. etter hvert nar alle
kommer og skal spgrre om ditten og datten, da er jeg ikke ..ehh.. da er jeg ..ehh.. da var

det sann jeg hadde mer lyst til & kose meg ..ehh.. i bakken. Fordi da var det mer frikjering»
(Kristian).

Nar Ida forteller om den samme aktiviteten, sa tilfgrer hun et annet perspektiv. Ida hadde ikke
samme kompetanse som Kristian og hun hadde behov for a fa hjelp fra medelevene. Ida forteller
videre at hun brukte fritiden til a sta i bakken for a tilegne seg ny kompetanse. Medelevene var
viktig for at Ida bedret sin kompetanse og hun satte pris veiledningen hun fikk fra dem. Sitatet
beskriver samspillet mellom tilfredsstillelse av to behov, bade mestringsfalelse og medelevens

betydning.
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«..ehh.. klassen min er veldig flinke pa a hjelpe hverandre i hvert fall ..ehh.. na er det jo
mange gode der i ulike idretter. Sa ..ehh.. man hjelper jo hverandre med ..ehh.. de ulike
erfaringene deres da ..ehh.. sdnn som nar vi var i xxx [skisted], sa stod vi pa slalam. Ogsa
skulle vi lzere oss a sta ordentlig sann [Ida gestikulerer svinger med hendene sine] og
..ehh.. jeg husker ikke hva det heter jeg ..ehh.. og det husker at jeg falte. Det var sann
..ehh.. jeg har alltid statt pa slalam, men jeg har jo aldri leert meg sann helt teknikken da.
Sa da var elevene veldig flinke til & leere meg det og da hadde vi fritiden da, sa stod vi
..ehh.. i bakken sammen, sa drev vi & gvde sammen og ..ehh.. ja leerte hverandre og ..ehh..
sa det er veldig mye a fa fra dem ogsa» (lda).

5.4.5 Medelevenes betydning

Elevene pa idrettsfag har mye aktivitet i skoletiden og aktivitetene gjennomfares ofte sammen
med medelever. Gjennom a delta i ulike aktiviteter kan idrettsfagelevene utvikle sosial trygghet til
hverandre. Randi forklarer at hun setter pris pa medelevene og at relasjonen til dem gjer henne
glad. Hun beskriver ogsa hvordan hun opplever det a fa anerkjennelse fra medelever og at dette
pavirker hennes vedvarende motivasjon.
«Ja, det vil jeg si. Du, om du far anerkjennelse for at du gjer det bra, sa blir man jo
forngyd med seg selv [Randi ler] du fgler jo at du har klart noe og du vil jo fortsette sann.

Og om noen er veldig forngyd med deg, sa det er jo noe man, det er jo menneskelig a like
det liksom, a bli anerkjent. S&nn at jeg setter jo veldig stor pris pa det at noen er sann:

nooo

aaa, det var veldig bra det du gjorde i timen liksom", da er det sann, da blir man jo glad
inni seg og far lyst til a fortsette med det» (Randi).

Kristian erkjenner at en del av fokuset kan forbli utenfor undervisningens kjerne, ettersom han har
flere venner i klassen. Distraksjoner og det han omtaler som «kgdding», kan ga pa bekostning av
det som egentlig skal gjares. Allikevel er Kristian sitt sitat mulig a tolke i den retning at han ikke
ville veaert foruten distraksjonene, fordi han opplever god relasjon til medelevene og at dette er en
viktig del av hans tilhgrighet i klassen.
«Ja, jeg har flere venner i klassen som jeg er med pa fritiden ogsa. Og det gjer jo at det
..ehh.. at det kan vere litt vanskeligere a fglge med noen ganger. Du blir distrahert, men
..ehh.. det er jo ganske fint & ha nar det er gruppearbeid da. Nar du far velge grupper selv,
sa er det ingen tvil om at jeg far en gruppe liksom. Da er det alltid med en gang ..ehh..

0gsa ..ehh.. ogsa er det ofte at vi kedder i starten, men sa blir det mer og mer serigst etter
hvert. Ogsa blir det jo ganske bra sluttprodukt uansett» (Kristian).

Relasjonen til medelever kan ha et dobbeltsidig forhold. Medelevene blir ofte assosiert med noe
positivt, eksempelvis at det er sosialt og at elevene tar del i et fellesskap. Harald forteller at han

gnsker & fglge med i undervisningen, men at medelevene iblant oppleves som et
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irritasjonsmoment. | det pafalgende sitatet beskriver han hvordan brak og forstyrrelser kan fare til

frustrasjon.
«Akkurat det [medelever som forstyrrer] synes jeg er ganske irriterende. Det jeg har
kommet frem til eller tenkt da, istedenfor & tvinge de [elevene] som ikke har noe
motivasjon for & gjere det da, sa kunne egentlig leererne, siden det er videregaende, kunne
sagt at vi har ansvar for egen lering. Sa kunne leererne bare sendt ut de ogsa liksom sagt:
"dere kan fa vaere med her, men hvis dere absolutt ikke vil, s& kan dere ga hjem. Gar dere
ikke na og fortsetter med & forstyrre, sa far dere anmerkning og ma ogsa ga ". Da slipper
vi andre a bli forstyrret. Det er jo ansvar for egen lering, leererne sier jo det hele tiden i

hvert fall. Da tenker jeg nesten at det hadde veert bedre a bare gitt dem en mulighet til & ga
eller fa jobbet med noe annet eller noe sant da» (Harald).

5.5 Kontekstuelle faktorer

Kontekstuelle faktorer fremstiller hvordan ytre forhold pavirker elevenes motivasjon. Innenfor
idrettsfagkonteksten er elevene i kontakt med en rekke faktorer. Omstendighetene har betydning
for hvordan elevene opplever sin egen motivasjon. | subtemaene [laerernes innflytelse] og
[lzerernes virkemidler] presenteres funn som belyser hvordan larere pavirker elevenes motivasjon.
De kontekstuelle faktorene blir videre fremstilt i subtemaene [krav og forventninger],
[undervisningsmetodikk], [egne prioriteringer] og [idrettsfagenes egenart].

5.5.1 Leerernes innflytelse

| flere av idrettsfagene forteller elevene at leererne har en betydningsfull rolle. Elevene viser til
flere egenskaper som de mener er ngdvendige for en leerer. Tilbakemeldinger,
undervisningsmetoder, humgr og at leererne viser forstaelse er faktorer som pavirker elevenes
motivasjon. Utfallet av disse faktorene kan resultere i elevenes innsats og hvor mye energi de
legger ned i arbeidet. Sitatet til Sander viser hvordan laererens tilbakemeldinger har betydning for
hvordan han kan forbedre sin kompetanse.

«Kommentarene etter for eksempel en prave har jo noe a si. Hvis de bare ..ehh.. "ja, du

fikk en 4er, ferdig". Sa vet jo ikke jeg hva jeg skal gjgre for & bli bedre. Sa det har jo noe &

si det, men na gir jo alle leererne mine en tilbakemelding sa [tenkepause] per dags dato
har det ikke noe a si sann egentlig» (Sander).

Sander forteller at lererne hans gir tiloakemeldinger, men det er mulig a antyde at Sander hadde
reagert dersom han hadde fatt tilbake en prgve uten begrunnelse. Lerere som treffer elevene med

sin tilnerming og vaeremate kan inspirere elevene. Therese forklarer at lerere er viktig for & skape
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ro i klasserommet og at leerere fungerer som tilretteleggere. Dette kan gjare at elevene opplever
trygghet i laeringsprosessen.
«Nei, det er jo klart at de [lzererne] ..ehh.. de har jo en del  si, ettersom ..ehh..hvordan de
legger opp timen ..ehh.. hvordan de far klassen til & vere stille ..ehh.. og hvordan de
tilrettelegger slik at jeg far en [tenkepause] hva skal jeg si, fin arbeidsdag eller hvordan

jeg ..ehh.. far gjort det jeg skal da og fa leert mest mulig. Og ulike, ja, hvordan de ..ehh..
lerer bort da» (Therese).

Randi fremhever at hun liker lzerere som involverer seg og viser medmenneskelighet. Opplevelsen
av a bli forstatt og at leereren har empati i relasjonen med elevene er noe Randi setter pris pa. Hun
forklarer hvordan en streng leerer farer til negativ pavirkning pa hennes motivasjon, eksempelvis
at hun faler seg undertrykt og at hun ikke utvikler tro pa egen kompetanse. Med a lese sitatet til
Randi, sa er det mulig a forsta kontrastene i hvordan elevene opplever ulike laerere.
«(...) Leerer A [anonymisering] forstar oss elever da veldig godt. Fordi at om, eller
kantina da for eksempel, sa far vi av og til slutte litt fer, sann at vi slipper all keen, eller
om vi har glemt beker, eller akkurat kommet fra trening, eller fra aktivitetslere da, sa far
vi starte litt seinere. Laerer A er mer sann, Learer A legger litt til rette da, sann at alle er
veldig forngyde med Larer A. | forhold til Leerer B [anonymisering] for eksempel. Leerer B
kan veere ganske streng [Randi ler]. Sann veldig pa alt og ting skal ikke tgyes sa langt og

..ehh.. da kan det jo bli litt kjipt da. Du fgler at du er pa bunn hele tiden liksom, og ikke
kan gjare noe selv» (Randi).

5.5.2 Learernes virkemidler

Dette subtemaet springer ut fra koder hvor informantene pratet om anmerkninger, karakterer eller
vurderingssituasjoner. Virkemidlene er integrert i skolestrukturen og blir hyppig brukt av leererne.
Hvordan virkemidlene anvendes gir utslag i elevenes motivasjon og elevene har ulike
oppfatninger av virkemidlene. Vurderingssituasjonene i lgpet av skoledret havner ofte innenfor
samme tidsperioder. Dette gjelder flere fag samtidig og i Vg3 har elevene standpunktkarakter i
samtlige fag. Som falger av dette kan motivasjonen variere i lgpet av skolearet, noe Sander gir
uttrykk for. Sander opplever at det & ha mange prever og vurderinger pa samme tidspunkt taerer pa
hans motivasjon.

«Nei ..ehh.. jeg har jo litt det samme, altsa ogsa nar ..ehh.. vi har mange prever eller

vurderinger etter hverandre. Sann som for eksempel forrige uke, hvor vi hadde 2-3

presentasjoner, 3 innleveringer, seremne, farste utkast ..ehh.. ja, veldig mye pa en uke.
Det kan jo teere litt pa motivasjonen» (Sander).
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Fellesnevneren som elevene trekker frem nar det gjelder virkemidlene er i stor grad knyttet til
karakterer. Nikolai forteller hvordan det a fa gode karakterer pavirker hans motivasjon. Det er
mulig a tolke sitatet i den retning at karakterer er en viktig motivasjonskilde for at Nikolai gar pa
skolen. Nar det er en stor prave, sa forklarer Nikolai at han ma gjare det bra.

«..ehh.. det er at hvis det er en stor prgve da. Sa ma jeg gjere det bra. Sa da er jo

motivasjonen det & gjere det bra og fa bra karakterer. Det er jo motivasjonen min for
skolen egentlig» (Nikolai).

| tyngre perioder hvor elevene har mye a gjere, forteller de at karakterene er en viktig
motivasjonsfaktor for at de legger ned innsats i faget. Et annet virkemiddel som informantene
hadde et forhold til, var bruken av anmerkninger.
«..ehh.. det [anmerkninger] gjer meg faktisk skikkelig umotivert og skikkelig sint ..ehh.. og
..ehh.. jeg synes hele opplegget her [pa xxx videregaende skole] er altfor strengt ..ehh.. for

det farste sa er det der med fravaeret da det er 10%, men ..ehh.. det har jo ikke de

[leererne] noe med da. Men ..ehh.. anmerkninger synes jeg de er ekstremt strenge pd (...)»
(1da).

Anmerkninger oppleves som en straff og det er noe elevene forsgker a unnga. Ida forklarer at
anmerkninger provoserer henne og forteller at opplegget pa skolen er altfor strengt. Mari har et
avslappet forhold til anmerkninger, men er bevisst pa at dette er noe hun ikke gnsker a fa. Hvis
Mari far en anmerkning, sa forsgker hun a skjerpe seg.
«Na har ikke jeg jo fatt sa, noen anmerkninger eller kjeft, men ..ehh.. selvfglgelig hvis du
farst far en anmerkning eller kjeft, sa blir du jo litt sann "oj, har jeg gjort noe galt na?"

Men ..ehh.. man vil jo egentlig ikke fa noe sanne ting, sa du prever jo pa en mate a bedre
deg hvis du har fatt det da» (Mari).

5.5.3 Krav og forventninger

Kravene som stilles pa idrettsfag, om elevene opplever at de blir rettferdig eller urettferdig
behandlet, er eksempler pa koder som belyser subtemaet [krav og forventinger]. Informantene i
studien har utviklet et bredere perspektiv pa det a vare elev pa idrettsfag, sammenlignet med deres
forhandstanker om utdanningsprogrammet. Dette kan underbygges med at elevene har
opparbeidet konkrete erfaringer i idrettsfagene, som de ikke var kjent med pa forhand.

«..ehh.. nd synes jeg ..ehh.. hvis jeg skal ga litt inn pa leerere sa synes jeg ..ehh.. de har

gjort meg veldig umotiverte, fordi jeg faler meg litt, noen ganger litt urettferdig behandlet.
A ..ehh.. at, liksom ..ehh.. hvis jeg gir alt, s& far ikke jeg noe bra tilbake, men hvis en annen
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en ikke gir alt, s& far hun en et mye bedre resultat da. Hvis du skjenner. Og ..ehh.. det har
gjort meg skikkelig umotivert, at jeg liksom ..ehh.. til slutt ville gi opp fordi uansett hvor
bra jeg feler at jeg gjer det, sa far jeg ikke noe bra resultater tilbake da (...)» (1da).

Kravene og forventningene elevene mgter i idrettsfagene kan oppleves urettferdig og uoppnaelig,
noe lda og Sander gir uttrykk for. Ida forteller at leerernes handheving av krav og forventinger
farer til opplevelser av a bli urettferdig behandlet. Dette pavirker igjen Ida sin motivasjon,
ettersom hun ikke opplever motivasjon og far lyst til a gi opp. Sander uttrykker at kravene i
toppidrett av og til oppleves som uoppnaelige.

«Eller noen ganger i toppidrett ..ehh.. sa er det jo sann at du ma vere pa A-laget for a fa
6er. Det er litt sann [Sander hever pa skuldrene] ja, det er ..ehh.. litt hgyt» (Sander).

5.5.4 Undervisningsmetodikk

Noen av informantene understreker at variasjon er en viktig faktor dersom undervisningen skal
oppleves meningsfylt. Arbeidsmetodene som anvendes har innvirkning pa hvordan elevene
opplever motivasjonen for undervisningen. Harald forteller at ensidig undervisning som ikke
utfordrer han oppleves som kjedelig og at han ikke larer noe av det.

«Det & skrive oppgaver og svare pa spgrsmal, hvor du bare skal skrive av boka synes jeg
er dritkjedelig. Jeg foler ikke at jeg leerer noe av det heller» (Harald).

En utdypende forstaelse av det Mari forteller, tilsier at det er gnskelig med noen avbrekk i
undervisningen. Avbrekket trenger ikke ngdvendigvis a vere et friminutt. Det kan like sa gjerne
veere en alternativ mate a tilegne seg kunnskapen pa, eksempelvis en annen laeringsaktivitet slik at
undervisningen oppleves variert. Mari henviser til at dette er leerernes ansvar. Samtidig opplever
hun at leererne er ganske flinke til & variere timene sine.
«..ehh.. jeg synes at mange av lzrerne er ganske flinke. Og i hvert fall til & ta hensyn til at
vi er idretts ..ehh.. idrettslinjen [idrettsfag] og ..ehh.. at dem pa en mate [tenkepause] lar

oss fa litt flere pauser ..ehh.. og setter opp timene og sant da. At ..ehh.. vi kan fa litt
avbrekk her og der ogsa ..ehh.. variere timene sine, det er dem ganske flinke til» (Mari).

5.5.5 Egne prioriteringer

Hvilke prioriteringer elevene gjar tar utgangspunkt i hva de gnsker a gjare pa fritiden. Enkelte av

elevene uttrykker at de ma arbeide med teorifagene pa kveldstid eller i helgene, istedenfor & gjere

det de egentlig har lyst til. Konsekvensene av dette er at de far mindre tid til & delta i idrett, veere
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med familie eller venner. Jobb, trening og skole kjennetegner hverdagen til Harald. Nar han
kommer hjem gnsker han a prioritere ro og avslapning istedenfor a gjare skolearbeid.
«Nar jeg kommer hjem da sa har jeg jo skoleoppgaver og sann som skal gjeres. Men da er

jeg altsa sa drittlei og bare faler meg fortjent til a slappe av og ta det litt med ro. Og da
blir det darlig tid til skolearbeid etter jobb, trening og skole» (Harald).

Elevene opplever at totalbelastningen til tider kan veere stor og at de ikke alltid far prioritert det de
egentlig har lyst til. Ida forteller at hun bruker fritiden sin pa a trene, jobbe og vaere med venner. |
sitatet viser Ida til en hektisk periode hun var i gjennom, hvor hun ble ngdt til & prioritere
skolearbeid istedenfor andre ting.
«(...) og i tillegg s ma de [lererne] jo tenke pa at jeg ..ehh.. bade trener, jobber og er
med venner pa fritiden. Og de siste tre ukene na, s& har jeg bare sittet hjemme med skole

hver dag. Og har ikke gjort, jeg har ikke fatt gjort noe annet. Og ..ehh.. ja. Sa [Ida ler]»
(1da).

5.5.6 Idrettsfagenes egenart

Noen av idrettsfagene utmerker seg i positiv for elevene. Eksempelvis at de gleder seg til & ha
faget og at de opplever faget som nyttig, gy og interessant. Andre fag oppleves som krevende og
disse fagene blir relatert til ord som kjedelig, ungdvendig eller at elevene ser lite verdi i faget. For
a tydeliggjgre variasjonen mellom idrettsfagenes egenart, sa fremstilles de praktiske fagene farst.
Deretter presenteres de teoretiske fagene. Dette gjgres med hensikt om & synliggjere strukturen i
fagene, men ogsa for a illustrere konkrete funn til de ulike idrettsfagene. Det er viktig & veere
oppmerksom pa at sitatene er nyanserte opplevelser og ikke absolutte. Sitatene viser hvordan

enkelte av elevene opplever hvert enkelt idrettsfag.

Randi fremhever at aktivitetsleerefaget oppleves som noe annerledes enn ordingr
klasseromsundervisning og at hun gjenkjenner noe av strukturen i aktivitetsleere fra faget
kroppseving som hun hadde i barne- og ungdomsskolen. Hun beskriver aktivitetsleerefaget som
veldig gay, noe hun begrunner med muligheten for a vaere i aktivitet og det a prave forskjellige

idretter.

«Aktivitetslaere er hgyest, fordi at der synes jeg vi gjer veldig mye gey. Sann som dans,
turn, vi hadde softball faktisk, det var veldig gey. Prave forskjellige idretter jeg synes det
er veldig gay. A gjere noe annerledes enn det vi vanligvis gjer. A veere aktiv, det er jo gym
[kroppsaving] liksom da, sann at, og jeg har jo alltid likt det. Sa det synes jeg er veldig
gay» (Randi).
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De valgfrie programfagene breddeidrett og toppidrett er fag som elevene selv velger og det er
sannsynlig at elevene interesserer seg for det som skjer i disse fagene. | samtalene med elevene
kommer det frem at elevene har tidligere erfaringer med det som er undervisningens kjerne i
breddeidrett og toppidrett. Erfaringene relateres til fritidsaktiviteter elevene har deltatt i eller til
aktiviteter som de har hatt i grunnskolen.
«Jo, det [breddeidrett] er jo egentlig det jeg gleder meg mest til da i lgpet av en uke
[tenkepause] da er det masse aktiviteter som er gay a gjere eller gjennomfare. Vi har mye

fotball, badminton, innebandy. Ja, det er egentlig det beste faget vi har, tror jeg»
(Nikolai).

Nikolai sin beskrivelse av breddeidrett gjgr det mulig & antyde en sammenheng i forholdet mellom
motivasjon og kompetanse i faget. Sitatet kan tolkes i den retning at Nikolai mestrer ferdighetene
som kreves i ulike ballspill. Mari er elev pa toppidrett handball og forklarer at faget oppleves som
et lyspunkt i lgpet av skoleuken. Hun trekker frem det valgfrie programfaget som en av grunnene
til at hun gar pa skolen og at motivasjonen i toppidrettsfaget pavirker hennes helhetlige
skolehverdag.
«..ehh.. sann i hvert fall til handball, eller til handballtimene [toppidrett handball], sa
kjenner jeg at jeg gleder meg til & ga pa skolen for jeg vet at ..ehh.. jeg starter ikke dagen
med noe Kjipt, jeg starter dagen med noe morsomt. Og jeg tror skolehverdagen min hadde
veert mye [tenkepause] kjedeligere og ..ehh.. vanskeligere og mindre motiverende om jeg

ikke hadde hatt handball som et fag da. For det er vel egentlig mest grunnen til at jeg gar
pa skolen» (Mari).

| faget treningsledelse forklarer elevene at praksisen er noe som motiverer dem, men at de ikke
motiveres av det skriftlige arbeidet. Kristian opplever treningsledelse som greit. Han begrunner
dette med at elevene styrer timene og at de ofte gjennomfarer aktiviteter som de ikke har i
aktivitetsleere. Motivasjonskvaliteten pavirkes nar Kristian ma skrive gktplaner og periodeplaner i
faget, noe han uttrykker som veldig kjedelig og veldig ungdvendig.
«Treningsledelse det er ..ehh.. litt bedre, fordi det synes jeg egentlig er greit, fordi da er
det elevene selv som styrer timene. Da er det ofte at vi har de tingene vi savner a ha i
aktivitetsleere. Men nar vi ..ehh.. det er jo innmari mange gktplaner og periodeplaner og

sann vi ma skrive. Og det [tenkepause] er veldig kjedelig. A veldig ungdvendig synes jeg»
(Kristian).
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| idrett og samfunn og treningsleare opplever elevene at det a ha interesse for det som skal leeres er
viktig hvis de skal forsta faget og for deres vedvarende motivasjon. Elevene som trives med
muntlig aktivitet opplever idrett og samfunn som logisk og vice versa for de elevene som ikke
trives med den muntlige ordningen.
«Men idrett og samfunn det er ganske greit. Det er et fag som jeg synes er enkelt og
overkommelig. Det er logisk. Hvor du kan lgse selv eller resonnere deg frem til svarene pa

ting. Og det er jeg, jeg er glad i historie for eksempel, sann at det passer egentlig veldig
bra. Sa det er et veldig fint fag ..ehh..» (Randi).

Randi bygger videre pa forkunnskapene hun har fra historie og anvender dette i idrett og samfunn.
Historie er noe Randi interesserer seg for og det farer til at hun ogsa opplever motivasjon for faget
idrett og samfunn. Sander opplever idrett og samfunn som overkommelig, men det er
bemerkelsesverdig at Sander faler at leereren kan fa et darligere syn pa han dersom han sier noe
som leereren ikke er enig i.

«(...) men jeg feler jo noen ganger at ..ehh.. man kan jo fa ..ehh.. jeg fgler at man kan fa
darligere syn pa deg hvis man sier det motsatte av det leereren mener da» (Sander).

P& samme mate som i faget idrett og samfunn, sa kan elevenes motivasjon i treningslare forklares
i lys av deres interesse. Therese forklarer hvordan ulike kapitler i treningslereboka har betydning
for hennes motivasjon. Eksempelvis at kapittelet «kroppens oppbygging og funksjon» er mer
interessant enn kapittelet «oppvarming». Therese uttrykker at motivasjonen varierer pa bakgrunn
av kapitlene, noe som indikerer at hun opplever motivasjon for enkelte kapitler og at hun ikke er
motivert for andre kapitler.
«..ehh.. det er litt forskjellig hva som er interessant og ikke, som man har interesse i, i
hvert fall i treningslare ..ehh.. sa synes jeg det er mer interessant med kroppens
oppbygging og funksjon [kapittel i treningslaereboka] enn ..ehh.. oppvarming [kapittel i
treningslareboka] for eksempel. Sa det kommer litt an pa temaene man har i ..ehh.. i boka.

Ogsa ..ehh.. hvis vi skal snakke litt om motivasjon da, sé er det jo, far man jo mer
motivasjon av de temaene som man selv ..ehh.. synes er mer interessante (...)» (Therese).

Avslutningsvis i hvert intervju fikk informantene spgrsmal om de gnsket a tilfare noe om deres
motivasjon i idrettsfagene. Sitatet til Randi gir en forstaelse om at det er flere faktorer som har
innflytelse pa motivasjonen. Hun forteller at motivasjonen blir pavirket av generelle faktorer som
arstiden, dagsformen og privatlivet. Samtidig trekker hun frem at idrettsskader og
mestringsopplevelser pavirker motivasjonen.
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«[tenkepause] at det er veldig varierende. At det kommer an pa, for i arstiden egentlig,
sann som na sa er det veldig merkt og kjipt, sa da kan resten bli veldig markt og kjipt
egentlig [Randi ler]. Og det er jo ikke bare i idrettsfag, det er jo generelt. Men ..ehh.. ogsa
skader, som jeg har nd. Det trekker ned og ..ehh.. ja, det er varierende da. Det er ikke sann
at motivasjonen holder seg pa et sted hele tiden, det er veldig opp og ned. Pa dagsformen,
pa ..ehh.. pa hvordan det gar resten pa skolen, resten i ..ehh.. privatlivet liksom, alt mulig
egentlig. Sann at det er veldig mye som innvirker pa motivasjonen da. Det kan vare
forskjellig fra time til time og dag til dag og uke til uke liksom. Sann at det er ikke ..ehh..
selv om ..ehh.. ja, ting er skikkelig kjipt i treningsleare den uka, sa kan det hende det er noe
jeg faktisk klarer neste uke liksom. Sann at, selv om jeg synes at det er et drittfag egentlig,
sa ..ehh.. er det ting som jeg klarer og ..ehh.. synes er interessant. Sann at det kommer
veldig an pa egentlig. Det er jo ..ehh.. det som er vanskelig med oppgaven din holdt jeg pa
a si. Altsa motivasjon er jo veldig, veldig varierende [begge ler]» (Randi).
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6.  Diskusjon

| denne studien valgte jeg a benytte intervju som metode. Intervju gjer det mulig & innhente
kunnskap om fglelser, tanker og intensjoner (Patton, 2002). Da motivasjon handler om mal,
mening og retning hos en person (Ryan & Deci, 2017), var nettopp det a kartlegge elevenes
intensjoner viktig. Samtalene med elevene gav forstaelse for hvordan elevene tenker og faler,

samt hvorfor elevene handler pa den maten de gjer.

Gjennom intervjuene fikk jeg ogsa informasjon om hva elevene vektla som personlige verdier.
Selv om informantenes utsagn er viktige, sa ma forskeren veere kritisk til det som blir sagt i
intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2009). Det kan veere avstander mellom det informantene
uttrykker i intervjusituasjonen og det de faktisk opplever. Jeg kunne derfor ikke ta alt det

informantene sa for gitt, men heller finne ut av hva som var essensen i det de fortalte.

| de pafglgende kapitlene diskuteres funnene som ble fremstilt i resultatkapittelet. Diskusjonen
relateres til hvordan elevene opplever & veere motiverte eller ikke motiverte i idrettsfagene.
Strukturen i hvordan resultatene ble presentert bevares og diskusjonen baserer seg derfor pa tre
hovedtemaer; motivasjonelle karakteristikker, elevenes pagangsmot og leringsmilje. |
diskusjonen blir det trukket paralleller mellom perspektiver i selvbestemmelsesteorien og funnene
i resultatkapittelet.

6.1 Motivasjonelle karakteristikker

I lys av idrettsfagene viser resultatene i denne studien at elevene har ulike kvaliteter i deres
motivasjon. Elevene som oppfatter oppgavene som kjedelig forteller at de ikke ser verdien i det
som skal gjeres. Selv om oppgaven oppfattes som mindre interessant, sa betyr ikke det at den
forblir uinteressant i den videre prosessen (Reeve et al., 2002). Kvaliteten i elevenes motivasjon
kan endres og det er viktig & veere bevisst pa at motivasjonen ikke er Iast innenfor de ulike
reguleringene i motivasjonskontinuumet, noe Olafsen (2018) belyser i sin artikkel. For eksempel,
nar elevene opplever egenverdi eller nytteverdi i det de skal gjare, sa kan det fare til forbedret

kvalitet i elevenes motivasjon.

6.1.1 Elevenes motivasjonelle uttrykk

Det er mulig a skille mellom autonome og kontrollerte former for motivasjon (Howard et al.,
2017). Identifisert regulering, integrert regulering og indre motivasjon blir vurdert som autonome.

Ytre regulering, introjeksjonsregulering og identifisert regulering blir ansett for a veere
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kontrollerte. Elevene i denne studien beskriver opplevelser ved & bruke ord som gay, interessant,
liker, lyst, motiverende og spennende. Slike opplevelser samsvarer med kjennetegnene til
autonom motivasjon. Elevene forteller ogsa om opplevelser av kontrollert motivasjon,
eksempelvis at de bruker ord som demotiverende, kjedelig, liker ikke, meningslgst og
uinteressant. Med utgangspunkt i funnene i denne studien, sa virker det som om elevene har et

bevisst forhold til egen motivasjon.

Elevene forteller hvordan de opplever & vaere mer eller mindre motiverte. Disse funnene gir
indikasjoner pa at leerere kan ga i direkte dialog med elevenes egne tanker om deres motivasjon.
Zhang (2009) forklarer at det & vektlegge elevenes autonome former for motivasjon kan fare til at
elevene opplever lystbetonte situasjoner og at de opparbeider engasjement i kroppsgvingsfaget.
Dette er en parallell jeg kan trekke til funnene i idrettsfagene, fordi elevene som opplever autonom
motivasjon evner a se egenverdi i det som skal gjeres og forstar hvorfor det er viktig a arbeide
med oppgaven. Det farer videre til en form for drivkraft i leeringsprosessen, som uttrykkes

gjennom glede og interesse.

6.1.2 Interesse

Resultatene fra intervjuene i denne studien gir indikatorer pa at de ulike situasjonene oppleves
ulikt blant elevene. Det som oppleves motiverende for en informant, kan oppleves demotiverende
for en annen. A leder ikke alltid til B. Det kan forklares med at personer har forskjellige
utgangspunkt, mal og ensker for det de skal lzre (Ryan & Deci, 2017). Informantene har varierte
opplevelser av deres motivasjon i idrettsfagene. Det er ikke ngdvendigvis faget i seg selv som
motiverer elevene, men det kan vere flere faktorer som spiller inn pa deres motivasjon. Blant
annet har faktorer som interesse, kompetanse, personlig verdi og oppgavens relevans betydning
for elevenes motivasjon. | studien til Leisterer & Jekauc (2019) ble oppgavens attraktivitet
fremhevet som et av fire funn til & forklare hvordan elevene opplevde motivasjon i

kroppsevingsfaget. Dette funnet ble underbygget av faktorene interesse, personlig relevans og
gay.

Elevenes interesse kan ogsa sees i sammenheng med hvilke prioriteringer elevene gjer. Nar
elevene velger en ting, sa velger de bort noe annet. Prioriteringene er derfor en del av en kompleks
situasjon. | idretten forklarer Karhus (2016a) at ungdom ikke mister motivasjon for a delta, men at
de heller velger a prioritere andre ting. Deltakerne i denne studien forklarte at de har lyst til &

velge det de interesserer seg for, men at de matte avvike fra dette ved enkelte anledninger.
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Eksempelvis fortalte elevene at de matte gjare skolearbeid istedenfor & trene eller veaere med

venner.

Videregaende opplaring skal gi rom for at elevene kan fordype seg i fag som de har interesse i, og
dette anses som viktig for elevenes motivasjon for fagene (NOU 2018:15). Utdanningsprogram
for idrettsfag gir elevene mulighet til & fordype seg i idrettslige temaer. Pa bakgrunn av funnene i
studien sa opplever ikke elevene alle idrettsfagene som interessante, selv om fagene har idrettslige
preg. Elevene opplever varierende motivasjonskvalitet, noe som gjer det mulig a spekulere i om

elevene far dyrket sine interesser med a fglge utdanningsprogrammet idrettsfag.

6.1.3 Mangelfull intensjon

Elevene er ikke alltid bevisste pa hva de skal gjare og de forteller om opplevelser der de ikke har
tydelige intensjoner. Dette kan knyttes til mangelen pa intensjonell regulering. I falge Ryan &
Deci (2017) harer mangelen pa intensjonell regulering til amotivasjon. Nar elevene skal arbeide
med en oppgave eller aktivitet, sa forteller de at det kan ta tid fer de kommer i gang. Resultatene i
forskningsprosjektet tilsier at enkelte oppgaver og aktiviteter ikke har personlig relevans for

elevene. Oppgavene kan pa den maten oppleves som kjedelige.

Legault et al. (2006) skriver at oppgaver som oppfattes uinteressante, uinspirerende og monotone
farer til at elevene blir amotiverte og for & unnga amotivasjon, sa er det gnskelig at oppgavene
trigger elevenes nysgjerrighet og interesse. Dette er lignende signaler som elevene i denne studien
uttrykte. Eksempelvis nar Harald fortalte at han ble demotivert av a skrive av boka eller Therese
som fortalte om de ulike kapitlene i treningsleereboka. Sitatene til elevene tydeliggjer at enkelte

oppgaver og aktiviteter resulterer i at de ikke opplever motivasjon.

Nar elevene opplever a veere amotiverte, sa kan det ligge ulike arsaker til grunn. I fglge Shen et al.
(2010) kan elevens amotivasjon i kroppsgvingsfaget klassifiseres i fire kategorier; egne evner,
egen innsats, oppgavens verdi og oppgavens karakteristikk. Det er interessant at bade Shen et al.
(2010) og Legault et al. (2006) vektlegger oppgavens betydning for elevenes motivasjon. | denne
studien har elevene ytret at uinteressante oppgaver gir et negativt utslag i deres motivasjon. Dette
uttrykkes for eksempel med ordet meningslgst, et ord som er i neer ssmmenheng med amotivasjon.
Situasjoner hvor elevene ikke har tilstrekkelige evner for a lgse oppgaven er ogsa med pa a
pavirke motivasjonen. Ofte resulterer dette i at elevene ikke vet hvordan de skal angripe

oppgaven, som igjen pavirker elevenes videre innsats.
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6.1.4 Grad av internalisering

Deltakerne i forskningsprosjektet forteller om opplevelser hvor deres motivasjon blir pavirket av
ytre faktorer. Ryan & Deci (2017) skriver at ytre faktorer star utenfor personens kontroll og at
beslutningene som tas ikke er fullt ut internalisert i personen. Dette kan vitne om at de tre
grunnleggende behovene ikke tilfredsstilles eller at elevene opplever lav grad av
behovstilfredsstillelse. Elevene forteller at deres motivasjon for en oppgave tar utgangspunkt i
fremtiden. Det kan innebzre at elevene er avhengige av a innhente informasjon og kunnskap for a
utfare en god prestasjon. Dette pavirker i stor grad elevenes vedvarende interesse for oppgaven og

blir uttrykt i subtemaene personlig utvikling og mestringsfalelse.

Noen av funnene tyder pa at elevene opplever at de blir tvunget til a falge strukturen i faget, noe
som indikerer at autonomibehovet oppleves som mangelfullt. Eksempelvis uttrykker Kristian dette
nar han prater om hvilke aktiviteter som skal gjennomfares i aktivitetsleere. Vansteenkiste et al.
(2018) skriver at ytre regulering inneberer at elevene utfarer aktivitetene pa grunnlag av press.
Dette kan fare til at elevene opplever frustrasjon eller irritasjon, som fremstilles i subtemaet
mestringsfalelse. Elevene forklarer at de kan bli utsatt for press gjennom at leereren tvinger dem til
a gjere noe, men elevene kan ogsa legge press pa seg selv ved a sammenligne seg med medelever
eller gjennom gnsket om a prestere best mulig. Fong et al. (2019, s. 154) skriver at leerere skal
veere forsiktige med & sammenligne elevene med hverandre og heller fokusere pa elevenes
mestring og leering. Dersom elevene unngar & sammenligne seg med hverandre, vil dette

antageligvis veere fordelaktig i deres laeringsprosess.

Enkelte oppgaver blir gjort fordi elevene fgler at de ma. Dette omhandler oppgavene som elevene
ikke ngdvendigvis har lyst til & gjere. Elevene kommenterer skyld- og skamfglelsen, for eksempel
at leereren blir skuffet over dem. Det kan reises spgrsmal om nytteverdien oppleves stgrre enn
egenverdien for elevene. Motivasjonskvaliteten er ikke optimal nar oppgaven barer preg av at den
er delvis internalisert i personen (Ryan & Deci, 2017). Dette kan eksemplifiseres med at elevene
prioriterer & gjere skolearbeid selv om de egentlig har lyst til & gjere andre ting pa fritiden. Nar
oppgaven kjennetegnes av at den er en del av personens egne identitet, sa er det sannsynlig at
personen opplever motivasjonskvalitet (Howard et al., 2017). Elevene som opplever samsvar
mellom det som skal gjeres og deres egne verdier forstar hvorfor oppgaven er viktig. Videre
forteller elevene at de kan utvikle positive opplevelser i arbeidet med oppgaven nar de ser poenget
med den. Dersom elevene ikke ser poenget med a gjare oppgaven, sa kan de utvikle negative
opplevelser. Elevene gav eksempler pa stress og at de gruer seg. Vekslingen mellom positive og

negative opplevelser har innflytelse pa elevenes motivasjon.
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Resultatene viser tegn pa at enkelte elever opplever personlig utvikling av a jobbe med oppgavene
i idrettsfagene. Elevene gnsker a forbedre sine ferdigheter og leere nyttig kunnskap som de kan
anvende senere. VansteenKkiste et al. (2018) skriver at det & se relevansen eller verdien i arbeidet
med en oppgave er en viktig faktor for vekst og leringsutvikling. Elevene som deltar i idrett pa
fritiden papeker at motivasjonen i idrettsfagene styres av hva de selv fgler de far bruk for i
praktiseringen av egen idrett. Med slike forstaelser er det mulig a antyde at elevene er opptatt av
verdien med oppgavene, noe som kan relateres til autonom motivasjon. Egenverdien kan sees i
sammenheng med at elevene setter seg inn i pensum av egen fri vilje eller at de driver med idrett
pa fritiden. Nytteverdien kommer til syne gjennom at elevene far bruk for det de laerer i

idrettsfagene og at de forbedrer sin fysiske form.

6.1.5 Kunsten a motivere seg selv

| skolesammenheng er det en kunst for elevene & motivere seg selv for noe de i utgangspunktet
ikke er motivert for a gjere. Sitatene i resultatkapittelet kan tolkes i den retning at elevene ikke
alltid kan bestemme hva de skal gjare, fordi de blir palagt a gjere oppgaver. Pa skolen og i
idrettsfagene eksisterer det enkelte krav og forventninger om hva elevene skal kunne. Dette blir
for eksempel uttrykt i leereplaner, kompetansemal og vurderingskriterier. Nar personer skal delta i
ulike aktiviteter, sa er det gnskelig at de opplever handlingsfrihet innenfor rammene til
aktivitetene (Ryan & Deci, 2002). Aktivitetene skal gi relevante utfordringer, slik at elevene
fokuserer pa det som skal gjeres. Autonomi som kan uttrykkes med handlingsfrihet og
kompetanse som kan uttrykkes med relevante utfordringer, symboliserer viktigheten av
behovstilfredsstillelse (Ryan & Deci, 2017). Nar behovene tilfredsstilles, sa er dette gode
indikatorer pa at indre motivasjon kan opparbeides og at aktivitetene forblir en internalisert del av

personen.

Reiss (2013) kritiserer selvbestemmelsesteorien for a skille mellom ytre og indre motivasjon.
Reiss (2013, s. 63) er uenig i at ytre drivkrefter hindrer mennesker sin utvikling, fordi
motivasjonen alltid vil veere et resultat av personlige verdier. Elevene i denne studien forteller om
situasjoner i idrettsfagene hvor de opplever a bli pavirket av ytre drivkrefter. De papeker at
medelevene og leerere pavirker deres motivasjon. Dette kan sees i sammenheng med behovet for
tilhgrighet. Eksempelvis at sammenligning med medelever blir benyttet som en motiverende
faktor, hvor elevenes personlige utvikling springer ut fra egne gnsker om a bli bedre eller &

prestere best mulig.
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Ytre drivkrefter er ikke ngdvendigvis begrensende faktorer for personen sin motivasjon. Personen
kan fale at ytre drivkrefter, for eksempel en belgnning, har personlig verdi. Reiss (2013) skriver at
det & gjare noe for sin egen del versus det a gjere noe for a gjere andre forngyde, er en begrenset
forklaring pa a skille mellom ytre og indre motivasjon. | falge elevene kan det & gjare medelever
eller lzerere forngyde, vere viktige drivkrefter for & oppleve motivasjon og for a legge ned en
ekstra innsats. Tilrettelegging for tilhgrighetsbehovet er en vesentlig faktor for at elevenes
personlige verdier blir ivaretatt, som igjen kan fare til at elevene opplever forbedret

motivasjonskvalitet.

6.2 Elevenes pagangsmot

| dette kapittelet diskuteres ulike faktorer som har betydning for elevenes pagangsmot. Det
inneberer faktorene som gjar at elevene utvikler eller ikke utvikler utholdeholdenhet for & arbeide
med oppgavene. Motivasjonskvaliteten har innflytelse pa elevenes utholdenhet, fordi det kan gi
utslag i om elevene gir opp eller om de fortsetter a arbeide med oppgaven selv om den oppleves

som utfordrende.

6.2.1 Balanse mellom krav og kompetanse

Idrettsfagene utvikler elevenes kunnskap innenfor idrettsomradet og elevene forteller at de laerer
mye nytt som de ikke kunne fra far. Resultatene i Elevundersgkelsen fra 2013 til 2017 rapporterer
at elevene far faglige utfordringer tilpasset deres niva (Meld.St. 21, 2017). Pa studieretningen
idrettsfag far elevene mulighet til & fordype seg i ulike temaer knyttet til idrett. Elevene mgter
innsalg av ulike fagovergripende kompetanser og de gver pa konsentrasjon, utholdenhet,
kreativitet og samarbeid (NOU 2018:15, s. 126). Disse faktorene er med pa a utvikle elevenes
helhetlige kompetanse og elevene kan dra nytte av dette i andre sammenhenger.

Elevene i denne studien faler ikke alltid at deres kompetanse strekker til. | disse situasjonene er
det sveert viktig at elevene opplever noen oppturer, slik at motivasjonen deres blir ivaretatt.
Folelsen av a ikke strekke til eller & veere pa stedet hvil, enten pa grunn av manglende kompetanse
eller en idrettsskade, hindrer elevenes motivasjon. Behovshindring er den negative tilstanden en
person opplever nar de tre grunnleggende behovene blir hindret gjennom andre sine handlinger
(Bartholomew et al., 2011; Cuevas et al., 2016). Hindring av behovene for autonomi og
kompetanse pavirker elevenes motivasjon, bade med at elevene ikke opplever valgmuligheter eller

gnsket om & prestere gjennom a ta i bruk egen kompetanse.
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| falge Ryan & Deci (2017) ferer behovshindring til at personen ikke opplever optimal utvikling
og trivsel pa samme mate som nar de grunnleggende behovene tilfredsstilles, men det eksisterer
ulike grader av behovstilfredsstillelse. | resultatkapittelet ble sitatene fra Nikolai og Randi sine
opplevelser av idrettsskader fremstilt. Sitatene indikerer at idrettsskader og kompetanse henger
sammen med hverandre, som igjen farer til at Nikolai og Randi opplever redusert
motivasjonskvalitet. Et utfall som Ryan & Deci (2017) skriver om i relasjon til dette er
opplevelsen av svekket selvtillit. Elevene i denne studien bekrefter at selvtilliten reduseres og at
de ikke opplever & ha tro pa egen kompetanse, i de tilfellene hvor de ikke far deltatt i ordinaer
undervisning. Idrettsskader hemmer elevenes deltakelse og de far ikke falelsen av optimal
utvikling og trivsel. Sitatene indikerer ogsa at elevene opplever lav grad av behovstilfredsstillelse,
fordi de delvis opplever tilfredsstillelse av de tre grunnleggende behovene.

Anerkjennelse fra medelever og larere styrker troen pa egen kompetanse. Et lignende funn blir
fremstilt i studien til Fransen et al. (2018) som undersgkte relasjonen mellom trener og utever.
Her blir positiv feedback og tilfredsstillelse av kompetansebehovet trukket frem som viktige
faktorer for at uteveren utvikler indre motivasjon. Resultatene til Fransen et al. (2018) er
overfarbare til denne studien, fordi det finnes likhetstrekk mellom leerer og elev relasjonen i de
praktiske idrettsfagene. Nar elevene far mulighet til & innta rollen som hjelpeinstruktarer eller
gvingsbilder, sa oppleves dette som positiv feedback. Elevene far da mulighet til & lzere bort til
medelever og de opplever a fa status i klassen. Harald og Randi forteller om slike opplevelser i
aktivitetslaerefaget, henholdsvis i aktivitetene turn og friidrett. Elevene fikk bekreftelse pa at de

hadde kompetanse innenfor emnet og dette utviklet deres autonome motivasjon i aktivitetene.

For & videreutvikle kompetansen, sa anbefales det at oppgavene gir tilstrekkelige utfordringer
(Ryan & Deci, 2017). Elevene forteller at kravene og forventingene i idrettsfagene ved enkelte
tilfeller legges pa et for hayt niva, noe som hindrer deres motivasjon. Nar det er avstand mellom
oppsatte krav og egen kompetanse, sa farer dette til redusert innsats fra elevenes side. Samtidig
trives elevene med utfordringer og at de har noe a strekke seg etter. Berntsen & Kristiansen (2018)
skriver om hvordan utgverens og trenerens felles forstaelse av aktiviteten kan utvikle uteverens
indre motivasjon. De papeker at utgverens innstilling om & ha det gay og treneres innstilling om a
jobbe hardt til tider kan fere til motsetninger. Samtidig skriver Berntsen & Kristiansen (2018) at
disse motsetningene ikke ngdvendigvis farer til redusert motivasjonskvalitet, fordi treneren kan
tilrettelegge for uteverens opplevelser av a ha det gay i internaliseringsprosessen. Dette er noe
som kan overfares til skolen, fordi leererens krav kan inneholde intensjoner om at elevene skal ha

noe a strekke seg etter, men elevenes opplevelser av & ha det gay kan likevel implementeres i
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leringsprosessen. Det er ogsa en viktig forstaelse at elevene i denne studien utvikler ytterligere
motivasjon nar de mestrer en oppgave som de i begynnelsen opplevde som krevende.
Balansegangen mellom hvor hgyt eller lavt lista skal legges kan sies & veere marginal, med

bakgrunn i elevenes motivasjon for & innfri kravene og forventningene.

6.2.2 Relasjonen til signifikante andre

Signifikante andre, som i denne studien innebarer lerere og medelever, har innflytelse pa elevene.
Lererne beskrives som en autoritet elevene kan fa hjelp fra og som elevene i enkelte tilfeller er
helt avhengige av for & forstd hvordan de skal komme i gang med a lgse oppgaver. Jang et al.
(2010) papeker ogsa dette i sin studie. Medelevenes betydning er viktig for elevenes trivsel og at
de tar del i et inkluderende sosialt miljg. Dette er lignende funn som Koka (2014) gjorde i sin
studie, nar han undersgkte rollen til lzerere og medelever i kroppsgvingsfaget. Idrettsfagelevene
uttrykker at de trenger stgtte og veiledning, hvis ikke blir de fristet til & gjere andre ting. Stetten
og veiledningen kan komme fra bade lerere og medelever. Medelevene kan til tider fare til
distraksjoner og stay. Likevel setter de fleste elevene i studien pris pa dette, fordi det oppleves

som humor i skolehverdagen og gir dem tilhgrighet til et sosialt miljg.

Elevene ytrer at de har lyst til 2 bestemme over hvilke arbeidsmetoder og hvem de skal
samarbeide med nar de skal gjere ulike oppgaver eller aktiviteter. Elevene gnsker & fa mulighet til
selvbestemmelse og det kan sees i sammenheng med elevenes behov for & oppleve autonomi i
leringsarbeidet (Ryan & Deci, 2017). | en klasse pa tretti elever er det spredning i elevenes
forutsetninger og det er ikke gitt at samtlige elever er like selvstendige. Pa grunnlag av det elevene
fortalte om distraksjoner og stay, sa er det viktig a veere bevisst pa forholdet mellom hvilke
oppgaver som skal gjennomfgres og nar elevene skal fa mulighet til & bestemme hvem de skal

samarbeide med.

| formalene til de praktiske idrettsfagene star det skrevet at elevene skal utvikle evnen til &
samarbeide med andre (Utdanningsdirektoratet, 2006b, 2006f, 2018b). De praktiske idrettsfagene
har innslag av sosiale elementer og funnene i dette prosjektet tilsier at sosiale relasjoner til klassen
har betydning for elevenes motivasjon. Dette er i trad med den statlige idrettspolitikken i Norge,
ettersom idrett ogsa handler om a delta i sosiale fellesskap (Meld.St. 19, 2019, s. 173). Det er
viktig & poengtere at forholdet til medelever ikke utelukkende er tilknyttet noe positivt. Negativt
ladede kommentarer eller brak oppleves til tider som frustrerende. Behovet for tilhgrighet (Ryan
& Deci, 2017) oppleves pa godt og vondt av elevene, men som oftest blir medelevene assosiert
med noe positivt i idrettsfagene.
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6.2.3 Leeringsprosess

| leringsprosessen er det gnskelig at elevene far muligheter til selvbestemmelse, hvis ikke kan
gleden med idrettsfagene forsvinne. Manglende motivasjon er den vanligste grunnen ungdom
oppgir til at de ikke gjennomfarer videregaende opplaering (NOU 2018:15, s. 60). Selv om de atte
informantene som deltok i dette forskningsprosjektet ikke er i faresonen for frafallsutfordringen i
videregaende opplering, sa er elevenes motivasjon i idrettsfagene viktig & ta hensyn til.
Selvbestemmelsesteorien papeker at det & vaere suksessfull og effektiv i interaksjonen med miljget
er viktig for & ivareta personens grunnleggende behov (Ryan & Deci, 2002). Det & utvikle
forbedret motivasjonskvalitet blant elevene er utfordrende, men samtidig er det viktig a ta tak i
denne utfordringen for a unnga at elevene opplever a vere lite suksessfulle og effektive i
idrettsfagene.

Nar elevene selv far bestemme over egen laeringsprosess, vil de kunne legge inn varierte
arbeidsmetoder eller holde seg til den arbeidsmetoden som de selv fgler at fungerer. Hensikten er
at elevene skal tilegne seg leerestoffet. Et godt steg pa veien er a implementere ulike
leeringsstrategier i undervisningen, slik Ulstad et al. (2018) skriver om i sin studie. | Meld.St. 28
(2016, s. 14) blir det skrevet at bruken av relevante laeringsstrategier kan virke positivt pa elevenes
motivasjon og faglige leering. Samtidig er det et viktig prinsipp at elevene opplever
undervisningen som gay (Ryan & Deci, 2017). Pa den maten kan elevene opprettholde
motivasjonen over en lengre periode. Ved 4 ta ansvar for egen laring, kan elevene unnga at

undervisningen oppfattes som kjedelig og monoton.

Elevene forteller at de er vant til & konkurrere og at dette er noe som motiverer dem. Ved a spille
pa konkurranseelementer kan opplaringen motivere elevene i denne studien til leering.
Vansteenkiste & Deci (2003) diskuterer betydningen av konkurranse i relasjon til motivasjon.
Studiens resultater farer frem til konklusjonen om at fokuset pa en god prestasjon skal veere
viktigere enn det a vinne. Aggerholm et al. (2018) belyser konkurranseaspektet i
kroppsgvingsfaget og papeker at konkurranser kan bringe med seg problematiske sider. Dersom
konkurranser benyttes i kroppsgving, sier de at konkurransene bar veere rettferdige for elevene.
Det er derfor viktig & vaere observant pa at bruk av konkurranser kan ha bade et negativt og
positivt utfall. Samtidig er elevene i denne studien idrettsfagelever og de fleste av dem
konkurrerer nar de praktiserer egen idrett, hvilket kan innebare at idrettsfagelevene er kjent med

mulige utfall i en konkurransekontekst.
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Ryan & Deci (2017) skriver at personer som liker a konkurrere kan oppleve optimale utfordringer
og verdifull feedback pa deres prestasjoner i en konkurransesituasjon. Eksempelvis kan personene
fa svar pa egen innsats nar de maler seg mot motstandere. | falge Frederick-Recascino &
Schuster-Smith (2003) kan konkurranse begrense personens autonomi, gleden med aktiviteten og
fremme et miljg som inneholder uoppnaelige mal. Konkurransen kan ogsa inneholde
kontrollerende aspekter som gjar at personen fgler at han ma vinne, hvilket farer til at presset gker
0g at indre motivasjon undergraves (Ryan & Deci, 2017). Bevissthet omkring anvendelse av
konkurranse og at dette ikke alltid farer til en positiv opplevelse, er en nyttig forstaelse av

motivasjonskvaliteten til elevene nar de deltar i konkurransesituasjoner.

Leeringsprosesser som inneholder praktiske innslag oppleves motiverende for elevene i denne
studien. Elevene i videregaende opplearing skal fa erfaring med ulike opplaringsarenaer og de skal
mgte varierte opplaeringsmater (NOU 2018:15, s. 60). Gjennom organiseringen av
utdanningsprogrammet idrettsfag kan disse kravene innfris. Elevene i studien understreker at
variasjon i undervisningen er viktig for deres laeringsprosess. Et lignende funn ble gjort i studien

til Abildsnes et al. (2017), hvor elevene fortalte om deres gnsker for undervisningen.

6.2.4 Persistens

Det engelske begrepet «persistence», som direkte oversatt til norsk kalles persistens, omhandler
elevenes iherdighet, pagangsmot eller standhaftighet. Persistens kan forklare elevenes utholdenhet
nar de mgter en utfordring som de ma strekke seg etter for & mestre. Persistens kan forstas som et
utfall av elevenes autonome motivasjon. Ulstad (2006) sin masteroppgave kan til dels veere
overfarbar til denne studien, fordi han skrev om hggskolestudenters persistens i forbindelse med
fysisk aktivitet. Resultatene til Ulstad (2006) indikerer at informantene viser stor grad av
persistens nar de utever sin favorittaktivitet. Nar idrettsfagelevene fortalte om deres opplevelser
av a veere motiverte, sa poengterer de at aktivitetene eller oppgavene som de finner interessante er
viktig for deres vedvarende motivasjon. Dette kom tydelig frem i subtemaene personlig utvikling
og mestringsfalelse. Et eksempel fra resultatene er Therese sin utholdenhet i forbindelse med en

utfordrende oppgave i faget treningsleere og at hun ikke gir opp far hun har mestret oppgaven.

Autonom motivasjon kan utvikles nar elevene faler at leringsprosessen avgjgres av dem selv.
Atferden blir da relatert til elevenes interesse, de fagler seg kompetente og tilknyttet klassen
(NUfiez & Leon, 2015). Lignende funn blir fremstilt i denne studiens resultatkapittel med
subtemaene autonomi, mestringsfelelse og medelevenes betydning. Deltakerne i

forskningsprosjektet uttrykker at interessen og fglelsen av a vaere kompetent er viktig for deres
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pagangsmot i arbeidet med oppgaven. NUfiez & Ledn (2015) skriver videre at struktur og
involvering er interessant for & undersgke hva som pavirker elevenes pagangsmot. Det kan
eksempelvis innebzere hvordan elevene opplever tilfredsstillelse eller hindring av kompetanse og

tilhgrighet, som videre pavirker elevenes opplevelser av autonom eller kontrollert motivasjon.
6.3 Leringsmiljg

Resultatene i denne studien illustrer en rekke faktorer som omhandler leeringsmiljget.
Leaeringsmiljg blir definert som «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa
skolen som har betydning for elevenes laring, helse og trivsel» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s.
4). | diskusjonen av elevenes leeringsmiljg er det nyttig a utvikle en forstaelse om at elevenes
motivasjonskvalitet i stor grad pavirkes av utenforstaende faktorer. Det som angar leringsmiljget
ble fremstilt i det overordnede temaet kontekstuelle faktorer i resultatkapittelet. I lys av
problemstillingen pavirker disse faktorene hvordan elevene opplever sin egen motivasjon i de
ulike idrettsfagene. De pafglgende delkapitlene sammenfatter funnene i prosjektet og denne delen
av diskusjonen sentreres omkring leererne, variasjon, betinging, karakterer, praktiske og teoretiske

fag og prinsipper for oppleringen.

6.3.1 Laererne paidrettsfag

Sentralt i SDT star tanken om at leerere med en autonomistattende leererstil er viktig for a skape
autonom motivasjon blant elevene (Deci & Ryan, 2000; Ulstad et al., 2018). Elevene i studien
stgtter opp om denne tanken, ettersom de verdsetter leerere som har en involverende
undervisningsstil. Motivasjonskvaliteten reduseres nar elevene har leerere som hemmer behovet
for autonomi (Dong & Pak-kwong, 2015). Et eksempel fra denne studien var nar Randi fortalte
om hennes opplevelser av to ulike lerere. Lerer A viste forstaelse og Leerer B fikk Randi til &
utvikle fglelsen av a vaere pa bunn hele tiden. 1 Randi sin beskrivelse av Lerer A, sa er det mulig &
utvikle en forstaelse om at Leerer A tilrettela for Randi sine grunnleggende behov. Berntsen &
Kristiansen (2019, s. 89) fremstiller hvorfor behovsstettende ferdigheter i trenerens atferd er viktig
og hvordan disse pavirker utgvernes motivasjon og trivsel. Sitatet til Randi samsvarer godt med
Berntsen & Kristiansen (2019, s. 89) sin fremstilling, fordi hun forteller at Leerer A viser empati,

respekterer hennes kompetanse og stoler pa henne.

Randi opplevde Larer B sin undervisningsstil som sveart kontrollerende og hun opplevde hverken
autonomi, kompetanse eller tilhgrighet. Mageau & Vallerand (2003) skriver om den samme
tematikken som Berntsen & Kristiansen (2019), hvor de poengterer at trenerens kontrollerende

atferd kan ha mange former. Overfart til skolesammenheng kan leererens kontrollerende
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undervisningsstil blant annet overstyre elevenes valgmuligheter, inneholde kontrollerende
uttalelser og utvikle skyldfalelse hos elevene. | resultatene fremstilles Nikolai sin opplevelse av
vurderingssituasjoner, hvor han forteller at han ma gjere det bra. Dette kan vere et utfall av
leererens kontrollerende uttalelser og at Nikolai opplever skyldfglelse hvis resultatet av

vurderingssituasjonen ikke blir slik som han gnsker.

Eksemplene i de foregdende avsnittene ligger naert SDT sitt syn pa autonomistgttende og
kontrollerende laererstil (Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2017, s. 368). Pa bakgrunn av det
elevene i denne studien fortalte, sa er det viktig & vare observant pa at det er nyanser i hvordan
elevene fremstiller leerernes undervisningsstiler. Meld.St. 21 (2017, s. 17) rapporterer fra
Elevundersgkelsen at de fleste elevene i norsk skole opplever statte fra leerere, hvor lzererne har
tro pa og bryr seg om elevene. | fglge idrettsfagelevene opplevde de ofte at idrettslererne var
engasjerte og dyktige i undervisningssituasjon. Idrettslererne hadde ogsa et snev av humor.
Barney & Christenson (2013) skriver at humor kan gi en rekke fordeler i undervisningen, men at
leereren skal veere bevisst pa ulempene med & bruke humor og at dette kan gi uheldige
konsekvenser om den blir benyttet pa feil tidspunkt. Det ble ogsa kommentert at enkelte av
idrettsleererne hadde X-faktoren som skilte de fra andre fagleerere. Selv om idrettsleererne hadde
tydelig struktur i undervisningstimene, sa opplevde likevel elevene autonomistgtte. Resultatene i
Jang et al. (2010) sin studie viser at autonomistgtte og struktur er viktig for elevenes atferd og
engasjement. X-faktoren innebar positiv omtale, for eksempel at idrettsleerernes humer og

vaeremate hadde positiv innflytelse pa elevenes motivasjon.

Som laerer kan det a tilrettelegge forholdene slik at elevene opplever autonomi i leeringsarbeidet
vaere et av tiltakene for & ivareta elevenes motivasjon (Leisterer & Jekauc, 2019). Leerere ma tarre
a gi slipp pa noe av kontrollen i undervisningen og stole pa at elevene er kompetente. Dette var i
hvert fall et signal som enkelte av elevene i denne studien gav uttrykk for. Selv om laereren
tilrettelegger for en friere undervisningsform, sa kan han fortsatt gi feedback til elevene. | Fong et
al. (2019) sin studie ble det undersgkt hvordan negativ feedback hadde innflytelse pa indre
motivasjon. Funnene indikerer at negativ feedback var bedre sammenlignet med ingen feedback.
Sammenligningen mellom negativ feedback og positiv feedback viste at negativ feedback ikke
hadde samme fordeler som positiv feedback pa indre motivasjon. Likevel er det viktig for leereren
a veere bevisst pa hvordan tilbakemelding blir gitt og hvordan elevene tolker denne
tilbakemeldingen. En slik form for involvering gjar at laererne kan innta en veiledende rolle og

stotte elevenes tilfredsstillelse av de tre grunnleggende behovene.
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6.3.2 Variasjon, et viktig prinsipp

Nar det samme blir gjennomfgrt gang pa gang, erkjenner elevene at dette pavirker deres
motivasjon. Variasjon gjar at elevene far en falelse av a gjgre noe annet og det er viktig for a
unnga at noe oppleves som ensidig. «For & skape motivasjon og leringsglede i undervisningen
trengs et bredt repertoar av leringsaktiviteter og leeringsressurser innenfor forutsigbare rammer»
(Utdanningsdirektoratet, 2018c, s. 17). Det a arbeide med et fag pa ulike mater gjer at elevene
opplever varierte muligheter for & tilegne seg laerestoffet, noe som kan trigge deres nysgjerrighet.
Elevene forteller om ulike mater for hvordan de tilegner seg kunnskap pa best mulig mate.
Funnene indikerer at det ikke er et fasitsvar pa hvordan samtlige elever foretrekker

undervisningen.

Studien til Jang et al. (2016b) undersgkte hvordan undervisningen kan tilrettelegges med
utgangspunkt i elevenes premisser og studien konkluderte med at det er individuelle forskjeller i
hvordan elevene foretrekker a tilegne seg kompetanse. Elevene i denne studien erkjenner at de er
avhengige av faglig input for a forsta hvordan de skal lgse ulike oppgaver, men i den videre
leeringsprosessen gnsker elevene variasjon og muligheter til & pavirke undervisningsmetodikken.
Noen av elevene forklarer at de jobber best individuelt og at dette er den mest egnede formen for a
oppleve motivasjonskvalitet. Et eksempel er Ida som fortalte at muligheten til & bestemme selv
farte til at hun kunne eksperimentere. For Ida var dette viktig for at hun kunne oppleve personlig
utvikling og gjere egne prioriteringer i laeringsprosessen. Det & respektere elevene som autonome
individer er viktig for at elevene skal kunne utvikle sine kunnskaper, ferdigheter og ta del i egen

leeringsprosess (Behzadnia et al., 2018).

Funnene til Mouratidis et al. (2011) papeker at dersom elever opplever valgmuligheter og
muligheter for & samarbeide i mindre grupper, gker deres motivasjon i undervisningen. | denne
studien forteller enkelte av deltakerne at de opplever motivasjonskvalitet nar de samarbeider med
andre om gruppeoppgaver. Elevene begrunner dette med autonomi og tilhgrighet, hvor de selv kan
bestemme hvem de arbeider ssmmen med og tryggheten i & arbeide med noen de stoler pa. |
tillegg har kompetanseutviklingen en betydning, ettersom noen av deltakerne papeker at de trives

med a diskutere seg frem til ulike lgsninger.

| situasjoner hvor elevene opplever undervisningen som kjedelig, sa blir mangel pa variasjon
trukket frem som en vesentlig faktor. Nar elevene er passive mottakere i en undervisningssituasjon
beskriver de undervisningen som demotiverende. Leererstyrte undervisningsformer farer til at

elevene opplever undervisningen som monoton. Elevene forteller at de gnsker elevaktive
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undervisningsformer. Ryan & Deci (2017) skriver om viktigheten av at elever er aktive i
leeringsprosessen, da de opplever en proaktiv tilstedeveerelse i aktiviteten. | fglge deltakerne
opplever de motivasjonskvalitet dersom variasjon implementeres i undervisningen. Praktiske og
livsneere erfaringer gjennom a ta del i varierte leeringsarenaer kan fremme elevenes motivasjon og
innsikt (Utdanningsdirektoratet, 2018¢). Variasjon kan forstas pa ulike mater, men ut fra
deltakernes perspektiv handler dette om alternative arbeidsmetoder. Nar elevene ikke er motiverte
for & gjare en oppgave, sa kan variasjon fremme elevenes motivasjon. Det er bemerkelsesverdig at
elevene ikke nevner variasjon i situasjoner hvor de opplever undervisningen som meningsfylt og

nar den tilfredsstiller deres personlige utvikling.

6.3.3 Betinging

Idrettsfagelevene forteller at de tidvis ma jobbe med faget for & unnga sanksjoner og at
anmerkninger kan forverre deres motivasjon i idrettsfagene. Subtemaet leerernes virkemidler
symboliserer elevenes forhold til betinging. Selvbestemmelsesteorien anser straffemetoder som
uheldig i elevenes laeringsprosess og ulike straffemetoder kan hindre elevenes motivasjon (Ryan
& Deci, 2017). Elevene opplever anmerkningene som en del av et rigid system, som til tider star
utenfor deres kontroll. | de tilfellene hvor elevene ikke forstar hvorfor de far anmerkninger
assosieres dette med negative virkninger. Elevene forklarer at anmerkninger kan gjore at de foler
seg urettferdig behandlet eller at det oppleves som en form for advarsel hvor de ma skjerpe seg.
Elevene omgas i et miljg hvor betinging har direkte innflytelse pa deres motivasjon. Det er ogsa

viktig & veere bevisst pa at straff oppleves som verre enn belgnning.

Vansteenkiste & Deci (2003) skriver at positiv informasjon er viktigere enn det a vinne for en
person sin indre motivasjon. Ifglge elevene i denne studien oppleves ikke anmerkninger som
positiv informasjon. Anmerkninger oppleves heller som kontrasten og det er som regel negativ
informasjon som fglger med anmerkningene. Noe av kritikken som har blitt rettet mot
selvbestemmelsesteorien, handler om forholdet mellom belgnning og indre motivasjon. Det finnes
lite bevis pa at belgnning reduserer indre motivasjon (Eisenberger & Cameron, 1996, s. 1162). |
den videre forklaringen av dette, sa hevder Eisenberger & Cameron (1996) at en person vil
fortsette a yte like stor innsats uavhengig av om belgnningen finner sted eller ikke. Funnene i
studien viser nyanser tilknyttet ekstern kontroll, eksempelvis at belgnning og straff fungerer som
en negativ drivkraft hvis den blir gitt pa feil grunnlag. Dette kan stgtte tanken om at betinging i
form av belgnning og straff ikke er motsetninger til indre motivasjon, men at det avhenger av
prestasjonen og meningen med betingingen (Cerasoli et al., 2014). Tilhengerne av

selvbestemmelsesteorien mener at det trengs en reflektert tanke omkring belgnningen, slik at
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belgnningen ikke hindrer menneskets tilfredsstillelse av de tre psykologiske behovene og

mulighetene for & utvikle indre motivasjon (Ryan & Deci, 2017).

Cameron (2001) skriver at belgnning kan brukes til & produsere positive og negative handlinger,
men det kan ogsa ha sveert liten betydning pa indre motivasjon. Argumentet handler om at SDT
ofte bruker begrepene belgnning og straff samtidig, men Cameron (2001) mener at belgnning har
en annen funksjon enn straff. Med a falge dette resonnementet er belgnning nyttig i forstaelsen av
hva som pavirker elevenes motivasjon, fordi den poengterer hvordan ekstern kontroll blir anvendt.
Ekstern kontroll kan fungere som en positiv drivkraft for a fa mennesker til a prestere (Cerasoli et
al., 2016). | en undersgkelse av farste ars universitetsstudenter sin motivasjon for selvstendig
arbeid med oppgaver, fant Hill (2013) ut at belgnning og straff kan fungere som positive
virkemidler for & videreutvikle studentenes motivasjon. Nar ekstern kontroll ble benyttet som et
tillegg til studentenes indre motivasjon, sd kunne dette skape videre interesse og nysgjerrighet for

oppgavene.
6.3.4 Karakterer

Karakterfokuset har et stort fokus blant elevene og det kan i enkelte tilfeller ga pa bekostning av
elevenes motivasjon. Chamberlin et al. (2018) skriver at karakterer kan utvikle nervgsitet, redsel
for fiasko og en falelse av haplgshet. Nar viljen for a leere kun baserer seg pa karakterer, sa
utfordrer det elevenes mulighet til & utvikle indre motivasjon. Det kan ogsa stilles spgrsmalstegn
ved om den autonome motivasjonen i det hele tatt er tilstede. Over tid vil motivasjonskvaliteten
reduseres og elevenes evne til a takle motgang blir satt under press. Eksempelvis kan frustrasjon
veere et mulig utfall (Ryan & Deci, 2017), spesielt dersom eleven far mindre gode karakterer.

Elevene forteller at det & fa karakterer uten begrunnelse oppleves som meningslgst, noe de
begrunner med at de ikke vet hva de kan forbedre til fremtidige vurderingssituasjoner. Reeve
(2012) skriver at belgnning og straff kan fungere som informerende og kontrollerende. Funnene
tilsier at idrettsfagelevene farst og fremst opplever karakterer som en kontrollerende faktor. Nar
karakteren og tilbakemeldingen blir gitt samtidig, sa forteller elevene at dette farer til et videre
engasjement. | lys av Reeve (2012) og idrettsfagelevenes opplevelser sa kan det antydes at
karakteren er kontrollerende og tilbakemeldingen er informerende, men at kombinasjonen av disse
pavirker elevenes motivasjon i positiv retning. Ryan & Deci (2017) skriver at karakteren i seg selv
ikke gir relevant tiloakemelding pa elevenes kompetanse og at karakterer fungerer som en

sorteringsfunksjon nar elevene skal sgke hgyere utdanning.
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Jaget etter gode karakterer kan fgre til at motivasjonen ikke blir internalisert i eleven.
Motivasjonen tar ikke utgangspunkt i personlig verdi eller relevans. Hvis karakterene som oppnas
ikke samsvarer med elevenes gnsker, sa kan det hindre elevenes mestringsfalelse. | falge
Utdanningsdirektoratet (2015b, s. 3) skal vurdering og veiledning fungere som motivasjon for
videre laering. Det er verdt a ytre en bekymring om at innsatsen som elevene legger ned, ikke bare
skal basere seg pa det tallet som blir stédende pa vitnemalet. Da kan i sa fall elevenes motivasjon
for fagene veere kortvarig (Barkoukis et al., 2014). Det er gnskelig at elevene opplever autonom
motivasjon i lgpet av den tredrige tilveerelsen pa utdanningsprogrammet, hvis ikke kan enkelte av

idrettsfagene redusere elevenes motivasjonskvalitet.

Samtidig er karakterer a anse som et av de sterkeste virkemidlene lzereren kan bruke.
Vurderingssituasjoner, eksempelvis praver eller tester er ikke ngdvendigvis et problem, men det er
elevenes innsats i leringsprosessen som kan veare utfordrende (Ryan & Weinstein, 2009). Elevene
forteller at enkelte oppgaver blir gjort for a blidgjgre lreren og at de ikke gidder a legge ned
innsats i oppgaven hvis de ikke far en karaktervurdering. | falge Barkoukis et al. (2014) er dette
kjennetegn som tilhgrer kontrollerende former for motivasjon. Elevene forklarer at karakterene,
som i utgangspunktet er et fremtidig mal, blir brukt som motiverende faktorer i idrettsfagene.
Pulfrey et al. (2011) skriver om lignende antydninger, hvor de hevder at karakterer kan fare til
redusert autonom motivasjon blant elevene. | artikkelen blir det ogsa skrevet at karakterer er et
virkemiddel som kan gjares mer brukervennlig i skolesystemet. Idrettsfagelevene forteller at de
har lyst til & gjere det best mulig i form av karakterer. Dette begrunner de med gnsket om a holde
mulighetene apne nar de skal sgke hgyere utdanning, som videre pavirker elevenes egne
prioriteringer. Pa et overordnet niva, sa er det ikke unaturlig at karakterfokuset star sapass sterkt
blant elevene. For eksempel blir Vg3 elevene ofte eksponert for karaktersnittene som kreves for a

komme inn pa hgyere utdanning.

6.3.5 Praktiske og teoretiske fag

Resultatene viser at det er variasjon i elevenes motivasjon nar de prater om hvert enkelt idrettsfag.
Dette blir fremstilt i subteamet idrettsfagenes egenart i resultatkapittelet. | de praktiske
idrettsfagene aktivitetsleere, breddeidrett og toppidrett forteller elevene at de ofte opplever kvalitet
i deres motivasjon. Karhus (2016a) skriver at indre motivasjon kan bli ivaretatt i idretten med a
oppleve mestringsglede, konkurranse og prestasjonsforbedring. Nettopp det at elevene opplever
mestringsfelelse og mulighet til & forbedre sine prestasjoner, blir trukket frem som argumenter til
hvorfor elevene i denne studien liker de praktiske idrettsfagene. Aktivitetslere, breddeidrett og

toppidrett oppleves som lystbetonte fag. Nar elevene har valgt idrettsfag, sa er de innstilt pa a

90



praktisere ulike aktiviteter og idretter. | falge Dynna (2011) opplever elevene de praktiske

idrettsfagene som et avbrekk i en ellers sa teoretisk skolehverdag.

Lite variasjon i emnekursene i praktiske fag, men ogsa i teoretiske fag, farer til det elevene
betegner som kjedelig og demotiverende. | mellomsjiktet mellom praktiske og teoretiske fag
finnes faget treningsledelse. Innenfor dette faget forklarer elevene at de stort sett er motiverte for
det praktiske som skal gjennomfares. Det er mulig & ha ulike former for motivasjon i en og samme
situasjon (Wijsman et al., 2018). En slik forstaelse kan gi et innblikk i faget treningsledelse. | dette
faget opplever elevene gktplaner og annet etterarbeid som ungdvendig og lite relevant, hvilket

farer til at det teoretiske arbeidet i faget pavirker elevenes motivasjon.

Nar det gjelder de teoretiske fagene idrett og samfunn og treningsleere, opplever elevene ulik grad
av utbytte i praktiseringen av disse fagene. I idrett og samfunn forteller Sander at han feler at
leereren far et darligere syn pa han nar han sier noe annet enn det laereren mener. Dette kan vere
problematisk med tanke pa at faget har en muntlig ordning. Konsekvensen kan vere at relasjonen
mellom laereren og Sander kan svekkes, samt at Sander reduserer motivasjonen for & delta i
fremtidige diskusjoner. Sander sin forklaring er interessant, fordi den illustrerer lignende
kjennetegn som Ryan & Deci (2017) vektlegger nar en person opplever hindring av
autonomibehovet. Randi forteller om viktigheten av & ha forkunnskaper fra historiefaget nar hun
skal ta del i diskusjoner i idrett og samfunn. | den videre forstaelsen av dette er det mulig & se
sammenhenger mellom hennes interesse for faget og det at hun opplever autonom

motivasjonskvalitet.

Treningslare blir trukket frem som et interessant fag av enkelte elever. Elevene begrunner sin
motivasjon i treningslaere med at de kan fa bruk for faget senere nar de skal studere eller arbeide.
Resultatene i Aas (2016) sin masteroppgave har andre funn, hvor lererne forteller at det virker
som om elevene mangler bade motivasjon og interesse for treningslare. En videre forstaelse av
resultatene viser at elevenes motivasjon i teorifagene ikke skal oppfattes som enten det ene eller

det andre. Elevene uttrykker at enkelte temaer oppleves mer interessant enn andre.

6.3.6 Prinsipper for oppleringen

Tilpasset opplaering er et sentralt begrep som blir anvendt i forklaringen av hva oppleringen i
skolen skal baere preg av. Kjennetegnene pa tilpasset opplearing er at «undervisningen skal ha
variasjon i bruk av leerestoff, arbeidsmater og leeremiddel og variasjon i organisering av og
intensitet 1 oppleeringen» (Utdanningsdirektoratet, 2015b, s. 5). Elevene i studien uttrykte at

leeringsmetoder tilsvarende tilpasset opplaering virker motiverende. De opplever
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motivasjonskvalitet ndr undervisningen organiseres pa en hensiktsmessig mate som ivaretar deres
personlige verdier. De uttrykker at intensiteten i undervisningen skal veere tilpasset dem, slik at
undervisningen hverken gar for raskt eller sakte frem. Pa den maten kan elevene utvikle interesse

for det som skal laeres, som igjen kan gi positive utslag i deres motivasjon for leering.

| lgpet av tre ar pa utdanningsprogrammet sa kan interessen for idrettsfagene styrkes eller svekkes.
Kompetansen som elevene utvikler pa idrettsfag er serlig viktige for fremtiden og som etter
utvalgets mening bidrar til gkt motivasjon og leerelyst (NOU 2018:15). Selv om ikke alt av
undervisningen pa idrettsfag oppleves som meningsfylt for elevene, sa har erfaringene veert med
pa & bevisstgjare og forme elevenes tanker om hva de kan tenke seg a gjere i fremtiden. Dette kan
underbygge funnene om at idrettsfagelevene deltar i en rekke ulike leeringsaktiviteter og at de far

rikelig med erfaringer innenfor idrettsfagkonteksten.

Funnene i denne studien viser at elevenes motivasjon for de ulike idrettsfagene er personavhengig.
Ryan & Deci (2017) papeker i selvbestemmelsesteorien at personer skal forstas som subjekter. |
omtalen av tilpasset oppleering understreker Utdanningsdirektoratet (2015b) at undervisningen
skal ta utgangspunkt i den enkelte elev. Det er likhetstrekk mellom selvbestemmelsesteorien,
prinsippet om tilpasset oppleering og elevene i denne studien sine opplevelser av egen motivasjon.
De tre perspektivene bekrefter at det vil veaere gunstig a tilpasse undervisningen for den enkelte

elev, da dette vil gi relevante utfordringer og muligheter for vedvarende motivasjon.

Kompetansen som elevene tilegner seg i lgpet av de tre arene pa utdanningsprogrammet, farer
frem til en allsidighet som kan anvendes i ulike sammenhenger. Ved & sammenligne utvalgets
mening i NOU (2018:15) og studiedeltakernes opplevelser, er det vanskelig a trekke frem
spesifikke faktorer som bidrar til god motivasjonskvalitet for samtlige elever innenfor idrettsfag.
Ettersom motivasjonskvaliteten varierer og elevene ma forstas som enkeltindivider, sa er det
viktig a rette sgkelyset pa hva som motiverer og ikke motiverer elevene. P4 den maten er det
mulig & opparbeide en forstaelse av hvilke prinsipper som kan implementeres i lzererens

undervisningspraksis, slik at undervisningen oppleves meningsfylt og motiverende for elevene.
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7. Oppsummering, implikasjoner og videre forskning

Det essensielle i prosjektet har veert a nyansere hvordan elevene opplever sin egen motivasjon i
idrettsfagene. Med a undersgke elevenes motivasjon i lys av selvbestemmelsesteorien, sa kan
forskningsprosjektet si noe om idrettsfagelevenes forhold til de tre grunnleggende behovene og
motivasjonsreguleringene. P& den maten har jeg innhentet kunnskap omkring elevenes
inspirasjonskilder og hvordan de opplever ulike motivasjonskvaliteter. Avslutningsvis vil jeg
oppsummere hva denne studien har bidratt med for a tilfare kunnskap om elevenes motivasjon i
idrettsfagene. Deretter vil jeg forklare implikasjoner og svakheter med studien og gi anbefalinger

til fremtidig forskning.

7.1  Oppsummering av funnene i forskningsprosjektet

Informantene som ble inkludert i dette forskningsprosjektet gir ulike eksempler pa hvordan de
opplever sin egen motivasjon i idrettsfagene. Motivasjonen varierer pa bakgrunn av flere faktorer.
Pa et generelt niva kan det vere idrettsfagenes egenart som pavirker elevenes motivasjon. Et funn
som blir bekreftet av flere informanter, var at de valgfrie programfagene breddeidrett og toppidrett
oppleves motiverende. | disse fagene opplever elevene autonom motivasjonskvalitet, fordi det
som gjennomfares i fagene samsvarer godt med hva elevene har lyst til a gjgre og deres personlige
verdier. P& bakgrunn av resultatene er det mulig & antyde at de tre grunnleggende behovene blir
ivaretatt i de valgfrie programfagene. I tillegg til & oppleve autonomi, har elevene kompetanse i

fagene og de har tilhgrighet til faggruppen.

Teorifagene har dobbel funksjon. For noen av elevene oppleves teorifagene som nyttige, men
andre ser ikke for seg at de kommer til & dra nytte av det de lzrer i de teoretiske idrettsfagene i
fremtiden. Videre forklarer elevene at motivasjonen kan forstas i lys av oppgaven eller aktiviteten
som gjennomfares. Motivasjonen til elevene er ikke absolutt, fordi elevene opplever a vere
motiverte og ikke motiverte pa en og samme tid. Eksempelvis kan elevene oppleve autonom
motivasjonskvalitet nar de mestrer oppgaven, men nar de ikke mestrer oppgaven reduseres

motivasjonskvaliteten.

Prosjektet er aktuelt for personer som er involverte pa utdanningsprogrammet. Studien gir et
innblikk i hvordan elevenes motivasjon pavirkes av ulike kontekstuelle faktorer. Pa bakgrunn av
resultatene er det viktig at leererne er observante pa hvilken innflytelse de har pa elevenes
motivasjonskvalitet. Bruken av karakterer og anmerkninger har direkte pavirkning pa elevene, noe

som indikerer at elevene opplever kontrollert motivasjon. Elevene papeker at lereren kan
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inspirere og hindre deres motivasjonskvalitet, noe som gir utsalg i elevenes atferd. Det finnes
tilfeller hvor elevene opplever autonom motivasjon og dette relateres ofte til elevenes interesse

eller at de opplever noe som gay.

7.2 Implikasjoner i studien

Studien tar for seg elevenes motivasjon pa et overordnet niva. Belysningen av seks idrettsfag gjar
at studien sier litt om flere fag istedenfor a ga ordentlig i dybden pa et enkelt fag. Dette har fert til
at de praktiske og teoretiske fagene ved enkelte anledninger har blitt satt opp mot hverandre,
istedenfor at de utfyller hverandre som eksempelvis blir skrevet i formalene til aktivitetslere og
treningslere i Utdanningsdirektoratet (2006b). Diskusjonen om elevenes egenopplevde
motivasjon i idrettsfagene avsluttes ikke i dette prosjektet, men det er viktig a rette sgkelyset pa at
elevene er selvstendige individer med personlige gnsker og behov. Samtidig eksisterer det enkelte

fellestrekk som kan ivaretas slik at elevene opplever autonom motivasjonskvalitet.

Ingen tidligere forskningsprosjekter har belyst sammenhengen mellom elevenes
motivasjonskvalitet og seks ulike idrettsfag i videregaende opplering. Studien tilfarer derfor feltet
ny kunnskap. Denne studien gir et stgrre innblikk i hvordan elevene opplever sin egen motivasjon
for idrettsfagene og hvilke miljgfaktorer som har innflytelse pa idrettsfagelevene. Det er ikke det
ene eller det andre som motiverer elevene, men motivasjon er et komplekst fenomen som kan sies
a variere. Pa bakgrunn av resultatene er det mulig a fremheve at elevene har god innsikt i sin
egenopplevde motivasjon. Personlig ble jeg overrasket over hvor stor innsikt elevene hadde
omkring sin egen motivasjon, bade deres evne til a reflektere over motivasjonen og hvordan de

satte ord pa sine opplevelser.

Studiens funn indikerer at det er mulig & prate med elevene om egne opplevelser av motivasjon. |
intervjuene er dette noe enkelte av elevene ogsa uttrykker et gnske om. Innsamlede resultater og
belysningen som har blitt gjennomfart i utarbeidelsen av prosjektet, har fort til gkt bevissthet
omkring hva som motiverer eller ikke motiverer elevene. Dette er noe jeg vil ta med meg videre i
min undervisningspraksis som laerer. Prosjektet er a anse som et nyttig hjelpemiddel for &

motivere elevene i de ulike idrettsfagene, som tidvis kan vare en reel utfordring i det praktiske liv.
7.3 Svakhetene i studien

Det er mye som kan analyseres med & bruke selvbestemmelsesteorien som teoretisk rammeverk
(Schunk et al., 2010). En utfordring var & opparbeide tilstrekkelig kunnskap om

selvbestemmelsesteorien, blant annet hvilke aspekter av SDT jeg skulle implementere i oppgaven.
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Pa den andre siden var forstaelsen av selvbestemmelsesteorien avgjgrende for at jeg kunne falge
en rgd trad i skriveprosessen, intervjusituasjonen og for a se sammenhenger i dataanalysen. Det
teoretiske perspektivet kan ha forarsaket at enkelte av dataene har blitt plassert i kategorier som

ikke oppleves som passende for leserne av oppgaven.

Rammen for tolkningen ble utfert innenfor tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006). Dette
medfgrte at resultatene presenteres pa bakgrunn av mine fortolkninger av det elevene fortalte.
Hvordan jeg fikk tak i budskapet som elevene uttrykte, hadde betydning for kategoriseringen av
dataene. Vekslingen mellom deduktiv og induktiv tilngerming har fert frem til opprettelsen av
kodene, subtemaene og de overordnede temaene. Hvis en annen forsker hadde gjennomfgrt
lignende forskningsprosjekt, sa kan det tenkes at noen av funnene hadde blitt forstatt annerledes.
Oppgavens struktur skiller mellom resultater og diskusjon. Med a sammenfatte resultatene og

diskusjonen i en sammenhengende del, s& kunne studien ha gitt enda mer liv til funnene.

Min interesse og engasjement innenfor idrettsfagkonteksten kan ha begrenset en fullverdig
forstaelse av temaet. Eksempelvis i forstaelsen av de elevene som ikke er motiverte eller som
gradvis har redusert sin motivasjon for idrettsfagene. En feilkilde som har farget resultatene i
oppgaven er den ballasten som har fulgt arbeidet i forskningsprosjektet (Markula & Silk, 2011).
Allikevel vil jeg tillate & si at elevenes refleksjoner innenfor konteksten til idrettsfag har fart frem

til nyansert kunnskap om elevenes egne opplevelser av motivasjon i idrettsfagene.

Det er ikke usannsynlig at elevene som deltok i dette forskningsprosjektet, uttrykker opplevelser
som er gjeldende pa andre skoler som tilbyr utdanningsprogrammet idrettsfag. En begrensning til
prosjektet var imidlertid at jeg ikke kunne inkludere to av elevene som hadde skrevet seg opp pa
interesselista. Disse elevene fikk ikke lov til & delta pa grunn av deres situasjon i fagenes som la

parallelt med tidspunktene for intervjuene. Det kan spekuleres i om disse to elevene kunne tilfgrt

et bredere perspektiv til problemstillingen.

7.4  Videre forskning

Forskningsprosjekt er en masteroppgave og det setter enkelte begrensninger til gjennomfaringen
(Everett & Furseth, 2012). Forskningsprosjektet far ikke fulgt opp elevene over en lengre
tidsperiode, noe som kunne gitt en mer ngyaktig fremstilling av casen. Fremtidig forskning kan
velge a falge elevene over tid med & anvende flere intervjuer og observere elevene. Dette kunne
tilfgrt informasjon om hvordan motivasjonen utviklet seg over tid og om det var samsvar mellom
det elevene fortalte og det de faktisk gjer. Pa den andre siden innhentet prosjektet tilfredsstillende

informasjon som kunne benyttes i en masteroppgave. Intervjuene ble utfert pa et bestemt
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tidspunkt og kan dermed anses som en tverrsnittsundersgkelse. Det kan reises spgrsmal om
elevene kun husker tilbake til opplevelsene i nyere tid eller de opplevelsene som gjorde sterkest
inntrykk pa dem i lgpet av Vgl og Vg2.

Prosjektet kan fremheve betydningen av a forske pa idrettsfag, slik at fremtidige
forskningsprosjekter kan ha et utgangspunkt a se til dersom de velger a forske pa motivasjon
innenfor lignende kontekst. Det ville ogsa veert interessant a undersgke hvordan motivasjonen til
idrettsfagelevene oppleves pa flere skoler. Bruk av fokusgruppeintervjuer kunne vert en egnet
metode for & undersgke om det er noen elementaere faktorer som gar igjen. Med a kartlegge flere
skoler, sa kan det veere mulig & synliggjere eventuelle fellesnevnere om hva som motiverer eller
ikke motiverer elevene. Dette kunne gitt et sammenligningsgrunnlag om hvilke likheter og

forskjeller som er sentrale.

Bruk av andre tilneerminger, eksempelvis en annen motivasjonsteori, kan underbygge eller komme
frem til andre resultater enn det jeg gjorde. Med a undersgke motivasjon i lys av en
prestasjonsorientert teori, sa kan elevenes erfaringer omkring karakterer veare et godt
utgangspunkt. Selv om denne studien begrenset seg til & benytte en motivasjonsteori, mener jeg at
mine funn gir innblikk til & forsta kompleksiteten i idrettsfagelevenes motivasjonskvalitet.

Studien har hatt elevperspektivet i fokus. Hvis det skal utvikles et fullverdig bilde av idrettsfag, sa
kan flere perspektiver belyses. Metodetriangulering med & hente inn data fra for eksempel flere
elever, medelever, foreldre, leerere og avdelingsledere kunne gitt en helhetlig forstaelse. Leerernes
tanker om idrettsfagene og hvordan de oppfatter elevenes motivasjon ville gitt utfyllende
informasjon til studien. Det kunne tilfert nyttige perspektiver til idrettsfagkonteksten, for
eksempel om det er samsvar mellom lzrernes forstaelse av elevenes motivasjon og hvordan

elevene faktisk opplever sin egen motivasjon i idrettsfagene.
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Tabelloversikt

Tabell 1: Idrettsfagenes organisering. Tabellen er laget med inspirasjon fra Vetrhus (2011, s. 18).
Innholdet er hentet fra fag- og timefordeling og tilbudsstruktur pa Utdanningsdirektoratet (2018a,
T USSR 13

Tabell 2: Fordeling av informanter pa bakgrunn av inklusjonskriteriene; kjgnn, valgfritt
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Figuroversikt

Figur 1: Prosessmodell for motivasjon i SDT. Figuren finnes i Ryan et al. (2008). Oversatt til

NOISK @V OlafSEN (2018). ...c.viivieiieeie ettt ae et e e te e e sreenreenee e 20
Figur 2: Motivasjonskontinuumet i selvbestemmelsesteorien (Gagne & Deci, 2005, s. 336; Ryan

& Deci, 2017, s. 193). Oversatt til norsk av Olafsen (2018)........cccccoveviivieiiieie e 22
Figur 3: Skjematisk oversikt som fremstiller koder, subtemaer og overordnede temaer............... 58
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Vedlegg 1: Intervjuguide.

Forklaring av intervjuguiden

Intervjuguiden er delt inn i tre faser med innledning, hoveddel og avslutning. Hoveddelen deles i
to, hvor den fgrste delen omhandler elevenes erfaringer med motivasjon. Dette skal fungere som
en overgangsfase hvor vi beveger intervjuet over pa hovedtemaet motivasjon. Den andre fasen i
hoveddel er relatert til selvbestemmelsesteorien. Jeg velger en deduktiv tilnerming, noe som har
fort til at spgrsmalene ma sees i relasjon til selvbestemmelsesteorien. Spgrsmalene er forenklet,
slik at vi kan bruke daglig tale nar vi prater om temaene.

Samtalen skal veere apen, slik at elevene far mulighet til & prate spontant og erlig ut fra deres
tanker i intervjusituasjonen. | tillegg er det gnskelig at sparsmalene skal oppfattes som forstaelige.
Samtlige informanter som deltar i intervjuene skal fa de samme hovedspgrsmalene. Jeg valgte a
ikke sparre elevene om begreper som for eksempel indre og ytre motivasjon eller egenverdi og
nytteverdi, fordi dette er begreper som kunne styrt samtalen i veldig stor grad.

Sparsmalene jeg stiller retter seg mot idrettsfagene. Elevene star fritt til & velge hvilke idrettsfag
de knytter spagrsmalene til. Hensikten med dette er a fa en oversikt over hvilke av idrettsfagene
elevene interesserer seg for. Min oppgave blir & stille sparsmal som gjer at jeg far informasjon om
idrettsfagene som informantene ikke tillegger sa stor vekt.

Sparreordet «hvorfor» vil bli benyttet flere ganger underveis i intervjuene. Jeg har valgt a ikke
skrive «hvorfor» etter hvert spgrsmal, siden spgrreordet brukes til & fa frem fyldigere svar dersom
informantene ikke gar i dybden pa det jeg farst spurte om.

Hvert enkelt intervju varer i cirka 60 minutter. Intervjuene er semi-strukturerte og det er satt opp
temaer og spgrsmal som intervjuet skal omhandle. Tema-kolonnen sier noe om innholdet i
intervjuene. I tilknytning til temaene viser kolonnen med hovedspgrsmal hvilke spgrsmal som skal
stilles. Dersom intervjupersonene ikke forstar sparsmalet eller ikke har utfyllende svar, vil
underspgrsmalene vare aktuelle a ta i bruk.

Tema Hovedspgrsmal Underspgrsmal

Innledning

@nske Presentere meg selv, lydopptak,

velkommen anonymisering, taushetsplikt etc.

Intervjupersonen | Alder, bosted, hvilket valgfrie Hvorfor sgkte du idrettsfag?

forteller om seg programfag etc.

selv

Hoveddel

Generelt om Hva er motivasjon for deg? Hva begrenser din motivasjon?

motivasjon

Hvordan merker du at du er motivert? | Hvordan merker du at du ikke er

motivert?
Kan du beskrive en konkret
situasjon?

116



Motivasjon i
idrettsfagene

Avslutning
Avrunding av
intervjuet

Hvordan liker du idrettsfagene?

Hvordan har din interesse for de ulike
idrettsfagene betydning for din
motivasjon?

Hvilke valgmuligheter har du i
idrettsfagene?

Hvilken betydning har det & bestemme
selv i idrettsfagene for deg?

Hvordan opplever du innholdet i
idrettsfagene?

Pa hvilken mate har dine kunnskaper
og ferdigheter betydning for din
motivasjon?

Hvordan opplever du ditt forhold til
medelever og klassen?

Hvilken betydning har leererne for ditt
engasjement?

Kan du rangere idrettsfagene pa
bakgrunn av hvordan din motivasjon
oppleves i idrettsfagene?

Er det noe du gnsker a tilfgre om din
motivasjon i idrettsfagene?

Takke eleven for at han/hun deltok i
intervjuet og minne om at det er
frivillig a delta.

Hva synes du er ggy/mindre gay i
idrettsfagene?

Hvordan vurderer du det & mestre
oppgavene som viktig/mindre viktig?

Skulle du gnske at du hadde flere
valgmuligheter pa
utdanningsprogrammet?

Hvilken verdi har karakterer, kjeft
eller anmerkninger for deg?

Hvorfor prioriterer du a legge ned
innsats i enkelte idrettsfag?

Hvorfor motiveres du mer av enkelte
oppgaver?

Hvordan pavirker kunnskapene og
ferdighetene deg til 4 arbeide
mer/mindre med idrettsfagene?

Pa hvilken mate har
medelevene/klassen betydning for
din innsats?

Hvilke av leerenes handlinger
pavirker deg?

Eventuelle tanker om motivasjon og
idrettsfagene, eller andre ting som
har betydning for eleven.

Informere om den videre prosessen.

Utfyllende / utdypende spgrsmal: Nar du sier XX, kan du beskrive dette nermere?

Oppklarende sparsmal: Jeg er ikke helt sikker pa hva du mener med XX. Kan du prgve a
forklare meg det igjen / beskrive det med andre ord?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til skolen.

Informasjonsskriv til skole om forskningsprosjektet: «Hvordan opplever
elevene sin egen motivasjon i idrettsfagene?»

Jeg er masterstudent ved Norges idrettshggskole. Du mottar dette skrivet fordi prosjektet skal
undersgke motivasjonen til idrettsfagelever pa din skole. Jeg gnsker a avtale tidspunkt hvor jeg
kan besgke klassene for & informere kort om prosjektet og rekruttere informanter blant dine
elever.

Formal

Hensikten med studiet er & innhente kunnskap om elevenes motivasjon. Som laerer pa idrettsfag
har jeg erfart at elevenes motivasjon varierer i de ulike idrettsfagene. Det er dette som har utviklet
min nysgjerrighet for tematikken. Problemstillingen for oppgaven er: «Hvordan opplever elevene
sin egen motivasjon i idrettsfagene?»

Elevenes erfaringer er viktige for a kunne si noe om hvordan undervisningen pa idrettsfag kan
tilpasses dem. Det er gnskelig a rekrutter atte elever tilhgrende utdanningsprogrammet idrettsfag.
Informantene ma veere elever i tredjeklasse pa en videregaende skole pa @stlandet og de ma ha
veert elever pa idrettsfag i farste- og andreklasse. Jeg gnsker en jevn fordeling av informanter fra
de valgfrie programfagene toppidrett/breddeidrett og av kjgnn.

Hva innebarer elevenes deltakelse i studien?

Jeg skal gjennomfare enkeltintervjuer med elevene, hvor de atte informantene skal ha en
individuell samtale med meg pa cirka 60 minutter. I samtalen skal elevene besvare og reflektere
over ulike sparsmal omkring hva de opplever at pavirker deres motivasjon i idrettsfagene.
Intervjuene vil bli tatt opp pa lydband, samt at notater blir tatt underveis i intervjuet. Intervjuene
giennomfares over to dager, altsa fire intervjuer per dag i skoletiden.

Hva skjer med informasjonen om skolen og elevene?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er bare jeg og min veileder som har
tilgang til personopplysningene. | etterkant av intervjuet vil jeg skrive om intervjuet fra lyd til
tekst. Deretter vil personopplysninger/lydopptaket bli lagret adskilt i et last skap for & ivareta
konfidensialitet. Elevene blir anonymisert i studien, ved bruk av fiktive navn pa bade elever og
skole. Slik vil ikke elever eller skole bli gjenkjent i publikasjonen. Det deltakerne forteller meg vil
ikke fa konsekvenser for dem, ettersom jeg og veileder har taushetsplikt. Prosjektet avsluttes juni
2019. Ved prosjektets slutt skal personopplysningene og lydopptakene slettes.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig a delta i studien, og elevene har rett til innsyn i hvilke opplysninger som registreres
om dem. Elevene som gnsker a delta skal signere et skriv om informert samtykke. Skrivet
fungerer som det lovlige behandlingsgrunnlaget for behandling av personopplysninger. Elevene
kan kreve at opplysningene om seg selv skal slettes eller at de skal rettes opp. Videre har elevene
mulighet til & motsette seg at opplysningene om dem registreres, de kan fa utlevert en kopi av
opplysningene som er registrert (dataportabilitet), samt rett til & sende klage til
personvernombudet eller Datatilsynet angaende behandlingen av personopplysninger. Elevene kan
nar som helst trekke sitt samtykke uten & oppgi noen grunn.

EUs personvernforordning tradte i kraft 20. juli 2018. Malet med denne er a styrke
enkeltindividers rettigheter og at den skal harmonisere med regelverket i Europa.
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Informasjonsskrivet til elevene er oppdatert i forhold til de nye reglene for personvern i Norge.
Hvis dere gnsker a lese dokumentet «Informert samtykke elever», sa kan det legges ved.

Kontaktinformasjon

Studien gjennomfares i regi av Norges idrettshagskole. Prosjektet er meldt til Norges
idrettshggskoles etiske komité og Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for
forskningsdata AS.

- Student: @yvind Lund, tIf: 95154082, e-post: oeyvind-lund@hotmail.com

- Veileder: Fagrsteamanuensis Marte Bentzen, tIf: /23262236, e-post: marte.bentzen@nih.no

- Kontaktopplysninger til institusjonens personvernombud (NIHs etiske komité):
Seniorradgiver Turid Sjgstedt, tIf: 23 26 20 32, e-post: turid.sjostedt@nih.no

- Kontaktopplysninger til Personvernombudet for forskning ved NSD: tIf: 55 58 21 17, e-
post: personverntjenester@nsd.no

Med vennlig hilsen

@yvind Lund, dato
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elevene (informert samtykke).

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Hvordan opplever elevene sin egen motivasjon i idrettsfagene?»

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke din
motivasjon for de ulike idrettsfagene. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med studiet er & innhente kunnskap om elevenes motivasjon. Som learer pa idrettsfag har
jeg erfart at elevenes motivasjon varierer i de ulike idrettsfagene. Det er dette som har utviklet min
nysgjerrighet for problemstillingen: «Hvordan opplever elevene sin egen motivasjon i
idrettsfagene?» Forskningsprosjektet er en masteroppgave.

Studien strekker seg over 1 ar. For a fa svar pa problemstillingen er jeg avhengig av a innhente
informasjon fra elever pa idrettsfag. Det du forteller meg vil veere viktige bidrag inn mot funnene i
masteroppgaven, som tar sikte pa a bedre forsta idrettselevers motivasjon i ulike idrettsfag.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Norges idrettshggskole er ansvarlig for prosjektet. Studien er meldt til Norges idrettshggskoles
etiske komité og Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du foresparres om a delta i denne studien fordi du er elev pa idrettsfag og det er viktig at din
stemme blir hgrt. Dine erfaringer og opplevelser som elev pa idrettsfag er viktige for a kunne si
noe om hvordan undervisningen pa idrettsfag kan tilpasses deg. Jeg gnsker a hgre dine tanker om
hva som motiverer deg i idrettsfagene; aktivitetslere,
breddeidrett/toppidrett/friluftsliv/lederutvikling, idrett og samfunn, treningsledelse og
treningslare.

Jeg benytter strategisk utvalg i studien, noe som innebzrer at du ma veere elev i tredjeklasse pa en
videregaende skole pa @stlandet og du ma ha veert elev pa idrettsfag i farste- og andreklasse.
Deltakerne i studien skal vere jevnt fordelt pa de valgfrie programfagene breddeidrett og
toppidrett. Jeg gnsker likevekt av kjgnn i studien, noe som innebeerer at den ene halvparten skal
veere gutter og den andre halvparten skal veere jenter.

Avdelingslederen for idrettsfag pa din skole har godkjent at jeg far lov til & sparre deg og dine
medelever om dere har lyst til & delta i prosjektet. Det er totalt atte elever som blir valgt ut til &
delta i forskningsprosjektet. Hvem som skal delta i prosjektet, bestemmes av kriteriene nevnt i
forrige avsnitt.

Hva inneberer det for deg a delta?

Jeg skal gjennomfare et intervju og gnsker derfor en samtale med deg. | samtalen skal du svare pa
spgrsmal og reflektere omkring hva som pavirker din motivasjon i idrettsfagene. Spagrsmalene tar

utgangspunkt i ditt forhold til idrettsfagene og det vil ikke vaere noen fasitsvar pa de spgrsmalene

som blir stilt. Det du sier vil bli registrert i form av lydopptaker og notater.
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Intervjuets varighet er cirka en time og det gjennomfares pa kun én dag. Det du forteller meg vil
bli anonymisert og kan dermed ikke spores tilbake til deg, i tillegg har jeg taushetsplikt.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Deltakelsen i studien vil ikke pavirke dine karakterer, din situasjon ved skolen, ditt forhold til
lerere eller andre elever. Studien sgrger for at du som deltaker vil bli anonymisert. Du kan dermed
ikke bli gjenkjent i publikasjonen.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Det er bare jeg og min veileder som har tilgang til personopplysningene. Vi vil bare bruke
opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene
konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. | etterkant av intervjuet vil jeg skrive om
intervjuet fra lyd til tekst.

Personopplysninger/lydopptaket blir lagret adskilt i et last skap for & ivareta konfidensialitet.
Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste
adskilt fra gvrige data. | publikasjonen av oppgaven vil du ikke kunne gjenkjennes. Ditt og
skolens navn vil bli gitt fiktive navn, det samme gjelder begreper som er gjenkjennelige for
skolen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Masteroppgaven leveres juni 2019. Koblingsngkkelen og avidentifisert data blir oppbevart i 5 ar
etter prosjektslutt (til juni 2024), for kontrollerbarhet og etterpravbarhet. Avidentifisert data og
koblingsngkkel blir oppbevart hver for seg. Koblingsngkkelen skal oppbevares pa veilederens
laste kontor i en last safe, mens avidentifisert data skal oppbevares pa NIHs server pa veilederens
omrade i passordbelagt mappe. Ved prosjektets slutt slettes alle data.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- afarettet personopplysninger om deg,

- faslettet personopplysninger om deg,

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

- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra Norges idrettshggskole
har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i
dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

e Student: @yvind Lund, tIf: 95 15 40 82, e-post: oeyvind-lund@hotmail.com
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e Veileder: Farsteamanuensis Marte Bentzen, tIf: 23 26 22 36, e-post:
marte.bentzen@nih.no

e Vart personvernombud (NIHs etiske komité): Seniorradgiver Turid Sjestedt, tIf: 23 26 20
32, e-post: turid.sjostedt@nih.no

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Marte Bentzen Student @yvind Lund

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan opplever elevene sin egen
motivasjon i idrettsfagene?», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O &deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet i juni 2019, og at
koblingsnagkkel og avidentifisert data blir oppbevart i 5 ar etter prosjektslutt (til juni 2024).

Signert av prosjektdeltaker, dato
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Vedlegg 4: Kvittering og godkjenning fra Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD).

Marte Bentzen

Postboks 4042, Ulleval stadion N D
0806 OSLO

Var dato: 19.07.2018 Var ref: 61493/ 3/ EPA Deres dato: Deres ref:

Vurdering fra NSD Personvernombudet for forskning § 31

Personvernombudet for forskning viser til meldeskjema mottatt 09.07.2018 for prosjektet:

61493 Elevene sine egne opplevelser av motivasjon i idrettsfagene pa videregaende.
Behandlingsansvarlig Norges Idrettshggskole, ved institusjonens gverste leder

Daglig ansvarlig Marte Bentzen

Student @yvind Lund

Vurdering

Etter gjennomgang av opplysningene i meldeskjemaet og gvrig dokumentasjon finner vi at
prosjektet er meldepliktig og at personopplysningene som blir samlet inn i dette prosjektet er
regulert av personopplysningsloven § 31. Pa den neste siden er var vurdering av prosjektopplegget
slik det er meldt til oss. Du kan na ga i gang med & behandle personopplysninger.

Vilkar for var anbefaling
Var anbefaling forutsetter at du gjennomfarer prosjektet i trad med:

e opplysningene gitt i meldeskjemaet og gvrig dokumentasjon
e var prosjektvurdering, se side 2
e eventuell korrespondanse med o0ss

Vi forutsetter at du ikke innhenter sensitive personopplysninger.

Meld fra hvis du gjer vesentlige endringer i prosjektet

Dersom prosjektet endrer seg, kan det veere ngdvendig & sende inn endringsmelding. Pa vare
nettsider finner du svar pa hvilke endringer du ma melde, samt endringsskjema.
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Opplysninger om prosjektet blir lagt ut pa vare nettsider og i Meldingsarkivet

Vi har lagt ut opplysninger om prosjektet pa nettsidene vare. Alle vare institusjoner har ogsa
tilgang til egne prosjekter i Meldingsarkivet.

Vi tar kontakt om status for behandling av personopplysninger ved prosjektslutt

Ved prosjektslutt 01.07.2019 vil vi ta kontakt for & avklare status for behandlingen av
personopplysninger.

Se vare nettsider eller ta kontakt dersom du har spgrsmal. Vi gnsker lykke til med prosjektet!

Marianne Hggetveit Myhren Eva J. B. Payne

Kontaktperson: Eva J. B. Payne tlf: 55 58 27 97 / eva.payne@nsd.no

Vedlegg: Prosjektvurdering

Kopi: @yvind Lund, oeyvind-lund@hotmail.com

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

NSD - Norsk senter for forskningsdata AS ~ Harald Hérfagres gate 29 Tel: +47-55 58 21 17 nsd@nsd.no Org.nr. 985 321 884
NSD - Norwegian Centre for Research Data  NO-5007 Bergen, NORWAY  Faks: +47-55 58 96 50 www.nsd.no
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Personvernombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar (ﬁ)

Prosjektnr: 61493

VURDERING AV PROSJEKTET ETTER NY PERSONOPPLYSNINGSLOV (GDPR)

Den 20. juli trer EUs personvernforordning, samt den nye norske personopplysningsloven, i
kraft. Prosjektet ditt er imidlertid vurdert etter dagens personopplysningslov, ettersom
prosjektet ble meldt inn fgr det nye regelverket begynner a gjelde. Etter dagens lovverk har
ditt prosjekt behandlingsgrunnlag i samtykke, jf. personopplysningsloven § 8 farste ledd og er
vurdert av personvernombudet med hjemmel i personopplysningsloven § 31. Vi har i tillegg
vurdert at, med de forslatte endringene og tilpasningene (se nedenfor), informasjonsskrivet og
samtykkeskjemaet vil fylle kravene til et informert samtykke ogsa etter det nye regelverket.
Det er derfor var oppfatning at du vil ha gyldig behandlingsgrunnlag i utvalgets samtykke nar
det nye regelverket trer i kraft 20. juli, da i medhold av personvernforordningen artikkel 6 nr.
1, bokstav a).

INFORMASJON OG SAMTYKKE

Dere har opplyst i meldeskjemaet at utvalget (elever i videregaende skole over 15 ar) vil
motta skriftlig og muntlig informasjon om prosjektet, og samtykke skriftlig til & delta.
Ungdommer 16-17 ar skal selv samtykke til deltagelse. Ut fra en helhetsvurdering av
opplysningenes art og omfang, vurderer personvernombudet det slik at ungdommer 16-17 ar
har forutsetninger for a forsta hva deltagelse innebarer og kan samtykke til deltakelse pa
selvstendig grunnlag.

Var vurdering etter navaerende regelverk er at informasjonsskrivet til utvalget er godt
utformet. Ny personopplysningslov har skjerpede krav til informasjon og samtykke. For &
imgtekomme disse endringene bor det gjgres enkelte tilfgyinger i informasjonsskrivet:

- at samtykke er det lovlige behandlingsgrunnlaget for behandling av personopplysninger
kontaktopplysninger til institusjonens personvernombud

- hvilke tiltak dere gjar for a sikre at ikke uvedkommende far tilgang til personopplysningene

- kontaktopplysninger til Personvernombudet for forskning ved NSD:
personvernombudet@nsd.no, 55 58 21 17

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted,
alder, kjgnn

- deltakernes rettigheter, herunder rett til innsyn i hvilke opplysninger som er registrert om

deltakeren, rett til & fa slettet eller rettet de opplysningene som er registrert, eventuelt


mailto:personvernombudet@nsd.no

motsette seg at opplysningene registreres, rett til & fa utlevert en kopi av opplysningene som
er registrert (dataportabilitet), samt rett til & sende klage til personvernombudet eller
Datatilsynet angaende behandlingen av personopplysninger.

Pa vare nettsider finnes en ny mal for informasjonsskriv vi anbefaler at det tas utgangspunkt i:
http://www.nsd.uib.no/personvernombud/hjelp/informasjon_samtykke/informere_om.html

Vi ber om at det reviderte informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet sendes til
personvernombudet@nsd.no

Husk & oppgi prosjektnummer. Prosjektet kan deretter starte.

INFORMASJONSSIKKERHET

Personvernombudet forutsetter at dere behandler alle data i trad med Norges idrettshggskole
sine retningslinjer for datahandtering og informasjonssikkerhet. Vi legger til grunn at bruk
av privat pc/mobil lagringsenhet er i samsvar med institusjonens retningslinjer.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

Prosjektslutt er oppgitt til 01.07.2019. Det fremgar av meldeskjemaet og informasjonsskrivet
at dere vil anonymisere datamaterialet ved prosjektslutt.

Anonymisering innebeerer vanligvis a:

- slette direkte identifiserbare opplysninger som navn, fadselsnummer, koblingsngkkel

- slette eller omskrive/gruppere indirekte identifiserbare opplysninger som bosted/arbeidssted,
alder, kjgnn

- slette lydopptak

For en utdypende beskrivelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets
veileder: https://www.datatilsynet.no/globalassets/global/regelverk-
skjema/veiledere/anonymisering-veileder-041115.pdf
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Vedlegg 5: Kvittering og godkjenning fra Norges idrettshagskoles etiske komité.

Marte Bentzen
Seksjon for kroppsegving og pedagogikk OSLO 03. september 2018

Sgknad 72 -300818 — Elevers sine egne opplevelser av motivasjon i
idrettsfagene pa videregaende

Vi viser til sgknad, prosjektbeskrivelse, informasjonsskriv og innsendt melding til NSD.

I henhold til retningslinjer for behandling av sgknad til etisk komite for idrettsvitenskapelig
forskning pa mennesker, ble det i komiteens mate av 30. august 2018 konkludert med
fglgende:

Vedtak

Pa bakgrunn av forelagte dokumentasjon finner komiteen at prosjektet er forsvarlig. Til
vedtaket har komiteen lagt falgende forutsetning til grunn:

e Atvilkar fra NSD fglges

Komiteen gjgr oppmerksom pa at vedtaket er avgrenset i trad med fremlagte dokumentasjon.
Dersom det gjares vesentlige endringer i prosjektet som kan ha betydning for deltakernes
helse og sikkerhet, skal dette legges fram for komiteen far eventuelle endringer kan
iverksettes.

Med vennlig hilsen

Professor Sigmund Loland
Leder, Etisk komité, Norges idrettshaggskole

Besgksadresse: Sognsveien 220, Oslo
N ‘ N O RG ES Postadresse: Pb 4014 Ulleval Stadion, 0806 Oslo
Telefon: +47 23 26 20 00, postmottak@nih.
IDRETTSH@GSKOLE mnioro PR
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