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Forord

Etter mange ar med ulike studier ser jeg endelig malet i sikte, med fullferte masterstudier i
idrett og kroppsegving ved Nord Universitet. Det har veert krevende, men sveert larerike og
interessante ar. Hvert steg har veert et steg i riktig retning pa veien mot malet. Det har derimot
veert noen utfordringer underveis knyttet til sasmmensetninger av studiepoeng osv., men na

nar det neermer seg ferdigstillelse falmer dette i fokuset pa & nd malet.

Med en sammensatt og bred bakgrunn innenfor fagfeltet, bade faglig og karrieremessig, har
interessen for motivasjon og hva som motiverer den enkelte blitt til. Et gnske som fagperson
om & motivere den enkelte til & na sine mal, har gjort at jeg har endt opp med fokuset noe
endret, nemlig fra hvordan jeg kan motivere til hvordan jeg kan legge til rette for hvordan den
enkelte skal motiverer seg selv. Og her er det en setning som har brent seg fast, som er et
utsagn fra en sentral teoretiker i studien min, nemlig Edvard L.Deci; “Don’t ask how you can
motivate others! Ask how you can create the conditions within, which others will motivate

themselves ”. Dette ga derfor det sentrale grunnlaget for mitt forskningsprosjekt.

Jeg gnsker a rette en stor takk til forelesere og medstudenter, men ikke minst min veileder
Svein Olav Ulstad, Farsteamanuensis ved Nord Universitet. Uten ditt engasjement for temaet,
og veiledning underveis i denne prosessen, som har gitt meg et grunnlag for videre jobbing,
hadde denne prosessen blitt en helt annen. Du har gitt meg troen pa at dette mestrer jeg, og
kommer vi i mal med. Selv ndr jeg har fglt pa falelsen av manglende oversikt og kontroll. Jeg

haper pa videre dialog rundt tematikken og forskningsomradet ogsa i tiden fremover.

Videre vil jeg takke alle respondenter og foresatte, som har latt meg fa innblikk i deres
tanker, behov og emosjoner Dette har gitt et godt grunnlag for resultatene som presenteres i
denne oppgaven, uten dere hadde det ikke eksistert datagrunnlag for & gjennomfare analysene

vi har gjort.

Takk til gode venner og kollegaer for stgtte og heiarop underveis i prosessen. Dere har vart

viktige stattespillere.

Sist, men definitivt ikke minst, takk til de hjemme, som har statt sammen med meg gjennom
denne prosessen. For a godta at spisebordet har veert fylt med fagartikler, bgker og ikke har
veert mulig a benytte far etter en grundig ryddeprosess. For talmodigheten rundt mine

frustrasjonsgyeblikk i denne prosessen, for det har vert en god del. Takk for de sma dyttene



dere har gitt meg, og engasjementet dere har vist underveis! Uten dere hadde ikke denne

prosessen vert mulig!

Jeg vil avslutte med a sitere en inspirasjonskilde, som beklageligvis gikk bort i perioden jeg
holdt pa med min oppgave, Nils Arne Eggen (1941-2022) og hans godfotteori.

“Samhandling - veien til suksess”

Mysen, mai 2022

Anne Lena Mjgen



Sammendrag

Bakgrunn:

Elever forholder seg ulikt til fysisk aktivitet og forutsetningene er forskjellige knyttet til bade
kompetanse og motivasjon (Skaalvik, 2015). Elevene kan ogsa ha ulik oppfatning av hvordan
faget formidles av lereren (Safvenbom et al., 2014). Bevegelsesgleden og aktivitetsnivaet
kan gke hvis aktivitetene styres basert pa elevenes valg og interesser, og at de fagler seg som
en del av aktiviteten (Standage et al., 2005). Sa hva er det som skaper grunnlaget for utfallet
av de ulike oppfatningene og emosjoner knyttet til undervisningen i faget? Og hvordan kan vi
som larere og skole legge til rette for at formalene med faget ivaretas pa best mulig mate og

gir gnsket utfall?
Hensikt:

Hensikten med studien var & undersgke hvorvidt multidimensjonal autonomistatte pavirker
tilfredsstillelse eller frustrasjon av de tre grunnleggende psykologiske behovene, og hvilke
utslag dette gir pa de tre emosjonene forngyelse, angst og kjedsomhet.

Metode:

En tverrsnittstudie med kvantitativ tilneerming ble valgt og tallmateriale ble innhentet ved

bruk av spgrreskjema.
Resultater:

Resultatene i studien viser at opplevd autonomistgtte er positivt assosiert med tilfredsstillelse
av de tre grunnleggende psykologiske behovene, og gir mindre frustrasjon av de samme
behovene. Utvalget rapporterer videre at opplevd frustrasjon av de tre behovene alle har
positiv sammenheng med angst, mens frustrasjon av autonomibehovet i tillegg farer til
kjedsomhet. Tilfredsstillelse av autonomibehovet viser resultatene i studien derimot at farer
til at respondentene faler pa glede/forngyelse, og mindre kjedsomhet. Tilfredsstillelse av
kompetansebehovet medfarer mindre angst og har en positiv pavirkning pa glede/forngyelse.
| studien har, noe overraskende, tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet ingen sammenheng

med de ulike emosjonene.



Konklusjon:

Studiens resultater viser at autonomistette pavirker tilfredsstillelse og frustrasjon av de tre
grunnleggende behovene vare, og videre pavirker emosjoner elevene opplever og knytter til
faget kroppsgving. Resultatene viser tydelig at det er viktig & unnga a frustrere behovene til
elevene, da dette knyttes sterkt sammen med fglelsen av angst. Frustrasjon av
autonomibehovet farer i tillegg med seg falelsen av kjedsomhet. Mens man gjennom
tilfredsstillelse av autonomibehovet kan motvirke fglelsen av kjedsomhet og heller gke
falelsen av forngyelse. Tilfredsstillelse av kompetansebehovet ser ut til & veere sentralt for &
motvirke angstfalelsen og a gke falelsen av forngyelse. Resultatene viser ogsa hvordan flere
av de grunnleggende behovene har en medieringseffekt fra lererens autonomistette, til de

ulike emosjonene.

Opplevd autonomistatte ser derfor ut til & ha en tydelig innvirkning pa tilfredsstillelse eller
frustrasjon av behovene, og flere av de ulike behovene gir utslag i ulike emosjoner knyttet til

kroppsgvingsfaget.

Konklusjonen her ma derfor bli at & gke positive emosjoner og redusere negative emosjoner,
er kritisk & tilstrebe som lzrer, med bakgrunn i at det er en klar sammenheng mellom

emosjoner og motivasjon.

Ngkkelord: Autonomistgtte, grunnleggende psykologiske behov, emosjoner,



Abstract

Background:

Students relate different to physical activity and the preconditions are different linked to
competence and motivation (Skaalvik, 2015). Students may also have different perceptions of
how the subject is conveyed by the teacher (Safvenbom et al., 2014). The joy of movement,
and the level of activity can increase if the activities are managed base don the students
choices and interests, and that they feel part of the activity (Standage et al., 2005). So what is
it that creates the basis for the outcome of the different perceptions and emotions associated
with teaching the subject? And how can teachers and schools facilitate that the purposes of

the subject are taken care of in the best possible way, and gives desired outcome?

Purpose:

The purpose of the study was to investigate whether multidimensional autonomy support
affects the satisfaction or frustration of the three basic psychological needs, and what effect

this has on the three emotions pleasure, anxiety, and boredom

Method:

A cross-sectional study with a quantitative approach was selected and figures were obtained

using a questionnaire.

Results:

The results of the study show that perceived autonomy support is positively associated with
satisfying the three basic psychological needs and provides less frustration with the same
needs. The committee further reports that perceived frustration of the three needs all has a
positive connection with anxiety, while frustration of the need for autonomy also leads to
boredom. Satisfaction with the need for autonomy, on the other hand, shows the results in the
study that lead to the respondents feeling joy / pleasure, and less boredom. Satisfaction with
the need for competence leads to less anxiety and has a positive effect on joy / pleasure. In



the study, somewhat surprisingly, satisfaction of the need for belonging has no connection

with the various emotions.

Conclusion:

The results of the study show that autonomy support affects the satisfaction and frustration of
our three basic needs, and further affects emotions the students experience and relate to the
subject of physical education. The results clearly show that it is important to avoid frustrating
the needs of the students, as this is strongly linked to the feeling of anxiety. Frustration with
the need for autonomy also brings with it the feeling of boredom. While satisfying the need
for autonomy can counteract the feeling of boredom and rather increase the feeling of
pleasure. Satisfaction with the need for competence seems to be central to counteracting the
feeling of anxiety and increasing the feeling of pleasure. The results also show how several of
the basic needs have a mediation effect, from the teacher's autonomy support to the different
emotions.

Perceived autonomy support therefore seems to have a clear impact on the satisfaction or
frustration of the needs, and several of the different needs are reflected in different emotions
related to the physical education subject.

Based on the fact that there is a clear connection between emotions and motivation, the
conclusion here must therefore be, that increasing positive emotions and reducing negative

emotions is critical to striving for as a teacher,

Keywords: Autonomy support, basic psychological needs, emotions
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CVTAE — the control-value theory of achievement emotions — kontroll-verdi-teorien om

prestasjonsfalelser



1.0 Innledning

| formalsparagrafen til kroppsgvingsfaget star det at faget skal inspirere til en fysisk aktiv
livsstil ut fra egne forutsetninger, og livslang bevegelsesglede. | mange bevegelsesaktiviteter
er deltakelse, medvirkning og samarbeid ngdvendig for a fremme laering hos seg selv og
andre. Videre star det at kroppsgving skal gi elevene mulighet til a praktisere og reflektere
over samspill, medvirkning, likestilling og likeverd. Elevene skal bli kjent med & veere i
bevegelse alene og sammen med andre ut fra egne interesser, intensjoner og forutsetninger.
Eleven utforsker egen identitet og eget selvbilde, og reflekterer over og tenker kritisk om
sammenhengene mellom bevegelse, kropp, trening og helse (Utdanningsdirektoratet, 2021)

Elever forholder seg ulikt til fysisk aktivitet og forutsetningene er forskjellige knyttet til bade
kompetanse og motivasjon (Skaalvik, 2015). Elevene kan ogsa ha ulik oppfatning av hvordan
faget formidles av leereren (Safvenbom et al., 2014). Bevegelsesgleden og aktivitetsnivaet
kan gke hvis aktivitetene styres basert pa elevenes valg og interesser, og at de faler seg som
en del av aktiviteten (Standage et al., 2005). Pa den andre siden, er en kontrollerende
leereratferd assosiert med frustrasjon av elevenes behov, og er knyttet til ytre regulering og
lavere aktivitetsniva hos elevene. Dette er forenlig med negative emosjoner som angst og
kjedsomhet (Koka et al., 2021; Reeve, 2009; Trigueros et al., 2019)). Sa hva er det som
skaper grunnlaget for utfallet av de ulike oppfatningene og emosjonene knyttet til
undervisningen i faget? Og hvordan kan vi som leerere og skole legge til rette for at formalene
med faget ivaretas pa best mulig mate og gir gnsket utfall?

Hovedteorien for denne oppgaven ligger i Deci og Ryans SDT — “Self Determination
Theory”, og BPNT — Basic Psychological needs theory, som beskriver mennesker behov, og
hvordan vi kan dekke de grunnleggende behovene, og se sammenhenger mellom disse for &
kunne forutsi et utfall av emosjoner. En annen sentral teori i oppgaven, som er knyttet til

emosjoner er “achievement emotions theory”.

Med dette som grunnlag gnsker jeg a fa en starre forstaelse for hvordan vi som leerere,
gjennom en multidimensjonal autonomistgtte, kan legge til rette for undervisning og et
leeringsmiljg som tilfredsstiller, og unngar a frustrere, elevenes grunnleggende behov jmf.

Deci og Ryans selvbestemmelsesteori, og gir utslag i positive emosjoner knyttet til faget.

11



2.0 Teori

| kroppsgving har leereren en unik mulighet til 2 motivere elevene mot en livslang interesse
for helse og fysisk aktivitet. | denne sammenhengen statter laererne seg til ulike
motivasjonsstrategier, for eksempel a gi elevene autonomistette (Cheon et al., 2018; Cheon et
al., 2016; Sevil-Serrano et al., 2020). Lererens autonomistgttende fremtoning er viktig, da
den forsterker elevenes psykologiske behov (Haerens et al., 2015), gker elevenes indre
motivasjon (Tilga et al., 2020) og er positiv for elevenes fysiske aktivitet (Kalajas-Tilga et al.,
2020) Pa den andre siden kan laerere ogsa utstrale en kontrollerende atferd i samhandling med
elevene sine (Reeve, 2009), og dette vil kunne vare destruktivt da det kan fare til frustrasjon

av elevenes psykologiske behov (Trigueros et al., 2019).

2.1 Autonomistatte

En autonomistgttende kontekst bygger pa selvbestemmelsesteori, og tar utgangspunkt i at
individet i stor grad gis valgfrihet (Ryan & Deci, 2000). Tidligere har forskere karakterisert
autonomistatte fra ulike synsvinkler. For eksempel har autonomistgtte blitt beskrevet som
tilbud om valgmuligheter og en tydelig avklaring av leringens relevans, & gi begrunnelse for
leeringen i et ikke-tvangsmessig leeringsmilje og a gi positive tilbakemeldinger pa
kompetanse (Tilga et al., 2017). Og ifglge Cordova og Lepper (1996) har autonomistette blitt
synonymt med & gi valgmuligheter, men samtidig ignorering av spesifikke kategorier, som

oppgaver knyttet til organisering og fremgangsmate (Tilga et al., 2017).

| kroppsevingskonteksten har forskning vist at autonomistettende undervisningsmetoder har
en positiv effekt pa elevenes motivasjon (Pihu et al., 2008). Autonomistatte refererer til
situasjoner der et individ med en autoritetsposisjon (for eksempel lzereren), ser de andres (for
eksempel elevenes) perspektiv, anerkjenner de andres emosjoner og gir dem relevant
informasjon og valgmuligheter, samtidig som det er minimalt bruk av press og krav (Black &
Deci, 2000).

Mens mange av studiene gjort pa opplevd autonomistgtte har vert av endimensjonal karakter,
har Stefanou, Perencevich, DiCintio og Turner (2004) foreslatt at i klasserommet kan
autonomistatte fra leereren veere fremtredende i tre ulike dimensjoner: kognitiv-, prosess- og
organisatorisk-stgtte. Man kan derfor argumentere for at undersgkelse av elevenes oppfattelse
av disse tre dimensjonene vil tilby en dypere forstaelse for forholdene mellom larerens

autonomistette og adaptive resultater i kroppseving (Stefanou et al., 2004). Ifglge Stefanou
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og hans kolleger, oppmuntrer organisatorisk autonomistgtte elevenes eierskap til miljget og
innebaerer en lereratferd som tilbyr elevene valgmuligheter, som a la elevene velge
vurderingsform, utstyr og aktivitetssted, og delta i planlegging og forberedelser av gkten.
Prosess-statte, sier forfatterne, inkluderer tilbud som a gi elevene valgmuligheter rundt
demonstrering av gvelser knyttet til kompetansemal, vise gvelser individuelt, gi begrunnelser
og forklaringer for valg av gvelser og bakgrunnen for gkten. Denne formen for
autonomistette oppmuntrer elevenes eierskap til gkten og kan inkludere at elevene tilbys
ulike former for media a presentere laeringsutbyttet pa. Kognitiv statte oppmuntrer elevenes
eierskap til egen laering, og omfatter leererens evne til for eksempel a be elevene argumentere
for egne valg og meninger, be elevene velge egne lgsningsalternativer eller be elevene
vurdere eget eller andres arbeid og metoder. Dette kan innebere a la elevene diskutere
fremgangsmater og strategier, fritt debattere ideene, sparre sparsmal, evaluere eventuelle
“feil”, gi god tid til valg og gi tilbakemelding pa informasjon. Kognitiv autonomistgtte har
blitt sett pa som den mest innflytelsesrike statten for & optimalisere leeringsprosessen, men
man skal absolutt ikke undervurdere den positive innflytelsen som organisatorisk- og prosess-
stgtte har pa leeringsprosessen. Stefanou etal (2004) har antydet at undervisningsmiljg med
hgy organisatorisk-, prosess- og kognitiv autonomistgtte er ideelt for & maksimere elevers
engasjement og indre motivasjon, og dermed sikre et dypt elevengasjement for lzering.
Elevene tolker derimot autonomistatten fra leereren ulikt, og det vil derfor veere utfordrende,
og nesten umulig, & skulle ivareta autonomistgtte for hver enkelt elev til enhver tid, men det

er viktig a forstd hvordan elevene oppfatter lererens autonomistgatte.

Forskere har foreslatt at elevenes selvrapportering av deres tanker rundt autonomistgtte er
mer korrekte predikatorer enn observatgrers estimater (Peterson & Swing, 1982) og sosial-
kognitiv forskning pa motivasjon har vist at elevers oppfattelse pavirker motivasjonen deres
sammen med andre adaptive resultater (Tilga et al., 2017). Tilga, Koka & Hein (2017)
utviklet pa bakgrunn av denne informasjonen et malingsverktay som skulle kunne male

elevenes oppfattelse av den multidimensjonale autonomistatten fra leereren (MD-PASS-PE).

Forskning indikerer at autonomistgtte i kroppsgving potensielt er viktig for a forbedre
elevenes autonome motivasjon og engasjement for fysisk aktivitet ogsa utenom
kroppsgvingskonteksten (How et al., 2013). Og at elever som opplever autonomistatte i
kroppsgving ogsa har starre sannsynlighet for a delta pa fysisk aktive fritidsaktiviteter
(Hagger et al., 2009).
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2.2 Behovsteori

Den amerikanske psykologen Edward Deci og kollegaen hans Richard Ryan stér bak en
sentral teori i denne studien, Selvbestemmelsesteorien (SDT) (Deci & Ryan, 2000), som er en
retning innen den humanistiske tilnaermingen til motivasjon, og tar utgangspunktet i at
mennesket er aktivt. Teorien mener at motivasjon ikke er noe vi enten har eller ikke har, men
at det finnes ulike former for motivasjon. Modellen beskriver hvordan motivasjon utvikles og
hvordan den pavirker var oppfersel og tilfredshet. SDT er en omfattende sosialkognitiv teori,
som har fokus pa at det er tre forutsetninger, tre grunnleggende behov, som ma vere
tilfredsstilt for & gi indre motivasjon; kompetanse, autonomi og tilhgrighet (Jakobsen, 2012).

2.2.1 Basic psychological needs theory

Ifalge SDT vil individers indre motivasjon for en spesifikk aktivitet bli naeret av deres
oppfatning av a veere kompetent (behovet for kompetanse), og fele at deres deltakelse i
aktiviteten er selvgodkjent (behovet for autonomi) (Deci & Ryan, 2000). Elevenes opplevelse
av kompetanse kan stettes ved a gi elevene klare forventninger, passende utfordringer og
tilbakemeldinger pa skolearbeidet (Reeve, 2002).

Basic psychological needs theory (BPNT), er en av seks miniteorier innenfor SDT, hvor
grunnleggende psykologiske behov blir beskrevet pa en mer spesifikk og spisset mate, som
psykologisk nering som er essensiell for individers tilpasning, integritet og utvikling (Ryan,
1995). BPNT vurderer bade tilfredsstillelse og frustrasjon av de tre psykologiske behovene,
hvor frustrasjon representerer en sterkere og mer truende erfaring enn fraveeret av
tilfredsstillelse (Vansteenkiste et al., 2020) Innenfor disse rammene vil et spesifikt behov
kun gis en mer formell status innenfor de grunnleggende psykologiske behovene nar
tilfredsstillelsen er essensiell for individets velveere samtidig som frustrasjonen av behovet

gker sjansen for passivitet, ubehag og en defensiv holdning (Vansteenkiste et al., 2020).

Med autonomi menes at handlingen er selvbestemt, og ikke kontrollert. A veere autonom
betyr at du handler ut fra friheten du faler for & handle som du selv gnsker, og du omfavner
aktiviteten med interesse og forpliktelse. | kontrast til & handle fordi du faler at du blir
kontrollert. Handler du fordi du fagler deg kontrollert, eller presset, til handlingen, vil du
mangle den personlige forpliktelsen til selve handlingen (Deci & Flaste, 1995).
Selvbestemmelse handler om & ha kontroll pa ens omgivelser, men det kan ogsa handle om a

velge og gi fra seg kontroll. Selvbestemmelse er nar muligheten til & velge er avgjgrende for
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ens handlinger, drifter og press. Nar dette behovet tilfredsstilles, kan man oppleve en form
for integritet gjennom at dine handlinger, tanker og emosjoner er godkjent av deg selv og
autentiske. Ved frustrasjon av behovet kan man fale pa press, og ofte konflikt, som falelsen
av a bli presset i en ugnsket retning (Vansteenkiste et al., 2020).

Vi kan tenke oss at vi mennesker konstant veksler mellom to sentrale behov, behovet for
autonomi og behovet for tilhgrighet. Vi balanserer altsa mellom egne og andres behov, for &
opprettholde en tilhgrighet til andre (Ryan & Deci, 2000). Negativ evaluering eller avvisning
er noe av det sareste og mest angstvekkende vi mennesker kan oppleve, for det gir en falelse
av utstatelse. Derfor er gruppetilhgrighet viktig for oss mennesker. Fglelsen av & ha andre
personers systemer og institusjoners hjelp og statte er derfor et behov vi faler pa. Tilhgrighet
og tilknytning omhandler at vi sgker relasjoner til andre individer og grupper, og man
prioriterer samholdet og fellesskapet (Ryan & Deci, 2000). For & oppfylle dette sentrale
behovet kan man veere ngdt til & sette andres gnsker og behov foran egne, og dette kan gi en
konflikt med vart behov for selvbestemmelse/autonomi. Deci og Ryan (2000), inkluderer
behovet for tilhgrighet, men de understreker at tilhgrighet ikke er noen absolutt forutsetning
for indre motivasjon i alle sammenhenger. | en skoleklasse, er det likevel et poeng at
aktivitetene ogsa ma tilfredsstille behovet for sosial tilhgrighet og sosial inkludering
(Skaalvik, 2005). I skolen, til forskjell fra for eksempel den organiserte idretten, mgtes et
mangfold av barn og unge. Elevene kan dermed bli eksponert for bade biologiske, sosiale og
psykologiske ulikheter. Ulikhetene gjenspeiles ogsa i elevenes motivasjon og trivsel i faget,
da mangfoldet av elever gjar kroppsgvingsfaget til en unik arena (Bjerke et.al., 2016).
Tilhegrighetsfrustrasjon farer med seg en falelse av fremmedgjering, ekskludering og
ensomhet, mens tilfredsstillelse pa den motsatte siden betegnes gjennom falelsen av varme,

tilknytning og omsorg (Vansteenkiste et al., 2020).

Behovet for kompetanse, handler om fglelsen av & mestre omgivelsene, og samtidig
muligheten til & benytte, og videreutvikle, var kompetanse. Fglelse av kompetanse oppleves
som tilfredsstillende og skaper lyst til & fortsette eller gjenta aktiviteten. Vi vil, motsatt, ha
liten lyst til & delta i aktiviteter vi fgler vi ikke mestrer. Altsa, jo mer kompetent eleven fgler
seg, desto mer indre motivasjon skapes (Sun & Chen, 2010). Kompetansebehovet omfatter
altsa erfaringer knyttet til effektivitet og mestring, og behovet tilfredsstilles nar man deltar i
aktiviteter hvor man fgler seg kompetent og opplever muligheten for & benytte ferdighetene

sine og utvikle nye ferdigheter og ny ekspertise (Vansteenkiste et al., 2020).
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Den naturlige leerdommen av dette er at vi ikke bar fokusere pa @ motivere mennesker, vi bar
heller prioritere & legge til rette for at de skal motivere seg selv (Deci & Ryan, 2013). Deci og
Ryan (2000) viser gjennom sin selvbestemmelsesteori til integrated regulation (integrert
regulering) som et uttrykk for at en aktivitet i skolen, for en elev, har blitt indre motivert og
derfor er grunnlag for selvbestemt atferd. Aktiviteten har blitt til noe som betyr noe for

eleven.

Elevene mater skolehverdagen gjennom leareren, og leereren er derfor en ngkkelperson for a
motivere til leering ved a tilfredsstille de grunnleggende behovene tilhgrighet, kompetanse og
autonomi (Reeve et al., 2003). Hvorvidt man fgler pa tilfredsstillelse av behovene er knyttet
til elevenes trivsel, indre motivasjon og helse (Chen et al., 2015). Tilfredsstillelse av
behovene er ogsa knyttet til elevers selvfglelse (Vansteenkiste & Ryan, 2013) og det er en
tydelig sammenheng mellom tilfredsstillelse av behovene og selvfalelse og livskvalitet (Chen
et al., 2015). Tilfredsstillelse eller frustrasjon av de tre grunnleggende psykologiske
behovene hos elevene avhenger av klimaet og sosiale interaksjoner. Faktorer som pavirker
variasjonen av tilfredsstillelse eller frustrasjon knyttet til behovene, vil ogsa pavirke
variasjoner i trivsel og motivasjon (Ryan & Deci, 2017). | senere tid har ogsa nyhetsbehovet
blitt introdusert som et mulig grunnleggende psykologisk behov (Gonzélez-Cutre et al.,
2016).

2.3 Emosjoner

Viktigheten av emosjoner knyttet til kroppsgving har, fra ulike perspektiv, fatt
oppmerksomhet den senere tiden (Leisterer & Jekauc, 2019). Noen av studiene har sett pa
hvilken rolle emosjoner har nar det kommer til engasjement og deltakelse i
kroppsgvingsgktene, og flere av studiene har i tillegg sett pa viktigheten ved positive
emosjoner for at forholdene skal ligge best mulig til rette for laering i faget. Sammenhengen
mellom BPNT og emosjoner har blitt bevist i kroppseving, og har vist at autonomistatte
genererer positive emosjoner og kontroll genererer negative emosjoner (Leisterer & Jekauc,
2019). Emosjoner kan gi oss en mulighet for a forsta elevenes erfaringer og oppfersel i
kroppseving (Simonton & Garn, 2019).

Fa undervisningsteorier fokuserer pa elevenes emosjoner knyttet til kroppsgving, til tross for

deres viktighet. I de senere ar har det blitt foreslatt & bruke “the control-value theory of
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achievements emotions” (CVTAE) i kroppseving. Prestasjonsemosjoner (Achievement
emotions) kan defineres som emosjoner som direkte kan knyttes til prestasjonsaktiviteter eller
prestasjonsutfall (suksess eller nederlag) (Pekrun & Stephens, 2010). Emosjoner knyttet til
undervisningssammenhenger er en link til elevers motivasjon, engasjement, laering og
prestasjoner. Til tross for meningsfulle sammenhenger mellom emosjoner, motivasjon og
gnsket utfall, er det mangel pa forskning knyttet til elevers emosjoner i kroppsgving.
Simonton(2019) anbefalte i sitt review a videre utforske prestasjonsemosjoner i
kroppsevingsfaget. “The control-value theory of achievement emotions (CVTAE) synliggjer
viktigheten av emosjoner i elevenes motivasjon for & prestere og gir oss et omfattende
rammeverk for & undersgke deres deltakelse og utfall. Denne teorien er bakgrunnen for

utviklingen av the Achievement Emotions Quiestionnaire (AEQ).

Emosjoner, inkluderer sett av koordinerte psykologisk prosesser, inklusive affektive,
kognitive, psykologiske, motiverende og uttrykksfulle komponenter. Akademiske emosjoner
er definert som et sett av emosjoner erfart av elever i skolesammenheng (Frenzel et al., 2018).
Emosjonelle erfaringer er alltid til stede og signifikante, derfor er det enighet blant forskere
nar det kommer til at emosjoner spiller en fundamental rolle i leeringsprosessen, gjennom
pavirkning av elevenes motivasjon og handling (Fierro-Suero et al., 2020). Emosjoner
representerer en mate a forsta elevenes erfaringer far, under og etter en klasseromsaktivitet
(Pekrun, 2006).

Prestasjonsemosjoner er en mangefasettert prosess som pavirker elevers lzring, motivasjon,
maloppnaelse og gir forbindelser mellom personlige erfaringer og innhold (Frenzel et al.,
2007). Det finnes ogsa bevis for sammenhenger mellom emosjoner og elevers engasjement
(Garn et al., 2017) og selvregulerte leering (Pekrun et al., 2002). Til tross for dette og fokuset
pa emosjoner i andre akademiske sammenhenger, eksisterer det, som nevnt tidligere, fa
undervisningsteorier knyttet til elevenes emosjoner i kroppsgving. Emosjoner kan gi et vindu
inn til, og forstaelse for, elevers erfaringer og oppfarsel i kroppsaving. A gke de positive
emosjonene og begrense de negative i lgpet av kroppsevingstimene, gir et potensiale for

forbedret lzering, maloppnaelse og oppfarsel (Yli-Piipari et al., 2013).

A undersgke elevers falelsesmessige erfaringer kan vaere en produktiv tilnarming til
forstaelse for viktige utfall av kroppseving som fag (Michael et al., 2016). Elevers psykiske
helse har fatt starre fokus de siste arene, og i Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2020) er

det spesifisert at psykisk helse skal vere et tverrfaglig tema, som skal vere gjennomgaende i
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alle fag, og har blitt oppgitt som et tydelig mal for hva elevene skal fa kjennskap til og
kunnskap om, i sitt utdanningslgp. For de fleste elever, vil negative emosjoner vare
hemmende for den akademiske leringen, mens det motsatte vil veere gunstig (Pekrun et al.,
2011). Disse negative emosjonene er knyttet til negativ pavirkning pa konsentrasjon,
interesse og promotering av overfladiske nivaer av laering og motivasjon. Temaet akademiske
emosjoner har veert av stor interesse for forskere pa bakgrunn av hvordan de pavirker elevers
leeringsutbytte (Valiente et al., 2012).

| utvalget av negative emosjoner, har kjedsomhet blitt rapportert som den mest utbredte
emosjonen blant elever (Skinner et al., 2008). | fglge Pekrun et.al. (2018) sin tredimensjonale
klassifisering av akademiske emosjoner, er kjedsomhet beskrevet som en negativ,
deaktiverende og aktivitetshemmende emosjon (Rentzios & Karagiannopoulou, 2021).
Pekrun med kollegaer (2006) gjorde en rekke undersgkelser pa kjedsomhet hos studenter, de
fant ut at disse ofte opplevde kjedsomhet i undervisningssituasjoner og i forbindelse med
skolearbeid. De fant at studentene oppfattet at de hadde lite kontroll over leeringsaktiviteter
og leeringsaktivitetens manglende verdi dermed farte til opplevelsen av kjedsomhet.
Kjedsomhet ble videre negativt assosiert med konsentrasjon, motivasjon, innsats og bruk av
kognitivt fleksible strategier og akademisk holdning. Daschmann et al. (2014) gjennomfarte
en kvalitativ studie for & undersgke arsaker til at elevene opplevde kjedsomhet. Her ble det
rapportert falgende arsaker til kjedsomhet; instruksjonsmetoder (monotone
instruksjonsmetoder), innholdet og tema i faget (uinteressante tema), deres egen personlighet

(personlige utfordringer) og selve faget (faget fremstod ubrukelig) (Daschmann et al., 2014).

Angst har blitt definert som en negativ emosjon fremkalt av noe som fagles som en trussel mot
en selv, og gir ofte falelsen av bekymring, anspenthet og nervasitet (Spielberger, 1972). Selv
om kroppsevingstimer, for mange elever, ofte oppfattes som morsomme og lystbetonte, kan
denne konteksten ogsa oppleves som problematisk og fremkalle negative falelser, som for
eksempel angst, for noen. Opplevelsen av manglende kompetanse, sammenligning med
medelever og vurderingssituasjoner, kan resultere i angstfelelse knyttet til
kroppsgvingstimene (Barkoukis et al., 2005). Angst har blitt negativt relatert til kvaliteten og
deltakelse i, og oppmaete til kroppsgvingstimene (Cox et al., 2011). (Haerens et al., 2015) fant
at frustrasjon av behov i kroppsgving (BPNT) har en positiv sammenheng med amotivasjon
og motlgshet og hjelpelashet. Frustrasjon av behov har ogsa blitt bevist a vere prediktor for

en rekke uhelse indikatorer som stress, depressive symptomer og angst (Vansteenkiste et al.,
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2020). Angst og depresjon, har ogsa blitt bevist, pavirker barn og unges deltakelse i fysisk
aktivitet negativt (Jerstad et al., 2010).

Folelsen av forngyelse er en viktig komponent i indre motivasjon og er relatert til fglelsen av
a ha det morsomt, a like noe og glede (Scanlan et al., 1993). En gkende del av kvantitativ
forskning viser at undervisningsklima som stetter elevenes grunnleggende psykologiske
behov er assosiert med en stgrre grad av forngyelse og en mer autonomiregulert oppfarsel
(Haerens et al., 2015). Rapportering av hgyt niva av forngyelse knyttet til kroppsgving har
sammenheng med vedvarende deltakelse i kroppsgving og gkt fysisk aktivitet pa fritiden,
mens lav fglelse av forngyelse viser ssmmenheng med lav innsats, kjedsomhet og manglende
folelse av kompetanse, spesielt hos jenter (Jaakkola et al., 2017). Positive tilbakemeldinger,
som statter opp om behovet for kompetanse, er positivt for interessen for, og faglelsen av
forngyelse i en aktivitet (De Muynck et al., 2017; Vallerand & Reid, 1984).

Det er viktig a skape et undervisningsmiljg og oppgaver hvor elevene kan tilbys ulike
valgmuligheter, hvor tidsbruken er mer fleksibel eller gir elevene muligheter til & forsgke pa
nytt (Pekrun et al., 2010) For eksempel, med statte i SDT, vil elever like leeringsprosessen
hvis de faler seg kompetente til & mate utfordringene i prosessen og setter pris pa
leeringsmaterialet. I motsetning til hvis de faler seg inkompetente eller ikke viser interesse for
leeringsmaterialet. Da vil vanskelighetsgraden pa oppgavene kunne fremkalle emosjoner som
sinne og angst, og mangelen pa indre insentiv kan forarsake kjedsomhet. Vi kan derfor si at
det er en tydelig sammenheng mellom emosjoner og motivasjon (Deci & Ryan, 2013; Ryan
& Deci, 2017). Selvbestemmelsesteorien (SDT), hevder at motivasjon pavirkes av de tre
psykologiske behovene (BPNT) som er medfedt og universell for alle mennesker. Forholdet
mellom de tre grunnleggende psykologiske behovene og emosjoner har, som nevnt, blitt

bevist i kroppsgving (Leisterer & Jekauc, 2019).
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3.0 Problemstilling

Som nevnt i innledningen, har engasjementet og interessen for elevenes motivasjon og
leering, gitt bakgrunn for gnske om a utforske mer rundt hvilke prosesser som stgtter opp
under elevenes leringsutbytte i kroppseving. Hvilke forutsetninger ma ligge til rette for at
den enkelte skal fa tilfredsstilt sine behov og dermed skape emosjoner og utfall som gjer at
man motiveres og engasjeres for faget. Det finnes mye forskning pa de ulike variablene i
denne studien fra tidligere, bade innenfor hvordan tilfredsstillelse av de ulike behovene
pavirker elevers motivasjon og lering (Koka et al., 2021; Tilga et al., 2021), og hvordan
lereren kan tilstrebe autonomistgttende undervisningsformer for a tilfredsstille elevenes

grunnleggende psykologiske behov (Aelterman et al., 2014; Franco & Coteron, 2017).

Med dette som bakgrunn ble malet for denne studien & se hvordan ulike former for
leererstette, i form av multidimensjonal autonomistette, pavirker elevenes grunnleggende

psykologiske behov, og hvordan disse variablene pavirker de ulike emosjonene.

Problemstilling:

Hvilke sammenhenger er det mellom de ulike dimensjonene av autonomistgtte,
tilfredsstillelse og frustrasjon, av de tre grunnleggende psykologiske behovene, og ulike

emosjoner hos elever i kroppsgving pa ungdomsskolen?

Hypoteser:

1. Det er en positiv sammenheng mellom de tre dimensjonene av autonomistgtte og
tilfredsstillelse av de tre psykologiske behovene.

2. Det er en negativ sammenheng mellom de tre dimensjonene av autonomistgtte og
frustrasjon av de tre psykologiske behovene

3. Det er en positiv sammenheng mellom behovstilfredshet, og en negativ sammenheng
mellom behovsfrustrasjon, og glede

4. Det er en negativ sammenheng mellom behovstilfredshet, og en positiv sammenheng
mellom behovsfrustrasjon, og kjedsomhet/angst(bekymringer)

5. Tilfredsstillelse eller frustrasjon av de tre grunnleggende psykologiske behovene har

en medieringseffekt mellom opplevd autonomistgtte og emosjoner.
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4.0 Metode

4.1 Studiedesign
Studien ble gjennomfart som en tversnittstudie med et utvalg (N=201), med kvantitativ

tilnerming, og innhenting av forskningsdata ble gjort i form av spgrreundersgkelse.

4.2 Populasjon og utvalg

Undersgkelsen ble gjennomfart ved en ungdomsskole i Viken. 201 elever deltok i
undersgkelsen etter eliminering med bakgrunn i innsamling av samtykkeskjema fra foresatte
og aktuelle respondenter som ikke var til stede ved gjentagende forsgk pa gjennomfaring av
undersgkelsen. Av disse er 110 gutter og 91 jenter, utvalget fordeler seg fra 8.trinn (n = 96),
9.trinn (n = 49) og 10.trinn (n = 56).

Undersgkelsen ble i forkant presentert for respondentene av kontaktlerer i den enkelte klasse,
hvorav samtykkeskjema ble utdelt etter presentasjonen. Samtykkeskjema (Vedlegg nr.1) ble
ogsa fortrinnsvis innhentet av kontaktleerere, mens noen respondenter valgte a gi de til annen

fagleerer eller direkte til ansvarlig for studien.

Undersgkelsen ble gjennomfart i elevenes kroppsgvingstimer, hvor ansvarlig forsker var til
stede under gjennomfgringen. Undersgkelsens tema og formal ble gjennomgatt far
undersgkelsen startet. | forkant av selve hovedundersgkelsen ble det gjennomfart en test av
undersgkelsen pa et mindre utvalg, for a teste blant annet formuleringer av spgrsmal opp mot
aktuell malgruppe. Det ble her oppdaget at det var noen ord som var utfordrende for
malgruppen & forsta, og disse ble derfor notert ned og gjennomgatt betydningen av i forkant
av gjennomfaringen av undersgkelsen. Beskrivelsen ble ogsa staende skriftlig pa tavlen
underveis i gjennomfgringen av undersgkelsen. Ordene dette gjaldt var: fortrolig, kompetent,
bekvem og overfladisk. Respondentene besvarte undersgkelsen pa utdelte ark.

4.2 Maleinstrumenter

I sperreunderseokelsens del 1 “generell informasjon” besvarte respondentene innledende
spgrsmal om kjgnn, alder og klassetrinn. Videre bestod spgrreundersgkelsen av tre ulike
deler. Del 2 “kroppsevingslereren min” hadde syvpunkts besvarelsesskala (1-7 hvorav 1 var

“helt uenig” mens 7 var “helt enig”). Del 3 “kroppsevingstimen din” og del 4 “emosjoner

21



knyttet til kroppseving” hadde fempunktsbesvarelsesskala (1-5 hvorav 1 var “Uenig” mens 5

var “Enig”). Totalt bestod sperreundersekelsen av 51 spersmal (Vedlegg 2).

Sperreundersgkelsen var satt sammen av tre ulike maleverktgy for & innhente data knyttet til

de ulike variablene.

The Multidimensional percieved autonomy support scale for physical education (MD-
PASS-PE) (Tilga et al., 2017) utgjer del 2 av spgrreskjemaet og bestar av 15 sparsmal knyttet
til respondentenes oppfatning av laererens multidimensjonale autonomistgtte representert ved
organisatorisk- (eks: kroppsgvingslereren min lar meg velge hvor jeg gjer gvelser), prosess-
(eks: Kroppsavingslereren min forklarer hvorfor vi gjar de ulike gvelsene.) og kognitiv-

(eks: Kroppsgvingslareren min forstar behovene mine.) stotte.

Basic psychological need satisfaction and frustration scale (BPNSFS) (Chen et al., 2015)
ble brukt for & méle respondentenes oppfattelse av tilfredsstillelse eller frustrasjon av de tre
grunnleggende psykologiske behovene. Dette sparreskjemaet bestar av 24 spgrsmal.
Eksempel pa spgrsmal innenfor de to dimensjonene av behovene; Jeg har en falelse av
valgfrihet i det jeg gjennomfarer i kroppsgving (Autonomi tilfredsstillelse), Jeg faler meg
tvunget til & gjare ting i kroppseving som jeg ikke ville valg selv (Autonomi frustrasjon), Jeg
faler at personer jeg bryr meg om i kroppseving ogsa bryr seg om meg (Tilhgrighet
tilfredsstillelse), Jeg feler at personer som er viktige for meg distansere seg fra meg i
kroppseving (Tilhgrighet frustrasjon), Jeg faler jeg mestrer det jeg gjer i kroppsgving
(Kompetanse tilfredsstillelse), Jeg er skuffet over mange av mine prestasjoner i kroppsgving

(Kompetanse frustrasjon).

The Achievement emotions questionnaire for physical education (AEQ-PE) (Fierro-Suero
et al., 2020) ble brukt for & innhente data knyttet til respondentenes emosjoner for faget
kroppsgving. Dette verktgyet gir et grunnlag for a innhente data knyttet til seks ulike
emosjoner; Stolthet, forngyelse, sinne, angst, haplgshet og kjedsomhet, hvorav det i denne
sammenhengen ble valgt & undersgke tre av dem; Forngyelse (eks: Jeg liker a veere i
kroppsevingstimene), angst (eks: Jeg er engstelig for at det vi skal gjare i kroppseving er for

vanskelig) og kjedsomhet (eks: Jeg kjeder meg i kroppsgvingstimene).
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Undersgkelsene (AEQ-PE og MD-PASS-PE) som kun var disponible pa engelsk, ble oversatt
av en person fra engelsk til norsk, hvorpa en ny person fikk oppgaven a oversette dette
tilbake til engelsk igjen etter retningslinjer fra (Beaton et al., 2000). Dette for a unnga at noe
av spgrsmalenes betydning skulle forsvinne i oversettelsesprosessen. De aktuelle oversetterne
var engelsklearere pa ungdomstrinnet, hvorav den ene har engelsk som morsmal. Disse ble
vurdert som kompetente for den aktuelle oversettelsesoppgaven. Som hovedansvarlig for
oversettingen og forskningsprosjektet fulgte forsker prosessen tett, og sjekket at forstaelsen i
oversettingen, var i trdd med informasjonen som var gnsket innhentet fra respondentene.

Dette for 4 sikre at undersgkelsenes formal ikke ble endret eller forsvant i prosessen.

4.3 Variabler
Variablene i denne studien omhandlet multidimensjonal autonomistgatte, grunnleggende

psykologiske behov og emosjoner knyttet til kroppsgvingsfaget.

For & innhente data knyttet til de ulike variablene ble de ovenfornevnte maleverktayene
benyttet. Variablene ble s& benyttet ulikt videre i bearbeidingen av tallmaterialet for & besvare

de ulike hypotesene knyttet til problemstillingen.

4.3.1 Avhengige og uavhengige variabler

For & besvare de ulike hypotesene i problemstillingen i denne studien, ble det behov for &
bruke de ulike variablene ulikt i de ulike analysene som ble gjort for a kunne finne
arsakssammenheng mellom dem. Variablene ble derfor benyttet bade som responsvariabler

og forklaringsvariabler.

For & besvare hypotese 1; Det er en positiv sammenheng mellom alle de tre dimensjonene av
autonomistatte og tilfredsstillelse av behov, ble de tre dimensjonene av autonomistgtte brukt
som forklaringsvariabel (uavhengig variabel), mens behovene her var responsvariabelen

(avhengig variabel).

Hypotese 2; Det er en negativ sammenheng mellom de tre dimensjonene av autonomistatte og

frustrasjon av de tre psykologiske behovene. Her ble de tre dimensjonene av autonomistgtte
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brukt som forklaringsvariabel (uavhengig variabel), mens behovene her var

responsvariabelen (avhengig variabel).

Hypotese 3; Det er en positiv sammenheng mellom tilfredsstillelse av behovene og
forngyelse, og en negativ sammenheng mellom frustrasjon av behovene og forngyelse. Her er
behovene (frustrasjon eller tilfredsstillelse) forklaringsvariabelen (uavhengig variabel), mens
forngyelse (utfallsemosjon) er responsvariabelen (avhengig variabel).

Hypotese 4; Det er en negativ sammenheng mellom behovstilfredshet, og en positiv
sammenheng mellom behovsfrustrasjon, og kjedsomhet/angst. Her er behovene (frustrasjon
eller tilfredsstillelse) forklaringsvariabelen (uavhengig variabel) og kjedsomhet og angst

(utfallsemosjon) responsvariabelen (avhengig variabel).

Hypotese 5; Tilfredsstillelse eller frustrasjon av de tre grunnleggende psykologiske behovene
har en medieringseffekt mellom opplevd autonomistgtte og emosjoner. Her er autonomistatte

den uavhengige variabelen, behovene er mediatorer og emosjoner er avhengige variabler.

4.4 Dataanalyse og statistiske metoder

Alle dataanalyser ble gjennomfert ved bruk av IBM SPSS Statistics 27 for Mac.
Innledningsvis ble tallmaterialet gjennomgatt og respondenter som hadde store hull i
besvarelsene sine ble eliminert. Det ble videre undersgkt for outliers(avvik) i datasettet, dette
blant annet for & kontrollere for eventuelle registreringsfeil. Det ble ikke oppdaget avvik som

ble sett pa som ngdvendige a eliminere fra datasettet.

Det ble ogsa gjennomfart en eksplorerende faktoranalyse for & undersgke om de ulike
spgrsmalene for hvert fenomen besvarte det vi var ute etter a sjekke for. Svarene innenfor de
ulike fenomenene bgr ha en samvariasjon. Faktoranalysen stettet ikke gnsket bruk av de tre
dimensjonene av autonomistatte, men fikk en tilfredsstillende score ved kombinasjon av de
tre dimensjonene til en variabel. Autonomistatte ble med dette utgangspunktet brukt som en

felles variabel for de tre dimensjonene i videre undersgkelser.

Totalt ble 10 variabler vurdert som aktuelle for videre analyser. Videre ble det gjennomfart

deskriptive tester for a fa oversikt over og beskrive egenskapene til tallmaterialet.

Cronbach alpha ble benyttet for a vurdere reliabiliteten pa variablene. Med et utvalg pa 200
respondenter, er grensen for en akseptabel verdi pa .70, men ogsa verdier ned mot .65 regnes
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som tilfredsstillende (Ponterotto & Ruckdeschel, 2007). Pa bakgrunn av faktoranalyse av
spgrsmalene innenfor hver variabel, ble spgrsmal 13(ASA) og 15(RSA), i del 2, fjernet for &
gi best mulig alphascore. Selv etter disse endringene ble ikke alphascore for RSA (.55)
tilfredsstillende, mens ASA gikk fra .61 til .68 og derfor til tilfredsstillende verdi.
Utfordringen med lav alphascore pa RSA, er at dette kan pavirke resultater knyttet til denne

variabelen videre i undersgkelsene og dermed resultater som inkluderer denne variabelen.

For & undersgke korrelasjonen mellom variablene i undersgkelsen, ble det gjennomfgrt en
korrelasjonsanalyse ved bruk av Pearson’s r, resultater fra denne er presentert i tabell 3.
Pearsons r varierer mellom —1 og 1. Tallet viser korrelasjonens styrke i positiv og negativ
retning. Ingen korrelasjon gir 0. Desto neermere 1 eller —1 er, desto sterkere er

sammenhengen mellom dem (Lund, 2008).

For & undersgke sammenhengen mellom de aktuelle variablene(uavhengig/avhengige) ble det
foretatt en multippel regresjonsanalyse. Signifikansnivaet i denne analysen ble satt til .05
(95%).

Med bakgrunn i de signifikante resultatene fra regresjonsanalysen ble den indirekte effektene
av aktuelle mediatorer undersgkt i Sobels-test (tabell 5). Sobels-test har signifikant Z-score

over 1.96. Signifikansniva for denne testen er ogsa satt til p=.05 (95%).

4.5 Etiske vurderinger
Hensynet til etiske prinsipper er grunnleggende i all forskning, hvorav ogsa i denne studien.
Alle forskere er pliktig a sikre at forskningen skjer etter anerkjente forskningsetiske

retningslinjer og normer.

| Norge er det de ulike nasjonale forskningsetiske komiteene som vurderer
forskningsprosjekter knyttet til de ulike forskningsomradene. Denne studien kan sees
innenfor flere fagomrader, da det behandles data om mennesker og deres personlige
oppfatninger, behov og emosjoner. Siden denne studien er av anonym karakter, og
personvernopplysninger ikke kan knyttes tilbake til enkeltpersoner i etterkant av studien, ble
studien rapportert inn til NSD — Nasjonalt senter for forskningsdata og ingen ytterligere
instanser. Alle forskningsprosjekter som tar for seg behandling av personopplysninger som
direkte eller indirekte kan identifisere enkeltpersoner, skal ifalge personopplysningsloven
meldes til Norsk senter for forskningsdata (NSD) (Ringdal, 2018).
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Etter dialog med NSD knyttet til ulike forskningsetiske sparsmal, ble studien godkjent og

registrert inn hos dem.

De etiske retningslinjene i Helsinkideklarasjonen (De nasjonale forskningsetiske komiteene,
2014) har veert styrende for de etiske hensyn og vurderinger i forbindelse med innsamling av
datamateriale i studien. Datamateriale ble i studien innhentet skriftlig gjennom
sparreundersgkelse. | den forbindelse var det ngdvendig a gi hver elev et respondentnummer,
det ble derfor benyttet klasselister. Disse ble hentet ut fra skolen, og forvaltet, av kontaktlaerer
eller faglaerer, og til enhver tid oppbevart separat fra de innkommende spgrreundersgkelsene.

Dette for & ivareta anonymitet og personvernopplysninger pa en forsvarlig mate.

| prosessen var det ogsa viktig a ta hensyn til at ansvarlig forsker, ogsa er faglaerer for
gruppen av respondenter i denne undersgkelsen, det ble derfor vurdert & gi kontaktlaerere
hovedansvaret for handtering av klasselister og samtykkeskjema, for a unnga at elever skulle
pavirkes av sitt forhold til fagleerer i vurdering av deltakelse i prosjektet. NSD papekte ogsa
at det var viktig a ivareta frivillig deltakelse i prosjektet, og at elevene ikke matte fgle at de
hadde noen form for forpliktelse til & delta pa grunn av relasjonen til faglerer. Det ble derfor
sett pa som hensiktsmessig at ansvarlig forsker var sekundzr i farste informasjonsrunde om
studien og innhenting av samtykkeskjema. Det kan i ettertid vurderes hvorvidt besvarelsene
til den enkelte elev pavirkes av deres forhold til faglerer i det aktuelle undersgkte faget.
Denne sammenhengen ble ogsa papekt av NSD. Opplysninger innhentet i kraft av sin stilling
kan ikke, uten videre, viderefares til forskningsprosjektet, dersom de er taushetsbelagte, og
opplysninger innhentet i forskningsprosessen kan ikke uten videre tas med inn i
arbeidsforholdet.

4.6 Diskusjon av metode
| dette kapittelet vil styrker og svakheter i oppgaven bli diskutert. For & kunne vurdere om
resultatene er holdbare er det viktig & vurdere metodisk tilneerming og studiedesign,

databehandling og analyse, validitet og reliabilitet og generaliserbarhet.
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4.6.1 Metodisk tilneerming og analyse

Hensikten med studien var a se pa sammenhengen mellom multidimensjonal autonomistatte,
tilfredstillelse eller frustrasjon av de tre grunnleggende behovene og hvordan dette pavirker
de tre ulike emosjonene forngyelse, angst og kjedsomhet.

Det ble valgt kvantitativ metode, noe som er egnet til & studere sammenheng mellom
fenomener (Ringdal, 2018). Kvantitative studier gir mulighet for bredde med sine store
representative utvalg, og sammenlignbare og strukturerte informasjon. Man mister imidlertid
narheten til det som studeres og dermed ogsa muligheten til detaljert og dyp informasjon
(Ringdal, 2016). Om malet hadde veert a fa naer og detaljert informasjon hadde det vert mer
hensiktsmessig a benytte kvalitativ metode.

For & utfare studien ble det valgt et tverrsnittdesign. En tverrsnittstudie kan gi en beskrivelse
av populasjonen utvalget er trukket fra, og er vanlig a bruke ved spgrreundersgkelse som
gjennomfares pa ett gitt tidspunkt, med et stort representativt utvalg (Ringdal, 2018). A
benytte et kvantitativt tverrsnittdesign var av disse grunnene godt egnet til & svare pa
forskningsspgrsmalet. Svakheten med en tverrsnittstudie er imidlertid at det kun gir status pa
et gitt gyeblikket og saledes ikke er egnet til & konkludere om prosesser som foregar over tid
(Ringdal, 2016). En av de starste utfordringene med tverrsnittdesign er imidlertid at det er

umulig & vurdere kausalitet og i hvilken retning sammenhengene gar (Webb et al., 2017).

Forskere har foreslatt at elevenes egenrapportering om deres persepsjon er mer konkrete enn
estimater gjort ut fra observasjon (Peterson & Swing, 1982; Peterson et al., 1984). | denne
studien er det elevenes egenrapportering, gjennom besvarelse av spgrreskjema, som er
grunnlaget for forskningsdata. Hvorav spgrreskjemaets tre deler er satt sammen av allerede

fagfellevurderte og godkjente sparreskjema.

4.6.2 Databehandling og analyse

Korrelasjonsanalyse ble brukt som verktgy for & vise korrelasjonen mellom variablene.
Korrelasjon er et statistisk mal pa hvor mye to malbare starrelser henger sammen med
hverandre (Lund, 2008). Regresjonsanalyse er et hensiktsmessig analyseverktay a bruke nar
malet er & koble et sett med potensielle forklaringsvariabler til en responsvariabel og er en
mye brukt analysemetode i helseforskning (Thoresen, 2017).
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Gjennom analyser av materialet fra spgrreundersgkelsen viste det seg at de tre dimensjonene
av autonomistgtte ikke ga de utslagene vi gnsket, og vi ble derfor ngdt til & bruke
autonomistette som en samlet variabel og ikke en tredelt variant i videre undersgkelser. Det
ma derfor sees videre pa hvordan dette kan lgses for fremtidige studier. Dette vil derimot ikke

blir prioritert i denne omgang.

Signifikansnivaet i denne studien er satt til < .05, noe som indikerer at det er 5%
sannsynlighet at sammenhengen skyldes tilfeldigheter og at nullhypotesten blir forkastet ved
en feil, og at det blir begatt en type I-feil (Ringdal, 2018). Sannsynligheten for & gjgre en type
I-feil gker med gkende p-verdi, og signifikansnivaet kunne veert satt til p=.01 for a unnga
dette. Det ble allikevel beholdt en p-verdi pa .05, da dette er mest vanlig & benytte (Lund,
2008).

4.6.3 Validitet og reliabilitet

| denne studien ble det benyttet allerede eksisterende og validerte maleverktay,
sparreskjemaet ble satt sammen av de tre aktuelle maleverktgyene. Det er likevel ngdvendig
a si noe om vurderingen av maleverktgyene (Ringdal, 2018). Validitet sier noe om et
maleinstrument maler det det er tenkt & male, mens reliabilitet angir om gjentatte malinger gir
samme resultat (Ringdal, 2018). Fenomenene gnsket undersgkt i denne studien lar seg ikke
undersgke og bekrefte via laboratorietester, det ble derfor valgt sparreskjema som metode for
a innhente informasjon og gi fenomenene en skare. Ved valg av denne metoden er det viktig

a vurdere hvorvidt maleinstrumentene fanger opp fenomenet man gnsker a betrakte.

| denne studien var det ngdvendig a oversette to av maleverktgyene fra engelsk til norsk.

Dette ble gjennomfart i en trinnvis prosess hvor spgrsmalene fgrste ble oversatt fra engelsk til
norsk, for sa a reversere denne prosessen og oversette alt fra norsk tilbake til engelsk. | denne
prosessen er det viktig & vere bevist pa at spgrsmalenes hensikt og formal med maleverktgyet

kan endres og derfor kan man stille spgrsmal ved

Begrepsvaliditeten ble testet via faktoranalyse, gjennom a undersgke hvorvidt de ulike delen

av undersgkelsen og de aktuelle spgrsmalene faktisk malte det som var gnsket.

Sparreundersgkelsen ble gjennomfart pa en gruppe ved en anledning for hver gruppe,
reliabiliteten til studiens data kan jo derfor vurderes opp mot om man hadde fatt andre

resultater hvis man hadde hatt flere maletidspunkter. Respondentene kan pa ulike tidspunkt,
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om mulig, gi ulike besvarelser pa samme undersgkelse. Det er ikke kjent at lignende
undersgkelse er gjennomfart tidligere, og man kan derfor ikke pasta at interreliabiliteten er

hgy. Dette ma eventuelt undersgkes og kommenteres i kommende studier av samme sort.

Sperreundersgkelsen kunne veert vurdert gjennomfart digitalt, med elevene sittende pa sine
faste plasser i klasserommet for a oppna en tydeligere individuell besvarelse. Utfordringen
ved gjennomferingen i kroppsevingssalen var at elevene ble sittende noe “fritt” rundt i salen
hvorav noen elever noe nart hverandre, med mulighet til & diskutere besvarelsene sine med

andre medelever.

| denne studien ble det benyttet elever ved en aktuell ungdomsskole hvor ansvarlig forsker
har et arbeidsforhold fra tidligere, det bar derfor tas hensyn til at dette kan ha pavirket
besvarelser fra respondentene. Prosessen med besvarelser og handtering av data ble derimot
forsgkt adskilt fra ansvarlig forsker, og andre ble involvert i innsamlingsprosessen. Dette
kunne selvfalgelig veert vurdert gjort pa andre mater, for a sikre best mulig uavhengige

besvarelser.

Som nevnt tidligere, kan hver enkelt elev oppfatte situasjoner og kontekster sveert ulikt.
Undersgkelsen er gjort pa elevene hgstsemesteret 2021, fordelt over ukene 39-43, noe som
tilsier at semesteret er i farste fase. Dette kan vere aktuelt & nevne da elevene i 8.trinn har
begynt pa helt ny skole og fatt relativt liten tid til & bli kjent med lzrer og faget, mens elevene
i de gvrige trinnene kan ha opplevd endring knyttet til for eksempel leerere, og dermed gir
grunnlag for elevenes rapportering og studiens resultater.

4.6.4 Generaliserbarhet og skjevhet i utvalget

Da undersgkelsen ble gjennomfart, ble det gjennom valg av innsamlingsmetode og
bearbeidelse av utvalget, tilstrebet & sitte igjen med et mest mulig representativt utvalg fra
den aktuelle aldersgruppen i undersgkelsen. Av respondentene som besvarte undersgkelsen
var tyngden av besvarelser pa 8.trinn, og noe mindre svarprosent pa 9 - 10.trinn. Av 201
besvarte undersgkelser er det 98 besvarelser fra 8.trinn, 46 for 9.trinn og 57 for 10.trinn. Altsa
er 48,8% av respondentene i utvalget 8.trinnselever. Dette vil representere en skjevhet i
utvalget. Det endelige utvalget bestar av 55,2% gutter (110 stk.) og 44,8% jenter (90 stk.).

29



Utvalget i studien er hentet fra en ungdomsskole, og her kan det diskuteres hvorvidt et utvalg
fra en skole er med pa & gi generaliserbare resultater. For a kunne generalisere bgr man videre
gjennomfare lignende undersgkelse med utvalg fra flere ulike skoler i ulike demografiske
omrader. Resultatene i denne studien vurderes likevel til & kunne overfares til andre lignende
institusjoner og kontekster, men hvorvidt den kan overfgres til andre type institusjoner og

kontekster er ikke vurdert her.
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5.0 Resultater

5.1 Deskriptiv statistikk

Gjennomsnittsalderen for utvalget er 13,64 ar med en liten overvekt av gutter (55,2%) (Tabell

nr.1). Hovedtyngden av respondentene er 8.klassinger (48,8%) og den stgrste andelen er 13 ar

(40,8%).

Tabell 1. Sosiodemografiske karakteristika for utvalget (N=201)

Karakteristika

Kjgnn (N, %) Jente 90 44.8%
Gutt 111 55.2%

Trinn (N, %) 8.trinn 98 48.8%
9.trinn 46 22.9%
10.trinn 57 28.4%

Tabell 2. Deskriptiv statistikk

Variabel M SD Skewness Kurtosis Scale

ASTotal 483 1.02 -42 -.15 1-7

ASC 497 1.22 -.49 -12 1-7

ASP 499 1.07 -44 -.27 1-7

ASO 453 1.10 -.19 -13 1-7

ASA 3.16 0.88 -44 14 1-5

AFR 3.07 0.88 18 -57 1-5

RSA 361 0.77 .02 -.63 1-5

RFR 198 0.82 79 .05 1-5

CSA 3.85 090 -.73 .06 1-5

CFR 223 094 52 -.26 1-5

Forngyelse 3.62 110 -.66 -.28 1-5

Angst 241 117 .59 -.56 1-5

Kjedsomhet 238  1.18 7 -.28 1-5
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Elevene rapporterer hgy gjennomsnittsscore pa autonomistgatte (4.83). Hvorav alle de tre
dimensjonene har hgy gjennomsnittsscore med prosess-statte (4.99), kognitiv stette (4.97) og
organisatorisk statte (4.53). Scoren pa tilfredsstillelse av behovene er tilnaermet lik, men noe
lavere pa tilfredsstillelse av autonomibehovet (3.16). Ser vi pa frustrasjon av behovene er
scoren hgy pa frustrasjon av autonomibehovet (3.07), men er betydelige lavere pa frustrasjon
av tilhgrighets (1.98) - og kompetansebehov (2.23). Undersgkelsen viser ogsa at elevene
rapporterer hgy gjennomsnittsscore pa opplevd forngyelse (3.62) og lavere pa angst (2.41) og
kjedsomhet (2.38).

Tabell 3. Cronbach alpha verdier (uthevet) og resultater fra Pearsons korrelasjonsanalyse mellom
variablene.

Variabler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1.ASTotal .88

2.ASA .66%* .68

3.AFR -.54%* -56%* .69

4.RSA 36** .39%x* -24** 55

5.RFR -.19%* -.10%* 21%* -.39%* .73

6.CSA .39%* 53** -44%* .53** -.38** .82

7.CFR -.33%* - 29%* AT** -.39%* A3** -71%*% 76

8.Forngyelse .65%* T3** -.59%* ATH* -27** 67** -49%* 93

9.Angst - 27** -31%* A8** -.36%* A9** -.61%* .69** -51%* .85
10.Kjedsomhet -.66** -.66** 61** -.37** 23** -.49** 35%* -.81** 36** .90

Tabellen over viser at alle variablene pa frustrasjon av behovene har en negativ korrelasjon
med autonomistette, dette gir stgtte for hypotese 2. Mens hypotese 1 stgttes med resultatene
som viser at tilfredsstillelse av behovene har en positiv korrelasjon med autonomistgatte. De to
negative emosjonene angst og kjedsomhet viser en negativ korrelasjon til autonomistatte,

mens det motsatte er tilfellet for den positive emosjonen forngyelse.

Videre kan vi lese av oversikten i tabell 3 at det er en negativ korrelasjon mellom frustrasjon
av behovene og forngyelse, mens samme falelse korrelerer positivt med tilfredsstillelse av de

ulike behovene. Dette gir statte til hypotese 3. Mens hypotese 4 stgttes ved resultatene som
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viser en negativ korrelasjon mellom angst og kjedsombhet, og tilfredstillelse av behovene, og

positiv korrelasjon med frustrasjon av behovene.

5.2 Bivariate analyser

Undersgkelsen av tallmaterialet gjennom multippel regresjonsanalyse viser hvordan de ulike
behovene pavirkes av autonomistgtte og hvordan behovene igjen pavirker de ulike
emosjonene (tabell 4). Vi ser her at den forklarte variansen fra ASTotal er starst nar det
kommer til tilfredsstillelse og frustrasjon av autonomi, altsd ASA (R?=.43) og AFR (R?=.09),
og betydelig lavere for de andre behovsvariablene. Alle resultatene i denne bolken er
signifikante (signifikansnivaet er satt til 5%, 0,05, og gir et konfidensintervall pa 95%) og
stgtter opp om resultatene fra korrelasjonsanalysen i form av negativ/positiv respons pa de
ulike behovene knyttet til opplevd autonomistgtte og dermed hypotese 1 og 2.

| bolk to, hvor vi har undersgkt hvordan tilfredsstillelse eller frustrasjon av de ulike behovene
pavirker forngyelse, er det en signifikant sasmmenheng mellom tilfredsstillelse autonomi og
kompetanse, frustrasjon av autonomi, og forngyelse. Vi ser at den stgrste pavirkningen
rapporteres fra tilfredsstillelse av autonomi hvor R? = .53 av variasjonene i forngyelse,
skyldes endringer i oppfattet tilfredsstillelse av behovet autonomi. Ogsa behovet av oppfattet
tilfredsstillelse av kompetansebehovet har en hgy pavirkning pé forngyelse (R? = .44). Dette
er noe lavere, men signifikant, for frustrasjon av behovet for autonomi (R? = .34). Med disse
resultatene stattes delvis hypotese 3, gjennom resultater som tilsier at tilfredsstillelse av
autonomi og kompetanse og frustrasjon av autonomi pavirker fglelsen av forngyelse, men det

er ingen signifikant pavirkning fra de aktuell andre variablene i denne bolken.

| bolk tre, hvor behovene ble undersgkt opp mot falelsen angst viser analysen at det er fire
signifikante resultater ogsa her (Frustrasjon av alle tre grunnleggende behovene). Med starst
forklart varians fra frustrasjon av kompetansebehovet til angst (R? =.48). Dette gir grunnlag
for a si at ogsa hypotese 4 ogsa bare delvis stattes, da frustrasjon av de tre behovene har en
positiv sammenheng, og tilfredsstillelse av kompetansebehovet har en negativ sammenheng
med angst. Den negative sammenhengen mellom tilfredsstillelse av autonomi og tilhgrighet

0g angst er derimot ikke signifikante.

| siste bolk knyttet til kjedsomhet er det to signifikante resultater (tilfredsstillelse av
autonomibehovet og frustrasjon av autonomibehovet), hvorav variansen fra tilfredsstillelse av

autonomibehovet til forngyelse er starst (R? =.43). Dette statter, igjen, kun delvis opp om
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hypotese 4, da det er ikke signifikante resultater knyttet til de resterende variablene og

kjedsomhet.

Tabell 4 Regresjonsanalyse resultater

Behov Autonomistgtte

ASA ASTotal 43 .565 .000
AFR .29 -.467 .000
RSA 13 .268 .000
RFR .04 -.151 .008
CSA 15 .344 .000
CFR A1 -.301 .000

Angst 57 158
ASA 10 031 .709
RSA 13 022 794
CSA 37 -.242 .015
AFR .23 241 .002
RFR 24 297 .000
CFR 48 453 .000




Tabell 5 viser resultatene fra testen av behovenes indirekte effekt (medieringseffekt) pa
emosjonene. Alle resultatene her viser signifikant Z- (< 1.96) og p-score (signifikansniva .05
(95%)). Dette vil si at alle mediatorene i testen har en indirekte pavirkning pa emosjonene,
noe som statter studiens hypotese 5. Den sterkeste medieringen ser vi fra autonomistgtte via
fra tilfredsstillelse av autonomibehovet til forngyelse (Z = 9.51) og kjedsomhet (Z = 8.69),
men ogsa frustrasjon av behovet for autonomi har en tydelig medieringseffekt mot forngyelse
(Z=7.23), angst (Z = 5.89) og kjedsomhet (Z = 6.96). Lavest mediering er det fra autonomi
via frustrasjon av tilhgrighetsbehovet til angst (Z = 2.54).

Medieringene viser at det & veere autonomistgttende har en indirekte effekt pa emosjonene via
tilfredsstillelse av de tre psykologiske behovene og mindre frustrasjon knyttet til ulike behov.

Tabell 5 Resultater Sobels -test

Uavhengig Mediator Avhengig Z p
variabel variabel
ASTotal ASA Forngyelse 9.51 .000
Kjedsomhet 8.69 .000
AFR Forngyelse 7.23 .000
Angst 5.89 .000
Kjedsomhet 6.96 .000
RFR Angst 2.54 .01
CSA Forngyelse 5.38 .000
Angst 5.22 .000
CFR Angst 4.60 .000
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6.0 Diskusjon

6.1 Oppsummering av resultater

Resultatene i studien viser at opplevd autonomistgtte hos elevene er positivt assosiert med
tilfredsstillelse av de tre grunnleggende psykologiske behovene, og gir en mindre fglelse av
frustrasjon av de samme behovene. Utvalget rapporterer videre at opplevd frustrasjon av de
tre behovene alle har positiv sammenheng med angst, mens frustrasjon av autonomibehovet i
tillegg farer til kjedsomhet. Tilfredsstillelse av autonomibehovet viser resultatene i studien
derimot at farer til at respondentene fgler pa glede/forngyelse, og mindre kjedsomhet.
Tilfredsstillelse av kompetansebehovet medfgrer mindre falelse av angst og har en positiv
pavirkning pa glede/forngyelse. | studien har, noe overraskende, tilfredsstillelse av

tilhgrighetsbehovet ingen signifikant sammenheng med de ulike emosjonene.

6.2 Diskusjon av funn

For & skape og opprettholde et godt leeringsmiljg gjennom undervisningsstrategier som
engasjerer og motivere elever til lering, er det interessant a se pa hva det er som pavirker et
slikt leeringsmilje og hvordan elevene pavirkes av ulike former for
undervisningsstrategier/metoder. Bakgrunnen for denne studien har veert gnsket om &
identifisere hvordan autonomistette pavirker psykologiske behov og emosjoner. |
diskusjonsdelen vil derfor fokuset veere a diskutere funn i studien ut fra aktuell
problemstilling, men ogsa relatere dette videre til hvordan emosjoner kan pavirke elevers
leeringsprosess. Malet med denne studien var a undersgke fglgende problemstilling: Hvilke
sammenhenger er det mellom de ulike dimensjonene av autonomistette, tilfredsstillelse og
frustrasjon; av de tre grunnleggende psykologiske behovene, og ulike emosjoner hos elever i
kroppsaving pa ungdomsskolen? For a tydeliggjare hva studien gnsket a undersgke ble det
videre formulert fem aktuelle hypoteser. Disse vil, sammen med problemstilling, gi grunnlag

for fglgende diskusjon.
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6.2.1 Autonomistgtte og behov

Tidligere har,- autonomistette kun veert referert til som en dimensjon, mens senere forskning
har argumentert for a dele opp autonomistgtte i tre dimensjoner (Stefanou et al., 2004). De tre
aktuelle dimensjonene omfatter organisatorisk-, prosess-, og kognitiv-stgtte. Organisatorisk
autonomistgtte som kan sees pa som valgmuligheter knyttet til type gvelser, lokalitet for
gjennomfaring av gvelsen og metoder benyttet for & gjennomfare gvelsen. Autonomistgtte
knyttet til prosess handler om leererens evne til & gi relevant informasjon og veilede elevene i
gjennomfgringen av gvelsene. Kognitiv autonomistgtte forklarer hvordan elevene oppfatter

leererens tillit til, og interesse for, deres meninger og behov (Stefanou et al., 2004).

Autonomistgtte star sentralt i diskusjonsdelen, og selv med bakgrunn i utfordringen ved a
benytte de tre dimensjonene hver for seg i analysedelen av studien, vil disse fortsatt veere
aktuelle hver for seg. Dette fordi tidligere studier henviser til denne tredimensjonale
autonomistatten som viktig for elevers oppfatning, motivasjon og leering i faget (Stefanou et
al., 2004). Elevene har, i undersgkelsen, besvart sparsmal knyttet til hver av dimensjonene,
og resultatene viser at deres opplevde statte av alle de tre dimensjonene er over middels. Alle
tre viser en gjennomsnittsverdi opp mot 5 (skala 1-7), med lavest resultat pa organisatorisk
statte. Elevene opplever altsa at de far god autonomistgtte gjennom kognitiv- og prosess-
statte. Dette kan si oss at elevene opplever en positiv relasjon til leererne sine og far god
veiledning og statte knyttet til aktiviteter. Laererne virker derfor & gi elevene mulighet til &
utforske gvelser og effekten av disse, samtidig som de veileder elevene til forstaelse og
videre utvikling. For & kunne gi hver enkelt elev en slik oppfelging kreves det en relasjon til
elevene som gir et utgangspunkt for & mgte dem pa deres niva og en mate som imgtekommes
hos den enkelte. Man kan derfor se en klar sammenheng mellom elevenes opplevde kognitive
autonomistatte fra leereren og til falelsen av prosess-stgtte. Da leererens tillit til eleven og
dens egenskaper til & gjere sitt beste, og gjennom a gi dem mulighet til & uttrykke sine
meninger og forsta deres behov, er sentrale elementer for en god relasjon. Elevene opplever
noe mindre a ha muligheten til & kunne velge aktivitet, utstyr og sted for gjennomfgring av
aktiviteten (Tilga et al., 2017). Dette kan derimot begrense seg automatisk pa grunn av
tilgang pa utstyr og fasiliteter for aktiviteter som igjen kan pavirkes av gkonomi og arstider. |
Norge i dag er det slik at hver enkelt skole i kommunene gis et budsjett, dette pavirkes noe av
skolen behov, men kanskje aller mest av den enkeltes kommune gkonomi. Det vil derfor
kunne vere store forskjeller fra kommune til kommune, og noen ganger ogsa skolene

mellom, for hvor mye midler de har tilgjengelig til utstyr. Fasiliteter knyttet til
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undervisningen kan tilsvarende variere mye, og er ogsa pavirket av kommunens gkonomi og
fasiliteter. Samarbeid med frivillighet, naeringsliv og andre aktuelle aktgrer knyttet til
fasiliteter og utstyr, kan ogsa utgjare forskjeller. Noe som har blitt gitt et fokus i senere tid er
behovet knyttet til nyhetsfaktor (Gonzalez-Cutre et al., 2016), altsa fglelsen av a bli presentert
for nye nytt, og gi felelsen av variasjon. | kroppsgving kan elevene oppleve at det presenteres
mange av de samme gvelsene, spesielt hvis fasiliteter og utstyr kan virke begrensende for
leereren i planlegging og gjennomfering av aktiviteter. Lzerere kan derimot skape endring
gjennom a skape endringer i allerede eksisterende og gjennomfarbare gvelser (Sylvester et
al., 2014).

Resultatene viser at alle sammenhengene mellom autonomistgtte og utfall pa behovene er
signifikante og stagtter opp om hypotese 1, som predikerer en positiv sammenheng mellom
opplevd autonomistatte og tilfredsstillelse av behovene, og en negativ sammenheng mellom
opplevd autonomistatte og frustrasjon av behovene. Ntoumanis (2005) og Standage et al.
(2005) viste gjennom sine studier at opplevd autonomistette fra leerer er relatert til
tilfredsstillelse av behovene (Ntoumanis, 2005; Standage et al., 2005). Nar det gjelder
tilfredsstillelse av behovene rapporterer resultatene relativt like tall pa
frustrasjon/tilfredsstillelse av autonomibehovet, mens frustrasjon av kompetanse og

tilhgrighet er relativt lave i forhold til tilfredsstillelse av de samme behovene.

6.2.1.1 Autonomistgtte og autonomibehovet

Leererens autonomistegttende atferd ser ut til & veere spesielt viktig for autonomifalelsen til
elevene (Pihu et al., 2008). Lererne i denne studien har ikke mottatt noen form for
direksjoner for hvordan undervisningen skal tilrettelegges, og de har kun undervist som
normalt i forkant av undersgkelsen. | perioden har derimot fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2020) blitt innfart med full styrke, etter at skolehverdagen i en lang
periode var preget av koronasituasjonen. | fagfornyelsen (LK-20) star det tydelig at man skal
legge til rette for & stimulere elevenes utforskertrang og fokusere pa elevmedvirkning. Dette
kan antas a ha gitt leererne noen faringer for undervisningsplanegging, gjennomfaring og
vurdering, som kan pavirke resultatene i denne studien. Gagne & Deci(2015) sier at autonomi
handler om behovet for a selv kunne regulere/bestemme sine handlinger, og grunnlaget for
handlingene (Gagné & Deci, 2005). Handlinger og/eller oppfarsel som er selvbestemt og

henger sammen med interesse og verdiene til den enkelte, vil derfor kunne tilfredsstille
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behovet for autonomi. Altsa vil lererens fokus pa elevmedvirkning gjennom
medbestemmelse og gjennom medbestemmelse la elevene selv utforske metoder og
aktiviteter og dermed stimulere utforskertrangen deres, kunne pavirke fglelsen av autonomi.
Alterman et al., (2014) sier noe om hvilken motivasjon en leerer har for a skulle gi
autonomistgttende undervisning (Aelterman et al., 2014). Dette er jo et utgangspunkt for at
elevene skal oppfatte denne formen for stgtte i undervisningen, at leereren er villig og
motivert for a tilnserme seg undervisningen og relasjonen elev-leerer med metoder som

oppfattes som autonomistgttende.

Studier pa autonomistettende undervisningsmiljg indikerer at elevenes opplevde
autonomifalelse gker nar leerere (1) unngar et klassemiljg er tvangspreget og eleven faler pa
tvang til & delta i aktiviteter (2) viser forstaelse for elevenes perspektiv og emosjoner (3)
tilbyr en relevant begrunnelse for aktiviteten (4) tilbyr valg knyttet til oppgave, mal,
arbeidsmetoder og vurderingsmetode og (5) tillater elevene & kritisere og uttrykke negative

emosjoner (How et al., 2013).

Elevene rapporterer over middels hgy oppfattet autonomistette (M=4.83 av 7) og hver enkelt
dimensjon viser ogsa hgy gjennomsnittsscore, med hgyest score pa kognitiv- (M=4.97) og
prosess-statte (M=4.99), og noe lavere pa organisatorisk stette (M=4.53). Elevene i studien
rapporterer altsa at de opplever hgy andel av autonomistgtte fra leerer(-ne) i kroppsgving, og
resultatene viser, som flere tidligere studier (Fierro-Suero et al., 2020; Koka et al., 2021,
Tilga et al., 2017) at autonomistgttende undervisningsmetoder har en positiv innvirkning pa
de tre psykologiske behovene, gjennom hgyere tilfredsstillelse og mindre frustrasjon av

behovene hos elevene.

Noe interessant her er at elevene svarer at de opplever relativt hgy tilfredshet (M=3.16)
samtidig som de opplever nesten tilnermet lik frustrasjon (M=3.07) av autonomibehovet. Det
kan om mulig vurderes dit at besvarelsene er noe delt, at en gruppe av elevene opplever hgy
tilfredsstillelse av autonomibehovet, mens en annen tilnarmet like stor gruppe opplever
frustrasjon av behovet. Det er slik at eleven opplever bade tilfredsstillelse og frustrasjon
innenfor dette behovet, noe som er interessant i seg selv, og kan om mulig sees i
sammenheng med at elever oppfatter kontekster og faget ulikt. I denne sammenheng kan det
videre vaere interessant a se hvordan de ulike gruppene(klasser/alder/kjenn) rapporterer, for a

kunne identifisere arsakssammenhenger. Elevene undervises for eksempel av ulike leerere,
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noe som kan spille inn pa de ulike rapporteringene. Men disse sammenhengene vil vi ikke ga

videre inn pa i denne studien.

Resultatene viser at bade frustrasjon (R? =.43) og tilfredsstillelse (R? =.29) av behovet
pavirkes betraktelig mer av oppfattet autonomistatte enn de andre behovene. Dette statter opp
under tidligere forskning som tilsier at autonomistette er utslagsgivende for elevers falelse av
autonomi (Fierro-Suero et al., 2020; Koka et al., 2021; Tilga et al., 2017).

6.2.1.2 Autonomistgtte og kompetansebehovet

Kompetansebehovet, som handler om & fgle evne og mestring (Vansteenkiste et al., 2020),
viser resultatene at pavirkes av autonomistgttende atferd fra leerer. Elevene i studien
rapporterer at de opplever hgyere grad av tilfredsstillelse (M=3.85) enn frustrasjon (M=2.23),
av kompetansebehovet. Aktiviteter som gjer at eleven faler seg kapabel og handler effektivt,
tilfredsstiller behovet for kompetanse (White, 1959). Elevene ma oppfatte
oppgavene/aktivitetene som meningsfulle og at de har en verdi (Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014). Utfordringen her er at det finnes mange ulike utgangspunkt og forutsetninger i
en gruppe med elever. Opplevd autonomistette fra leereren vil ha en positiv effekt pa opplevd
kompetanse og det motsatte, vil gi en falelse av manglende kompetanse. For a tilfredsstillelse
av kompetansebehovet viser tidligere forskning til metoder som a gi elevene ulike former for
valgmuligheter, gi konstruktive tilbakemeldinger underveis og sammen med eleven
evaluere/vurdere prosessen (Koka et al., 2021). Dette knytter autonomistatte til
tilfredsstillelse og frustrasjon av kompetanse behovet. Ved felelsen av manglende statte og
tilbakemeldinger knyttet til prosess, vil elevene kunne oppleve lavere grad av kompetanse og
fa liten forstaelse for hvordan de videre kan utvikle sin kompetanse (Tilga et al., 2017).
Kompetansebehovet pavirkes, i denne studien, relativt likt pa tilfredsstillelse (R? =.15) og
frustrasjon (R? =.11) ut fra opplevd autonomistatte, dette er en betydelig mindre
pavirkningskraft enn vi ser i forrige bolk med autonomistgtte og utfall pa

tilfredsstillelse/frustrasjon av autonomibehovet.

6.2.1.3 Autonomistette og tilhgrighet
Respondentene rapporterer relativt stor opplevd tilfredsstillelse (M=3.61) og lite frustrasjon
(M=1.96) av tilhgrighetsbehovet. Resultatene tilsier at det behovet som viser lavest

korrelasjonsverdi med autonomistgtte fra laereren, er frustrasjon av tilhgrighet. Det kan derfor
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se ut som leererens autonomistgtte er viktig for tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet, og for
lav frustrasjon. Det kan ogsa vaere andre variabler som frustrerer tilhgrighetsbehovet. Man
kan tenke seg at i alderen til gruppen som er spurt, er relasjonen til venner og medelever
sveert sentral, og det kan derfor antas at behovet kan frustreres mer betydelig av denne
gruppen enn fra leerer-elev. Altsa vil fglelsen av mangel pa tilhgrighet i elevgruppen kunne
bidra til mer frustrasjon av tilhgrighetsbehovet enn leerer-elev relasjonen. Mangelen pa
tilhgrighet, fordi man ikke kjente noen i klassen, har blitt forbundet med angst og var en av
grunnene for & ikke delta i kroppsgving (Mitchell et al., 2015). Det kan derimot tolkes, ut fra
resultatene, at det er viktig for elevene a fagle pa en god relasjon til lzrer, og at denne
relasjonen er viktig for a fale pa tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet. Det er studier som
sier noe om hvordan leereren kan legge til rette for at elevene skal fale pa tilfredsstillelse av
tilhgrighetsbehovet gjennom a legge til rette for samarbeidsgvelser i grupper med et felles
mal, delta i gvelsene selv, og a vise interesse for elevens liv utenom skolekonteksten
(Gonzalez-Cutre et al., 2018).

Majoriteten av elevene som har besvart undersgkelsen er 13 ar og gar i 8.trinn. Dette er elever
som akkurat har startet pa ungdomsskoletrinnet og ikke ngdvendigvis har opparbeidet seg en
dyp relasjon til leerer og medelever. P& den aktuelle ungdomsskolen kommer elevene fra fem
ulike barneskoler, hvor de pa ungdomsskolen blir satt sammen i ulike klasser med blanding
av elever fra de ulike barneskolene. Dette er dimensjoner som kan spille inn pa resultatene

knyttet til behovet for tilhgrighet.

6.2.2 Behov og emosjoner

Elever kan fgle pa mange ulike emosjoner knyttet til undervisningshverdagen sin, de kan for
eksempel fale pa spenning knyttet til skolehverdagen, hap knyttet til suksess, stolthet over
prestasjoner, overraskelse knyttet til nye oppdagelser, angst for & mislykkes, flauhet knyttet
til darlige vurderinger eller kjedsomhet underveis i undervisningsgkter (Pekrun, 2017).
Kroppsgvingstimer kan av elever sees pa som morsomme og hyggelige, men kan ogsa trigge
negative emosjoner som angst og kjedsomhet (Barkoukis et al., 2005). Kroppsgvingsfagets
normative vurderingsform, kan skape bekymringer hos den enkelte elev knyttet til egen
kompetanse i forhold til medelever (Yli-Piipari et al., 2009). Larere bgr ta hensyn til
betydelige indikatorer pa kjedsomhet og angst nar de planlegger aktiviteter og
instruksjonsstrategier. Og disse bgr ha som mal & redusere erfaringer knyttet til negative
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emosjoner, samtidig som malet bar vere a skape flere erfaringer knyttet til positive
emosjoner (Lye & Kawabata, 2021). Basert pa at tilfredsstillelse av de tre psykologiske
behovene generer positive emosjoner og det motsatte for frustrasjon av behovene (Flunger et
al., 2013; Ryan & Deci, 2001), noe som ogsa er antatt i hypotese 3 og 4, vil det her vare

interessant a diskutere funn i denne kategorien opp mot dette.

Nar det gjelder emosjoner opplevd i kroppsgvingskonteksten ser vi at respondentene i denne
studien rapporterer middels opplevd angst og kjedsomhet (M=2.41/2.38 av 5) og i hgyere
grad opplevd forngyelse (M=3.62 av 5). | studien er det ca. 10% flere gutter som har besvart
undersgkelsen, enn jenter. Og vi vet fra tidligere studier at gutter har starre opplevd
kompetanse knyttet til faget kroppseving (Klomsten, 2012). Dette er noe som kan spille inn

pa resultatene knyttet til disse tre variablene.

Tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet ser videre ut til ikke a pavirke noen av emosjoneneg i
studien, da det ikke er noen signifikant pavirkning fra denne variabelen til noen av de tre
emosjonene angst, kjedsomhet og forngyelse. Det ser derfor ut som respondentene ikke
forbinder dette behovet med noen av de gitte emosjonene. Dette kan vurderes dit hen at
elevene forbinder andre emosjoner til tilfredsstillelse av tilhgrighetsbehovet, enn de tre angitt
i denne studien. Man skal her ogsa veere bevist alphascoren til tilfredsstillelse av

tilherighetsbehovet (RSA), som i korrelasjonsanalysen ikke var tilfredsstillende.

| resultatene i denne studien ser vi at frustrasjon av alle de tre psykologiske behovene
pavirker angstfglelsen, og sterst pavirkning har frustrasjon av kompetansebehovet. De to
andre behovene pavirker ikke angstfglelsen tilsvarende. Men det ser ut som & unnga at
elevene fgler pa frustrasjon rundt behovene er svart sentralt for & unnga angstfelelsen i faget.
Falelsen av a bli kontrollert og tvunget til & gjgre ting man ikke faler er gnskelige og
lystbetonte, kan relateres til a fgles pa misngye og skape en frykt/angst hos den enkelte
(Leisterer & Jekauc, 2019). En annen sentral dimensjon her kan veere angstfalelse knyttet til &
ta egne valg, sette seg egne mal og formidle egne gnsker. I en kroppsgvingstime hvor man for
eksempel blir tilbudt muligheten til 8 komme med forslag til aktiviteter i plenum, har
forskning visst at elevene synes er utfordrende (Mitchell et al., 2015). Spesielt jenter har her
rapportert folelsen av a ikke blir hert og at guttene ofte fikk “siste ordet” i slike situasjoner
(Gibbons & Humbert, 2008). A gi valg i undervisningssituasjoner kan by pa utfordringer,
med tanke pa at det er mange elever i en klasse med ulike preferanser til hva de synes er gay
og interessent, og derfor tilsvarende mange forslag/ensker. Utfordringen her kan derfor vere
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a mgte elevene pa en mate som gjer at alle faler seg ivaretatt. Studien til Mitchell et al.
(2015) viser til flere arsaker til negative emosjoner knyttet til valgsituasjoner, som at elever
manglet selvtillit til & velge aktivitet, de mer kompetente elevene dominerte valgene og
forsgk pa a bidra med forslag/valg som ikke ble hert (Mitchell et al., 2015). Alle disse
punktene var forbundet med negative emosjoner knyttet til valgsituasjoner og frustrasjon av
behovet for autonomi. Dette stgttes opp av resultatene i denne studien, som viser til at
frustrasjon av autonomibehovet er relatert til angst og kjedsomhet. Resultatene viser motsatt
at tilfredsstillelse av autonomibehovet ser ut til & vaere sentralt for & skape forngyelse og for a
unnga kjedsomhet blant elevene. Man bgr derfor, som leerer, tilsynelatende tilstrebe & legge
til rette for at valgsituasjoner blir gjennomfart pa en slik mate at de oppleves meningsfulle,
rettferdige og ivaretar den enkelte elevs behov, for & unnga frustrasjon av autonomibehovet
og angstfalelse hos elevene, og i stedet for gir falelsen av tilfredsstillelse av autonomibehovet
og dermed stimulere faglelsen av forngyelse. Dette kan relateres til alle de tre dimensjonene

av autonomistatte.

Tilfredsstillelse av kompetansebehovet ser ut til & veere viktig for falelsen av forngyelse, og
pavirker falelsen av angst negativt. Altsa vil det a fale seg kompetent minske falelsen av
angst og gke falelsen av forngyelse. Dette kan sees i sammenheng med menneskers medfedte
utforskertrang. | den klassiske, aristoteliske retningen av menneskelig utvikling, er mennesket
forventet a tilstrebe psykologisk utvikling og integrering. Mennesket er her sett pa som
begavet med en medfadt trang til & utforske og utvikle sine interesser gjennom a sgke
utfordringer, oppdage nye perspektiver og internalisere og forvandle kulturell praksis (Hegge,
1978). Hvis dette behovet ikke tilfredsstilles, og man utfordres optimalt ut fra egne
forutsetninger, vil man kunne fgle pa angst og mindre forngyelse rundt aktiviteter (Leisterer
& Jekauc, 2019). Teorien om den proksimale utviklingssonen, utviklet av psykologen
Vygotsky (1896-1934) sier noe om hvordan hver enkelt ber utfordre sin kompetanse for a
fale pa utvikling, samtidig som man faler pa mestring (Imsen, 2006). Og hva man kan klare
alene, men samtidig har behov for bistand til. Teorien til Vygotsky sier noe om hvordan man
som voksen(larer) kan statte utviklingen til barn(elev). Hvis eleven derimot utfordres pa en
mate som ikke ivaretar den enkeltes kompetanseniva pa gitt tidspunkt, eller fgler pa oppgitt
statte, vil elevene kunne fale pa negative emosjoner for aktiviteten (Leisterer & Jekauc,
2019). Dette fordi de ikke vil ha en grunnleggende forstaelse for videreutviklingen, og derfor

ikke ser sammenhengen med neste steg pa kompetansestigen. Kroppsgvingskonteksten gir
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ogsa en arena hvor det kan vaere synlig hvis man ikke mestrer en aktivitet, og dermed kan
elevene fgle pa manglende kompetanse og angst knyttet til synligheten rundt dette for
medelever og laerer. Det vil her veere viktig som leerer a tilby elevene autonomistgtte gjennom

organisatorisk — og prosess-stotte.

Pa den ene siden vil opplevelser knyttet til leering, som stimulerer positive emosjoner fordi de
er morsomme og stimulerende, gir elever fglelsen av fleksibilitet, oppmerksomhet, god fysisk
helse og gode prestasjoner. Pa den andre siden vil leerere som bruker monotone

undervisningsformer som gjentagende gir elevene falelsen av & mislykkes, stimulere negative

emosjoner som kjedsomhet, angst og sinne (Pekrun et al., 2010).

For & knytte tilfredsstillelse eller frustrasjon av behovene sammen med emosjoner, kan vi se
pa at elevene i studien rapporterer hgyere autonomifrustrasjon (M=3.07), altsa over midtre
verdi pa skalaen fra 1-5, men de opplever noe mindre frustrasjon av kompetanse- (M=2.23)
og tilhgrighets- (M=1.98) behovet. Dette kan da sees i sammenheng med at de ikke
rapporterer hgyt gjennomsnitt pa angst og kjedsomhet, og mye hgyere pa forngyelse. Da vi
ser at frustrasjon av alle tre behovene korrelerer med angstfalelsen, og frustrasjon av
autonomi korrelerer med kjedsomhet. For a skape falelse av forngyelse blant elevene og for
faget, ser det ut til at det er spesielt viktig a stimulere tilfredsstillelse av kompetanse- og

autonomi-behovet.

6.2.3 Behovene som mediatorer

Medieringene viser at det & veare autonomistgttende har effekt pa emosjonene indirekte via
tilfredstillelse og mindre frustrasjon av enkelte av behovene. Dette stotter delvis hypotese 5 i
studien, som hvor antakelsen var at det var en mediering Den sterkeste medieringen ser vi
mellom autonomistatte, via tilfredsstillelse av autonomibehovet og til emosjonen forngyelse.
Dette stattes av tidligere forskning (Fierro-Suero et al., 2020; Koka et al., 2021; Tilga et al.,
2017) som sier at eleven fgler pa gkt engasjement og motivasjon rundt en aktivitet ved blant
annet a bli tilbydd valgmuligheter knyttet til hva, hvor og hvordan. Forngyelse, er som nevnt
en positiv emosjon. Opplevd forngyelse er en viktig komponent i indre motivasjon og er
relatert til & ha det morsomt, a like noe, og glede (Scanlan et al., 1993). Resultatene viser ogsa
en sterk mediering fra autonomistatte, via tilfredsstillelse av autonomibehovet og til
kjedsomhet. Dette statter opp om behovet for a tilby autonomistgtte som tilfredsstiller

autonomibehovet hos elevene for & unnga kjedsomhet. En gkende del av kvantitativ forskning
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viser at undervisningsklima som statter elevenes grunnleggende psykologiske behov er
assosiert med en starre grad av forngyelse og en mer autonomiregulert oppfersel (Haerens et
al., 2015).

7.0 Konklusjon

For & unnga angstfalelse hos elevene er det viktig & gi autonomistatte som tilfredsstiller
kompetansebehovet hos elevene, og samtidig unngar a frustrere alle de tre psykologiske
behovene. @nsker man a begrense elevenes falelse av kjedsomhet i og for faget, er det viktig
a gi autonomistette som tilfredsstiller og unngar a frustrere autonomibehovet. For & fremme
falelsen av forngyelse bar man legge til rette for undervisningsmetoder og en atferd som
virker autonomistgttene og gir tilfredsstillelse til autonomi- og kompetansebehovet. Ut fra
denne kunnskapen kan man anta at det derfor er viktig at leerere ser sammenhenger i
undervisningshverdagen og elevenes emosjoner til denne arenaen gjennom autonomistgttende

atferd som pavirker de psykologiske behovene optimalt.

Studiens resultater viser at autonomistgtte pavirker tilfredsstillelse og frustrasjon av de tre
grunnleggende behovene vare, og videre pavirker emosjonene elevene opplever og knytter il
faget kroppseving. Resultatene viser tydelig at det er viktig a unnga a frustrere behovene til
elevene, da dette knyttes sterkt sammen med angst. Frustrasjon av autonomibehovet farer i
tillegg med seg falelsen av kjedsomhet. Mens man gjennom tilfredsstillelse av
autonomibehovet kan motvirke falelsen av kjedsomhet og heller gke faglelsen av forngyelse.
Tilfredsstillelse av kompetansebehovet ser ut til & vere sentralt for & motvirke angstfalelsen
og a gke falelsen av forngyelse. Resultatene viser ogsa hvordan flere av de grunnleggende

behovene har en medierende effekt fra leererens autonomistgatte, til de ulike emosjonene.

Konklusjonen her ma derfor bli at & gke positive emosjoner og redusere negative emosjoner,
er kritisk & tilstrebe som larer, med bakgrunn i at det er en klar sammenheng mellom
emosjoner og motivasjon. Dette klarer du ved & i stgrst mulig grad vere autonomistgttende i

ditt mgte med dine elever.
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“Tell me, and I forget. Teach me, I'll remember. Involve me, and I'll learn.”

Benjamin Franklin
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Del 1 - Generell informasjon

Sett ring rundt riktig alternativ.
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2. Kjgnn: Jente
3. Alder: 123ar 13 ar

4. Respondent nr.:

9.trinn

Gutt

(Dette far du av lzerer).

10.trinn
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Svaralternativene er rangert med tallene 1(helt uenig) til 7(helt enig).

1. Kroppsgvingslaereren min viser interesse for hva elevene gnsker & gjgre

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

2. Kroppsgvingslereren min veileder elevene til a finne lgsninger.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

3. Kroppsegvingslereren min lar meg gjore gvelser ved bruk av ulike metoder.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

4. Ved oppstart av timen gir kroppsgvingsleereren oss et overblikk over innholdet i
timen

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig
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5. Kroppsgvingslereren min svarer meg nar jeg forteller min mening

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

6. Kroppsevingslereren min forklarer hvorfor vi gjer de ulike gvelsene.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

7. Kroppsgvingslereren min godtar at elevene velger a bruke ulike lgsninger under
innleering av gvelser.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

8. Kroppsgvingslereren forstar behovene mine.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

9. Kroppsegvingslereren min lar meg velge sportsutstyr.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig
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10. Kroppsgvingsleereren min gir meg rad om hvordan jeg kan gjare det bedre i
gvelser/faget.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

11. Kroppsgvingslereren min lar meg uttrykke meningen min.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

12. Kroppsgvingslereren min lar meg velge mellom ulike gvelser.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig

13. Kroppsgvingslereren min forklarer effekten av gvelser.

1 2 3 4 5 6 7

Helt uenig Usikker Helt enig

14. Kroppsgvingslereren min lar meg velge hvor jeg gjer avelser.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig
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15. Kroppsgvingsleereren min viser tillit til evnene mine til & gjgre det godt i timen.

1 2 3 4 5 6 7
Helt uenig Usikker Helt enig
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Del 3 — Kropps@vingstimen din
I del 3 skal du besvare spgrsmalene med utgangspunkt i kroppsgvingstimene dine.
Sett ring rundt et av alternativene under hvert utsagn.

1 betyr at du er helt uenig i utsagnet mens 5 betyr at du her helt enig.

1) Jeg har en folelse av valgfrihet i det jeg gjennomfarer i kroppsegving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

2) Det meste av det jeg gjar i kroppseving faler jeg at jeg ma gjare

Uenig Usikker Enig

3) Jeg foler at personene jeg bryr meg om i kroppsgving ogsa bryr seg om meg

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

4) Jeg faler meg utestengt fra den gruppen jeg gnsker a veere en del av i
kroppseving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig
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5) Jeg faler meg trygg pa at jeg kan gjere ting bra i kroppsegving

Uenig Usikker Enig

6) Jeg har alvorlig tvil om jeg kan gjgre det bra i kroppseving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

7) Aktivitetene i kroppsgving er helt klart et utrykk for hvordan jeg gnsker at
kroppsgving skal veere

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

8) Jeg feler meg tvunget til & gjore ting i kroppseving som jeg ikke ville valgt selv

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

9) Jeg foler meg veldig fortrolig med de andre i kroppsgving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig
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10) Jeg faler at personer som er viktige for meg distanserer seg fra meg i
kroppsgving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

11) Jeg foler jeg mestrer det jeg gjer i Kroppseving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

12) Jeg er skuffet over mange av mine prestasjoner i kroppsgving

Uenig Usikker Enig

13) Jeg foler at mine valg i kroppsegving uttrykker hvem jeg egentlig er

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

14) Jeg faler meg presset til & gjgre mye forskjellig i kroppsgving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig
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15) I kroppseving faler jeg meg knyttet til andre personer som er viktig for meg

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

16) Jeg har et inntrykk av at folk jeg tilbringer tid med i kroppseving ikke liker meg

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

17) Jeg faler meg kompetent til & oppna mine mal i kroppsgving

Uenig Usikker Enig

18) Jeg faler meg usikker pa mine egne evner i kroppsgving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

19) Jeg faler at det vi gjor i kroppsgving er noe som virkelig interesserer meg

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig
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20) Aktivitetene i kroppseving fales ut som en rekke av forpliktelser

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

21) Jeg faler meg veldig bekvem sammen med de andre elevene i kroppsgving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

22) Jeg faler forholdene jeg har til mine medelever i kroppseving bare er

overfladisk

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

23) Jeg faler jeg kan fullfgre vanskelige oppgaver i kroppsgving pa en suksessfull

mate

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

24) Jeg faler meg mislykket pa grunn av de feilene jeg gjar i kroppsgving

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig
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Del 4 — Fglelser knyttet til kroppsgving

Denne delen av spgrreskjemaet skal du besvare ut fra dine egne falelser knyttet til
kroppsgving.

Sett ring rundt det svaralternativet som er mest aktuelt for deg.

1 betyr at du er helt uenig i utsagnet mens 5 betyr at du her helt enig.

1. Jeg er motivert for a ha kroppsgving, fordi det er spennende.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

2. Jeg er engstelig for at det vi skal gjare i kroppseving er for vanskelig.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

3. Jeg har lyst til & dra fra kroppsgvingstimen, fordi det er sa kjedelig.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

4. Jeg liker a veere i kroppsgvingstimene

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig
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. Jeg fgler meg nervgs i kroppsgvingstimen

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

. Jeg kjeder meg underveis i kroppsgvingstimen.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

. Jeg er gleder meg til kroppsgvingtimene, og ser frem til & gve pa det leereren
foreslar.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

. Jeg er redd for & si/gjere noe feil i kroppsgvingstimen, og jeg vil heller latt
veere a si/gjgre noe.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

9. Jeg kjeder meg i kroppsegvingstimene
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Uenig Usikker Enig

10. Jeg er glad for at det lgnte seg a delta i kroppsgvingstimene

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

11. Nar det er noe jeg ikke forstar i kroppsevingstimen, slar hjertet mitt fortere.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

12. Jeg synes kroppsgving er ganske kjedelig.

1 2 3 4 5

Uenig Usikker Enig

Tusen takk for din besvarelse!
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Koding spgrreskjema

1. The Multidimensional percieved autonomy support scale for physical education

(MD-PASS-PE)
ASC (Cognitive autonomy support): 1,5,8,11,15

ASP (Procedural autonomy support): 2,4,6,10,13

ASO (Organisational autonomy support): 3,7,9,12,14

Basic psychological need satisfaction and frustration scale (BPNSFS):
ASA (Autonomy need satisfaction): 1,7,13,19

RSA (Relatedness need satisfaction): 3,9,15,21
CSA (Competence need satisfaction): 5,11,17,23
AFR (Autonomy need frustration): 2,8,14,20
RFR (Relatedness need frustration): 4,10,16,22

CFR (Competence need frustration): 6,12,18,24

. The Achievement emotions questionnaire for physical education (AEQ-PE):
Enjoyment: 1,4,7,10

Anxiety: 2,5,8,11

Boredom: 3,6,9,12
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