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Sammendrag 

 
Formålet med denne studien var å få mer kunnskap om begrepene selvhandikapping, 
mestringstro og frykt for å feile i kroppsøvingsfaget, samt å undersøke potensiell variasjon på 
bakgrunn av klassetrinn og kjønn blant elever på ungdomsskolen. Målet med studien var 
todelt; 1) å undersøke forskjeller i de aktuelle begrepene på bakgrunn av klassetrinn og kjønn 
samt 2) å undersøke sammenhenger mellom de ulike begrepene. Del 2 er mer spesifikt knyttet 
til å undersøke den prediktive evnen av frykt for å feile og mestringstro på selvhandikapping. 
Studien er en tverrsnittstudie bestående av et bekvemmelighetsutvalg på 181 respondenter fra 
en ungdomsskole på Vestlandet og to ungdomsskoler på Sørlandet. Resultatene viste at 
begrepene er assosiert med hverandre. Frykt for å feile var signifikant positivt korrelert med 
selvhandikapping, mens mestringstro var signifikant negativt korrelert med selvhandikapping. 
En regresjonsanalyse viste at frykt for å feile og mestringstro kan predikere selvhandikapping. 
Høy frykt for å feile var assosiert med høyere selvhandikapping, mens høy mestringstro var 
assosiert med lavere selvhandikapping. På bakgrunn av kjønn viste det seg at jentene hadde 
en signifikant høyere score på frykt for å feile enn guttene, mens guttene hadde en signifikant 
høyere score på mestringstro. Det var ingen signifikante forskjeller i selvhandikapping på 
bakgrunn av kjønn. På bakgrunn av klassetrinn viste resultatene at frykt for å feile hadde en 
signifikant høyere score på 10. trinn enn i 8. og 9. trinn, mens mestringstro hadde en 
signifikant lavere score på 10. trinn enn på 9. trinn. Studien kan gi et inntrykk av hvordan 
frykt for å feile, mestringstro og selvhandikapping henger sammen og påvirker hverandre i 
kroppsøvingsfaget, samt informasjon om forskjeller på bakgrunn av kjønn og klassetrinn.  
 
Nøkkelord: Kroppsøving, kvantitativ forskning, selvhandikapping, mestringstro, frykt for å 
feile 
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Abstract 
 
 
The purpose of this study was to gain more knowledge about the concepts of self-
handicapping, self-efficacy and fear of failure in physical education, and also to investigate 
potential variation when it comes to school level and gender among pupils in secondary 
school. The aim of this study was twofold; 1) to investigate differences in the relevant 
concepts on the basis of school level and gender and 2) to investigate relationships between 
the different concepts. Part 2 is more specifically related to examining the predictive ability of 
fear of failure and self-efficacy on self-handicapping. The study is a cross-sectional study 
with a convenience sample consisting of 181 respondents from one secondary school in 
Western Norway and two secondary schools in Southern Norway. The results showed that the 
factors are associated with each other. Fear of failure was significantly positively correlated 
with self-handicapping, while self-efficacy was significantly negatively correlated with self-
handicapping. A regression analysis showed that fear of failure and self-efficacy predicted 
self-handicapping. High fear of failure was associated with higher self-handicapping while 
high self-efficacy was associated with lower self-handicapping. On the basis of gender, girls 
had a significantly higher score on fear of failure than boys, while boys had a significantly 
higher score on self-efficacy. There was no significant difference in self-handicapping based 
on gender. On the basis of school level (8th, 9th and 10th), the results showed that fear of 
failure had a significantly higher score in the 10th grade than in the 8th and 9th grades, while 
self-efficacy had a significantly lower score in the 10th grade than in the 9th grade. The present 
study gives information about how fear of failure, self-efficacy and self-handicapping are 
related in a physical education setting, as well as information about gender- and school level 
differences.  
 
Keywords: Physical education, quantitative research, self-handicapping, self-efficacy, fear of 
failure 
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1.0 Introduksjon 
 

Det finnes mye forskning som viser at barn og unges aktivitetsnivå synker med økende alder, 
og at interessen for idrett og fysisk aktivitet synker etter hvert som de blir eldre både i Norge 
og internasjonalt (Ommundsen & Eikanger Kvalø, 2007; Säfvenbom, Haugen & Bulie, 2014; 
Halvari, Skjesol, Bagøien, 2011). Dette strider mot målet med kroppsøvingsfaget slik det står 
i læreplanen. Formålet med kroppsøving er å inspirere til en fysisk aktiv livsstil og livslang 
bevegelsesglede (Utdanningsdirektoratet, 2015).  
 
Kroppsøvingsfaget gir mange muligheter for kropp og ferdigheter til å være på «offentlig 
visning», da ferdigheter i faget er vanskelig å skjule og kroppen er elevenes «instrument» i 
faget (Ommundsen, 2001, 2004). Synliggjøring av både kropp og fysiske- og motoriske 
ferdigheter, eller mangel på disse, kan være ganske sterkt for noen elever. Dette setter 
selvtilliten på prøve og kan gjøre kroppsøvingskonteksten potensielt truende for mange unge 
(Ommundsen, 2004). I slike situasjoner kan elevene ta i bruk selvbeskyttende strategier for å 
beskytte deres egen selvtillit i tilfelle de skulle feile. Selvhandikappingsstrategier (self-
handicapping) er et eksempel på slike selvbeskyttende strategier. Elevene kan da skape 
hindringer for seg selv i forkant av en evalueringssituasjon, for å kunne skylde på denne 
hindringen i tilfelle de ikke lykkes (Elliot & Church, 2003). Slike strategier kan også brukes 
av elever dersom de presterer bra, ved at elevene kan si at de presterte på tross av hindringen 
(Elliot & Church, 2003). Selvhandikappingsstrategier kan være både unnskyldninger og 
faktiske handlinger, og vanlige eksempler på selvhandikapping er prokrastinering, manglende 
innsats, påstått sykdom, alkoholkonsum, mangel på søvn og manglende forberedelser 
(Midgley & Urdan, 2001). 
 
Frykt for å feile (fear of failure) er beskrevet som en type frykt eller redsel som eleven har for 
å feile, der eleven kobler feiling til ydmykelse og skam og helst vil unngå situasjonen 
(McGregor & Elliot, 2005; Conroy, Coatsworth & Kaye, 2007). «Fear of failure-begrepet» er 
ikke nytt, men i en kroppsøvings- og idrettskontekst kan det se ut som at det er en relativt 
«ny» retning. Motivet (ønsket) om å unngå feiling ble først identifisert av Murray (1938). 
Både kroppsøving og idrett er preget av konkurranse, og frykt for å feile eller frykten for å 
ikke prestere er en av de mest utbredte kildene til stress, angst og bekymring blant 
elever/utøvere (Correia, Rosado & Serpa, 2015; Conroy, 2001a). Frykt for å feile har vist seg 
å være en positiv prediktor for selvhandikapping (Elliot & Church, 2003), samt at det har en 



 

 2 

positiv sammenheng med alder (Conroy et al., 2007). Frykt for å feile kan også relateres til 
tidlige «dropouts», både på skolen og i idretten (Correia et al., 2015).  
 
Mestringstro (self-efficacy) omtales som den tro en person har til å mestre en oppgave eller 
øvelse, eller troen på at man innehar nødvendig kompetanse for å nå et mål (Bandura, 1977). 
Et individs mestringstro vil i stor grad påvirke hvordan individets atferd. Begrepet er mye 
brukt innen forskning på psykologi i ulike sammenhenger.  
 
Denne studien bruker en kvantitativ tilnærming for å undersøke sammenhengen mellom 
selvhandikapping, frykt for å feile og mestringstro blant elever i ungdomsskolealder (13-15 
år). Etter det jeg kjenner til finnes det ikke noen norske studier som har sett på 
sammenhengen mellom disse begrepene i kroppsøving.  
 

1.1 Målet med studien 
 

Denne studien har til hensikt å bidra til å få mer kunnskap rundt begrepene frykt for å feile, 
mestringstro og selvhandikapping i kroppsøvingsfaget, samt å undersøke potensiell variasjon 
på bakgrunn av klassetrinn og kjønn blant elever på ungdomsskolen. Figur 1 viser antakelser 
for hvordan de ulike begrepene henger sammen og kan påvirke hverandre, basert på teori og 
tidligere empiri. Antakelsen sier blant annet at selvhandikapping kan utvikles gjennom høy 

frykt for å feile og lav mestringstro/mestringsforventning.  

 
Figur 1: Modell som beskriver antatt sammenheng mellom studiens sentrale faktorer.  
 



 

 3 

Målet med studien er todelt; 1) å undersøke forskjeller i de aktuelle begrepene på bakgrunn av 
klassetrinn og kjønn samt 2) å undersøke sammenhenger mellom de ulike begrepene. Knyttet 
til del 2 ønsker jeg mer spesifikt å undersøke den prediktive evnen av frykt for å feile og 
mestringstro på selvhandikapping.  

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 4 

2.0 Teoretisk rammeverk 
 
Teorikapittelet tar for seg de tre begrepene selvhandikapping (self-handicapping), frykt for å 
feile (fear of failure) og mestringstro (self-efficacy). Det blir redegjort for de aktuelle 
begrepene hver for seg, for å få en dypere forståelse for hva de ulike begrepene innebærer. 
Litteraturen som er brukt er valgt på bakgrunn av studiens hensikt og formål. Kapittelet tar for 
seg både norsk og internasjonal forskning. 
 

 
2.1 Selvhandikapping 

 
Selvhandikapping kan forstås som en strategi der eleven tar i bruk en selvpålagt hindring før 
en evalueringssituasjon, som skal beskytte elevens selvtillit i tilfelle evalueringen er negativ 
(Elliot & Church, 2003). Ved å ta i bruk en slik strategi kan eleven unngå at feiling blir koblet 
opp mot dårlige evner, og dermed beskytte sin egen selvtillit. En strategi der man lager et 
handikapp eller hevder man blir påvirket av et handikapp, kan også være bra dersom eleven 
faktisk presterer godt (Elliot & Church, 2003). Dette er fordi eleven da kan si at han presterte 
på tross av handikappet, og slik styrke sin egen selvtillit. Dermed kan man se på 
selvhandikapping som en strategi der man vinner uansett om man feiler eller ikke. Det blir 
som en «vinn-vinn situasjon», der selvhandikapperen vil «vinne» uansett hvilket utfall en 
prestasjonssituasjon får. Strategiene, eller metodene, kan brukes både til å beskytte og 
opprettholde egen selvtillit, i tillegg til å «kontrollere» inntrykket andre sitter igjen med. 
Samtidig kan strategiene brukes for å fremme egen selvtillit, ved at strategien fungerer som en 
«selvpromotering» eller selvforbedring (self-enhancement) der eleven kan fremstå som bedre 
enn hva som er forventet (Rhodewalt & Vohs, 2005).  
 
Begrepet selvhandikapping ble originalt tatt i bruk av Berglas og Jones i 1978, og de definerte 
det som “any action or choice of performance setting that enhances the opportunity to 
externalize (or excuse) failure and to internalize (reasonably accept credit for) success” 
(Berglas & Jones, 1978, s. 406). De brukte begrepet for å forklare et fenomen der elever 
brukte selvdestruktive strategier eller atferd for å beskytte selvtilliten sin i tilfelle de skulle 
feile. Selvhandikappingsstrategier kunne være unnskyldninger, påfunn, eller faktiske 
handlinger. Handlingene kunne være å ikke sove om natten, ikke øve til en test eller å sette 
unaturlige høye mål for seg selv. Unnskyldninger kunne være sår hals, hodepine, påståtte 
skader og lignende påstander som gjør at eleven hadde en god unnskyldning klar ved et 
eventuelt nederlag (Berglas & Jones, 1978).  
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Det har tidligere vært diskusjoner om hvordan selvhandikapping kan måles i og utenfor en 
akademisk kontekst. Blant annet har den akademiske selvhandikappingsskalaen (SHS) 
(Rhodewalt, 1990) blitt kritisert for å ikke fungere utenfor en akademisk setting (Martin & 
Brawley, 1999). Martin & Brawley konkluderte med at skalaen ikke kunne brukes for å fange 
opp selvhandikappsfenomenet da den ikke ble oppfattet som meningsfull av deltakerne. 
Tidligere skalaer har også vært kritisert for å ha feil fokus, der det blir fokusert på kognisjon 
og ikke aktive strategier eller atferd (Ommundsen, 2001). Som et alternativ til SHS utformet 
Midgley & Urdan (1995) en selvhandikappingsskala som senere har blitt modifisert til å passe 
i ulike settinger, som for eksempel Ommundsen`s (2001, 2004) videreføring til kroppsøving. 
Denne skalaen er utviklet på bakgrunn av instrumenter brukt til å måle selvhandikapping fra 
andre akademiske kontekster enn kroppsøving (Midgley, Arunkumar & Urdan, 1996; 
Midgley & Urdan, 1995). Skalaen har vist seg å fungere bra i en kroppsøvingssetting, og 
Ommundsen har vist til cronbach´s alpha på 0,76 (2001) og 0,70 (2004). I denne studien 
benyttes selvhandikappingsskalaen som er videreført til kroppsøving og oversatt til norsk av 
Ommundsen (2001).  
 
For å gi selvhandikappingsbegrepet grunnleggende forklaring, hevdet Berglas & Jones (1978) 
at selvhandikapping reflekterer en grunnleggende usikkerhet rundt egen kompetanse 
(ferdigheter). Personer som er klar over at de har gode ferdigheter og ressurser til å løse ulike 
utfordringer, vil mest sannsynlig ikke benytte seg av det som Berglas & Jones (1978) omtaler 
som et «attributional shield of selfhandicapping» (s. 406). Antakelsen om at selvhandikapping 
kan begrunnes i en usikkerhet rundt egne ferdigheter kommer til syne i flere studier (Berglas 
& Jones, 1978; Ommundsen, 2001, 2004; Elliot & Church, 2003). Personer som er sikre på 
egne ferdigheter vil mest sannsynlig ha en større forståelse for hva som kreves for å nå ulike 
mål og dermed kunne tilpasse seg til oppgaven eller utfordringen, i motsetning til de usikre 
personene (Berglas & Jones, 1978).  
 
Etter Berglas & Jones (1978) presenterte begrepet selvhandikapping, ble flere og flere 
forskere oppmerksomme på temaet. Leary & Shepperd (1986) var blant de første som 
utforsket dette fenomenet, og de kom frem til at fenomenet kunne deles i to. De presenterte 
dermed begrepene «atferdshandikapping» og «selvrapportert-handikapping» som to ulike 
fenomener. Atferdshandikapping går ut på observerbare handlinger der man gjør oppgaven 
vanskeligere for seg selv å gjennomføre. Her skaper man faktiske hindringer for seg selv i 
forkant, og hvis man da klarer å prestere så er det på tross av denne hindringen (Leary & 
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Shepperd, 1986; Elliot, Cury, Fryer, Huguet, 2006). Handlinger innenfor atferdshandikapping 
kan være å bevisst ikke forberede seg, sove for lite eller å trene mindre før en 
prestasjonssituasjon (Midgley & Urdan, 2001; Elliot et. al., 2006). Selvrapporterte handikapp 
er når utøveren hevder han har et handikapp. Dette er ikke direkte observerbare handlinger, 
men påstander som kan være både sanne og usanne. Eksempler kan være påståtte skader, 
sykdom, dårlig motivasjon eller angst og engstelighet (Elliot et al., 2006; Leary & Shepperd, 
1986). Selv om det er et skille mellom «faktiske handikapp» og påståtte handikapp, er begge 
typene skapt av eleven selv. Det kan være vanskelig å forholde seg til disse som 
kroppsøvingslærer, da det kan være utfordrende å vite om handikappet er ekte eller ikke. 
 
For å gi et tydeligere eksempel på hva selvhandikapping kan være, er alkoholkonsum i 
forkant av prestasjons- eller evalueringssituasjonen mye brukt som eksempel (Berglas & 
Jones, 1978; Elliot et. al., 2006; Midgley & Urdan, 1995). Alkohol kan bli sett på som 
prestasjonshemmende, og hvis en person lykkes etter/under inntak av alkohol vil inntrykket 
av at personen innehar gode ferdigheter styrkes (Berglas & Jones, 1978; Midgley & Urdan, 
2001). Selv om alkoholbruk ikke vil være særlig utbredt i en kroppsøvingssetting, er det et 
eksempel som viser hvordan en strategi kan brukes for å beskytte egen selvtillit og tjene på en 
evalueringssituasjon, uansett om man lykkes eller ikke. Andre eksempler som også er reelle er 
å sove for lite i forkant av en evalueringssituasjon, ikke forberede seg, overdrive sykdom eller 
skader, eller å bruke sannsynlige unnskyldninger for eventuelle handikapp (Berglas & Jones, 
1978; Ommundsen, 2001, 2004; Midgley & Urdan, 2001). De fleste av disse eksemplene går 
under atferdshandikapping-begrepet, da dette er faktiske handlinger. Å bruke generelle 
unnskyldninger eller å skylde på sykdom og skader er selvrapporterte handikapp, og kan være 
vanskelig for en lærer eller coach å vurdere som sanne eller usanne.   
 
Covington (1992) har vært sentral for forståelsen av selvhandikapping i en skolesetting. I sin 
definisjon av selvhandikapping påpeker Covington (1992) at selvhandikappingsstrategier kan 
være både realistiske og ikke-realistiske. Covington definerte begrepet som «the creation of 
some impediment to one’s performance –either imagined or real – so that the individual has a 
ready excuse for potential failure” (s. 85). I definisjonen sier Covington også at individet har 
unnskyldningen klar i forkant av potensiell feiling. At unnskyldningen allerede er planlagt før 
selve situasjonen skjer gjør at utøveren, eller eleven, har brukt tid på å tenke ut hvordan 
unnskyldningen kan brukes på best mulig måte.  
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At selvhandikapping er en proaktiv strategi støttes av Ommundsen (2001) og Midgley & 
Urdan (1995, 2001), som også mener at strategien vil være et utgangspunkt for en attribusjon. 
Dog vil det ikke være en faktisk attribusjon, og forskere skiller attribusjoner og 
selvhandikapping (Midgley & Urdan, 1995, 2001; Midgley et al., 1996; Ommundsen, 2001, 
2004). Dette handler om begrepsbruk, og Midgley & Urdan (2001) viser dette ved å gi et 
eksempel med søvn. Hvis man sier at man ikke gjorde det bra på grunn av lite søvn, er dette 
en attribusjon. Å faktisk være våken til langt på natt for å kunne bruke lite søvn som 
unnskyldning vil være en selvhandikappingsstrategi (Midgley & Urdan, 2001). Ommundsen 
(2001) viser samme eksempel, bare at det da handler om å ikke konsentrere seg i 
kroppsøvingstimene eller å skylde på skader. Hvis man skylder på manglende innsats vil dette 
være en attribusjon. Å hevde man er skadet eller å ikke konsentrere seg i kroppsøvingstimen 
for å kunne bruke det som unnskyldning, vil være en selvhandikappingsstrategi (Ommundsen, 
2001). Attribusjoner og selvhandikappingsstrategier kan være vanskelig å skille, da begge 
deler handler om å påvirke eller manipulere andres oppfatning av årsaken til et utfall i en 
prestasjonssituasjon. Forskjellen på begrepene er at selvhandikapping krever en spesiell 
atferd, enten selvrapportert eller reell, med mål om å ikke fremstå som inkompetent. 
Selvhandikapping er som nevnt en proaktiv strategi, mens en attribusjon ofte skjer i etterkant 
av en situasjon for å kunne begrunne ens egen atferd (Midgley & Urdan, 1995). Attribusjoner 
kan også bli brukt for eget velvære (privat), og ikke for å påvirke andres inntrykk eller 
oppfatning (Midgley & Urdan, 2001).  
 
Som tidligere nevnt kan selvhandikapping beskrives som en «vinn-vinn situasjon» der 
selvhandikapperen vil tjene på situasjonen uansett hva utfallet blir. For å beskrive dette bedre, 
kan begrepet prokrastinering brukes. Prokrastinering er et mye brukt begrep innen 
selvhandikappingsteori, og blir sett på som en atferd som kjennetegner selvhandikapping 
(Midgley & Urdan, 2001; Midgley et al., 1996; Covington, 1992; Ommundsen, 2001). 
Prokrastinering handler om å unngå eller utsette en situasjon, og dermed «flykte» fra 
situasjonen (Botnmark, Kvalnes & Svartdal, 2014). «Prokrastinerere» setter seg selv i den 
kjente «vinn-vinn situasjonen». Hvis de gjør det dårlig, kan de begrunne det med at de hadde 
dårlig tid til å forberede seg (self-protection). Hvis de skulle gjøre det bra på tross av 
prokrastineringen, vil andre oppfatte dem som dyktige, eller gode (self-enhancement) 
(Midgley et al., 1996; Ommundsen, 2001). Dette er tydelige kjennetegn på selvhandikapping, 
og Covington (1992) forklarte selvhandikappingsbegrepet ved å beskrive bruken av 
prokrastinering. Handlingen utføres selv om individet vet at det vil ha negative følger, og kan 
dermed antas å reflektere en svikt i selvregulering (Botnmark et al., 2014). Det er stort sett 
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negative konsekvenser koblet til prokrastinering, spesielt hvis atferden foregår over en lengre 
periode. Det er blant annet vist at prokrastinering henger sammen med stress, angst, 
depresjon, samt reduserte mestringsopplevelser (Botnmark et al., 2014). Den umiddelbare 
konsekvensen av å kunne unngå en ubehagelig situasjon vil være en følelse av velbehag, men 
over tid vil det utvikles negative konsekvenser. Botnmark et al. (2014) mener at 
prokrastinering er en selvødeleggende strategi, og at den som prokrastinerer undergraver egne 
muligheter for å gjøre det bra (selvhandikapping).  
 
For å forstå hvorfor noen personer velger å prokrastinere eller å bruke 
selvhandikappingsstrategier, kan man se på personens omgivelser og hvordan disse 
omgivelsene utvikles. For det første vil det være høyere sannsynlighet for at selvhandikapping 
oppstår hvis et individ vet at dets prestasjoner blir sammenlignet med andres prestasjoner 
(Thill & Cury, 2000). For det andre er det funnet at selvhandikapping i stor grad kan 
reflektere en egen usikkerhet rundt egen kompetanse (Berglas & Jones, 1978; Ommundsen, 
2001; Elliot, 2003). Usikkerhet rundt egen kompetanse kan innebære at man ikke stoler på 
egne ferdigheter, ikke føler seg verdsatt, eller at hele settingen/situasjonen er sårbar som en 
følge av lav selvtillit (Midgley et al., 1996). Selvhandikapping kan da brukes som en strategi 
for å unngå en vanskelig eller sårbar situasjon, og dermed unngå å skade egen selvtillit. På 
den andre siden finnes det også individer som bruker selvhandikapping som en 
«selvforsterkende» strategi. Disse bruker selvhandikapping for å styrke sin selvtillit, ved at 
prokrastineringen eller strategiene ikke hindret dem i å lykkes (self-enhancement) (Elliot & 
Church, 2003). Samtidig vil noen bruke selvhandikapping som en strategi for å senke 
forventningene, og dermed prestere bedre enn forventet (Rhodewalt & Vohs, 2005). Dermed 
er det vanskelig å begrunne spesifikt hvorfor noen velger å benytte seg av disse strategiene, da 
hensikten med strategiene vil variere fra person til person.  
 
Å drive med selvhandikapping vil ha konsekvenser. Å gi et handikapp skylden for et nederlag 
vil ivareta selvtilliten der og da, men over tid vil selvhandikapping bli en vanesak, og bli en 
del av individets habitus (Ommundsen, 2004). I en kroppsøvingssetting kan dette til slutt føre 
til at eleven får et negativt forhold til kroppsøvingsfaget, som gir lavere selvregulering og 
engasjement (Ommundsen, 2004). Andre konsekvenser kan være lavere trivsel, lavere 
selvtillit og lavere prestasjonsoppnåelse (Elliot, 2003; Midgley et al., 1996). 
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2.2 Frykt for å feile 
 
Frykt for å feile (fear of failure) er en situasjon der et individ opplever skam eller ydmykelse 
ved feiling, og overdriver disse opplevelsene (McGregor & Elliot, 2005). På bakgrunn av 
tidligere erfaringer med konsekvensene av å feile (som skam og ydmykelse) vil individet 
forsøke å unngå feiling (Conroy et al., 2007). Elever eller utøvere som frykter feiling pleier 
ofte å underdrive bruken av kognitive strategier som kan utvikle dem faglig, og overdrive 
bruken av kognitive strategier som øker oddsen for feil (som selvhandikapping), eller å unngå 
hele prestasjonssituasjonen (Bartels & Herman, 2011). For elever der frykt for å feile er en 
reell hindring, er det typisk at de kobler negative tanker og følelser til det å feile. Dette kan 
være emosjonelle følelser i form av ydmykelse, skam, skuffelse, angst og depressive tanker 
(Bartels & Herman, 2011; Conroy, 2003). Det er lite forskning på «frykt for å feile-
fenomenet» blant barn og ungdom (Conroy et al., 2007). Mangelen på empiriske 
undersøkelser om frykt for å feile blant unge kan anses som noe overraskende, da man kan 
anta at frykt for å feile i stor grad utvikles i alderen 5 – 10 år (Conroy et al., 2007).  
 
Opprinnelig brukte Murray (1938) begrepet «infavoidance» om fenomenet. Infavoidance 
handler om et behov om å unngå ydmykelse, latterliggjørelse eller skam, og ble definert som 
«the fear of and retraction from possible sources of humiliation» (s. 100). Murray (1938) fant 
ut at behovet om å unngå ydmykelse var et utbredt fenomen blant mannlige studenter. Noen 
år senere beskrev Atkinson (1957) motivet for å unngå feiling som “a disposition to avoid 
failure and/or a capacity for experiencing shame and humiliation as a consequence of failure” 
(s. 360). Senere ble denne beskrivelsen brukt av Atkinson (1966) som en definisjon på 
fenomenet «frykt for å feile» (Conroy, 2001b).  
 
Tidligere modeller og instrumenter for å måle frykt for å feile har vært både endimensjonale 
(jf. Conroy & Elliot, 2004; Murray, 1938) og flerdimensjonale (Conroy & Elliot, 2004; 
Conroy, Willow & Metzler, 2002). Conroy & Elliot (2004) påpeker at det tidligere var 
normalt å måle frykt for å feile endimensjonalt, mens det senere har blitt mer normalt å bruke 
flerdimensjonale instrumenter. Blant annet Murray´s (1938) «Thematic Appraisal Test» 
(TAT) er kritisert for å ha blitt brukt til å måle frykt for å feile selv om instrumentet ble mye 
brukt tidligere, da det ikke er et reliabelt instrument for begrepet (Conroy, 2001a). 
Instrumentet gav falske indekser for «fear of failure»-fenomenet, da dette ikke var 
hovedfokuset for undersøkelsen (Conroy, 2001a). Senere forskning har konkludert med at 
frykt for å feile er et flerdimensjonalt fenomen, og nye instrument er utviklet (Conroy & 
Elliot, 2004; Conroy, Willow & Metzler, 2002). Begrunnelsen for utviklingen av 
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flerdimensjonale modeller har vært at de avdekker hva det faktisk er individer frykter ved å 
feile (Conroy, 2001a, 2001b; Conroy et al., 2002). For å begrunne det mer spesifikt, har 
forskere og teoretikere påstått at det å feile i seg selv ikke har noe betydning, men det er 
konsekvensene av det å feile som blir fryktet (Conroy, 2003). Conroy (2001b) utviklet «The 
Performance Failure Appraisal Inventory» (PFAI) som er et flerdimensjonalt mål for 
kognitive-, motivasjonelle- og relasjonelle vurderinger og konsekvenser knyttet til frykt for å 
feile. PFAI bestod da av 41 påstander (Conroy, 2001b). Senere ble PFAI videre utviklet og 
kalibrert (Conroy et al., 2002), og redusert til 25 påstander. PFAI tar utgangspunkt i fem 
ubehagelige (aversive) konsekvenser ved å feile; (1) opplevelse av skam og ydmykelse, (2) 
devaluering av egenverdi, (3) ha en usikker fremtid, (4) miste sosial innflytelse og (5) skuffe 
viktige personer (foreldre etc.). En kortversjon for å måle generell frykt for å feile på fem 
påstander ble også utviklet og testet som viste seg å være valid, og instrumentet viste seg å 
være tilfredsstillende (Conroy et al., 2002). Kortversjonen av PFAI på fem påstander blir 
brukt i denne studien, og inneholder de mest representative variablene fra de fem oppgitte 
konsekvensene (jf. Conroy et al., 2002). 
 
Skam ble omtalt som kjernen i frykten for å feile av John Atkinson allerede i 1957. Dog 
hadde han ikke en klar eller eksplisitt begrunnelse på hvorfor skam stod sentralt i frykt for å 
feile (McGregor & Elliot, 2005). Selv om skam stod sentralt i definisjonen, var det likevel 
vanlig å omtale frykt for å feile som en form for prestasjonsangst (Conroy, 2001b). Conroy 
mente at skam- og prestasjonsangst-omtalene hadde til felles at følelser stod i sentrum, og 
brukte Lazarus (1991) sin «cognitive-motivational-relational theory of emotion» som 
grunnlag for å utvikle PFAI (Conroy, 2001b; Conroy et al., 2002). Atkinson´s påstander om 
skam fikk ikke empirisk oppmerksomhet før McGregor & Elliot (2005) undersøkte 
sammenhengen mellom skam og frykt for å feile. Undersøkelsene som ble gjort viste at den 
mest sentrale faktoren i frykt for å feile er skam, og det ble vist en positiv sammenheng 
mellom disse to begrepene (McGregor & Elliot, 2005). Skam i denne forbindelsen blir 
beskrevet som «a highly aversive emotional experience that is integrally associated with 
avoidance and withdrawal tendencies» (McGregor & Elliot, 2005, s. 219). Personer som 
opplever skam kan ofte ha et behov for å «gjemme seg» i et forsøk på å forsvinne eller rømme 
fra situasjonen (McGregor & Elliot, 2005). Som tidligere nevnt er unngåelse og 
tilbaketrekning et viktig kjennetegn på frykt for å feile, noe som støttes av McGregor & 
Elliot`s (2005) definisjon på skam der de påpeker at skam kan assosieres med unngåelse og 
tilbaketrekning, og at dette er kjernen i frykt for å feile. 
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Det er tydelig at det finnes konsekvenser som følger av frykt for å feile. Over tid kan det bli 
veldig stressende, og etter hvert vil mestringstroen og selvtilliten hos individet synke 
(Caraway, Tucker, Reinke, & Hall, 2003). Lav selvtillit er spesielt assosiert med frykt for å 
feile blant barn og unge (Conroy et al., 2007). Angst er også et mye diskutert begrep i 
forbindelse med frykt for å feile, både i form av generell angst og prestasjonsangst (Martin & 
Marsh, 2003; Conroy et al., 2007). I tillegg er frykt for å feile negativt forbundet med 
måloppnåelse, mental helse, moralsk utvikling og fysisk helse (Conroy et al., 2002). Conroy, 
et al. (2007) viste at frykt for å feile i sport var forbundet med høye nivåer av angst, lavere 
selvbestemt motivasjon, lavere selvtillit og sosial kompetanse. Studien viste også at frykt for 
fiasko hadde en positiv sammenheng med alder (Conroy et. al., 2007). Det er et kjent 
fenomen at mange såkalte «barnestjerner» slutter med idrett i tidlig alder (Giske, Næsheim-
Bjørkvik, Brunes, 2013), og at elever har en tendens til å bli mindre aktive etter hvert som de 
blir eldre (Kolle, Stokke, Hansen, Anderssen, 2012; Säfvenbom et al., 2014). Man kan anta at 
frykt for å feile har en betydning for «frafall»-fenomenet på bakgrunn av de nevnte 
assosiasjonene med frykt for å feile, noe som også tidligere er antatt (Correia et al., 2015; 
Conroy, 2001b).  
 
Effekten av, eller «farene» med, frykt for å feile har blitt varslet i flere sammenhenger. 
Begrepet blir blant annet brukt i sport og idrett, akademiske settinger og i forretningsmiljøer 
(Conroy, 2001a). I sin oppsummering av tidligere litteratur, har Conroy (2001a) oppsummert 
mange av de ulike effektene frykt for å feile kan ha i forskjellige settinger; 
- Barn med høy frykt for å feile viser en mer oppmerksomhetssyk atferd enn barn med 

lav frykt for å feile.  
- I skolen var frykt for å feile assosiert med juks i oppgaver med medium 

vanskelighetsgrad, samt hvis resultatene fra en annen gruppe var kjent.  
- Studenter med høy frykt for å feile har lettere for å utvikle “Performance-avoidance 

goals” (unngå å vise mangel på ferdighet). “Performance-avoidance goals” har 
konsekvenser som redusert tilfredshet ved fremgang, redusert velvære (feks. selvtillit), 
redusert indre motivasjon og dårligere karakterer.  

- Utenfor skolen har frykt for å feile vært assosiert med anoreksi, angst, depresjon, 
hypersensitivitet, kronisk hodepine og mannlig seksuell dysfunksjon.  

- Idrettsutøvere tilskriver bruken av ergogene tilskudd til frykt for å feile. I tillegg er 
frykt for å feile en årsak til stress og utbrenthet blant idrettsutøvere.  

- Frykt for å feile kan sies å være en årsak for at mange unge dropper ut av idrettslag og 
slutter med idrett og sport.  
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Oppsummeringen til Conroy (2001a) viser at frykt for å feile bør anses som et fenomen som 
kan ha alvorlige negative følger. Likevel kan man spørre seg om det ikke finnes en eneste 
positiv konsekvens av fenomenet, noe som Martin & Marsh (2003) gjorde i sin studie «Fear 
of Failure – a friend or a foe?». Studien tar utgangspunkt i «need achievement theory» for å 
forklare frykten for å feile. Denne teorien sier at elever kan klassifiseres i tre ulike kategorier; 
de suksessorienterte, de som unngår feiling, og de som aksepterer feiling (Martin & Marsh, 
2003). De suksessorienterte er optimistiske og takler utfordringer på en god måte. De som 
unngår feiling er de som typisk faller innenfor «frykt for å feile-begrepet», og fremstår som 
engstelige, nervøse og usikre. De som aksepterer feiling har egentlig gitt opp og fremstår som 
hjelpeløse, da de ikke deltar i det hele tatt. Når Martin & Marsh (2003) spør om frykt for å 
feile er en venn eller fiende, konkluderer de med at det er en kombinasjon. Frykt for å feile vil 
være en venn for noen elever i den forstand at det driver dem til å oppnå suksess og vedvare 
denne suksessen. Dermed unngår eleven å feile ved å heller lykkes og oppleve suksess. 
Frykten eleven har for å feile gjør at eleven yter mer. Elevene som unngår opplevelsen av å 
feile ved å jobbe ekstra hardt for å oppnå suksess, kaller Martin & Marsh (2003) for 
«strebere». Samtidig kan ikke frykt for å feile kalles en «bestevenn», da frykten gjør elevene 
sårbare ved motgang eller tilbakefall, den tar med elevene på en følelsesmessig berg- og 
dalbane med oppturer og nedturer, samt at veien til suksess er usikker (Martin & Marsh, 
2003). På den andre siden vil frykt for å feile være en fiende for mange elever, i form av 
negative konsekvenser som allerede er nevnt (angst, depresjon, skam, lav selvtillit, 
engstelighet, usikkerhet). Disse elevene omtaler Martin & Marsh (2003) som «selvbeskyttere» 
som unngår opplevelsen av å feile på grunn av konsekvensene det medfører.  
 
Defensiv pessimisme  

 
Defensiv pessimisme er å sette urealistiske lave mål og alltid tenke på verst tenkelige utfall av 
en kommende situasjon, selv om man tidligere har opplevd suksess (Elliot & Church, 2003). 
Å tenke på verst tenkelige utfall av en kommende situasjon på bakgrunn av tidligere 
erfaringer er også typisk for frykten for å feile, og det er vist at frykt for å feile kan predikere 
både defensiv pessimisme og selvhandikapping (Conroy et al., 2007; Elliot & Church, 2003). 
Det har blitt spekulert om en eventuell bakgrunn for defensiv pessimisme kan være en 
kombinasjon av høy frykt for å feile og et høyt ønske om suksess, dog har det ikke blitt 
empirisk testet (Elliot & Church, 2003). Man kan se på defensiv pessimisme som en 
selvbeskyttende strategi, der eleven allerede har stålsatt seg for hva som er i vente (Martin & 
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Marsh, 2003). Å sette lave forventninger til hvordan man kommer til å prestere, gjør at man 
ikke «taper» selvtillit ved en eventuell lav prestasjon. Samtidig kan lavere forventninger bidra 
til å senke grensen for hva som er en tilfredsstillende prestasjon, eller til å sette standarder 
som er lettere å oppnå (Martin & Marsh, 2003). Dette vil redusere sannsynligheten for at et 
individs evner, ferdigheter eller prestasjon vil bli ansett som utilstrekkelig, noe som mest 
sannsynlig hadde påvirket individets selvtillit. Man kan anta at lavere standarder vil være 
positivt for en elev med høy frykt for å feile, da det vil være enklere å lykkes. Dermed kan 
eleven oppfylle ønsket om suksess, og samtidig ta hensyn til egen frykt for å feile og unngå at 
frykten utvikles ytterligere, slik som tidligere spekulert. Defensiv pessimisme kan minne om 
selvhandikapping, da formålet vil være å beskytte egen selvtillit. Forskjellen er at det er 
individets angst for å eventuelt feile som utgjør innsatsen for å gjøre det bra (Elliot & Church, 
2003).  
 
I sin studie påpeker Elliot & Church (2003) at individer som bruker defensiv pessimisme som 
en strategi ikke har vist tegn til angst i etterkant av prestasjonssituasjoner, og de tar ansvar for 
utfallet av situasjonen. Likevel poengterer de i studien at defensiv pessimisme har 
konsekvenser som tretthet og emosjonell ustabilitet, og på lengre sikt har strategien vist 
konsekvenser som redusert livskvalitet og ytelsesnivå, samt håpløshet og bekymring (Elliot & 
Church, 2003). 

 
2.3 Mestringstro 

 
Mestringstro (self-efficacy) er et sentralt begrep i Albert Banduras sosial-kognitive teori. 
Begrepet blir beskrevet som den tro en person har til å mestre en oppgave eller øvelse, eller 
troen på at man har kompetansen som trengs for å nå bestemte målsettinger (Bandura, 1977, 
1994). På norsk omtales begrepet gjerne som mestringstro. Denne mestringstroen avgjør 
hvordan personer tenker, føler seg, motiverer seg selv, oppfører seg og hvilke avgjørelser som 
tas (Bandura, 1994; Benight & Bandura, 2004; Caraway et al., 2003). En persons tidligere 
erfaringer er en avgjørende faktor for denne personens mestringstro (Bandura, 1997). Har 
man mestret noe innen et område tidligere, vil det være lettere å prøve noe nytt innenfor dette 
området senere. Har du derimot negative erfaringer, kan det bli vanskeligere.  
 
Albert Bandura presenterte begrepet «self-efficacy» i 1977, og det har fått stor innvirkning på 
senere forskning innen psykologi. Artikkelen blir presentert som et integrert teoretisk 
rammeverk, «in which the concept of self-efficacy is assigned a central role, for analyzing 
changes achieved in fearful and avoidant behavior» (Bandura, 1977, s. 193). I teorien mener 
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Bandura (1977) at mestringstro kan brukes for å forklare og predikere psykologiske endringer 
oppnådd ved ulike behandlingsformer. I Bandura`s analyse skilles det mellom to ulike 
forventninger; forventning om et resultat (utfall) (outcome expectations) og forventning om 
mestring (efficacy expectations). Et forventet resultat (outcome) er definert som en persons 
estimering om at en gitt atferd vil føre til visse utfall. En mestringsforventning er definert som 
den troen man har på at man innehar ferdighetene som kreves for å lykkes med en oppgave. 
Bakgrunnen for skillet er at et individ kan tro at en bestemt atferd vil lede til et visst utfall, 
men hvis individet tviler sterkt på egne ferdigheter (lav mestringstro) vil ikke forventningen 
om utfallet påvirke individets atferd (Bandura, 1977).  
 
For å beskrive hvordan mestringstro oppstår, tar man utgangspunkt i fire hovedkilder. Disse 
er (a) mestringsopplevelser, (b) vikarierende erfaringer (for eksempel modellæring eller 
observasjonslæring), (c) verbal overtalelse og (d) fysiologiske og emosjonelle reaksjoner 
(Bandura 1977, 1994, 1997): 
 
Mestringsopplevelser (mastery experiences) 

Den mest effektive måten å styrke en persons mestringstro på er gjennom 
mestringsopplevelser (Bandura, 1994). Å oppleve suksess og mestring er sentralt for å bygge 
opp en tro på at man har kompetanse og ferdigheter for å utføre ulike oppgaver. Grunnen til at 
mestringsopplevelser er den mest effektive måten å styrke mestringstro på, er at et individ vil 
ha tro på å gjennomføre nye oppgaver/utfordringer hvis det ligner på noe individet tidligere 
har mestret (Bandura, 1994). Hvis et individ kan se tilbake på tidligere erfaringer som noe 
positivt der det har lykkes, vil individets generelle mestringstro øke; oppfattes disse 
erfaringene negativt, som en fiasko, vil den generelle mestringstroen synke (Feltz, Short & 
Sullivan, 2008). Hvis et individ ikke har en skikkelig etablert og utviklet mestringstro, kan det 
å feile undergrave dette individets mestringstro. Hvis en person har en godt utviklet 
mestringstro vil denne personen være i bedre stand til å takle feiling og motgang (Bandura, 
1977). Skulle en person oppleve tidlig og enkel mestring, vil denne personen også forvente 
tidlige resultater og være mer utsatt for å miste motet ved eventuell feiling (Bandura, 1994, 
1997). Mestring av oppgaver skal ikke være for lett, ikke for vanskelig, ikke skje for ofte og 
ikke for sjeldent. I tillegg kan det å feile iblant, eller oppleve tilbakefall, påvirke en persons 
mestringstro positivt hvis personen klarer å komme seg videre (Bandura, 1994). Dermed er 
det viktig med en balansegang, der individet faktisk må jobbe for mestringsopplevelsene.  
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Vikarierende erfaringer (vicarious experiences) 

Den viktigste faktoren innen vikarierende erfaringer er observasjonslæring. Hvis en 
observatør ser en annen person lik seg selv lykkes etter en vedvarende innsats, øker 
observatørens tro på at han også innehar de ferdighetene som kreves for å lykkes (Bandura, 
1994, 1997). På den andre siden vil observatøren tvile på egne ferdighet hvis han observerer 
en annen person lik seg selv feile. Personen som observatøren observerer kaller Bandura for 
en «modell». Modellen kan altså både styrke og true observatørens mestringstro. Hvis 
modellen innehar gode ferdigheter og observatøren ser modellen gjennomføre en øvelse 
gjentatte ganger, kan det også føre til at observatøren lærer riktig teknikk ved å kopiere 
modellen, og dermed mestrer øvelsen eller oppgaven (Feltz et al., 2008). I hvilken grad 
observatørens mestringstro blir påvirket er basert på hvor lik observatøren synes modellen er 
seg selv (feks. samme utgangspunkt, nivå, kjønn, alder) (Bandura, 1994). Man kan også bruke 
seg selv som modell (self-modeling), ved å se på egne tidligere utøvelser der man lykkes, og 
bruke disse som en modell for fremtidige øvelser (Feltz et al., 2008).  
 
Verbal overtalelse (verbal or social persuation) 

Dette handler om å styrke ens persons mestringstro ved å få personen til å tro på at han 
innehar ferdighetene og kompetansen som trengs for å lykkes (Bandura, 1994). Personer som 
blir «overtalt» verbalt om at de har det som kreves for å lykkes, vil vise en større innsats og 
opprettholde denne (Bandura, 1997). På samme måte vil en «overtalelse» om at en person 
ikke har det som kreves, føre til at personen unngår den aktuelle oppgaven og raskere gir opp 
(Bandura, 1994). I ulike sportssammenhenger er verbale overtalelsesteknikker rangert blant 
de beste metodene for å øke mestringstro og mestringsforventning blant utøvere (Feltz et al., 
2008). Man kan da fungere som en «mestringstro-bygger» i den forstand at man legger opp til 
mestringsopplevelser og dermed styrker elevenes mestringstro- og forventninger. Som lærer 
kan verbal overtalelse gjøre at elevene opprettholder innsatsen, så lenge uttalelsene er 
realistiske og innenfor rekkevidde for eleven (Feltz et al., 2008).  
 
Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner (somatic and emotional state) 

Den fjerde og siste kilden handler om å redusere individets negative oppfatninger, stress og 
misoppfatninger knyttet til egen fysisk tilstand (Bandura, 1994). I slike sammenhenger kan 
det være snakk om sterke emosjonelle følelser. Det er ikke bare intensiteten (styrken) av disse 
følelsene som er viktig, men også hvordan de oppfattes og tolkes (Bandura, 1994). 
Psykologiske reaksjoner som kommer fra fysisk tilstand eller prestasjon, omhandler 
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fysiologisk psykologi. Fysiologisk psykologi går ut på det anatomiske og fysiologiske 
grunnlaget for psykologiske prosesser (Svartdal, 2016). Det er vist at fysiologisk psykologi 
spiller en større rolle for mestringstro innen sport og fysisk aktivitet enn i ikke-fysiske 
settinger, da fysiologisk psykologi handler om oppfatningen av egen fysisk tilstand (styrke, 
hurtighet, utholdenhet) (Feltz et al., 2008). Det er også vist at humøret man er i når man 
lykkes eller feiler, påvirker mestringsforventningene våre; når man lykkes i godt humør, 
utvikles det en ekstra høy forventning om mestring, mens å feile i dårlig humør reduserer 
disse forventningene i stor grad (Bandura, 1977). De som tror på seg selv og sin fysiske 
tilstand vil lettere kunne trigges til å yte innsats enn de som tviler på egne ferdigheter. 
Tvilende individer vil være mer sårbare og utsatt for det som Bandura (1994) kaller 
«debilitating». Det betyr at mestringstroen hos individene har en «svekkende» virkning, for 
eksempel ved å bidra i utviklingen av stress eller engstelighet. Både innen atletiske og andre 
fysiske aktiviteter er det vist at fysiologiske indikatorer for mestring spiller en sentral rolle for 
helse, funksjon og deltakelse (Bandura, 1977, 1994, 1997).  
 
Mestringstro spiller en viktig rolle i en situasjon der et individ står ovenfor en potensielt 
truende situasjon (Benight & Bandura, 2004). Hvordan individet selv oppfatter egen 
kompetanse vil i stor grad påvirke hvordan situasjonen utvikler seg. Corbin (2002) mener 
blant annet at det er en misoppfatning blant lærere at kompetanse gir selvtillit, samt at det er 
andre faktorer enn fysiske ferdigheter som bidrar til fremtidig aktivitet. I studien påstår 
Corbin at oppfatningen av kompetanse (selvtillit) er like viktig som faktisk kompetanse. Dette 
begrunnes ved at det er mange bra fysisk kompetente mennesker som mangler en fysisk 
selvtillit, og motsatt (Corbin, 2002). Dette viser at selvtillit og mestringstro kan oppstå og 
utvikles hos alle, uansett ferdighetsnivå. Corbin (2002) har også konkludert med at fysisk 
selvtillit har en positiv sammenheng med livslang bevegelsesglede. For å utvikle god selvtillit 
og mestringstro kreves det som tidligere nevnt mestringsopplevelser (Bandura, 1994, 1997). 
For at barn skal kunne oppleve mestring, samt for å fremme varig aktivitet, vil det derfor være 
sentralt å utvikle barn og unges oppfatning av egne ferdigheter i en positiv retning (Corbin, 
2002).  
 
Noen av de viktigste konsekvensene mestringstro kan gi er at de med høy mestringstro blir 
mindre sårbare for depresjoner og lignende, i tillegg til at de vil produsere personlige 
prestasjoner oftere, som reduserer stress (Bandura, 1994). På andre siden vil de med lavere 
mestringstro ofte bli offer for stress, depresjon og angst (Bandura, 1994, 1997). Som 
kroppsøvingslærer er dette noe man bør forsøke å hindre og unngå. Refleksjon for å sikre 
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både fysisk og psykisk trygghet hos elevene går mye ut på det å være en høyt kvalifisert lærer, 
ved at man er proaktiv og har kunnskap om ulike strategier for å få frem det beste hos elevene 
(Lytle, Lavay & Rizzo, 2010). Følelsen av å lykkes i optimalt utfordrende oppgaver og føle 
mestring er utrolig viktig for elevene, i tillegg til at kompetansefølelsen er viktig for å ha 
utholdenhet i krevende oppgaver (Deci & Ryan, 2002). Følelse av kompetanse kan også øke 
ønsket om å gjenta aktiviteten (Skaalvik & Skaalvik, 2013). 
 
Man kan dermed si at mestringstro utvikles gjennom en type sosial læring, der individet har 
en interaksjon med både seg selv og sine sosiale og fysiske omgivelser (Ommundsen, Solstad, 
Høigaard & Wold, 2018). Mestringstro vil være sentralt for å kunne nå målet med 
kroppsøving, nemlig livslang bevegelsesglede (jf. Utdanningsdirektoratet, 2015). Som Corbin 
(2002) konkluderer med, krever målet om varig fysisk aktivitet at barn og unges selvtillit, 
forventninger og oppfatninger av egne ferdigheter (mestringstro) utvikles i en positiv retning. 
 

2.4 Begrepenes relevans i kroppsøvingsfaget 
 
For å illustrere begrepenes relevans i kroppsøvingsfaget kreves det en teoretisk kobling 
mellom de aktuelle begrepene. Etter det jeg kjenner til, finnes det ikke noen norske studier 
som har sett på sammenhengen mellom selvhandikapping, frykt for å feile og mestringstro i 
kroppsøving. Dermed må internasjonal forskning nyttes i større grad.  

 

Selvhandikapping kan begrunnes i en usikkerhet rundt egne ferdigheter (Berglas & Jones, 
1978; Ommundsen, 2001, 2004; Elliot & Church, 2003). En usikkerhet (eller misoppfatning) 
av egne ferdigheter og fysisk tilstand henger også sammen med frykten for å feile og 
mestringstro (Bandura, 1994; Martin & Marsh, 2011). Man kan anta at denne usikkerheten 
etter hvert kan gjøre elever utrygge og dermed utvikle en form for angst i 
kroppsøvingstimene. Dette kan føre til en synkende motivasjon for faget og over tid at flere 
og flere «faller av» og ikke vil delta i faget. Som tidligere nevnt er det et kjent problem at 
såkalte «barnestjerner» slutter med idrett i tidlig alder (Giske et al., 2013), og at elever har en 
tendens til å bli mindre aktive etter hvert som de blir eldre (Kolle et al., 2012; Säfvenbom et 
al., 2014). Forskning har blant annet vist at frykt for å feile har en positiv sammenheng med 
alder, i tillegg til at frykt for å feile er forbundet med høyere nivåer av sportsangst (sport 
anxiety), lavere selvbestemt motivasjon, selvtillit, fysisk og ferdighetsrelatert selvtillit og 
sosial kompetanse (Conroy et al., 2007). Det er også antatt at selvhandikapping har en positiv 
sammenheng med alder (Ommundsen, 2001). I tillegg er det vist at frykt for å feile er en 
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positiv prediktor både for selvhandikapping og defensiv pessimisme (Elliot & Church, 2003). 
Blant annet har Conroy (2001a) påpekt at en effekt av frykten for å feile kan sies å være en 
årsak for at mange unge dropper ut av idrettslag og slutter med idrett og sport. At elever 
«faller av» og dropper ut av kroppsøvingsfaget kan være en konsekvens av frykt for å feile, 
og tidlige «dropouts» både på skolen og i idretten har blitt antatt å være en konsekvens av 
frykt for å feile (Correia et al., 2015). Dette er en alvorlig konsekvens som må tas på alvor, da 
det strider mot kjernemålet i kroppsøvingsfaget (livslang bevegelsesglede). Som nevnt er det 
lite forskning på «frykt for å feile-fenomenets» betydning for kroppsøving og fysisk aktivitet 
blant unge. Forskning på dette kan anses å være relevant for å kunne påvirke deltakelse i 
kroppsøving, da frykt for å feile i stor grad utvikles i ung alder (Conroy et al., 2007).  
 
Som kroppsøvingslærer vil man selvfølgelig unngå at elever «faller av» og ikke deltar i faget. 
En sentral faktor som kan være med og påvirke hvordan elevene tenker, motiverer seg selv og 
hvilke avgjørelser de tar, er mestringstro (Bandura, 1994; Benight & Bandura, 2004; Caraway 
et al., 2003). Albert Bandura (1994, 1997) har illustrert hvordan 
mestringsforventning/mestringstro kan påvirke individer, og disse illustrasjonene kan anses å 
være relevant for en kroppsøvingskontekst. Individer med høy mestringstro har flere fordeler. 
Blant annet møter de vanskeligere oppgaver som en utfordring og ikke en trussel, de viser 
høyere indre motivasjon og interesse, de setter høyere mål og jobber hardt mot disse, de 
opprettholder innsatsen selv om de feiler, de kommer seg raskt opp igjen etter feiling eller 
tilbakefall, og de kobler feiling opp mot læring (Bandura, 1994). Alle disse fordelene vil være 
positive for en elev i form av å skape en trygghet og redusere stress, samtidig som de vil bidra 
til å produsere flere mestringsopplevelser. Som tidligere nevnt vil mestringsopplevelser være 
sentralt for å skape selvtillit (og eliminere usikkerhet) hos eleven, og potensielt unngå en 
utvikling av selvhandikapping og frykt for å feile. På den andre siden vil elever som tviler på 
egne ferdigheter få det vanskeligere. Disse vil unngå vanskelige oppgaver; de ser på dem som 
trusler, gir raskere opp ved motgang, har lite inspirasjon og viser svak innsats for å nå sine 
mål, konsentrerer seg heller om personlige mangler, hindringene de vil møte og alle slags 
negative resultater istedenfor å tenke på hvordan oppgaven kan løses (Bandura, 1994). Disse 
elevene vil raskere kunne utvikle stress og angst, og det skal lite feiling til før de begynner å 
tvile på seg selv og sine ferdigheter. Man kan dermed anta at elever med lave mestringstro- og 
forventninger lette vil kunne etablere en «kronisk» frykt for å feile, og muligens utvikle 
strategier for å unngå nettopp dette.  
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Den mest effektive måten å skape en sterk mestringstro på er gjennom mestringsopplevelser 
(Bandura, 1997). Mestringsopplevelser skal helst komme i optimalt utfordrende oppgaver. 
Oppgaven skal altså ikke være for vanskelig, og ikke for enkel. Samtidig skal 
mestringsopplevelsene ikke komme for ofte, og ikke for sjelden. Det kan være vanskelig som 
lærer å ta stilling til denne balansegangen, da hver elev har et individuelt utgangspunkt og 
nivå, og vil oppleve mestringsopplevelser i ulik grad. I en klasse med mange elever vil det 
være vanskelig å gi hver elev en optimal utfordring i kroppsøving, og derfor vil faktoren som 
Bandura (1994, 1997) kaller «verbal overtalelse» (verbal persuation) være sentral som 
kroppsøvingslærer og coach. I ulike sportssammenhenger er verbale overtalelsesteknikker 
rangert blant de beste metodene for å øke mestringstro og mestringsforventning blant 
utøvere/elever (Feltz et al., 2008). Man kan rekke ut til mange elever ved å aktivt gi 
tilbakemeldinger. Gode, begrunnede tilbakemeldinger og vurderinger kan bidra til å fremme 
læring (vurdering for læring). Dog må man passe på at tilbakemeldingene blir brukt riktig, da 
de også kan ha en negativ effekt om de er for negative eller utenfor rekkevidde for eleven 
(Feltz et al., 2008).  
 
For å undersøke selvhandikapping og sammenhengende fenomener kan kroppsøvingsfaget 
være en egnet arena; evalueringspotensialet i faget er høyt, ferdigheter er vanskelig å skjule, 
samt at det å være god i kroppsøving har vist seg å være personlig viktig for elever 
(Ommundsen, 2001). For å forklare atferden hos elever i kroppsøvingsfaget, blant annet 
selvhandikapping, er målorienteringsteorien mye brukt (Ommundsen, 2001; 2004; Elliot et 
al., 2006). Målorienteringsteorien er også brukt for å forklare hvordan elever i kroppsøving 
«angriper» ulike oppgaver/utfordringer, hvordan de motiverer seg og hvordan de vurderer seg 
selv og ulike utfall i faget (Ommundsen, 2001). Ikke overraskende viser de oppgaveorienterte 
elevene mer positive holdninger og kobler feiling/motgang med læring, mens de ego-
orienterte opplever negative effekter av å feile og positive effekter av å lykkes som følger av 
lite innsats (Ommundsen, 2001). Ego-orienterte elever har vist seg å benytte seg mer av 
selvhandikappingsstrategier enn de oppgaveorienterte elevene (Elliot et al., 2006).  
 
Man kan på bakgrunn av det overnevnte anta at begrepene frykt for å feile, mestringstro og 
selvhandikapping har en relevans i og for kroppsøvingsfaget. En felles faktor som går igjen i 
alle de tre begrepene er at de blir påvirket av en usikkerhet rundt egne ferdigheter og 
prestasjoner. For å kunne få de beste ut av elevene i kroppsøving vil det dermed være sentralt 
å skape trygge omgivelser og rammer for elevene. Dette krever at elevene får optimalt 
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utfordrende oppgaver der de kan oppleve en riktig balansegang mellom mestring og feiling, 
og slik etablere et godt og sunt grunnlag for egen utvikling i faget.  
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3.0 Metode 
 
I dette kapittelet presenteres fremgangsmåten og gjennomføringen av prosjektet, samt alle 
metodiske valg som ble tatt underveis. Kapittelet forklarer studiens design, utvalg, statistiske 
analyser og måleinstrumentene som er brukt. 
 
Metodebegrepet kommer fra det greske methodos, som betyr å følge en bestemt vei mot et 
mål (Christoffersen og Johannessen, 2012). Metode kan beskrives som en fremgangsmåte 
eller et middel som kan brukes til å løse problemstillinger og utvikle ny kunnskap (Hellevik, 
2002). Innen forskning kan metodefaget bidra med retningslinjer for hvordan data bør 
innsamles, bearbeides og presenteres. Metodekunnskap er nødvendig for å kunne utvikle og 
forbedre et fagfelt, og for å kunne ha en kritisk holdning til studier og forskning 
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Forskningsbasert tenkning innebærer kritisk tenkning; 
en forsker skal være åpen og kritisk på samme tid. For å kunne ta hensiktsmessige metodiske 
avgjørelser, samt å være klar over svakheter, kreves det åpen og kritisk tenkning. 
 
I metodefaget foreligger det et tradisjonelt skille mellom to hovedtilnærminger; kvantitativ 
metode og kvalitativ metode (Postholm & Jacobsen, 2011). Skillet går ut på at kvantitativ 
metode tar i bruk tall og statistikk, mens kvalitativ metode tar i bruk ord og tekster. Disse to 
metodene blir ofte omtalt som motsetninger, og det diskuteres blant forskere om dette skillet 
er kunstig eller ikke (Postholm & Jacobsen, 2011; Christoffersen & Johannessen, 2012). Selv 
om metodene viser til to ulike fremgangsmåter, bør de sees på som komplementære 
(Postholm & Jacobsen, 2011). Flere forskere påpeker at det kan være ulike grader av hvor 
kvalitativ og kvantitativ forskningen er, i tillegg til at en studie kan bestå av en kombinasjon 
der begge metodene er brukt (Christoffersen & Johannessen, 2012). En av hovedforskjellene 
mellom de to metodene er fleksibilitet, der kvantitative metoder er generelt mindre fleksible 
(Christoffersen & Johannessen, 2012).  
 
Det blir stadig stilt høyere krav til skoler og lærere om at systematisk læring og evidensbasert 
utvikling må vektlegges, noe som krever at de ansatte vet hvordan ulike metodiske 
tilnærminger kan anvendes (Postholm & Jacobsen, 2011; Grimen & Terum, 2009). Metodiske 
avgjørelser vil hele tiden gi avgrensninger i et prosjekt, da virkeligheten som helhet er for 
kompleks og umulig å studere (Postholm & Jacobsen, 2011). Dermed er metodisk kunnskap 
viktig for å kunne forbedre kvaliteten på profesjonell yrkesutøvelse, som er tanken bak 
evidensbasert utvikling (Grimen & Terum, 2009). Det er likevel viktig å presisere at man skal 
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forholde seg kritisk; evidensbaserte metoder er ikke et kvalitetsstempel i seg selv (Bergander 
& Johnsen, 2006).  
 

3.1 Design 
 
Studien har en kvantitativ tilnærming i form av en tverrsnittstudie. Studien har et deduktivt 
design, der det er utarbeidet variabler på forhånd som ikke endres i løpet av 
forskningsarbeidet. Dette gjør det enklere å se på sammenhenger og sammenligne data på 
tvers av deltakere, samt at resultater blir enklere å fremvise ved hjelp av statistikk. 
Undersøkelsen ble gjennomført ved hjelp av et spørreskjema (vedlegg 2), som blir ansett som 
en vanlig måte å samle inn kvantitative data på (Christoffersen & Johannessen, 2012). 
Skjemaet i denne undersøkelsen er et prekodet skjema, altså at det er svaralternativer på alle 
spørsmålene.  

 

3.2 Utvalg 
 
All deltakelse i dette prosjektet var frivillig. Prosjektet var godkjent av Fakultetets Etikkomité 
(FEK) ved UiA. Det ble konkludert med at det ikke var nødvendig å melde undersøkelsen inn 
til NSD på bakgrunn av at den er anonym, samt en test på NSD sine hjemmesider. Testen til 
NSD konkluderte med at en søknad ikke var nødvendig, da datamaterialet er anonymt. Det er 
ikke mulig å identifisere enkeltpersoner, hverken direkte, indirekte eller via elektroniske spor.  
 
Utvalget i studien er et bekvemmelighetsutvalg bestående av både gutter og jenter i 
ungdomsskolealder. Utvalget (N = 181) bestod ordinært av 185 deltakere, hvorav fire 
deltakere ble eliminert fra analysene. To av disse ble eliminert på grunn av lav alder (12 år), 
og to ble eliminert på grunn av for mange manglende svar (kun svart på henholdsvis 5 og 6 av 
21 påstander). Utenom dette ble dataene kontrollert for ekstremverdier, uten funn.  
 
Respondentene kom fra tre ulike skoler, derav én skole fra Vestlandet og to skoler fra 
Sørlandet. Grunnet informantenes unge alder, var deltakelse i prosjektet avhengig av 
samtykke fra foresatte. Dette ble samlet inn ved at alle foresatte fikk et informasjonsskriv der 
de måtte godkjenne deltakelse for deres barn.  
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Rekrutteringsprosess 

 

I rekrutteringsprosessen ble det gjort henvendelser til ungdomsskoler både på Sørlandet og på 
Vestlandet. Via telefonsamtaler og mail ble det gitt informasjon om formålet og omfanget av 
undersøkelsen. Mange av skolene som ble kontaktet ignorerte forespørselen om å delta, mens 
andre avviste den. Begrunnelsen for å ikke delta var som regel mangel på tid, eller at skolen 
var oversvømt av lignende forespørsler allerede.  
 
Tre skoler godkjente forespørselen om å delta, og fikk tilsendt et informasjonsskriv med 
samtykke som foresatte skulle skrive under på (vedlegg 1). Skolene delte selv ut 
informasjonsskrivet til aktuelle elever, som tok det med hjem til foresatte. Det viste seg 
derimot senere at veldig mange elever glemte underskrift hjemmefra, tross flere påminnelser. 
Konsekvensen ble at innsamlingen skjedde i to omganger, der kun de som hadde samtykke 
deltok. Dermed fikk elevene en ekstra sjanse til å skaffe underskrift fra foresatte.  

 

3.3 Måleinstrumenter 
 
Det ble brukt ulike instrumenter for å måle frykt for å feile (FoF), selvhandikapping (SH) og 
mestringstro (MT); 
 
For å måle selvhandikapping ble det brukt en selvhandikappingsskala som er utviklet på 
bakgrunn av instrumenter brukt til å måle selvhandikapping fra andre akademiske kontekster 
enn kroppsøving (Midgley & Urdan, 1995; Midgley et al., 1996), som også er tilpasset og 
brukt til kroppsøvingsfaget av Ommundsen (2001, 2004). Ommundsen har vist til cronbach´s 
alpha på 0,76 (2001) og 0,70 (2004). Dette er en fem-punkts likert skala med 6 påstander der 
elevene svarer fra 1 (veldig likt meg) til 5 (Veldig ulikt meg). Eksempler på påstander er 
«Noen elever prøver bevisst å ikke anstrenge seg så mye i gymmen. Dersom de ikke gjør det 
så bra, kan de si at de var fordi de ikke jobbet hardt nok» og «Noen elever finner på 
unnskyldninger for å ikke delta i gymtimen, (f.eks at de er skadet/ikke føler seg bra osv.). 
Hvis de ikke gjør det så bra i gymtimene, kan de skylde på dette».  
 
For å måle frykt for å feile ble “The Performance Failure Appraisal Inventory” (PFAI) brukt 
(Conroy, 2001b, 2003; Conroy et al., 2002). PFAI er et flerdimensjonalt instrument som tar 
utgangspunkt i fem ulike ubehagelige (aversive) konsekvenser ved å feile; (1) opplevelse av 
skam og ydmykelse, (2) devaluering av egenverdi, (3) ha en usikker fremtid, (4) miste sosial 
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innflytelse og (5) skuffe viktige personer (foreldre etc.). Skjemaet består av 25 påstander, men 
kan kortes ned til fem påstander for å lage en nedkortet endimensjonal versjon (jf. Conroy et. 
al., 2002). I denne undersøkelsen er den nedkortede versjonen benyttet. Her sier elevene seg 
enig i påstandene ved hjelp av en fem-punkts likert-skala fra 1 (helt uenig) til 5 (helt enig). 
Eksempler på påstander er «Når jeg mislykkes begynner jeg å tvile på talentet mitt 
(ferdighetene mine)» og «Når jeg mislykkes blir jeg bekymret for hva andre tenker om meg».  
 
For å måle mestringstro ble «General Self-Efficacy Scale» (GSE) brukt (Schwarzer & 
Jerusalem, 1995). Skalaen har vist til cronbach´s alpha mellom 0,76 og 0,90. Skalaen består 
av 10 påstander der elevene skal si seg enige med påstandene fra 1 (helt uenig) til 4 (helt 
enig). Eksempler på påstander er «Det er lett for meg å holde fast på planene mine og nå 
målene mine» og «Jeg beholder roen når jeg møter vanskeligheter fordi jeg stoler på 
mestringsevnen min».  
 

3.4 Gjennomføring av undersøkelsen 
 
På forhånd av selve datainnsamlingen var det lagd klare rammer for hva som skulle 
undersøkes, og hvordan det skulle undersøkes. Alle deltakende skoler og respondenter hadde 
fått informasjon om undersøkelsen på henholdsvis telefon, mail og gjennom 
informasjonsskriv i forkant av undersøkelsen. 
 
Gjennomføringen av spørreundersøkelsen foregikk over en periode på tre uker. Det ble avtalt 
en dag der jeg fikk komme på besøk til de ulike skolene og gjennomføre undersøkelsen. 
Sammen med inspektører og kroppsøvingsansvarlige ble det lagd tidsplaner der jeg gikk fra 
klasse til klasse og gjennomførte undersøkelsen.  
 
Gjennomføringen av selve spørreundersøkelsen startet med at jeg presenterte meg selv og 
bakgrunnen for undersøkelsen. Det ble påpekt at elevene kunne spørre om hjelp, og at det var 
viktig at de svarte så ærlig som de kunne. Etterpå ble det kjapt vist hvordan skjemaet fungerte, 
for å unngå eventuelle misforståelser. Gjennomføringen av spørreundersøkelsen foregikk på 
ark. Noen elever brukte lenger tid enn andre på å besvare skjemaet, trolig på grunn av ulik 
lesehastighet. Elevene brukte 10 – 20 minutter på å besvare alle påstandene. I de klassene der 
det var veldig få som hadde samtykke fra foreldre, ble disse tatt ut av klassen for å 
gjennomføre undersøkelsen. Jeg registrerte hvilket trinn som gjennomførte undersøkelsen 
fortløpende (8, 9, 10), for å kunne si noe om de ulike trinnene ved en senere analyse. 
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Datainnsamlingen var veldig strukturert, og dette er et kjennetegn på kvantitativ metode 
(Postholm & Jacobsen, 2011).  
 
Når man arbeider med store mengder data, kan det oppstå feil i løpet av overføringen fra 
spørreskjema til SPSS. Dette er en fase som kan true reliabiliteten hvis man ikke gjør det 
ordentlig. All overføring ble gjort av meg personlig. Data ble overført fortløpende for hver 
skole, og i etterkant ble det kontrollert for ekstremverdier eller feiltrykk.  
 
Informert samtykke 

 
I forkant av undersøkelsen ble det sendt ut et informasjonsskriv med generell informasjon om 
undersøkelsen. På bakgrunn av respondentenes unge alder, måtte alle deltakere ha samtykke 
fra foreldre/foresatte for å delta. Dette ble gitt fra foresatte ved å skrive under på en 
samtykkeerklæring som fulgte med informasjonsskrivet (se vedlegg 1). I skrivet fikk alle 
deltakere info om bakgrunnen og formålet med studien, samt hva det innbar å delta. 
Redegjøring for anonymitet og konfidensialitet ble gjort både i forkant ved 
informasjonsskrivet og underveis i undersøkelsen. Det ble også påpekt at deltakelsen er 
fullstendig frivillig, og at de kunne trekke seg når som helst uten å oppgi grunn, om de selv 
ønsket det.  
 

3.5 Statistiske analyser 
 
All databehandling og statistiske analyser ble gjennomført med IBM SPSS Statistics versjon 
24. For å utforske instrumentenes psykometri ble prinsipale komponentanalyser benyttet for å 
sikre at variablene for hvert instrument målte én og samme dimensjon. Eksplorerende 
faktoranalyser blir gjerne brukt for å finne ut om et sett med indikatorer måler ett eller flere 
fenomen (Ringdal, 2007). I analysen ble det kjørt prinsipale komponentanalyser (PCA) med 
varimax rotasjon for de tre instrumentene brukt for å måle SH, FoF og MT. For å kunne kjøre 
prinsipale komponentanalyser ble Bartlett´s test sjekket for signifikans. Til slutt ble 
Cronbach´s alpha brukt som mål på indre konsistens, og variablene for hvert begrep ble slått 
sammen til én felles variabel.   
 
Preliminære vurderinger ble gjort på de kontinuerlige variablene for å undersøke om de var 
parametriske eller ikke-parametriske. På bakgrunn av differansen mellom median og 
gjennomsnitt (liten differanse), skewness og visuell vurdering av histogram/Q-Q-plot ble 
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variablene ansett som tilfredsstillende normalfordelt. Dermed kunne parametriske tester 
anvendes.  
 
Deskriptiv statistikk ble brukt for å beskrive utvalget. Deskriptive data for kontinuerlige 
variabler blir i hovedsak presentert som gjennomsnitt med standardavvik (SD). For å avdekke 
eventuelle forskjeller i de kontinuerlige variablene på bakgrunn av kjønn, ble det gjennomført 
en independent samples t-test. Cohen`s d ble brukt for å beregne effektstørrelse. Cohen`s 
(1988) egne cutoffs blir brukt, der 0,2 regnes som liten, 0,5 middels og 0,8 stor effekt. For å 
undersøke forskjeller i de aktuelle variablene ut fra klassetrinn (8. trinn, 9. trinn eller 10. 
trinn) ble det gjennomført en One-Way ANOVA, med Tukey`s-b post hoc test. 
 
For å undersøke sammenhenger mellom de kontinuerlige variablene, ble bivariate 
korrelasjonsanalyser brukt. Her får vi opp Pearson`s korrelasjonskoeffisient (r) som beskriver 
sammenhengen mellom de ulike variablene. Denne koeffisienten brukes også til å vise 
forklart varians (r2).  
 
For å undersøke i hvilken grad de uavhengige variablene (FoF, MT) kunne predikere 
selvhandikapping, ble det gjennomført en multippel lineær regresjon. Kjønn ble tatt med som 
kontrollvariabel i analysen. Denne analysen ble valgt for å kunne ta hensyn til samvariasjonen 
mellom de uavhengige variablene samtidig som vi predikerer selvhandikapping. En p-verdi på 
< .05 ble ansett som signifikant i alle analyser. 
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4.0 Resultater 

 
Utvalget bestod av 181 deltakere, derav 76 (42%) gutter og 105 (58%) jenter. Utvalget hadde 
en medianalder på 14 år (Q1: 13 år, Q3: 14 år). Preliminære analyser for SH, FoF og MT blir 
presentert først, fulgt av deskriptive data og en multippel regresjonsanalyse. 
 

4.1 Preliminære analyser 
 

 
Tabell 1. Prinsipal komponentanalyse for selvhandikapping 

Analyse 1 
 Faktor 1 

SH 2 0,717 
SH 3 0,711 
SH 4 0,684 
SH 5 0,663 
SH 6 0,581 
SH 1 0,570 

Eigenvalue 2,588 
Forklart varians (%) 43,13 

Note. Oppgitt verdi er faktorladning. SH = Selvhandikapping. Siffer representerer påstand nr 1-6 fra 
spørreskjema.  
 
I tabell 1 kan man se at den prinsipale komponentanalysen for SH kun viste én dimensjon. 
Cronbach´s alpha var på 0,732, som er tilfredsstillende etter den tradisjonelle grenseverdien 
på 0,7 (jf. Cortina, 1993).  
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Tabell 2. Prinsipal komponentanalyse m/ varimax rotasjon for frykt for å feile 
 Analyse 1 Analyse 2 

 Faktor 1 Faktor 2  Faktor 1 

FoF 1 0,882  FoF 1 0,799 

FoF 2 0,859  FoF 5 0,792 

FoF 5 0,603 0,513 FoF 2 0,697 

FoF 3  0,880 FoF 3 0,677 

FoF 4  0,802 FoF 4 0,671 

Eigenvalue 2,659 1,002  2,659 

Forklart varians (%) 53,178 20,034  53,178 

Note. Oppgitt verdi er faktorladning. FoF = Frykt for å feile. Siffer representerer påstand nr 1-5 fra 
spørreskjema. Faktorladninger < 0,4 ikke vist, av visuelle hensyn.  
 
Den prinsipale komponentanalysen med varimax rotasjon for FoF (tabell 2) viste i 
utgangspunktet to faktorer med tre items hver. Dog ladet et item relativt høyt på begge 
faktorene (FoF 5: Når jeg mislykkes blir jeg bekymret for hva andre tenker om meg). 
Analysen viste også en eigenvalue på nøyaktig 1 for faktor 2. Fjerning av item med 
kryssladning ble ansett som uønsket, da de to faktorene stod igjen med kun to items hver. 
Derfor ble faktorstrukturen testet med én dimensjon. Enfaktorløsningen i analyse 2 viste en 
Cronbach´s alpha på 0,780.  
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Tabell 3. Prinsipal komponentanalyse m/ varimax rotasjon for mestringstro 
Analyse 1 Analyse 2 

 Faktor 1 Faktor 2  Faktor 1 

MT 8 0,791  MT 4 0,795 

MT 7 0,731  MT 6 0,778 

MT 10 0,717  MT 7 0,771 

MT 9 0,692  MT 5 0,739 

MT 4 0,685  MT 8 0,735 

MT 5 0,678  MT 1 0,721 

MT 6 0,615 0,485 MT 9 0,705 

MT 2  0,857 MT 3 0,685 

MT 3  0,662 MT 10 0,661 
MT 1 0,452 0,647 MT 2 - 

Eigenvalue 5,025 1,017  4,841 

Forklart varians (%) 50,247 10,173  53,793 

Note. Oppgitt verdi er faktorladning. MT = Mestringstro. Siffer representerer påstand nr. 1-10 fra 
spørreskjema. Faktorladninger < 0,4 ikke vist, av visuelle hensyn. MT 2 fjernet i analyse 2.  
 
Når det gjelder MT viser tabell 3 at et item ladet høyt på en dimensjon nummer to (MT 2). 
Dette var følgende påstand: «Hvis noen motarbeider meg, så kan jeg finne måter og veier for 
å få det som jeg vil.» Dette var den eneste påstanden innenfor MT som var «negativt» ladet i 
form av at noen motarbeider deg som person. Denne påstanden ble fjernet da den ble vurdert 
som substansielt forskjellig fra de resterende variablene. Etter dette ble faktorstrukturen testet 
med én dimensjon (analyse 2 i tabell 3). Enfaktorløsningen i analyse 2 viste en Cronbach´s 
alpha på 0,892.  
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4.2 Deskriptive data 
 

 
Tabell 4. Deskriptive data for variablene SH, FoF og MT 

 
Note. Data presenteres som gjennomsnitt(standardavvik). N = antall; Tot. = Total sum; G = Gutter; J = 
Jenter; 8 tr. = 8 trinn; 9 tr. = 9 trinn; 10 tr. = 10 trinn; SH = Selvhandikapping; FoF = Frykt for å feile; 
MT = Mestringstro. ¥ Stat. sign på 0,05-nivå (Independent Samples t-Test). a-c lik bokstav indikerer 
statistisk signifikant forskjell på 0,05-nivå (One-way ANOVA, Tukey`s-b post hoc). **Stat. sign 
(pearsons r), p < 0,01.  
 
Som vist i Tabell 4 var det en signifikant forskjell i variablene FoF og MT på bakgrunn av 
kjønn. Jentene hadde en høyere gjennomsnittscore på FoF, sammenlignet med guttene (t(177) 
= -4,23, p < 0,01). Tabell 4 viser også at guttene hadde en signifikant høyere 
gjennomsnittscore på MT sammenlignet med jentene (t(132,15) = 2,50, p < 0,05). Cohens d 

ble brukt for å måle effektstørrelser på bakgrunn av t-testen på SH (d = 0,2), FoF (d = 0,65) 
og MT (d = 0,4).  
 
One-Way ANOVA med Tukey`s-b post hoc test ble brukt for å sammenligne SH, FoF og MT 
mellom de ulike trinnene. Som vist i tabell 4, hadde elevene på 10. trinn signifikant høyere 
snittscore på variabelen FoF sammenlignet med 8. trinn og 9. trinn (F(2) = 3,46, p < 0,05). 
Analysen viser også at 10. trinn hadde signifikant lavere snittscore på variabelen MT 
sammenlignet med 9. trinn (F(2) = 4,91, p < 0,01).   
 
Bivariate korrelasjonsanalyser ble brukt for å undersøke sammenhengen mellom de 
kontinuerlige variablene (SH, FoF, MT). Som vist i tabell 4 var FoF positivt korrelert med 
SH, mens MT var negativt korrelert med SH. Videre viser analysen at FoF (r = 0,32) forklarte 
10,2% av variasjonen i SH, mens MT (r = -0,24) forklarte 5,8%. Analysen viser også at MT 
var negativt korrelert med FoF (r = -0,35, r2 = 12,25% ). Alle disse korrelasjonene var 
signifikante (p < 0,01).  
 

 Tot. G J 8 tr. 9 tr. 10 tr. SH FoF MT 

N(%) 181 76 
(42) 

105  
(58) 

81 
(44,8) 

67 
(37) 

33 
(18,2) 

   

SH 1,9(0,71) 1,8(0,60) 1,9(0,79) 1,9(0,78) 1,8(0,62) 2,0(0,72) - 0,323** -0,244** 

FoF 2,3(0,90) 2,0(0,79) 2,5(0,91)¥ 2,2(0,84)a 2,2(0,88)b 2,7(0,99)ab  - -0,350** 

MT 3,0(0,58) 3,2(0,65)¥ 2,9(0,50) 3,0(0,57) 3,2(0,52)c 2,8(0,64)c   - 
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4.3 Multippel regresjonsanalyse 
 
 
Tabell 5. Multippel regresjonsanalyse 

 B 95% KI t p 

FoF 0,264 [0,113 - 0,415] 3,45 < ,01 

MT -0,156 [-0,307 - -0,004] -2,03 < ,05 

R 0,350    
R2 0,122    

Note. Avhengig variabel: Selvhandikapping (SH). FoF = Frykt for å feile; MT = Mestringstro. B = 
Standardisert regresjonskoeffisient. 95% KI = 95% konfidensintervall [nedre - øvre]. 
 
En «oppsummert» modelltest viste seg å være signifikant på 0,01-nivå (F = 11,8, df1 = 2, df2 = 
170). Den multiple lineære regresjonen viste at FoF og MT signifikant predikerte SH. Tabell 
5 viser at SH var positivt predikert av FoF, og negativt predikert av MT. De to variablene 
(FoF, MT) forklarte totalt 12,2% av variasjonen av SH (R2 = 0,122, p < 0,01).  
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5.0 Diskusjon 
 
I diskusjonskapittelet blir funn fra undersøkelsen koblet opp mot teori og tidligere forskning, 
etterfulgt av en diskusjon om studiens styrker og begrensninger.  

 
5.1 Generell diskusjon 

 
Et av målene med denne studien var å undersøke sammenhengen mellom selvhandikapping, 
frykt for å feile og mestringstro i kroppsøvingsfaget. Etter det jeg kjenner til finnes det ikke 
noen norske studier som har sett på sammenhengen mellom disse begrepene i kroppsøving. I 
tillegg undersøker studien om frykt for å feile og mestringstro kan predikere 
selvhandikapping. Det er behov for flere empiriske undersøkelser og forskning innen 
kognitive strategier i kroppsøving (jf. Conroy et al., 2007; Elliot & Church, 2003), og denne 
studien kan være med å bidra til en bedre forståelse for de aktuelle begrepene 
selvhandikapping, frykt for å feile og mestringstro samt sammenhengen mellom disse. Hvis 
man kjenner til ulike strategier, vil det være enklere å forebygge/utvikle disse strategiene 
senere.  
 
Resultatene fra studien viste at begrepene er assosiert med hverandre. Som vist i tabell 4 var 
frykt for å feile signifikant positivt korrelert med selvhandikapping, mens mestringstro var 
signifikant negativt korrelert med selvhandikapping. Regresjonsanalysen i tabell 4 viser at 
frykt for å feile og mestringstro kan predikere selvhandikapping. Resultatene viser at høy 
frykt for å feile var assosiert med høyere selvhandikapping, mens en høy mestringstro var 
assosiert med lavere selvhandikapping. Dette ligner på tidligere resultater som har vist at frykt 
for å feile kan predikere selvhandikapping (Elliot et al., 2003), og at høy mestringstro kan 
bidra til å senke bruken av negative kognitive strategier som selvhandikapping og utvikling av 
frykt for å feile (jf. Bandura, 1994; Conroy, 2003). Vi kan dermed bekrefte antakelsen om at 
selvhandikapping er assosiert med høy frykt for å feile og lav mestringstro.  
 
Analysen som ble gjort på bakgrunn av kjønn viste at jentene hadde en signifikant høyere 
score på frykt for å feile enn guttene, mens guttene hadde en signifikant høyere score på 
mestringstro. Tidligere forskning har vist at gutter generelt har en høyere mestringstro enn 
jenter, samt at de er mer aktive enn jenter både generelt og under ferdighetsøvelser, spill og fri 
lek (Ommundsen 2001; McKenzie, Marshall, Sallis & Conway, 2000; Corbin, 2002). 
Tidligere er det både funnet at det ikke er noe forskjell på bruken av 
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selvhandikappinsstrategier på gutter og jenter (Ommundsen, 2004), og at jenter scorer høyere 
på selvhandikapping enn gutter (Ommundsen, 2001). I denne studien ble det ikke funnet 
signifikante forskjeller i selvhandikapping på bakgrunn av kjønn.  
 
Resultatene fra undersøkelsen (tabell 4) viser at frykt for å feile hadde en signifikant høyere 
score på 10. trinn enn i 8. og 9. trinn, mens mestringstro hadde en signifikant lavere score på 
10. trinn en på 9. trinn. Disse resultatene står i strid med kroppsøvingsfagets mål slik det står i 
læreplanen, og ble ansett som et interessant funn. Vi vet allerede at forskning har vist at frykt 
for å feile har en positiv sammenheng med alder (Conroy et al., 2007), men det kan også 
spekuleres om det er andre faktorer som kan påvirke elevenes frykt for å feile og mestringstro 
gjennom ungdomsskoleløpet. Det ble spekulert om disse resultatene kan ha en sammenheng 
med karakterpress, økende kompetansemål og lignende på 10. trinn, eller om det kan være 
noe annet som forklarer at elevene får en økt frykt for å feile og redusert mestringstro. Det 
kan virke veldig alvorlig for elevene at de gitte karakterene skal styre deres fremtid, og fra 
egen erfaring vil jeg påstå at mange elever velger å bruke veldig mye tid på skolearbeid dette 
året, dog er det mange som får dårlig uttelling for tiden de har brukt.  
 
For å få et overblikk over elever i Norge kan man se på ungdata-undersøkelsene, som er store 
undersøkelser gjennomført over hele landet (Ungdata, 2016). Et interessant funn er fra 
undersøkelsen i 2016, der ungdata oppsummerte norske elever med tre positive ord og ett 
negativt; veltilpassende, aktive, hjemmekjære – og bekymrede (Øgård-Repål, Strand & 
Karlsen, 2017; Ungdata, 2016). Undersøkelsen viste også at jenter var mer stresset enn gutter, 
ofte på grunn av at de har høye forventninger til seg selv og skoleresultater. Forskjeller på 
bakgrunn av kjønn kan man også se i de presenterte resultatene fra denne undersøkelsen, 
spesielt på frykt for å feile og mestringstro. Stress er knyttet til frykt for å feile, som viste en 
signifikant forskjell på bakgrunn av kjønn. I etterkant av ungdata-undersøkelsen i 2016 ble det 
ved Universitetet i Agder gjort en studie på bakgrunn av ungdata-resultatene. Studien 
konkluderer med at «alvoret» starter på 9. trinn, spesielt blant jentene (Øgård-Repål et al., 
2017). Det ble vist en økning av stress og depressive følelser og tanker i overgangen mellom 
8. og 9. trinn, som en følge av karakterpress, kroppspress og gjengpress. Det første året på 
ungdomsskolen ble av elevene ansett som en forlengelse av mellomtrinnet, dog med 
karakterer som var nytt og spennende, før alvoret startet i 9. klasse der de måtte fokusere mer 
på resultater og karakterer (Øgård-Repål et al., 2017). Dette er resultater man kan kjenne igjen 
i denne undersøkelsen, ved at frykten for å feile stiger og mestringstro synker gjennom 
ungdomsskoleløpet. Dette kan også være en av grunnene til at flere og flere barn og unge 
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slutter med idrett etter hvert som de blir eldre, noe som vil påvirke fremtidig fysisk aktivitet 
og helse (Halvari et al., 2011; Säfvenbom et al., 2014). 
 
Siden ferdigheter og kropp blir såpass synlig som det gjør i kroppsøving, kan 
kroppsøvingstimene fort bli noe elevene anser som noe negativt og som de helst vil unngå. 
Samtidig vil det for mange elever være viktig å ikke vise mangel på ferdigheter og fremstå 
som inkompetent, men derimot å fremstå som dyktig og god i kroppsøvingsfaget. I følge 
Berglas & Jones (1978) velger mange elever bevisst å feile istedenfor å lykkes, for å unngå 
fremtidige forventninger til dem selv som vil være vanskelig eller umulig å oppnå. Ved å 
senke forventningene til hvordan man kommer til å prestere, vil eleven kunne jobbe etter 
lavere standarder og enklere fremstå som tilfredsstillende. Et negativt syn på kroppsøving 
kombinert med frykt for å feile og et høyt ønske om suksess er allerede omtalt i defensiv 
pessimisme, som kan predikeres av frykt for å feile (Elliot & Church, 2003).  
 
Berglas & Jones (1978) har blant annet poengtert at selvhandikappere ikke nødvendigvis 
trenger en forsikring om at de ikke feiler, da de fleste aksepterer (sannsynlig) feiling hvis det 
kan bli forklart bort, og hvis (mulig) suksess vil ha økt verdi for selvtilliten (Berglas & Jones, 
1978). Dette kjennetegner «vinn-vinn situasjonen» vi er kjent med, der prokrastinering blir 
ansett som en kjent atferd. Selv om eleven vet at atferden medfører kortvarig velbehag og på 
sikt vil gi negative konsekvenser, velger han likevel å sette seg i den situasjonen. Atferden der 
selvhandikappere kan godta å feile skiller seg fra frykt for å feile, der elever ofte vil unngå 
hele situasjonen så fort som mulig og forsikre seg om at de ikke feiler. Likevel har disse to 
typene atferd til felles at eleven i noen tilfeller kan være mer fokusert på egen emosjonell 
tilstand der og da, enn på fremtidige konsekvenser og utfall. Man kan dermed spekulere om 
fokuseringen på egen emosjonell tilstand der og da kan overveie tanken om å bevisst feile for 
å senke fremtidige forventninger slik som beskrevet av Berglas & Jones (1978). Atferden kan 
tyde på at eleven opplever situasjonen som akutt truende, og dermed sette i gang 
hensiktsmessige strategier for å unngå situasjonen. En slik atferd har blant annet Botnmark et 
al. (2014) antatt å ha en sammenheng med svekket selvregulering. For å unngå at en slik 
atferd blir en del av elevens habitus som kan føre til alvorlige negative konsekvenser, vil 
dermed trygge omgivelser rundt eleven være sentralt. Trygge rammer, omgivelser og miljø vil 
bidra til at eleven opplever situasjonene som mindre truende.  
 
For å sikre trygge rammer og omgivelser, er det mye man kan gjøre som kroppsøvingslærer 
eller coach. Med trygge rammer mener jeg at eleven anser sine omgivelser som trygge, der 
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eleven føler seg trygg på å prøve nye ting og ikke er redd for å mislykkes eller prøve på nytt. 
Tidligere forskning har vist at trivsel og deltakelse vil øke hvis man bruker strategier for å 
fremme mestringsklimaet i klassen (Standage, Duda og Ntoumanis, 2003). Dette handler om å 
skape mestringstro hos elevene, noe som krever at læreren må jobbe aktivt med å gi 
tilbakemeldinger, følge opp elevene og få dem til å utvikle og etablere en god og sunn 
mestringstro/mestringsforventning. I følge Ommundsen (2006) er læreren en sentral faktor for 
opplevelsen elevene har av læringsklimaet. Som nevnt tidligere er mestringsopplevelser den 
beste og mest effektive kilden til mestringstro, men som lærer eller coach vil også det som 
Bandura kaller for «verbal overtalelse» (verbal or social persuation) stå sentralt. Spesielt blant 
jenter har det vist seg å være viktig med positiv feedback i idrett og sport (Corbin, 2002). 
Tilrettelegging for å skape et mestringsorientert og elevsentrert klima i kroppsøving kan være 
utfordrende og tidskrevende, men vil være utrolig viktig for elevenes fysiske og psykiske 
utvikling. Hvis man kun legger vekt på deduktive metoder og aldri gir rom for utforsking, 
prøving og feiling, vil ikke læringsklimaet være optimalt verken til trivsel eller utvikling 
(Ommundsen, 2006). Å skape positive holdninger og forventninger blant elevene i 
kroppsøving vil være med å skape utgangspunktet for elevenes innsats. Det er blant annet vist 
at elever med positive forventninger om mestring velger mer utfordrende oppgaver, lærer 
bedre, er mer effektive, har bedre utholdenhet ved motgang og er mer selvregulerte i en 
læringssituasjon enn elever med lave mestringsforventninger (Solmon, 1996; Bandura, 1994). 
En elev med lav mestringstro vil ikke ha samme grunnlaget for å møte nye oppgaver med 
pågangsmot, og kan oppfatte situasjonen som truende og lite fristende. At elever kan oppfatte 
situasjoner som truende eller skremmende er også vanlig ved frykt for å feile- og 
selvhandikappingsbegrepene, og som resultatene viser i undersøkelsen var mestringstro 
negativt korrelert med både selvhandikapping og frykt for å feile. Det er også tidligere funnet 
en sammenheng mellom mestringstro og frykt for å feile (Caraway et al., 2003). I studien 
deres påstår Caraway et al. at hvis en elevs mestringstro øker, vil frykten for å feile synke. 
Hvis frykten for å feile øker, vil mestringstroen synke. Dette stemmer overens med de 
presenterte resultatene i denne studien.  
 
Som tidligere påpekt kan selvhandikapping virke destruktivt på elever, og resultatene fra 
studien viser at lav mestringstro og høy frykt for å feile er risikabelt med tanke på utvikling av 
selvhandikapping. For å redusere risikoen for lav mestringstro og høy frykt for å feile, må 
man arbeide aktivt som kroppsøvingslærer. De pedagogiske implikasjonene begrepene (SH, 
FoF, MT) har for kroppsøving kan man si at har sine røtter i tilpasset opplæring. 
Undervisningen må tilpasses elevenes ståsted og forutsetninger, og i kroppsøving vil man se 
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store kontraster og variasjoner både i ferdigheter, holdninger, forutsetninger og grunnlag. 
Målet med undervisningen er å få det beste ut av elevene. Alle elever skal kunne oppleve 
mestring, og som Corbin (2002) sier, kan selvtillit og mestringstro utvikles hos alle, uansett 
ferdighetsnivå. Hvis man klarer å skape et trygt klassemiljø og et sunt mestringsklima, vil 
elevene forhåpentligvis ha større tro på seg selv og ikke være redd for å feile. Tilpasset 
opplæring kan misforstås ved å tenke at man skal gjøre øvelser og oppgaver så enkle at alle 
klarer å gjennomføre dem. Bandura (1997) understreker at det ikke gir en autentisk 
mestringsopplevelse å lykkes med en rutinepreget øvelse. De rutinepregede øvelsene bidrar 
kun til å skape overlæring og automatisering, slik som gangetabellen er noe elevene overlærer 
helt til de tar den automatisk. Utvikling krever at man møter realistiske utfordringer. Elever 
som aldri feiler, eller aldri lykkes, vil etter hvert miste motivasjon og «falle fra» 
undervisningen. Å lykkes i optimalt utfordrende oppgaver er altså viktig både for 
kompetansefølelsen til elevene, og for å ha utholdenhet i krevende oppgaver (Deci & Ryan, 
2002).  
 
Det kan være mange grunner til at noen elever misliker kroppsøving og kobler faget opp med 
noe negativt. I denne studien undersøkes tre ulike begreper, men om man skal kunne 
begrunne spesifikt hvorfor noen elever ikke vil delta i kroppsøving vil også andre faktorer ha 
en påvirkning. En av de mer fremtredende grunnene kan være at ungdommer er veldig opptatt 
av hvordan de fremstår, og kroppslig utseende er en sentral faktor i elevenes fysiske selvtillit 
(Corbin, 2002). Dette kan gjøre at mange elever har et negativt forhold til faget, da kropp og 
ferdigheter blir veldig synlig i timene (Ommundsen, 2004). Garderobekultur kan også spille 
inn, ved at elevene kan mistrives i garderoben der de skifter tøy blant andre. Det vil være 
rimelig å anta at slike faktorer kan ha en sammenheng med angst, der elever med angst ikke 
trives særlig godt i garderoben der kropp blir såpass synlig. Corbin (2002) har også dratt det 
så langt at han påstår at noen elever unngår kroppsøving siden de mener det er for liten tid til 
å dusje, style håret og sminke seg. Som lærer kan dette være en enkel ting å forholde seg til, 
rett og slett ved å gi elevene noen ekstra minutter i garderoben og se om det har en effekt på 
deltakelsen i timene. Hvis elevene ikke deltar i timene, vil det også være umulig å oppleve 
mestring i faget og utvikle både kompetansefølelsen og faktisk kompetanse. Derfor må man 
som lærer kunne forholde seg til disse «behovene» for å kunne utvikle elevene i ønsket 
retning. Dette er faktorer som nevnes da de kan ha en betydning for elevenes deltakelse og 
oppfatning av kroppsøving, men jeg vil ikke gå mer inn på disse da de ikke er direkte relatert 
til denne studiens formål.  
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Det er funnet mange ulike konsekvenser knyttet til selvhandikapping, mestringstro og frykt 
for å feile. Noen eksempler er lavere trivsel, lavere selvtillit, opplevelse av skam og 
ydmykelse, angst, depresjon, usikkerhet med mer som allerede er nevnt tidligere. Alle disse 
negative konsekvensene er noe man absolutt vil unngå om man skal klare å danne et godt, 
trygt og sunt læringsmiljø i kroppsøving. Om man skal kunne nå fagets mål om livslang 
bevegelsesglede vil det kreve at elevene tidlig får et godt utgangspunkt til å utvikle seg i 
faget. Blant annet Ntoumanis & Standage (2009) har sagt at indre motivasjon er nøkkelen for 
å sikre fremtidig aktivitet. Resultatene i undersøkelsen deres viste at elever som hadde 
fremtidige mål basert på indre motivasjon, viste en mer positiv form for innsats, autonom 
motivasjon, ytelse og utholdenhet. Dette i motsetning til de som satte seg mål på ytre 
grunnlag. Som lærer vil man derfor bidra til å utvikle en indre motivasjon hos elevene. For å 
oppnå den indre motivasjonen, er det viktig at elevene får oppleve mestring, god feedback og 
at de kan sette seg mål som kan nås via aktiv deltakelse i kroppsøvingstimene.  
 
Som nevnt er alder en mye diskutert faktor i både frykt for å feile, selvhandikapping og 
mestringstro. Ommundsen (2001) har påpekt at for å bruke selvhandikappingsstrategier på en 
«fornuftig» måte, må selvhandikapperen ha nådd en alder der de kan skille mellom 
ferdigheter og innsats, og at selvbevissthet først utvikles sent i barndommen. Dermed vil 
selvhandikapping være mer utbredt blant ungdommer. Når det gjelder selvhandikapping kan 
man anta at eleven må ha en viss modenhet eller kognitiv utvikling for å kunne benytte seg av 
planlagte selvbeskyttende strategier. Barn og unge vil tidlig forstå at å lykkes uten å yte særlig 
innsats indikerer et høyt ferdighetsnivå, og at feiling til tross for høy innsats viser et lavere 
ferdighetsnivå (Ommundsen, 2001). Ommundsen påstår dermed at selvhandikapping har en 
positiv sammenheng med alder. Frykt for å feile har også vist seg å ha en positiv sammenheng 
med alder, samt at frykt for å feile blant barn og unge er assosiert med lav selvtillit (Conroy et 
al., 2007). Dette kan også henge sammen med at elevenes selvbevissthet utvikles etter hvert 
som de blir eldre, og etter hvert vil elevene begynne å sammenligne seg med andre og tenke 
på konsekvenser av ulike utfall i kroppsøvingstimene. Når det gjelder mestringstro, har 
Bandura (1994, 1997) påpekt at det finnes mange diskusjoner om alder har en sammenheng 
med mestringstro. Resultatene varierer, men Bandura (1994) påstår at en elev sin mestringstro 
ikke synker av økende alder, da det er de tidligere erfaringene eleven har som avgjør elevens 
mestringstro og holdning til fremtidige oppgaver.  
 
Ut fra teori og studiens resultater, kan det virke som om frykten for å feile for noen elever kan 
være «kilden til alt vondt» (jf. Conroy et al., 2002, 2007; Conroy, 2001b; Caraway et al, 2003; 
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Martin & Marsh, 2003). Frykt for å feile kan utvikles så tidlig blant unge at de ikke har nådd 
skolealder engang, før frykten har startet å påvirke barnas atferd og tankegang. Frykt for å 
feile predikerer både selvhandikapping og defensiv pessimisme. I tillegg så kan alle disse 
begrepene knyttes til lav selvtillit/mestringstro. Det kan være vanskelig som lærer å oppdage 
frykt for å feile blant elever, spesielt hvis denne frykten er relativt fersk og nyutviklet. Etter 
hvert vil den bli mer tydelig ved at eleven begynner med tydelige selvbeskyttelsesstrategier. 
Det er mange faktorer som kan være med å bidra til å hindre utvikling av frykt for å feile, og 
mange er allerede nevnt. Det er allerede påpekt at det er behov for mer forskning på frykt for 
å feile blant unge, samt på andre kognitive strategier blant unge, spesielt i kroppsøving- og 
idrettskontekster. Eksperimentell og longitudinell forskning på dette temaet ville hjulpet for å 
kaste et større lys over temaet. 
 
Fysisk inaktivitet har en rekke negative konsekvenser. I sin studie har Halvari et al. (2011) 
påpekt noen av disse, og de kan anses som alvorlige. Konsekvenser kan være en rekke 
sykdommer (hjerte- og karsykdommer, diabetes, og noen kreftformer), redusert velvære, 
humørsvingninger og depresjon (Halvari et al., 2011). I tillegg kan fysisk inaktivitet spesielt 
blant unge i 15 – 20 års alderen predikere fysisk inaktivitet i voksen alder (Halvari et al., 
2011). Dette er store, alvorlige konsekvenser som man etter beste evne bør prøve å forhindre 
som kroppsøvingslærer. For å klare dette er det mye som kan og må gjøres, som nevnt 
tidligere i teksten. I tillegg er det nødvendig med mer forskning på de presenterte områdene, 
både kvalitativt og kvantitativt.  

 
 

5.2 Metodisk diskusjon 
 
Når man tar metodiske valg, samt under all datainnsamling, er åpenhet en sentral faktor 
(Postholm & Jacobsen, 2011). Hensiktsmessige avgjørelser krever derfor at man er åpen og 
kritisk på samme tid, og man må være klar over svakheter ved de valgene som tas. Svakheter 
kan dukke uventet opp om man ikke er forberedt, helt fra planleggingen, til datainnsamling, 
til analysering og konklusjon. Videre kommer en diskusjon av studiens styrker og 
begrensninger.  
 
Denne studien er en tverrsnittsstudie, som gjør at all data er samlet inn på ett bestemt 
tidspunkt. Fordelen med dette er at det er relativt raskt og enkelt å gjennomføre. En ulempe 
med tverrsnittstudier er at man ikke kan si noe om årsaksforhold, eller kausalitet. Grunnen til 
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dette er at all data blir samlet inn på ett bestemt tidspunkt, og man kan ikke uttale seg om hva 
som har skjedd i forkant eller etterkant av dette for å påvise en årsakssammenheng. I 
kvantitativ metode kan man iblant høre folk som forveksler kausalitet med korrelasjon, noe 
som ikke er riktig (Dahlum, 2018). Man kan ikke si at en variasjon i en variabel er årsaken til 
variasjon i en annen variabel, da det kan være en tredje variabel som forårsaker endring i 
begge de to første variablene. I denne undersøkelsen er korrelasjonsanalyser brukt som 
deskriptiv statistikk, som ikke sier noe om kausalitet. Korrelasjonsanalysene vil ikke kunne 
etablere kausale bevis, men kan si noe om sammenhenger mellom variablene. Det samme 
gjelder for regresjonsanalysen, da en regresjon med bare to variabler vil gi en standardisert 
regresjonskoeffisient nøyaktig lik Pearson`s r. Koblinger gjort i studien knyttet til årsak-
virkning er derfor kun tuftet på teoretiske antakelser.  
 
Utvalget i studien er et bekvemmelighetsutvalg. Det finnes ikke noen faste regler på hvor stort 
et utvalg må være, men det enkleste å forholde seg til er at utvalget må være stort nok til å 
kunne gjennomføre en fornuftig analyse (Postholm & Jacobsen, 2011). For å få en fornuftig 
analyse mener Postholm & Jacobsen (2011) at utvalget må være rundt 100-150 enheter. Færre 
enheter vil føre til problemer i analysene. Utvalget har derimot ingen øvre grense, det kan 
være så stort man ønsker. På bakgrunn av disse påstandene vurderes utvalget i denne studien 
(N = 181) som tilstrekkelig. På grunn av at denne studien bruker et bekvemmelighetsutvalg, 
vil representativiteten til gjeldende utvalg være diskutabelt. I et bekvemmelighetsutvalg er 
respondentene valgt ut fra hva som er enklest å gjennomføre. Dog bruker studien 
respondenter fra ulike skoler, samt fra to ulike fylker, som kan bidra til å styrke studien. 
Hadde alle respondentene vært fra samme skole kunne dette ha svekket representativiteten 
ytterligere.  
 
Et sentralt spørsmål innen forskning er hvor godt dataene i undersøkelsen kan representere 
fenomenet man undersøker. Om dette brukes begrepet validitet (gyldighet), og det skilles 
mellom intern validitet og ytre validitet (Christoffersen & Johannessen, 2012). I noen tilfeller 
kan man påstå at en undersøkelse har en logisk validitet, eller en «face validity», et uttrykk 
som brukes når et instrument åpenbart måler det den skal (Thomas, Nelson & Silverman, 
2015). I denne undersøkelsen er alle instrumenter utformet og brukt tidligere av forskere for å 
undersøke de aktuelle fenomenene. Samtlige instrument har vist seg å fungere tidligere, og 
jeg velger derfor å anse instrumentene som valide. Det vil likevel alltid være rom for 
diskusjon når det gjelder validitet, da all data er selvrapportert fra respondentene. Det kan 
godt være respondentene ikke har svart ærlig av ulike grunner, tross tydelige instrukser om å 
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svare ærlig som mulig. Dette kalles for «social desirability responding», som skjer når 
respondenten ikke svarer ærlig, men det som er «ønsket» for å fremstå på en ønsket måte 
(Holtgraves, 2004). Dette kan skape problemer ved selvrapporterte undersøkelser ved for 
eksempel et spørreskjema. Jeg har forsøkt å komme denne utfordringen i møte ved å presisere 
til deltakerne at de måtte svare så ærlig som de kunne, at det var ingen rette eller gale svar og 
at undersøkelsen var helt anonym. 
 
Ekstern validitet handler om i hvilken grad resultatene fra undersøkelsen kan generaliseres 
(Thomas et al., 2015). Målet for kvantitativ metode vil hele tiden være å generalisere, men 
man kan aldri vite at et utvalg er representativt (Tufte, 2011). Som nevnt benytter denne 
studien seg av et bekvemmelighetsutvalg, og representativiteten til gjeldende utvalg være 
diskutabel. Svakheter i utvalget må tas med i betraktningene når man trekker slutninger fra 
studien.  
 
Et annet sentralt spørsmål er hvor pålitelig data er. Innen forskning brukes begrepet 
reliabilitet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Reliabilitet blir regnet som en forutsetning 
for validitet (Thomas et. al., 2015). For å teste datas reliabilitet, kan man gjennomføre samme 
undersøkelse med litt mellomrom, der like resultat medfører høy reliabilitet (Christoffersen & 
Johannessen, 2012). Det er ikke gjennomført en re-test i forbindelse med denne 
undersøkelsen. Dog har det blitt gjennomført undersøkelser på selvhandikapping, frykt for å 
feile og mestringstro tidligere i ulike sammenhenger. Sammenligner man resultater fra denne 
undersøkelsen og tidligere forskning, vil man til en viss grad kunne si om reliabiliteten er høy 
eller lav. Som nevnt er all data selvrapportert, og man må ta hensyn til at selve deltakeren kan 
være en feilkilde ved å krysse av vilkårlig uten å lese eller forstå spørsmålene eller for å 
fremstå på en spesiell måte. For å få et mål på indre konsistens ble cronbach`s alpha brukt ved 
de preliminære analysene.  
 
Når det gjelder selvhandikapping, frykt for å feile og mestringstro var cronbach´s alpha på 
henholdsvis 0,732, 0,780 og 0,892. Disse verdiene anses å være tilfredsstillende i følge 
Cortina (1993), og indikerer dermed at instrumentene har tilfredsstillende indre konsistens. 
For å måle selvhandikapping ble det brukt en selvhandikappingsskala som er videreført og 
oversatt til norsk av Ommundsen (2001). Skalaen er utviklet på bakgrunn av instrumenter 
brukt til å måle selvhandikapping i andre akademiske kontekster enn kroppsøving (Midgley et 
al., 1996; Midgley & Urdan, 1995). Skalaen har vist seg å fungere i en kroppsøvingssetting, 
og Ommundsen har vist til cronbach`s alpha på 0,76 (2001) og 0,70 (2004). Kortversjonen av 
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PFAI som ble brukt for å måle frykt for å feile har blitt testet og vist seg å kunne representere 
frykt for å feile-fenomenet, dog er det ikke uvanlig at korte instrumenter viser gode 
egenskaper og passform (Conroy et al., 2002). Likevel kan man anse kortversjonen som et 
fint verktøy for å måle generell frykt for å feile, samtidig som det alltid vil være rom for å 
utforske fenomenet ytterligere og utvikle instrumenter som kan passe enda bedre (Conroy et 
al., 2002). For å måle mestringstro ble «The General Self-Efficacy Scale» (Schwarzer & 
Jerusalem, 1995) brukt. Skalaen er designet for ungdommer og voksne, men bør i følge 
Schwarzer & Jerusalem ikke brukes på personer under 12 år. Instrumentet har blitt mye brukt 
internasjonalt innenfor ulike kontekster, og har vist både høy validitet og høy reliabilitet 
(Schwarzer & Jerusalem, 1995).  

Selvhandikapping ble etter Leary & Shepperd (1986) sett på som et begrep som kunne deles i 
to, nemlig «atferdshandikapping» og «selvrapportert-handikapping». Blant annet Elliot et al. 
(2006) fant at de to typene er forskjellige, men at de har til felles å undergrave prestasjon. I 
denne undersøkelsen ble det målt en generell selvhandikapping, så studien viser ikke noe til 
hvilken type selvhandikapping som er mest brukt. Dette kunne vært interessant å undersøke 
ved senere anledning, for å kunne si noe om hvilken type selvhandikapping som er mest brukt 
og om hvem som oftest benytter seg av de ulike strategiene.  

Under de preliminære analysene for mestringstro viste det seg at én påstand ladet høyt på en 
dimensjon nummer 2 (MT2). Denne påstanden ble fjernet da den ble vurdert som substansielt 
forskjellig fra de resterende variablene. Dette var følgende påstand: «Hvis noen motarbeider 
meg, så kan jeg finne måter og veier for å få det som jeg vil.» Dette var den eneste påstanden 
innenfor mestringstro som var «negativt» ladet i form av at noen motarbeider deg som person. 
Selv om instrumentet er brukt tidligere, ble denne påstanden fjernet. Dette kan tyde på at det 
er behov for flere psykometriske tester på instrumenter i en kroppsøvingskontekst i fremtiden.  

 
Innsamlingsmetoden i denne undersøkelsen foregikk ved hjelp av et spørreskjema, som blir 
ansett som en vanlig måte å samle data på innenfor kvantitativ metode (Christoffersen & 
Johannessen, 2012). Utgangspunktet for skjemaet var studiens formål om å undersøke 
sammenhenger mellom selvhandikapping, frykt for å feile og mestringstro. I Postholm & 
Jacobsen (2011) kan man lese om tydelige fordeler og ulemper ved å bruke spørreskjema til å 
samle inn data. Forskeren vil få mer strukturerte data enn ved et intervju, og kan dermed 
behandle store mengder data på en effektiv måte. Samtidig kan strukturerte undersøkelser 
inkludere mange enheter (respondenter), og dermed si noe om det generelle (Postholm & 
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Jacobsen, 2011). Strukturerte data kan brukes til mye, som for eksempel å beskrive noe som 
gjelder for de fleste på generell basis, eller til å finne variasjoner i ulike grupper. En negativ 
side med prekodede spørreskjemaer er at de fokuserer på det generelle, og man vil ikke kunne 
utforske nyanser og avvik fra de faste spørsmålene. En annen ulempe er at en liten 
feilformulering av spørsmål og svar kan gjøre at svarene egentlig blir ubrukelige (Postholm & 
Jacobsen, 2011). Innsamlede data kan da bli upresise og lite relevante. En slik strukturert 
metode gir god bredde og oversikt, men ikke noe dybde eller forståelse (Postholm & 
Jacobsen, 2011). Dette viser at et «ideal» vil være en kombinasjon av ulike metoder, for å få 
en mest mulig utfyllende undersøkelse.  
 
Når det gjelder selve datainnsamlingen, ble det litt mer utfordrende og tidskrevende enn 
planlagt. For det første, viste det seg at veldig mange skoler ignorerte eller takket nei til 
forespørselen om å delta i undersøkelsen. Etter hvert kom tre skoler på banen, og dialogene 
mellom meg og skolene var veldig effektive og gode. Skolene delte selv ut informasjonsskriv, 
og elevene hadde noen dager på å få samtykke hjemmefra. En utfordring som oppstod ganske 
tidlig allerede på den første skolen, var antall underskrifter. Det var veldig mange som enten 
hadde rotet vekk arket eller glemt å levere det hjemme. Dette gjorde at det var veldig få 
informanter per klasse, som førte til at innsamlingen foregikk i to omganger. Elevene fikk da 
en siste mulighet til å få samtykke hjemmefra. Frafall er et kjent problem, og man bør regne 
med at svarprosent på 50% er ganske vanlig (Postholm & Jacobsen, 2011; Christoffersen & 
Johannessen, 2012). Dette er en utfordring som er utenfor forskerens kontroll, så løsningen vil 
bare være å rekruttere enda flere. I etterkant har jeg tenkt på om datainnsamlingen kunne 
effektiviseres på andre måter. En løsning kunne vært å sende mail til de aktuelle foresatte i 
tillegg til informasjonsskrivet, og slik samlet inn samtykker elektronisk. Skulle jeg ha gjort 
denne undersøkelsen om igjen, hadde jeg nok gått for en lignende løsning for å spare mye tid.  
 
Når man skal undersøke ungdomselever er det naturlig at etikk står sentralt. De etiske 
betraktningene er vesentlige for å kunne gjennomføre undersøkelsen. Som forsker skal man 
ha en etisk bevissthet tilstede fra første stund under planleggingen av prosjektet og helt til det 
er gjennomført (Postholm & Jacobsen, 2011). I denne studien skal respondentene svare på 
egne erfaringer og opplevelser, som for noen kan være vanskelig. For å gjøre rammene rundt 
studien så trygge som mulig, ble alle involverte godt informerte i god tid før selve 
undersøkelsen skulle gjennomføres. Alle respondenter måtte ha samtykkeerklæring fra 
foresatte. Det ble redegjort for anonymitet og konfidensialitet både før og under 
undersøkelsen. Elevene fikk opplyst både i forkant og under gjennomføringen at de kunne 
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trekke seg når som helst uten å oppgi en grunn om de ønsket det. Det ble gitt beskjed om at 
kun meg selv og veileder hadde tilgang til dataene, og at alle skjema blir makulert når 
prosjektet er ferdig. Under selve gjennomføringen kunne også elevene spørre hvis noe var 
uklart. Ingen respondenter kan identifiseres, verken direkte, indirekte eller via elektroniske 
spor. Undersøkelsen var rask å gjennomføre for respondentene, og jeg konkluderer med at det 
ikke foreligger noe spesiell grunn til at elever skal føle seg støtt, krenket eller såret.  
 
Christoffersen & Johannessen (2012) påpeker at som forsker må man tenke over eventuelle 
konsekvenser som kan oppstå hos deltakere i etterkant av undersøkelsen. Noen tema kan virke 
meget sårbart og sensitivt for enkelte, og dette er noe man må ta hensyn til. Informasjonen 
som innhentes i denne undersøkelsen vurderer jeg som lite sensitivt, og ikke spesielt 
vanskelig for respondentene å bearbeide.  
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6.0 Oppsummering 
 

Formålet med denne studien var å undersøke hvordan begrepene selvhandikapping, 
mestringstro og frykt for å feile henger sammen, samt å undersøke potensiell variasjon på 
bakgrunn av klassetrinn og kjønn blant elever på ungdomsskolen. Hensikten med studien var 
å bidra til å få mer kunnskap rundt frykt for å feile, mestringstro og selvhandikapping i 
kroppsøvingsfaget. Målet med studien var todelt; 1) å undersøke forskjeller i de aktuelle 
begrepene på bakgrunn av klassetrinn og kjønn samt 2) å undersøke sammenhenger mellom 
de ulike begrepene. Knyttet til del 2 ønsket jeg mer spesifikt å undersøke den prediktive 
evnen av frykt for å feile og mestringstro på selvhandikapping. 
 
Resultatene viste at begrepene er assosiert med hverandre. Frykt for å feile var signifikant 
positivt korrelert med selvhandikapping, mens mestringstro var signifikant negativt korrelert 
med selvhandikapping. En regresjonsanalyse viste at frykt for å feile og mestringstro kan 
predikere selvhandikapping. Høy frykt for å feile var assosiert med høyere selvhandikapping, 
mens høy mestringstro var assosiert med lavere selvhandikapping. Antakelsen om at 
selvhandikapping er assosiert med høy frykt for å feile og lav mestringstro kan dermed 
bekreftes.  
 
På bakgrunn av kjønn viste det seg at jentene hadde en signifikant høyere score på frykt for å 
feile enn guttene, mens guttene hadde en signifikant høyere score på mestringstro. Det var 
ingen signifikante forskjeller i selvhandikapping på bakgrunn av kjønn. På bakgrunn av 
klassetrinn viste resultatene at frykt for å feile hadde en signifikant høyere score på 10. trinn 
enn i 8. og 9. trinn, mens mestringstro hadde en signifikant lavere score på 10. trinn enn på 9. 
trinn.  
 
Studiens resultater kan anses som nyttige for alle som er involvert i kroppsøving blant barn og 
unge. Fysisk aktivitet må tilrettelegges slik at elever, utøvere og generelt unge mennesker 
ikke faller fra idrett og fysisk aktivitet etter hvert som de blir eldre. Målet med kroppsøving i 
skolen er å fremme livslang bevegelsesglede, men resultatene fra studien og tidligere empiri 
kan tyde på at kroppsøvingsfaget per dags dato ikke har den optimalt ønskede virkningen på 
dagens ungdom (jf. Säfvenbom et al. 2014; Kolle et al. 2012; Halvari et al. 2011; 
Ommundsen & Eikanger Kvalø, 2007).  
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I sin studie konkluderer Corbin (2002) med at «vi som eksperter» må gjøre en forskjell og 
kreve en høyere standard. Corbin poengterer at befolkningen utad kan oppfatte det som at 
faget har mislykkes med å sikre fremtidig aktivitet, og at vi som eksperter dermed må gjøre 
det synlig for befolkningen at det finnes flere faktorer enn kun fysisk aktivitet som kan 
påvirke barn og unges aktivitet. Det vil være meget vanskelig for en kroppsøvingslærer å 
sikre en elevs fremtidige aktivitet helt alene. For at barn og unge skal opprettholde sin fysiske 
aktivitet med årene krever det at de har muligheten til å være aktiv og prøve ut nye ting. 
Barnas foreldre må tilrettelegge for barnas deltakelse i fysisk aktivitet, idrett og sport. Som 
kroppsøvingslærer må man se fremover og finne alternativer for hva som kan fungere for å 
sikre barn og unges aktivitet og helse i større grad enn slik det er i dag. Vi må ha som mål at 
barn og unge på eget initiativ ønsker å være aktive, og vi skal ikke tvinge dem til fysisk 
aktivitet. Det kan kreve mye, men det vil være verdt det for barnas fremtid.  
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8.0 Vedlegg 
 
 
Vedlegg 1: Infoskriv m/samtykke 
 
 
 

Forespørsel om deltakelse i forskningsprosjektet 
 

 
 ”Holdninger og erfaringer fra kroppsøvingsfaget” 

 
Bakgrunn og formål 
 
Jeg er nå inne i mitt avsluttende år på grunnskolelærerutdanningen (5-10) ved Universitetet i 
Agder. Denne høsten går jeg i gang med min masteroppgave i idrett/kroppsøving. Etter 
mange praksisperioder og noe vikariat har jeg lagt merke til at elevenes holdninger i 
kroppsøvingsfaget varierer i stor grad. Formålet med studien er å utforske ulike 
sammenhenger for å forklare ulike holdninger og hvordan disse oppstår.  
 
Utvalget i undersøkelsen skal bestå av 300 respondenter fra sør- og vestlandet. Alle 
respondentene vil være elever fra 8-10 klasse.  
 
Hva innebærer deltakelse i studien? 
 
Deltakelse i studien innebærer at eleven svarer på et spørreskjema som består av 21 spørsmål 
og påstander. Undersøkelsen vil ta ca. 10-15 minutter å gjennomføre. Opplysninger som vil 
samles inn om eleven er alder og kjønn, ellers er alle respondenter helt anonyme.  
 
Hva skjer med informasjonen om deg?  
 
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun meg og veileder som vil 
ha tilgang til den innsamlede dataen.  
 
Du vil ikke kunne gjenkjennes i masteroppgaven. Prosjektet skal etter planen avsluttes juni 
2019. Alt av innsamlet data vil da bli slettet, og alle spørreskjema vil bli makulert.  
 
 
Frivillig deltakelse 
Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt samtykke uten å oppgi 
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.  
 
Studien er meldt til Fakultetets Etikkomité (FEK) ved UiA.  
 
Dersom du har spørsmål til studien, ta gjerne kontakt J  
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Kontaktinfo: 
 
 
Navn: Gard Erik Erstad 
 
Utdanning: GLU-master idrett/kroppsøving, UiA 
 
E-post: gard.erik.erstad@gmail.com 
 
Tlf: 48049001 
 
 
 
 
 
 
 
Veileder: Førsteamanuensis Tommy Haugen, tommy.haugen@uia.no, tlf: 38 14 23 27 
 
 
 
 
 
 
Samtykke til deltakelse i studien 
 
 
Foresatt har lest informasjonen, og tillater deltakelse:  
 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
(Signert av foresatt, dato) 
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Vedlegg 2: Spørreskjema 
 

Spørreundersøkelse om holdninger og erfaringer fra 
kroppsøvingsfaget 

 
Spørreundersøkelsen er helt anonym. Svarene vil bli brukt i min masteroppgave i 

kroppsøving ved Universitetet i Agder. Tusen takk for ditt bidrag! 
 

Alder: 
Kjønn:  

 
Nedenfor finner du en rekke utsagn som beskriver ting elever gjør fra tid til annen, ta stilling 
til hvor likt dette er deg. For hvert utsagn setter du ett kryss i firkanten til høyre som passer 
deg best.  
 
 
 

Veldig ulikt 
meg 

Ulikt meg Verken likt 
eller ulikt 

meg 

Likt meg Veldig likt 
meg 

� � � � � 

� � � � � 

� � � � � 

� � � � � 

� � � � � 

1. Noen elever lar seg forstyrre i 
gymtimen av andre elever. Hvis 
de ikke gjør det så bra, kan de si 
at andre hindret dem i å følge 
med.  
 

2. Noen elever prøver bevisst å ikke 
anstrenge seg så mye i gymmen. 
Dersom de ikke gjør det så bra, 
kan de si at det var fordi de ikke 
jobbet hardt nok. 

 
3. Noen elever velger å ikke 

forberede seg til prøver/tester i 
gymmen, slik at de kan si at det 
er grunnen dersom de ikke får 
det til.  

 
4. Noen elever tuller og bruker 

tiden på helt andre ting kvelder 
før de skal ha en test eller prøve i 
gymmen. Hvis de ikke gjør det så 
bra som de hadde tenkt, kan de 
si at det er grunnen.  
 

5. Noen elever velger bevisst å 
bruke mye tid på andre 
aktiviteter en fysisk aktivitet og 
idrett. Dersom de ikke gjør det så 
bra i gym, kan de si at det er 
grunnen.  
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Ta utgangspunkt i påstandene under. Kryss av i firkantene til høyre hvor enig 

du er med hver påstand. 
 
 
 

 

 
 

 

 

 

 

6. Noen elever finner på 
unnskyldninger for å ikke delta i 
gymtimen, (f.eks at de er 
skadet/ikke føler seg bra osv.). 
Hvis de ikke gjør det så bra i 
gymtimene, kan de skylde på 
dette.  

 

 

Veldig ulikt 
meg 

Ulikt meg Verken likt 
eller ulikt 

meg 

Likt meg Veldig likt 
meg 

� � � � � 

Helt uenig Litt uenig Verken enig 
eller uenig 

Litt enig Helt enig 

1. Når jeg mislykkes begynner jeg å 
tvile på talentet mitt 
(ferdighetene mine). 
 

2. Når jeg mislykkes forstyrrer det 
mine fremtidsplaner. 
 

3. Når jeg ikke lykkes blir folk 
mindre interessert i meg. 
 

4. Når jeg mislykkes blir personer 
som er viktige for meg skuffet. 
 

5. Når jeg mislykkes blir jeg 
bekymret for hva andre tenker 
om meg. 

 

� � � � � 

� � � � � 

� � � � � 

� � � � � 

� � � � � 
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Tenk på deg selv som elev i kroppsøving. Ta stilling til i hvilken grad påstandene 
under passer for deg hvis du nå skulle delta i kroppsøving. 

 Helt uenig Litt uenig Litt enig Helt enig 

1. Jeg klarer alltid å løse 
vanskelige problemer 
hvis jeg prøver hardt 
nok. 

� � � � 

2. Hvis noen motarbeider 
meg, så kan jeg finne 
måter og veier for å få 
det som jeg vil. 

� � � � 

3. Det er lett for meg å 
holde fast på planene 
mine og nå målene 
mine.   

� � � � 

4. Jeg føler meg trygg på 
at jeg ville kunne takle 
uventede hendelser på 
en effektiv måte. 

� � � � 

5. Takket være ressursene 
mine, vet jeg hvordan 
jeg skal takle uventede 
situasjoner.   

� � � � 

6. Jeg kan løse de fleste 
problemer hvis jeg går 
tilstrekkelig inn for det. 

� � � � 

7. Jeg beholder roen når 
jeg møter 
vanskeligheter fordi jeg 
stoler på 
mestringsevnen min. 

� � � � 

8. Når jeg møter et 
problem, så finner jeg 
vanligvis flere løsninger 
på det.   

� � � � 



 

 56 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 

 
 
 

  

9. Hvis jeg er i knipe, så 
finner jeg vanligvis en 
vei ut.   

� � � � 

10. Samme hva som hender 
så er jeg vanligvis i 
stand til å takle det. 

� � � � 


