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Forord

Denne oppgaven er skrevet som en del av grunnskoleutdanningen 5-10 ved Universitetet i
Agder — Masteroppgave i kroppseving, og utgjegr avslutningen pa var utdanning. Gjennom de
siste fem arene har vi opplevd og tilegnet oss mye nyttig kunnskap og uerstattelig erfaring.
Arbeidet med masteroppgaven har til tider vert krevende, men samtidig givende. Det har veert
ekstra motiverende a skrive i par, siden dette kontinuerlig har drevet oss til & hele tiden pushe

hverandre og holde tidsfrister.

Vi er begge av den oppfatning at kroppsgvingsfaget er et ytterst viktig fag, bade i dag og for
fremtiden. Faget bidrar til at elevene far utvikle sunne og gode holdninger rundt egen kropp og
helse. Denne kroppslige leringen og kunnskapen er essensiell for & jobbe mot malet med
livslang bevegelsesglede. Det har derfor vert givende a sette seg sterkere inn i hvilken
pavirkning selvregulering kan ha i kroppsgving. Videre faler vi at masteroppgaven har bidratt
til & gjere oss til bedre kroppsgvingslarere. Vi haper denne oppgaven kan bidra med verdifull

kunnskap bade for elever, studenter og lerere i faget.

| forbindelse med dette masterprosjektet er det noen vi gnsker a takke. Vi vil rette en stor takk
til var eminente veileder Aron Gauti Laxdal. Tusen takk for kloke innspill og lynraske
tilbakemeldinger. Det har vert inspirerende & jobbe med en som virkelig brenner for

kroppsevingsfaget og dets beste.

Til slutt gnsker vi ogsa a takke familie, venner og samboer som alle har bidratt pa hver sin mate.
Dere har vaert opplaftende og stettende nar ting har gatt tratt. Samtidig ma det nevnes at dere
har gjort studietiden til en lek. Vi har begge fatt venner for livet. En liten hyllest rettes ogsa til
vare fantastiske kjeeledyr Prosecco og Hamsun. Takk for uendelige mengder kos gjennom

studieperioden.

Jostein Ekaas & Kim-Victor Rom Hansen
Kristiansand, 31 mai. 2022



Sammendrag

Bakgrunn: For at elever skal kunne bli selvregulerte i kroppsgvingsfaget er det hensiktsmessig
a se nermere pa hva som faktisk farer til dette. Eierskap til egen leering trekkes frem som en
avgjerende faktor. Gjennom selvregulerende lzering er eleven i en prosess som er bade aktiv og
konstruktiv. Samtidig tilegner eleven seg mye nyttig kunnskap som brukes til videre laering og
utvikling. Studien sgker a finne ut av hva det er som kjennetegner elever som selvregulerer i
kroppsevingsfaget, og for a kunne generalisere rundt dette temaet vil det vaere hensiktsmessig

a ha et stort utvalg respondenter.

Utvalg og metode: Studien benytter seg av allerede innsamlet data fra prosjektet
«Leeringsmilje i kroppsgving» som veileder Aron G. Laxdal var en del av. Datainnsamlingen
ble gjennomfart via et sparreskjema som ble besvart av elever ved fire videregaende skoler i
Rogaland og fire videregaende skoler pa Island. Totalt 1133 elever ved videregdende skoler i
Norge og Island deltok i studien. Disse tallene analyseres gjennom statistiske analyser der det

undersgkes om noen utvalgte variabler korrelerer med fenomenet selvregulering.

Resultater: Funnene fra disse analysene indikerte at det var noen konkrete kjennetegn ved
elever som effektivt selvregulerer i kroppsgving. Basert pa studiens analyser sa det ut til a veere
sterkest sammenheng mellom elevers egenopplevde kompetanse og grad av selvregulering. Det
sa altsa ut til at de elevene som i starst grad selvregulerer i faget, ogsa er de mest kompetente.
For a generalisere kan disse elevene gjenkjennes ved at de har medlemskap i idrettslag, og at

de er aktive pa fritiden. Videre sa det ogsa ut til at gutter selvregulerte i starre grad enn jenter.

Konklusjon: Studiens funn indikerer at det er flere faktorer som pavirker elevenes
selvregulering i kroppsgving. Det ser ut til at de elevene som i starst grad selvregulerer i faget
ogsa er de mest kompetente. Dette medfarer at elever som selvregulerer i kroppsgving kan

kjennetegnes gjennom medlemskap i idrettslag, trening pa fritiden og kjgnn.

Ngkkelord: kroppseving, selvregulert leering, sosial kognitiv leeringsteori



Abstract

Background: For students to be able to become self-regulated in the physical education
subject, it can be appropriate to look more closely into what it is that leads to this. The
ownership that the students have towards their own learning is highlighted as a factor. Through
self-regulatory learning, students are in a process that is both active and constructive, and at the
same time the students acquire a lot of useful knowledge that is used for further learning and
development. This study investigates what it is that characterizes students who self-regulate in
the physical education subject. To be able to generalize about this topic, it is deemed appropriate

to have a large sample of respondents.

Sample and methods: The study uses already collected data from the project “Leringsmiljo i
kroppseving”, of which supervisor Aron G. Laxdal took part in. The data collection was carried
out via a questionnaire that was answered by students at four upper secondary schools in
Rogaland and four upper secondary schools in Iceland. A total of 1133 students at upper
secondary schools in Norway and Iceland participated in the study. The data are analyzed

through statistical analyzes to examine degree of correlation with self-regulation.

Results: The findings from these analyzes indicated that there were some specific
characteristics of students who effectively self-regulate in physical education. Based on the
analyzes of the study, the strongest correlation seemed to be between the students’ own
perceived competence and their degree of self-regulation. Thus, it seemed that the students who
self-regulate the most in the subject also are the most competent. To generalize, these students
can be recognized by the fact that they often have membership in sports associations, and that
they are active in their spare time. Furthermore, it also appeared that boys self-regulated to a

greater extent than girls.

Conclusion: The findings in this study indicate that there are several factors that affect the
students’ self-regulation in physical education. It seems to be that the students who to the
greatest extent are self-regulating in the subject also are the most competent. This means that
students who self-regulate in physical education can be characterized through membership in

sports associations, training in their free time and their gender.

Keywords: physical education, self-regulated learning, social cognitive theory
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1.0 Introduksjon

I den norske skolen er kroppsgving et obligatorisk fag for alle elever, og rammene for faget
dannes gjennom styringsdokumentene. Disse gir skoleledelse, lerere, elever og foreldre en
oversikt over blant annet hvilke rettigheter elevene har, hva som skal lzeres og hvilke prinsipper
som gjelder for opplaeringen. For kroppseving understrekes det at faget skal stimulere til
livslang bevegelsesglede og til en fysisk aktiv livsstil ut ifra egne forutsetninger, og fagets
kompetansemal forteller hva elevene skal ha lert etter fullfert opplearing
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Leering i kroppsgvingsfaget har i de senere ar vert et noksa omdiskutert tema, ettersom det har
blitt antydet at det a skulle lzere noe i faget stadig blir nedprioritert (Aasland, 2019; Larsson &
Nyberg, 2017; Redelius & Larsson, 2010). At kroppsgvingsfaget skal veere et laeringsfag
understrekes i styringsdokumentene, og som laerere vil det ogsa veere hensiktsmessig a se pa
hva som faktisk farer til leering. Her kan elevenes eierskap til egen lering trekkes frem som en
avgjerende faktor. For eksempel nevner de fire prinsippene for underveisvurdering at elevene
skal kunne forsta hva de skal lere, fa tilbakemeldinger som gir innblikk i prestasjonen deres, fa
rad om hvordan de kan forbedre seg, og de skal vaere involvert i eget leeringsarbeid ved & blant
annet vurdere sitt eget arbeid og sin egen utvikling (Opplaringsloven, 1998). Det a vare
involvert i sitt eget leeringsarbeid har mange likhetstrekk med fenomenet selvregulering, og

elever som i stor grad involverer seg i egen leering, blir gjerne omtalt som selvregulerte.

1.1 Selvregulering

En generell definisjon for selvregulert leering, er at det er en aktiv og konstruktiv prosess hvor
elevene selv tilegner seg kunnskap som kan brukes til videre leering og utvikling (Ommundsen
& Lemyre, 2007). Videre skal elevene forsgke & regulere, ivareta og kontrollere deres egen
motivasjon, kognisjon, pavirkning og oppfersel opp mot selvvalgte mal. Man kan med andre
ord forsta det slik at en selvregulert elev har et gnske om & investere i seg selv (Ommundsen &
Lemyre, 2007). Selvregulerte elever er elever som gnsker a oppna en forbedring, liker a gve og
praktisere, og som bruker konstruktive tilbakemeldinger til noe positivt de kan bygge videre
pa. Hvis dette ses i en skolesammenheng, kan det forstas at en selvregulert elev er interessert
og proaktiv i form av egen laeringsprosess. Selvregulert leering er en prosess som inneberer

proaktiv styring av atferd og bruk av ulike strategier for 4 oppna egne mal, og det forekommer



som en syklisk prosess der refleksjoner og tanker om tidligere erfaringer brukes til a forbedre

og utvikle leeringsinnsatsen til den enkelte. (Laxdal et al., 2020)

En selvregulert elev vil derfor vare en elev som evner og klarer a sette seg realistiske mal,
forsta hvordan det burde arbeides for a na disse malene og deretter faktisk na disse malene
(Laxdal et al., 2020). Dette kan eleven gjare gjennom hensiktsmessige reguleringsstrategier nar
de etter hvert blir klar over hva som skal til for & na malet. Denne prosessen handler om a ta
initiativ og med det vaere med pa a selvregulere sin egen laeringskurve. | kroppsevingsfaget vil
denne prosessen i stgrre grad omhandle kunsten av & lere seg spesifikke teknikker og
ferdigheter, og i mindre grad av atferd og hvordan dette samhandler med andre elementer i

kroppsgvingsfaget (Laxdal et al., 2020).

1.2 Forskningsspgrsmal

Malet med denne masteroppgaven var a undersgke hvordan selvregulering forekommer i
kroppseving, ved a se naermere pa hva som kjennetegner de som selvregulerer i faget.

Dette ble studert gjennom en kvantitativ undersgkelse som tok utgangspunkt i fglgende

forskningsspgrsmal:

Forskningsspgrsmal 1. | hvor stor grad er elevene aktivt deltagende i sin egen lring i
kroppsgvingsfaget?
Forskningsspgrsmal 2. Hva kjennetegner elever som er aktivt deltagende i sin egen leering i

kroppsgvingsfaget?

For & besvare forskningsspersmalene ble det tatt i bruk datamateriale fra prosjektet
«Leeringsmilje i kroppsaving» (Laxdal et al., 2020). Sperreundersgkelsen fra dette prosjektet
undersgkte flere relevante elementer knyttet til leering i kroppsgvingsfaget, og selvregulering
var her en viktig del. Dette datamaterialet har deretter blitt analysert i lys av relevant teori.
Herunder har blant annet Zimmerman (2000) sin beskrivelse av den sykliske prosessen statt
sentralt. Denne prosessen ble av Zimmerman (2000) delt inn i tre faser, planleggingsfasen,
prestasjonsfasen og refleksjonsfasen. Denne modellen passer godt inn i vart arbeid ettersom

den gir en helhetlig beskrivelse av flere komponenter som gar innunder temaet selvregulering.



1.2.1 Hypoteser

For vi satte i gang med denne masteroppgaven, hadde vi visse antakelser om hvilke elever som
selvregulerte mest. Grunnlaget for disse antakelsene kommer fra tidligere forskning samt egne
erfaringer. Vi trodde at elever som er aktive pa fritiden og som er deltakere i idrettslag har sterre
sannsynlighet for & selvregulere i kroppsgving. Dette kan blant annet begrunnes med at disse
elevene som regel har mer erfaring og bedre kompetanse i flere bevegelsesaktiviteter, noe som
kan ha en sammenheng med gkt grad av selvregulering. Videre sa vi ogsa for oss at gutter
selvregulerte i starre grad enn jenter ettersom kroppsgvingsfaget har vist seg a verdsette
maskuline egenskaper (Aasland, 2019; Fagrell et al., 2012) . Til slutt var det ogsa narliggende
a tro at elever med minoritetshakgrunn kunne ha lavere grad av selvregulering i kroppseving.
Dette ble begrunnet med at spraket kan veare til hinder for noen av de ulike
selvreguleringsprosessene, i tillegg til at utfordringer knyttet til kulturelle forskjeller i
garderoben og i gymsalen ble ansett for & kunne veere av betydning for graden av selvregulering.
Med dette som bakgrunn kom vi derfor frem til tre hypoteser som vi anser som relevante for

denne masteroppgaven.
Hypotese 1: Gutter har hgyere grad av selvregulering enn jenter i kroppsgvingsfaget.

Hypotese 2: Elever med minoritetsbakgrunn har lavere grad av selvregulering i kroppsgving.

Hypotese 3: Deltakelse i idrettslag har en positiv sammenheng med selvregulering.
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2.0 Teoretisk rammeverk

Dette kapittelet vil belyse teoretiske rammeverk som omhandler selvregulering. Det vesentlige
ved studien vil vere hva som kjennetegner en selvregulerende elev i kroppsgvingsfaget.
Teorien vil derfor ga grundig gjennom de ulike prosessene som ligger til grunn for selvregulert
leering. Dette inkluderer blant annet sykliske prosesser, leringsteori og vurdering. Denne

teorien vil veere nyttig, ettersom den danner et grunnlag for tolkningene av studiens analyser.

2.1 Sosial kognitiv leeringsteori

Selvregulering kan ses gjennom flere ulike perspektiver, og et av disse perspektivene er sosial
kognitiv leringsteori (Forgas et al., 2009; Zimmerman & Schunk, 2001). Var evne til
selvregulering utvikles gjerne i fellesskap med andre som kan vise og veilede o0ss i lgsning av
oppgaver, og nar det er snakk om selvregulering i skolen er det vanlig a ta utgangspunkt i
nettopp denne laeringsteorien (Olaussen, 2013). Sosial kognitiv leeringsteori legger nemlig til
grunn at leering er noe som skjer gjennom den gjensidige pavirkningen mellom person, situasjon
og atferden som utgves (Olaussen, 2013). Bandura (1997) forklarer at leering oppstar gjennom
a observere gjennomfaringen og konsekvensene av bade egne og andres handlinger. Den delen
av leeringen som oppstar gjennom a observere andre, kalles gjerne observasjonslaring eller
modellering. Ved slik lzring er det av betydning at modellene som observeres er kompetente
pa sitt felt og har hgy status (Olaussen, 2013). Videre viser det seg at oppmerksomheten var
lettest kan rettes mot modeller som ligner en selv nar det kommer til blant annet alder, kjgnn,
kulturell bakgrunn og status (Zimmerman, 2004). Ifglge Bandura (1977) er det fire faktorer
som er viktige for at det skal oppsta lering gjennom observasjon, nemlig graden av
oppmerksomhet, hukommelse, evne til gjennomfgring av det som har blitt observert og ens
motivasjon for laering. Dessuten understrekes det av Bandura & Jourden (1991) at sosial
sammenligning kan veere positivt for flere selvregulerende prosesser, som malsetting,

refleksjon og selvreaksjon.

Sentralt innen kognitiv leringsteori er mestringsforventning (self-efficacy), hvor
mestringsforventning har betydningsfull pavirkning pa elevers selvregulering (Bouffard-
Bouchard et al., 1991; Schunk & Ertmer, 2000). Mestringsforventning handler om hva en
person tror om egne evner til & planlegge og utfare handlinger for gjennomfaring av en bestemt
oppgave, og denne mestringsforventningen er av stor betydning for motivasjonen, og dermed

ogsa for leeringen (Bandura, 1997). Mestringsforventning pavirker menneskers leering pa flere
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mater, for eksempel tenderer vi mot & velge aktiviteter vi forventer & mestre og setter oss mal i
trad med hva vi forventer & kunne klare. Videre ser det ut til at dersom vi forventer a mestre en
oppgave, kan denne forventningen om mestring gjere at vi ikke gir opp, selv om det kreves litt
innsats for & gjennomfare oppgaven (Schunk & Pajares, 2004). Med andre ord er vi mer villig
til & bruke tid og krefter pa en oppgave dersom vi tror vi er i stand til & mestre den, og da vil

naturligvis graden av laering ogsa forsterkes (Wigfield et al., 2011).

Det er fire faktorer som er sentrale for utvikling av mestringsforventning, nemlig verbalt
budskap, tidligere suksess, andres suksess og kollektiv suksess (Bandura, 1997). Tidligere
suksess innenfor et felt gir naturligvis gkt mestringsforventning nar nye oppgaver innenfor det
samme feltet introduseres. For eksempel vil en elev som tidligere har erfart mestring ved serve
I tennis kunne oppleve hgy grad av mestringsforventning hvis det skal utferes clearslag i
badminton, ettersom begge avelsene tilhgrer racketfeltet, det stilles lignende krav til gye-hand-
koordinasjon og bevegelsene er noksa like. Videre viser gruppearbeid seg a ha positiv effekt pa
mestringsforventning, serlig hvis kollektivet tidligere har opplevd suksess. Elever har ogsa ofte

starre mestringsforventning ved slikt arbeid enn ved individuelt arbeid (Olaussen, 2013).

Verbale budskap pavirker mestringsforventning ved at personer i miljget, for eksempel lzerere,
trenere, medelever, foreldre eller venner gir oppmuntrende ord ved for eksempel introduksjonen
av en oppgave (Olaussen, 2013). Verbalt budskap kan utferes pa flere mater, blant annet ved a
pavirke gjennom fremovermeldinger. Dersom for eksempel en leerer viser og forklarer en elev
hva eleven burde gve pa fremover for & kunne greie a sta pa hendene, forteller leereren indirekte
at han eller hun har tro pa at eleven til slutt vil klare det, og dette kan fare til at elevens egen
mestringsforventning gker (Olaussen, 2013). Et annet eksempel kan veere at leereren trekker
sammenligninger mot en person som en elev assosierer seg med. Hvis eleven far vite at
personen det er snakk om er i stand til & mestre den samme eller en lignende oppgave, kan
sannsynligheten for at personen selv far tro pa & mestre oppgaven gke (Olaussen, 2013). Dette
kan minne om en annen sentral faktor for utvikling av mestringsforventning, nemlig andres
suksess. Ved & observere andre som klarer en oppgave kan egen mestringsforventning mot
oppgaven gke, men pa den andre siden kan den ogsa synke dersom den som observeres feiler.
Effekten av a observere andre er farst og fremst fremtredende dersom den som observeres ligner
pa den som observerer (Olaussen, 2013). Den beste effekten pa leering ved observasjon oppnas
for mange elever gjennom a observere andre barn pa samme alder som farst strever med en

oppgave, for sa a lykkes med den (Zimmerman & Kitsantas, 2002).
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2.2 Selvregulering som en syklisk prosess

Selvregulering blir av Zimmerman (2000) beskrevet som en syklisk prosess. Grovt sett deler
han prosessen inn i tre ulike faser, nemlig planleggingsfasen, prestasjonsfasen og
refleksjonsfasen. Denne syklusen kan ses pa som en runddans der hvert steg pavirker det neste.
Modellen nedenfor illustrerer for eksempel at tidligere erfaring har pavirkning pa den pagaende
og den fremtidige leeringen.

B

Figur 1. Modell som viser de ulike trinnene som gjennomgas i den sykliske prosessen

selvregulering (Hentet og oversatt fra Zimmerman, 2002).



2.2.1 Planleggingsfasen

I planleggingsfasen brukes tidligere erfaringer til & danne et grunnlag for videre lering.
Planleggingsfasen bestar av to sentrale deler, der den farste delen bestar av a gjgre en analyse
av oppgaven som skal gjennomfares. Det & analysere oppgaven innebzarer blant annet a sette
seg mal for oppgaven og a planlegge strategier for hvordan oppgaven skal gjennomfares
(Ommundsen & Lemyre, 2007). Ved a sette seg realistiske og umiddelbare mal legges det til
rette for selvregulering i de neste fasene, og dette gker sannsynligheten for at elevene opplever
suksess i arbeidet med disse malene (Zimmerman, 2002). Dette har ssmmenheng med den andre
sentrale delen av planleggingsfasen. Denne omhandler nemlig elevenes motivasjonstro, altsa
aspekter som har med det mentale & gjore. Elevenes motivasjonstro pavirkes av
mestringsforventning og forventede utfall til oppgaven, og for a oppleve mestring er det derfor
av betydning at elevene til tider nar sine mal. Videre pavirkes elevenes motivasjonstro av i hvor
stor grad de anser oppgaven som verdifull og om den er av interesse (Ommundsen & Lemyre,
2007).

2.2.1.1 Malsetting og strategisk planlegging

Ved a sette seg bestemte mal kan man identifisere meningsfylte og tiltenkte resultater. Altsa vil
det for den enkelte elev vere enklere a oppfatte hva som har blitt gjort riktig, og hva som kunne
veert gjort annerledes. Flere studier kan vise til at det er fordelaktig a sette seg spesifikke mal
kontra generelle mal, kortsiktige mal istedenfor langsiktige mal, og selvlagde mal istedenfor
tildelte mal nar det kommer til leering og presentasjon i idrettspregede aktiviteter (Kitsantas &
Zimmerman, 1998; Kolovelonis et al., 2013). | tillegg vil det i de fleste tilfeller veere
hensiktsmessig med mal og aktiviteter som er overkommelige, men samtidig utfordrende. Dette
vil samlet gi en sterre opplevelse av mestring og motivasjon enn ved valg av enkle mal
(Kitsantas et al., 2018; Locke & Latham, 1990). Det kan ogsa argumenteres for at det vil lgnne
seg a fokusere pa selve prosessen i stedet for sluttresultatet. For tidlig fokus pa resultater far en
ferdighet er ferdig utviklet, vil kunne pavirke den kognitive funksjonen til en ferdighet. Dette
vil igjen ha en negativ innvirkning pa elevens motivasjon (Zimmerman & Kitsantas, 1996).
Ved & vere aktivt til stede under en aktivitet, vil eleven ha mulighet til & veere oppmerksom pa
detaljer som kan forbedre selve utfgrelsen av aktiviteten. Dette vil pa sikt gi bedre resultat enn
om fokuset kun var rettet mot sluttresultatet (Zimmerman & Kitsantas, 1997). Dette illustreres
for eksempel i en eksperimentell studie hvor studentene ble tildelt tre ulike typer mal, nemlig
resultatmal, prosessmal og en blanding av resultat- og prosessmal. Forskningen viste her at

gruppen som skiftet mellom prosessmal og deretter til resultatmal hadde den hgyeste graden av
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ytelse og resultat. Dette kan tyde pa at det er lsnnsomt & ta i bruk bade prosessmal og resultatmal

uavhengig av hvor i leeringen man er (Kolovelonis et al., 2012; Zimmerman & Kitsantas, 1997).

2.2.1.2 Mestringsforventning, oppgaveorientering og malorientering

Malorientering handler blant annet om hvordan ulike typer mal pavirker motivasjon og laering.
Det finnes flere studier som har undersgkt hvorvidt malorientering er relevant i
selvreguleringsprosessen nar det kommer til fysisk aktivitet (Duda & Nicholls, 1992; Kitsantas
et al., 2018; Van de Pol & Kavussanu, 2011). For det forste virker det som at det & veere
oppgaveorientert kan gi en positiv effekt pa egen selvkontroll og evaluering, mens
egoorientering pa motsatt side vil gi mindre relevans til selvkontroll (Kitsantas et al., 2018).
Videre kan det se ut til at det & ha en mestringsorientert motivasjon vil veere fordelaktig. Det &
sammenligne sine egne prestasjoner med egne, tidligere prestasjoner vil veere mer malorientert
enn om man skulle sammenligne seg selv med andres prestasjoner og mal (Duda & Nicholls,
1992). For det andre ser man ofte en tendens blant elever nar det kommer til forskjellen mellom
konkurranse og trening. Det 8 sammenligne seg selv med andre faller for de fleste naturlig nar
det konkurreres, og forskning viser at egoorientert tankegang er mer dominerende i
konkurransepregede aktiviteter (Kitsantas et al., 2018; Van de Pol & Kavussanu, 2011). P& den
andre siden pekes det mot at en oppgaveorientert tilneerming bidrar til sterre fokus pa blant
annet malsetting, strategiske valg og selvevaluering enn konkurransepregede aktiviteter.
Gjennom disse resultatene ser man at oppgaveorientert og malorientert tilngerming er essensielt
i utviklingen og pavirkningen til & havne i en selvregulerende prosess (Kitsantas et al., 2018).
Likevel vil det i enkelte tilfeller veere konkurransen som driver motivasjonen til den enkelte
elev, og ved a kun rette fokus mot terping av detaljer, vil eleven over tid kunne pavirkes negativt
(Kitsantas et al., 2018). Noen elever vil nemlig fale pa et gnske om a sammenligne seg med
andre og derav konkurrere. Imidlertid viser forskning at det ofte forbindes negative falelser
mellom det & vare egoorientert og a konkurrere (Kitsantas et al., 2018). Oppgaveorientert
tilneerming blir gjerne forbundet med glede, stolthet og tro pa seg selv, samt liten grad av
motlgshet. Denne tilnermingen kan med andre ord virke som et sterkt grunnlag for positive

folelser og bidra til ytterligere selvregulering (Kitsantas et al., 2018).

Nar man finner signifikante sammenhenger mellom oppgaveorienterte aktiviteter og opplevd
falelse av mestring, har de som regel en tendens til & virke positive (Skaalvik, 1997). Forskning
viser i stor grad at utavere som opplever falelse av mestring, pavirker sin egen motivasjon til a

sette i gang og opprettholde sin egen selvregulerende funksjon (Kitsantas et al., 2018). Bandura
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forklarer mestringsforventning pa denne maten; «Fglelse av mestring omtales gjerne som troen
pa ens egne evner til & organisere og utfgre de ulike oppgavene som kreves for a oppna gitte
prestasjoner» (Bandura, 1997). Bandura hevder videre at hvordan den enkelte elev tenker og
faler om seg selv, pavirker atferden deres. Med andre ord er forventningene man setter til seg
selv avgjerende for pavirkningen og opplevelsen av motivasjon. Forventningen om mestring
vil ogsa ha stor betydning for de valgene man tar, og den innsatsen man velger a legge ned i
hver enkelt aktivitet. Innunder dette kan man derfor se flere selvregulerende prosesser, deriblant
malsetting, oppgavestrategier og selvreaksjon. Et godt eksempel fra forskning, viser at utgvere
som opplever stor falelse av mestring, har stgrre sannsynlighet for a sette seg utfordrende mal,
og samtidig lete etter gode strategier som vil hjelpe de i 4 utrette disse malene (Kitsantas et al.,
2018; Kitsantas & Zimmerman, 2002). Videre viser forskning ogsa at utvikling over tid, hvor
man maler resultater og forbedringer, er med pa a gi sterkere tro pa seg selv og gkt faglelse av
mestring. Altsa er falelse av mestring sterkt forbundet med utfall og forbedring i diverse
aktiviteter (Kitsantas et al., 2018).

2.2.2 Prestasjonsfasen

Ved oppstart av selve oppgaven starter ogsa prestasjonsfasen. Denne fasen kan ogsa deles inn
I to hoveddeler, der den ene delen omhandler selvkontroll og den andre delen omhandler
selvobservasjon (Zimmerman, 2002). Selvkontroll i denne sammenhengen handler om a ta
strategiene fra planleggingsfasen i bruk (Laxdal et al., 2020). Strategier som anvendes her kan
veere selvinstruksjon, strukturering av miljget og strategier for a opprettholde konsentrasjon og
oppmerksomhet (Ommundsen & Lemyre, 2007). Selvobservasjon handler om hvordan det
metakognitive overvakes, eller tas fysisk opptak av, ved spesifikke aspekter ved utfgrelsen av
oppgaven, samt de omkringliggende forhold rundt oppgaven og effektene av oppgaven
(Ommundsen & Lemyre, 2007). Et resultat av dette er at eleven forhapentligvis kan gjere

endringer underveis i prosessen for a prestere bedre.

2.2.2.1 Selvkontroll

Allerede pa 1800-tallet ble viktigheten av selvkontroll poengtert for datidens larere
(Duckworth & Gross, 2014). Ikke bare ble fordelene synlige rent akademisk, men ogsa utenfor
skolens omrader. Selvkontroll ble dratt frem som en viktig egenskap for a kunne yte best mulig
sosial kompetanse, samt skape positive relasjoner med bade voksne og jevnaldrende
(Duckworth & Gross, 2014). Dermed innebzrer selvkontroll blant annet & veere i stand til a

regulere egne tanker og falelser. Dette kan for eksempel vaere at man velger a trene istedenfor

16



a sitte i sofaen, velger a lage middag istedenfor a kjgpe hurtigmat og velger a sta opp for & dra
pa jobb nar man egentlig er lei. Denne formen for selvdisiplin er essensiell for a kunne ta ansvar
for egen laering og utvikling (Backer-Grgndahl & Nerde, 2015). Forskning viser blant annet at
darlig selvkontroll i ung alder vil ha stor betydning for det videre livslgpet. Darlig selvkontroll
kan blant annet fare til problemer relatert til helse, svakere gkonomi og en starre risiko for a bli
demt for lovovertredelse (Backer-Grgndahl & Narde, 2015). Videre viser forskning at barn
som blir utsatt for positiv kontroll, har en sterre tendens til & effektivisere sine
selvreguleringsstrategier (Karreman et al., 2006; Spinrad et al., 2007). Positiv kontroll vil i
skolesammenheng handle om larere som er dyktige til & sette visse rammer i hverdagen. Dette

kan for eksempel veere gode rutiner, regler, tydelige beskjeder og god fordeling av oppgaver.

Over tid vil dette utfordre ferdighetene til elevene, som igjen vil gi mulighet for utvikling av
selvregulering. Bade foreldre og laerere bygger derfor en type «stillas» rundt elevene. Dette
«stillaset» kan elevene stotte seg til mens de selv bygger oppunder sin egen utvikling. Etter
hvert som tiden gar, vil elevene bli mer og mer selvstendige og behovet for «stillaset» vil minke
(Backer-Grgndahl & Nea&rde, 2015). | kroppsgvingssammenheng ser man at de elevene som
mottok tilbakemeldinger og observerte gode rollemodeller, var i bedre stand til & utvikle
forbedringspotensialet enn de som ikke mottok dette. Elever som i tillegg satte progresjonsmal
og var bevisst pa selvobservasjon og utvikling, viste starre forbedring enn kontrollgruppen
(Kolovelonis et al., 2012). Dette resulterer i og stetter oppunder den mulige effekten som den
sosialkognitive modellen har for selvregulert leeringsutvikling. Altsa at elever gver med
muntlige tilbakemeldinger og gode leringsbilder. Deretter er det gnskelig at eleven selv setter
seg et mal og registrerer sine egne prestasjoner. Dette vil bidra til gkt selvkontroll, som igjen

vil veere fordelaktig for & mestre og utvikle nye ferdigheter effektivt (Kolovelonis et al., 2012).

2.2.2.2 Selvobservasjon

Ifelge Zimmermans (2002) selvregulerende leringsmodell, kan man se at effektiv
selvregulerende laering inkluderer blant annet oppgaveanalyse (mal og planlegging) og
selvobservasjon i form av a overvake egne prestasjoner. | tillegg vil justeringer i forhold til
oppgaveanalyse vere relevant (Duivenvoorden et al., 2021; Zimmerman, 2002). Nar det
kommer til kroppsgvingsfaget ser man at disse selvregulerte leeringsprosessene kan overvakes
ved a direkte observere prestasjon og atferd under aktiviteten. Dette forutsetter at aktiviteten er
av selvkontrollerende praksis (Duivenvoorden et al., 2021). Videre ser man at en essensiell del

av prestasjonsfasen omhandler egenkontroll i form av & kunne observere og loggfare egne
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prestasjoner over tid. Ved bruk av opptak (selvobservasjon), kan man utvikle egenkontroll pa
en god og effektiv mate. Blant annet vil man med dette kunne se seg selv fra ulike vinkler, fa
en annen oppfatning og nerhet til utferelse, samt utvikle og forbedre ngyaktighet (Zimmerman
& Kitsantas, 1997). Forskning viser at ved a loggfere resultater over tid, vil man i flere tilfeller
oppna bedre resultater enn om man unngikk a loggfere. I tillegg blir det fastslatt at de som
bruker loggfaring som metode generelt hadde stgrre motivasjon enn de som ikke gjorde det
(Zimmerman & Kitsantas, 1996). | sammenheng med dette ser man ogsa at de elevene som
skarer sterkt pa selvregulering, i starre grad anvender seg av selvobservasjon i form av opptak,
enn de elevene som er svakere til & selvregulere egen laering. Forskning viser videre at
selvobservasjon hadde positiv innflytelse pa selve prestasjonen nar det kom til & lere en ny
ferdighet. (Kitsantas et al., 2018). Gjennom bruk av for eksempel opptak fikk elevene mulighet
til & se sine egne prestasjoner og sammenligne dette med sine forhandsbestemte mal. Likevel
bidro ikke denne egenobersvasjonen til gkt grad av tilfredsstillelse ved a lere en ny ferdighet,
men fungerte heller som et godt hjelpemiddel pa veien mot a forbedre ferdigheten (Kitsantas et
al., 2018).

Et annet viktig aspekt nar det kommer til selvobservasjon er muligheten til & fa hjelp av andre
gode veiledere, som for eksempel trenere og lerere. Selv om selvobservasjon hjelper mye, er
det nok gunstig a fa input fra andre for a forbedre enkelte ferdigheter. Det & kunne sgke hjelp
fra andre er ogsa en viktig del av den selvregulerende prosessen, fordi eleven ma kunne fastsla
om hjelpen faktisk er «ngdvending», ta valget om man faktisk trenger hjelp, og avgjere hvilken
type hjelp man trenger. Samlet ma den enkelte altsd anerkjenne om hjelpen som blir gitt vil
bidra til & oppna gnsket mal (Karabenick & Dembo, 2011; Kitsantas et al., 2018). Med andre
ord er bade det & kunne hjelpe seg selv og kunne sparre andre en sentral del av og til slutt bli

selvregulerende.

2.2.3 Refleksjonsfasen

Etter at oppgaven er gjennomfart starter refleksjonsfasen. Ogsa denne fasen deler Zimmerman
inn i to ulike klasser, og disse klassene kan oversettes til & omhandle selvbedgmmelse og
selvreaksjon. Selvbedemmelse inkluderer selvevaluering, som handler om hvordan man
sammenligner sin egen selvobserverte prestasjon opp mot en eller annen standard, eller en
annen persons prestasjon (Zimmerman, 2002). Selvbedgmmelse kan ogsa innebare kausal
attribusjon, altsa hvordan det attribueres til at noe gikk som det gikk (Zimmerman, 2002).

Selvreaksjon handler om hvilke falelser som oppstar rundt egen prestasjon. Tilfredshet rundt
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egen prestasjon er vist a gi gkt motivasjon, mens lav tilfredshet kan trekke ned videre innsats
for leering (Schunk, 2001). Videre kan selvreaksjonen omtales som defensiv eller adaptiv.
Selvreaksjonen er defensiv dersom eleven forsgker & forsvare sitt eget selvbilde gjennom a
trekke seg tilbake og senere unnga utfordrende laringssituasjoner, mens en adaptiv
selvreaksjon kjennetegnes ved at eleven justerer eller endrer laeringsstrategier for & lykkes med

oppgaven (Zimmerman, 2002).

2.2.3.1 Selvevaluering

En grunnleggende form innunder refleksjonsfasen og malet om & bli selvregulerende, er
viktigheten av selvevaluering. Som tidligere nevnt handler dette om hvordan man
sammenligner sine egne prestasjoner opp mot en viss standard. Dette kan veere tidligere
prestasjoner som for eksempel utvikling over en 5-ukers periode innenfor en gitt aktivitet.
Forskning gjort av Zimmerman og Kitsantas (1997) viste at elever som drev loggfaring i
kombinasjon med selvevaluering gkte sine prestasjoner i dart-kasting. Videre sa man at
nybegynnere som evaluerte seg selv opp mot gode resultater og fastsatte standarder, forbedret
sine ferdigheter betydelig, samt opplevde stagrre motivasjonstro og mestring enn elever som
ikke evaluerte sine prestasjoner opp mot en gitt standard (Zimmerman & Kitsantas, 1997).
Denne refleksjonsfasen viser at effektive selvregulerte elever bruker selvvurdering til & bade
evaluere videre planlegging og ytelse, og gi attribusjoner hvor man tar hensyn til suksess og
fiasko (Duivenvoorden et al., 2021). Selvattribusjon vil kunne pavirke elevens selvvurdering
og forventning om mestring. Her kan man skille mellom internal attribusjon (at resultatene
pavirkes av individet selv, for eksempel innsats og evner) og eksternal attribusjon (at resultatene
pavirkes av noe annet enn individet, for eksempel flaks og oppgavens vanskelighetsgrad).
Forskning gjort i skolen viser at elever gjerne har en tendens til & bruke en form for
selvbeskyttende attribusjon (Skaalvik & Skaalvik, 1996). Dette har kommet frem ved at elever
maler sin suksess gjennom egne evner og ferdigheter (internalt), mens vanskelighetsgrad og
miljemessige arsaker (eksternalt) ofte far skylden for nederlag (Skaalvik & Skaalvik, 1996).
Derfor vil man kunne se at en selvregulerende elev vil vare dyktig til & skille mellom
strategimangel og prestasjonsmangel. Dette kan pavirke eleven positivt og vaere med pa & holde
motivasjonen oppe nar resultatene ikke samsvarer med gnskede standarder (Kitsantas et al.,
2018; Zimmerman & Kitsantas, 1997). Sammen forsterker disse selvreaksjonene ulike
selvmotiverende strategier. Disse strategiene vil igjen gi en positiv innflytelse pa falelse av
mestring, resultatforventning, leering, malorientering og ikke minst egeninteresse (Zimmerman,

2002). Motsvarende vil mangel pa selvreaksjon kunne pavirke eleven negativt i fremtidige
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prestasjoner og relevante settinger. Gjennom & veare selvevaluerende og gi seg selv

attribusjonelle vurderinger oppnar man ulike typer for selvreaksjon.

2.2.3.2 Selvreaksjon

En annen viktig del av refleksjonsfasen er selvreaksjon. Her skilles det ofte mellom to typer,
nemlig tilfredsstillelse og adaptive slutninger. Adaptive slutninger har en tendens til a pavirke
aktive elever til & enten opprettholde eller endre sine selvregulerende strategier. Videre kan
dette utvikle seg til defensive beslutninger som for eksempel apati, prokastinering og
oppgaveunngaelse (Kitsantas et al., 2018). Elever som er sveert gode til & selvregulere, gjor
gjerne adaptive slutninger som undersgker og effektiviserer strategiene som blir brukt, mens
elever som selvregulerer svakt gjer darlige defensive slutninger, som farst og fremst handler
om a beskytte og unnga fremtidig misngye (Kitsantas et al., 2018; Zimmerman, 2000). Schunk
(2001) understreker ogsa at selvreaksjon omhandler falelser av selvtilfredshet og positiv affekt
i henhold til ytelse. Med andre ord, dersom selvtilfredsheten, gker, gker ogsa motivasjonen hos
eleven. Derimot vil en reduksjon i selvtilfredshet undergrave ytterlige innsats for a ta til seg
leering (Schunk, 2001; Zimmerman, 2002). Dette viser at elever som har stor tilfredshet rundt
egne prestasjoner, sannsynligvis vil ha starre drivkraft til videre lering (Schunk, 2001;

Zimmerman, 2002).

2.3 Strategier for selvregulering

Hvorvidt elevene lykkes positivt med den sykliske prosessen selvregulering, avhenger av hvilke
strategier de tar i bruk for a selvregulere. Ulike personer og oppgaver krever ulike strategier,
og det finnes ingen strategi for selvregulering som vil fungere optimalt for en person ved alle
anledninger (Flavell, 1987). Samtidig gjenkjennes selvregulerte elever ved at de benytter seg

av effektive metakognitive strategier (Ommundsen & Lemyre, 2007).

Vi deler gjerne strategier for selvregulering inn i adaptive og maladaptive
selvreguleringsstrategier. Adaptiv selvregulering omfatter elementer av det kognitive,
atferdsmessige og det motivasjonelle som antas & forbedre elevens lering og
ferdighetsutvikling (Ommundsen & Lemyre, 2007). Vi kan dele adaptiv selvregulering inn i
subkategoriene kognitiv selvregulering, metakognitiv selvregulering og selvregulering av
atferd og motivasjon. Kognitiv selvregulering inkluderer blant annet gvelsesstrategier som er

til hjelp ved lokalisering og memorering av informasjon samt mer dyptgaende og
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organisatoriske strategier for a se sammenhenger og forskjeller mellom for eksempel aktiviteter
og ideer (Ommundsen & Lemyre, 2007). Metakognitiv selvregulering oppstar ved regulering
av kognisjon pa bakgrunn av skiftende krav eller forhold, og konkrete strategier kan blant annet
veere planlegging ved a analysere og sette seg mal for oppgaven, eller & overvake egen
oppmerksomhet mens en oppgave utfgres (Ommundsen & Lemyre, 2007). Selvregulering av
atferd og motivasjon handler om elevens evne til & kontrollere eget innsatsniva uavhengig av
oppgavens innhold, og om a evne a sgke hjelp nar det er ngdvendig (Ommundsen & Lemyre,

2007).

Innenfor maladaptive selvreguleringsstrategier finner vi blant annet selvhandikapping, defensiv
pessimisme og negativ selvbekreftelse. Dette er strategier som brukes for & regulere eller
opprettholde elevens motivasjon gjennom a beskytte elevens selvbilde. Mye tyder pa at
maladaptive strategier pavirker elevene og deres leeringsstrategier negativt, og at slike strategier
dermed far konsekvenser for elevens laring og prestasjoner (Garcia & Pintrich, 1994). En elev
som utever selvhandikapping vil for eksempel manipulere en situasjon pa en slik mate at det
kan hevdes at diverse hindringer og utfordringer er arsaken til svake prestasjoner, og denne
strategien vil derfor fungere som en beskyttelse for eleven. Skulle det oppsta situasjoner der en
elev faler at prestasjonen ikke samsvarer med gnsket resultat, vil eleven kunne skylde pa mulige
hindringer (Ommundsen, 2004). Dette kan for eksempel veere darlig sgvn, for lite matinntak
eller forstyrrelser fra medelever. Dette er faktorer som kan bidra til & opprettholde gnsket
selvbilde og selvtillit over en kort periode. Derimot vil selvhandikapping pa lengre sikt fare til
darlige vaner og svakere prestasjoner. Selvhandikapping vil derfor potensielt kunne innebare

svakere selvregulering hos den enkelte elev (Ommundsen, 2004).

En annen maladaptiv strategi for selvregulering er defensiv pessimisme. Dette er en strategi
hvor den enkelte elev setter lave forventninger til sine egne prestasjoner. Eleven vil deretter
forberede seg for potensiell fiasko eller motivere seg selv for a unnga nederlag. Gjennom a
gjere dette vil man kunne dempe angsten, samt gjennomfgre aktiviteter uten at det pavirker
selvtilliten nevneverdig. Enkelte elever opplever at frykten for a feile er en motivasjon i seg
selv. Dette gjar at eleven legger ned den innsatsen de selv faler er riktig, og med det oppnar
gnsket resultat (Norem & Cantor, 1986). Negativ selvbekreftelse er ogsa en strategi som kan
fungere for & opprettholde eget selvbilde. Dette er en reguleringsprosess der eleven selv
revurderer hva som er verdifullt for 4 unnga felelsen av a ha feilet (Garcia & Pintrich, 1994).

For eksempel vil en basketballinteressert elev med darlig selvtillit i fotball kunne finne pa a
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begynne & kaste fotballen i basketballkurven, mens eleven egentlig skulle trene pa triksing i
fotball, og eleven vil da kunne fa en viss bekreftelse gjennom a mestre a kaste ballen, samtidig
som eleven slipper a fole seg mislykket gjennom fotballtriksingen. Disse strategiene kan
kanskje ha en positiv virkning pa motivasjon og selvbilde pa kort sikt, men de vil svekke
elevens evne til selvregulering og motivasjon for senere oppgaver dersom de benyttes over
lengre tid (Lyngstad, 2018).

2.4 Vurdering for leering/underveisvurdering

Begrepene vurdering for laering og underveisvurdering blir ofte referert til som det samme.
Felles for de begge er at de er en form for formativ vurdering. Begge begrepene handler i stor
grad om at informasjon om elevens kompetanse og utvikling gir retning for planlegging og
gjennomfgring av oppleringen (Utdanningsdirektoratet, 2019). | forhold til refleksjonsfasen,
er vurdering for leering en sammenhengende faktor. Det siste tidret har Norge lagt ned stor

innsats for & styrke vurdering for leering i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2019).

§ 3-3. Vurdering i fag

Formalet med vurdering i fag er a fremje laering og bidra til leerelyst undervegs, og a
gi informasjon om kompetanse undervegs og ved avslutninga av opplaringa i faget

(Forskrift til oppleeringslova, 2020).

| forskriften til oppleringsloven finner man blant annet at elever leerer mer og bedre nar de vet
hva de skal leere og hva som forventes av dem. Videre er ogsa tilbakemeldinger og rad som
forteller om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen viktig for gkt forstaelse og lering
(Forskrift til oppleringslova, 2020, § 3-1 & § 3-11). Den aktuelle lerer skal ogsa tilrettelegge
slik at eleven kan vare involvert i eget leeringsarbeid ved blant annet & vurdere eget arbeid,
egen kompetanse og egen faglig utvikling (Forskrift til oppleeringslova, 2020, § 3-12 & §4-8;
Utdanningsdirektoratet, 2019).

8§ 3-10. Undervegsvurdering i fag

All vurdering som skjer fgr avslutninga av oppleringa, er undervegsvurdering.
Undervegsvurdering i fag skal vere ein integrert del av opplaringa, og skal brukast til
a fremje leering, tilpasse oppleeringa og auke kompetansen i fag. Undervegsvurderinga

kan vere bade munnleg og skriftleg (Forskrift til opplaringslova, 2020).
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§ 3-10 i forskriften til oppleeringsloven viser at underveisvurdering skal forega systematisk og
gjennomtenkt. | lgpet av opplaeringen skal det forega et produktivt samspill mellom learer og
elev, hvor det er bruk av kontinuerlige vurderinger og tilbakemeldinger. Dette skal forekomme
semlgst som en naturlig del av undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2019).
Underveisvurderingen vil i sa mate bestd av to komponenter. For det farste skal elevenes
kompetanse bli vurdert i forhold til de gitte kompetansemalene i faget. For det andre skal
tilbakemeldingene veere rettet mot det som faktisk leres, og samtidig gi veiledning slik at
elevene kan gke og forbedre sin kompetanse i faget. Sett i lys av refleksjonsfasen ser man derfor
at det er gnskelig at eleven far god veiledning og statte fra sin leerer. Laerer ma i stor grad kunne
tilrettelegge for den enkelte elev gjennom gode, tilpassede leeringssituasjoner. Dette kan for
eksempel vaere oppnaelige standarder som bidrar til god og realistisk selvattribusjon hos eleven.
Videre kan god vurdering for leering veere behjelpelig til & oppna gkt selvreaksjon gjennom
positive falelser og selvtilfredsstillelse hos den enkelte elev. Denne individuelle tilpasningen
vil vaere pavirkelig i forhold til elevens motivasjon for laring i faget (Kitsantas et al., 2018;

Zimmerman & Kitsantas, 1997).

2.5 Hvordan tilrettelegge for selvregulering

Selv om selvregulering handler om elevens egen evne til a ta i bruk strategier for a oppna
leringsmalene, viser studier at det er flere ting leerere kan gjere for a legge til rette for
selvregulering (Perry et al., 2002; Postholm, 2009). | falge Vygotsky (2000) igangsettes
leeringsprosesser i sosiale settinger, for de deretter kan internaliseres hos eleven. Dette medfarer
at selvinstruksjon, en viktig del av selvreguleringens prestasjonsfase, farst ma lzeres i en sosial
sammenheng (Postholm, 2009). Det vil veere serlig effektivt med arbeid i sma grupper,
ettersom dette gir muligheter for diskusjon og refleksjon som fremmer selvregulering og
metakognisjon (Davis, 2003). Gjennom a presentere bruk av leeringsstrategier i en kontekst som
har sammenheng med konkrete oppgaver dannes grunnlaget for at elevene selv effektivt kan ta
i bruk laeringsstrategier (Hattie et al., 1996).

Det kan pa generelt grunnlag konkluderes med at elever som bruker strategier leerer mer og har
en hgyere motivasjon for a leere (Pintrich, 2000). | et todrig FoU-arbeid undersgkte Postholm
(2009) leereres erfaringer med selvregulert leringsarbeid for elevene, og i studien ble
ungdomsskoleelever introdusert for en rekke ulike oppgaver og leeringsstrategier elevene kunne

benytte. Grunnen til at mange ulike strategier ble introdusert er at ingen strategi vil fungere pa
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samme mate for ulike personer (Flavell, 1987). Videre er det som nevnt tidligere verdt &
understreke at leeringsstrategier har best effekt nar de presenteres i sammenheng med en konkret
oppgave (Hattie et al., 1996). Lererne i FoU-arbeidet prgvde derfor & veere konsekvente med a
blant annet bruke relevante eksempler nar de introduserte ulike leeringsstrategier for elevene.
Strategiene som ble tatt i bruk i den nevnte studien har nok sitt naturlige habitat i en
klasseromskontekst, og derfor ville det vert interessant & introdusere elever for ulike
leeringsstrategier i en kroppsevingskontekst for a se om det gir lignende resultater. Studien viste
nemlig at konsekvent bruk av leeringsstrategier farte til at elever pa alle nivaer gjorde det bedre

enn pa tidligere prover.

For kroppsgvingskonteksten er det searlig én ting det er verdt & ta med seg fra studien. Larerne
i studien tok nemlig konsekvent i bruk et enkelt virkemiddel for a legge til rette for leering, men
ogsa utvikling av selvreguleringsstrategier, ved a ha rutiner pa a alltid starte opp med mal for
timen, og avslutte med en refleksjonsdel. | oppstarten kan elevene fa tid til & tenke over eller
samtale om hvordan de skal na malet de setter seg. Deretter kan dette enkelt falges opp med en
refleksjonsdel mot slutten av timen der elevene reflekterer over hvordan og hvorvidt malet har
blitt nadd eller ikke. Her kan kroppsgvingslareren forsgke a benytte ulike strategier som blant
annet refleksjon i plenum, refleksjon i grupper og loggskriving, enten individuelt eller i grupper.
Slik refleksjon og diskusjon er hensiktsmessig ettersom det kan fremme metakognisjon og
selvregulering (Davis, 2003). Dessuten vil elevene i samtalene fa brukt spraket til a forklare
hvordan de har lgst eller vil lgse ulike oppgaver, og dette bidrar til at tankene om oppgaven
utvikles, og leering oppstar (Vygotsky, 2000). For elevenes lering i kroppsevingsfaget er det
derfor av betydning at leereren tilrettelegger for slik samtale, ettersom det bidrar til at elevene
far et helhetlig og sammensatt leringsutbytte der de utvikles bade kroppslig, kognitivt og
sosialt. Det a utforme konkrete leeringsmal burde heller ikke veere noe som begrenser seg til a
gjelde for enkelttimer, og med kompetansemalene som grunnlag kan bade lerere og elever sette
mal for bade korte og lengre perioder. Ogsa her burde det tilrettelegges for trening pa
selvregulering ved & gi anledning til refleksjon rundt hvordan malene skal nas, om man er pa
vei til & nd malet og til slutt hvorfor eller hvorfor ikke malet ble nadd, samt hva som ble gjort
bra og hva som kunne blitt gjort annerledes. Ved a innarbeide slike rutiner kan det tenkes at
elevene selv far rutiner pa a sette seg mal for oppgaver og aktivt reflektere rundt arbeidet med
oppgavene, og elevene er kanskje mer oppmerksomme pa hva de leerer og skal leere underveis
i kroppsgvingstimene, noe som vil vare viktig for & igangsette og opprettholde

selvreguleringsprosessene.
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Noen elever benytter seg av leringsstrategier uten & vere klar over det, og ved a rette
oppmerksomhet mot bruken av disse leringsstrategiene kan elevene bade fa et mer bevisst
forhold til egen lzring, samt leere nye strategier gjennom a fa et innblikk i andre mater a leere
pa (Postholm et al., 2011).

A selvregulere innebarer at leeringen blir initiert, kontrollert og ledet av eleven selv (Postholm,
2009), og dette er noe kroppsgvingslarere kan legge til rette for. Nar det gjelder de litt eldre
elevene, er det ikke uvanlig at det som i idrettsfeltet kalles egentrening er en del av
undervisningen, og dette kan vere relevant for noen av kompetansemalene etter 10. klasse. Ved
et egentreningsprosjekt over en periode kan elevene trenes til a sette seg mal, planlegge, lede,
regulere, gjennomfare, kontrollere og evaluere sin egen lering. Med andre ord far de trening i
a utvikle metakognitive strategier (Flavell, 1976). Lignende tilretteleggelse for trening av
metakognitive strategier i kroppsgvingsfaget kan oppnas ved a for eksempel gi elevene i
oppgave a skape, gjennomfare og evaluere dans eller annen bevegelsesaktivitet. Her er det
viktig at leerer gjennom kontinuerlig kommunikasjon bade tilrettelegger for og retter
oppmerksomhet mot hvordan elevene faktisk planlegger, gjennomfarer og evaluerer eget
arbeid. Som nevnt tidligere er det ingen strategier som fungerer pa samme mate for alle elever,
og det blir derfor ngdvendig at lereren differensierer og tilpasser bade introduksjonen av

strategier og stetten til den enkelte elev (Postholm et al., 2011).

Auvslutningsvis er det ogsa verdt a nevne at leeringsmiljget det tilrettelegges for, ser ut til & veere
av betydning for selvregulering. Laxdal et al. (2020) nevner blant annet at et
prestasjonsorientert leeringsklima med hgy grad av statte fra larer, ser ut til & ha en sterk positiv
effekt pa selvregulering i kroppsgving. Videre kan det ogsa vise seg verdifullt om
kroppsgvingsfaget tilrettelegger for positiv selvsnakk og malsetting (Van de Pol & Kavussanu,
2011), noe som kan gjeres ved 4 ta i bruk en oppgaveorientert tilneerming. En slik tilnserming
kan legge til rette for selvregulering gjennom at elevene for eksempel evaluerer egen innsats og
bruker selvlagde kriterier for vurdering. Roberts (2012) stetter oppunder en oppgaveorientert
tilneerming ved a legge til grunn at disse elevene oftere legger ned starre innsats, samt praver
hardere i kroppsgvingsfaget enn nar denne tilnsermingen utelates. Uansett er det verdt a nevne
at ulike leeringsmiljg kan passe de ulike elevene pa forskjellige mater, og det viktigste vil derfor
kanskje veere at leereren tilpasser oppleeringen slik at undervisningen blir tilrettelagt for den

spesifikke klassen.
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2.6 Tidligere forskning

Bade i Norge og internasjonalt har det blitt utfgrt studier som kan gi oss en pekepinn pa hvilke
elever det er som skarer hgyt og lavt pa selvregulering i kroppsgvingsfaget, og denne
forskningen er derfor relevant i arbeidet rundt masteroppgavens problemstilling. Relevant
forskning for denne oppgaven tar blant annet for seg ulike selvreguleringsstrategier og hvordan
disse kan bidra til gkt selvregulering. Ettersom det i norsk kroppsgvingskontekst er noe
begrenset med studier som tar for seg temaet selvregulering vil ogsa andre relaterte og lignende
funn trekkes inn, for eksempel studier rettet mot idrett, prestasjon og innsats hos idrettsutgvere
pa bade hgyt og lavt niva. Siden selvregulering handler om laring vil det ogsa veere relevant a
se pa hva tidligere forskning sier om hvilke elever som oppnar eller ikke oppnar gnsket
leringsutbytte i faget.

En studie utfgrt av Ommundsen (2003) pa elever i 9. klasse i norsk ungdomsskole viser at en
hgyere andel gutter enn jenter rapporterer om bruk av metakognitive strategier. Samtidig
rapporterte flere gutter enn jenter om at de sa pa ferdigheter som noe som er stabilt og medfadt,
og studien benytter derfor et kjgnnsskille ved videre undersgkelser. A dele inn i kjgnn ser ut til
a ha veert sveert hensiktsmessig for resultatene ved studien. Studiens mest sentrale funn var
nemlig at elever med et syn pa ferdigheter som noe som er formbart har en signifikant positiv
korrelasjon mot regulering av innsats, metakognitive prosesser og bruk av
hjelpesgkingsstrategier, mens det motsatte gjelder for elever som ser pa ferdigheter som noe
som er medfgdt. Disse funnene er sasmmenlignbare med studien til Lagestad (2017). Lagestad
(2017) sin forskning peker mot kjgnnsforskjeller i kroppsgving. Deriblant ser man at faget
foregar i stgrre grad pa gutters premisser og at jenter generelt har lavere trivsel i faget. Det
nevnes ogsa at gutter oftere oppnar toppkarakter, samt har fordel av fysisk overlegenhet
(Lagestad, 2017; Neess, 2000). Dette kan stottes av Flagestad (1996), Flagestad og Skisland
(2002), og Wabakken (2010) som alle kan vise til funn hvor gutter ser ut til a trives bedre enn
jenter i kroppsgving. | tillegg kan forskning vise til funn som tilsier at kroppsgving i den norske
skolen ofte er en arena hvor jentene opplever sterre utfordringer i forhold til tilpasning enn
guttene (Hansen, 2005; Lagestad, 2017; Wabakken, 2010).

Ommundsen (2006) fortsatte sin forskning pa selvregulering med a undersgke betydningen
motivasjonsklima og ulike malorienteringer har pa selvregulering. Dette ble gjort ved a
undersgke hvordan motivasjonsklimaet og ulike malorienteringer hadde pavirkning pa elevenes

regulering av innsats, hjelpsgking og selvhandikapping i kroppsgvingsfaget. 273 elever ved 10.
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klasse i norsk skole deltok i undersgkelsen, og den endte opp med & synliggjere at det & ha et
mestringsorientert leeringsmilje og mestringsorienterte mal, kan ha sammenheng med gkt
selvregulering i kroppsevingsfaget. Samtidig ma det nevnes at Laxdal et al. (2020) sin
undersgkelse pa elever ved videregdende skole i Norge og pa Island peker mot at et
prestasjonsorientert leeringsklima med hgy grad av stette fra leereren, ser ut til & ha en enda
sterkere positiv effekt pa selvregulering i kroppseving enn det som er tilfellet ved et

mestringsorientert leeringsklima.

En omfattende longitudinell studie pa selvregulering ble utfert av Papaioannou et al. (2006),
der 882 greske elever ved 5., 6., 8., 10. og 11. skolear gjennomfarte tre sparreundersgkelser
som Kkartla den kausale sammenhengen mellom malorientert idretts- og bevegelsesaktivitet,
oppfattet kompetanse og indre motivasjon i kroppsgvingsfaget. Denne studien viste blant annet
at tidligere involvering i idrett og bevegelsesaktivitet hadde positiv effekt pa innsats og trivsel
i kroppsgvingsfaget. Studien fant ogsa en kausal sammenheng mellom involvering i idretts- og

bevegelsesaktiviteter og oppfattet atletisk kompetanse.

En studie gjennomfart av Kitsantas og Zimmerman (2002) sa pa forskjellene i grad av
selvregulering ved serving i volleyball hos 30 kvinnelige collegestudenter pa henholdsvis
nybegynnerniva, viderekomment niva og ekspertniva. Studien fant at ekspertene i volleyball
hadde en mer aktiv bruk av selvregulering enn de pa andre nivaer. Dette statter Cleary &
Zimmerman (2001) sin studie pa 43 gutter i amerikansk high school, der ekspertene pa
friskyting i basketball selvregulerte mer aktivt og effektivt under denne aktiviteten enn bade

svakere friskyttere og nybegynnere.

| et forskningseksperiment utfert av VVan de Pol et al. (2012), ble det tilrettelagt for bade
trenings- og konkurransedyktige forhold. Deltakerne ble delt inn i og testet i par. De ble fortalt
at meningen med aktiviteten var a lere og forbedre sine ferdigheter innenfor putting i golf. Alle
deltakerne ble gitt tydelige instruksjoner pa hvordan korrekt utfarelse skulle se ut. Videre slo
de alle 60 treningsslag, fer de ble fortalt at de skulle konkurrere i en 10-slags
utslagskonkurranse. Altsa gikk deltakerne enten videre i konkurransen eller sa ble de slatt ut.
Studien viste at egoorientert tankegang gkte i takt med konkurransenivaet. Som forventet ga
egoorientert tankegang motivasjon til gkt innsats og forngyelse under selve konkurransen. Pa
den andre siden sank oppgaveorienteringen nar deltakerne gikk fra trening til konkurranse.

Forskningen viste at en egosentrisk tilneerming ville ekspandere til det bedre om ogsa
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oppgaveorienteringen var hgy. Studien peker videre pa at gkt grad av selvregulering vil vere
gnskelig selv om man har en egosentrisk tilneerming til oppgaven. Forskningen viste og at
selvregulering i form av oppgaveorientering var positivt relatert til bade malsetting og
selvsnakk, og at dette gjaldt bade under trening og konkurranse. Dette er funn som ogsa stattes
av tidligere studier (Kitsantas et al., 2018; Van de Pol & Kavussanu, 2011).

Videre kan en studie av Martin et al. (2009) ogsa vise til gode funn nar det gjelder
oppgaveorientering i en kroppsgvingskontekst. Denne pekte mot bedre prestasjoner i
kroppsgving hos de som i stor grad var oppgaveorienterte. Gjennom bruk av
selvreguleringsstrategier viste forskningen at deltakere som brukte selvlagde kriterier til a
evaluere egen suksess, hadde starre sannsynlighet til a selvregulere egen leering under gving og
konkurranse. De samme deltakerne viste ogsa sterre innsats uavhengig om det var trening eller
kamp, enn de som var svakere til a selvregulere. Roberts (2010) sin forskning stetter funn som
peker pa at oppgaveorienterte elever gjerne legger ned stgrre innsats og prever hardere. Likevel
viser Van de Pol et al. (2012) sin studie at deltakere som har lav eller gjennomsnittlig
oppgaveorientering kan dra nytte av en egosentrisk tilnaerming nar det konkurreres. Deriblant
viser studien til at nar en oppgave farst er mestret, kan det vaere motiverende for deltakeren a

rette fokus mot en egoorientert tilneerming.

I kroppsgvingssammenheng vil det ogsa vere relevant a se pa forskning som tilsier at en
oppgaveorientert tilneerming er mer sannsynlig i 4 gi deltakerne glede og engasjement (Dewar
& Kavussanu, 2011; Kitsantas et al., 2018). De vil ogsa oppleve mindre motlgshet. Samme
studie indikerer videre at jo stgrre grad av egoinvolvert tankegang, jo stgrre var skuffelsen og
innsatsen nar prestasjonen var darlig. Dewar og Kavussanu (2011) konkluderer derfor med at
oppgaveorientering var positivt relatert til glede, stolthet og tro pa seg selv, og negativt relatert
til skam og motlgshet. Disse resultatene viser at selvregulering i form oppgaveorientering er en

sterk prediktor for positive falelser.

I kroppsevingsfaget er inkludering og tilrettelegging for hver enkelt elev av betydning for
elevenes trivsel og atferd, og dette gir grunn til a tro at slike faktorer ogsa kan ha pavirkning pa
elevenes selvregulering. En nylig gjennomfart doktorgradsavhandling av Thorjussen (2020)
viser at det i norsk kroppsegvingskontekst ofte oppstar kulturkrasj, og at dette bidrar til at flere
elever faller utenfor faget. Studien legger vekt pa det kulturelle mangfoldet og kompleksiteten

som her medfglger. Studien viser til at seerlig jenter med minoritetsbakgrunn ofte marginaliseres
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i faget. En studie av Lagestad & Mestad (2018) viste at sprakproblematikk og
dusjeproblematikk virket & veere de starste utfordringene lzerere hadde med minoritetsspraklige
elever i kroppsevingsfaget. Resultater fra begge disse studiene samsvarer med en studie gjort
av Walseth (2013) som fant at religion har stor betydning for muslimske jenters deltakelse i
kroppseving, og da serlig i forbindelse med svemming og dusjing. Dagkas et al. (2011) gjorde
ogsa lignende funn i sin studie. Her svarte flere kroppsgvingslarere at det stadig oppstod
utfordringer knyttet til skiftning i garderoben, bekledning, kjgnnsblandet undervisning og
svgmming. Ogsa denne studien (Dagkas et al., 2011) kunne vise til starre komplikasjoner
knyttet til muslimske elevers deltakelse i kroppsegving. Videre peker Green (2008) mot
utfordringer i forhold til minoritetsforeldres aspekter og holdninger, og hvordan deres religion
forholder seg til svemming, bekledning og fasteperioden ramadan. Pa grunn av slike
utfordringer vil det vere interessant a undersgke om religion og etnisitet ogsa kan vere av

betydning for elevers grad av selvregulering i kroppsgvingsfaget.

Studiene nevnt i forrige avsnitt kan vise til et uheldig manster nar det kommer til deltakelse og
trivsel i kroppsevingsfaget. Et av fagets formal er a skape livslang bevegelsesglede, og elever
som opplever negative erfaringer fra kroppsgvingsfaget ser ut til 4 bevege seg mindre senere i
livet (Cardinal et al., 2013). Pa den andre siden er det sannsynlig at deltagelse i kroppsgving til
en viss grad er med pa a gke sannsynligheten for fysisk aktivitet senere i livet (Green, 2012;
Telamaet al., 1997). Ommundsen (2013) argumenterer for at kroppsgving ogsa er en essensiell
del av elevens danningsprosess, blant annet fordi kroppsevingserfaring med god kvalitet kan
bidra til gkt bevegelsesmgnster og bedre den fysisk-motoriske kompetansen. Videre legger
Ommundsen (2013) til grunn at den underliggende motivasjonen er viktig for en aktiv livsstil
og at det derfor er en ngdvendighet a ta vaere pa gleden og trivselen i faget. Thorjussen (2020)
peker pa at elevenes bakgrunn er av stor betydning for opplevd inkludering og trivsel i faget.
Blant annet fravaerende anerkjennelse av etnisk og kulturelt mangfold i faget, kan fare til

utfordringer pa tvers av elever og lerere.

29



3.0 Metode

| dette kapittelet vil metodiske valg og vurderinger for studien utdypes. Forskningsdesign og
analysemetode vil bli redegjort for. Videre vil det bli opplyst om hvordan innhentingen av data
har foregatt og hvordan disse resultatene har blitt analysert. | tillegg presenteres utvalg, etiske
vurderinger, maleinstrumenter, valgte variabler for studien og statistiske analyser. Til slutt er

det en gjennomgang av resultater.

3.1 Kvantitativ metode

I samfunnsvitenskapen gar det gjerne et tradisjonelt skille mellom kvantitativ og kvalitativ
forskningsmetode (Postholm & Jacobsen, 2016). For samfunnsvitenskapelig forskning baserer
den kvantitative metoden seg pa et gnske om & forklare utbredelsen av fenomener og
sammenhengen mellom fenomener (Tufte, 2011). | motsetning til kvalitativ metode, der det er
spraket som gjennom tekst og tale benyttes som datamateriale, formidles informasjon om
virkeligheten ved kvantitativ metode ved hjelp av tall som behandles gjennom bruk av
statistiske analyser (Postholm & Jacobsen, 2018). P& denne maten kan fenomen males og
sammenlignes slik at det kan generaliseres for populasjonen som det er trukket ut
forskningsenheter fra (Mertens, 2019). Datainnsamlingen ved kvantitativ metode bestar ofte av
standardiserte sparreskjemaer, og det avvikes lite fra den opprinnelige planen for
datainnsamling, og i tilfeller der gnsket er a fa data fra mange mennesker for a tilegne seg bred

oversikt over ulike fenomener, vil dette vaere ideelt (Postholm & Jacobsen, 2016).

Som problemstillingen presiserer er malet med denne studien & undersgke hva som
kjennetegner de elevene som selvregulerer leeringen sin i kroppsgvingsfaget. Med dette som
bakgrunn vil det epistemologiske utgangspunktet for & besvare problemstillingen og
forskningsspgrsmalene vare vere inspirert av det positivistiske forskningsparadigmet, og vi vil
ta i bruk en kvantitativ forskningsmetode. Studien sgker & finne ut av hva det er som
kjennetegner elever som selvregulerer i kroppsgvingsfaget, og for a kunne generalisere rundt

dette vil det veere hensiktsmessig a ha et stort utvalg respondenter.

Studien vil benytte et allerede innsamlet datamateriale for a gjere de ngdvendige statistiske
analysene, og dette er hensiktsmessig av flere grunner. For det farste er det aktuelle utvalget,
som beskrevet i kapittel 3.3.1 utvalg og datainnsamling, et svert representativt utvalg. Med

tanke pa masteroppgavens omfang ville det vaert vanskelig og ikke minst tidkrevende & matche
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dette utvalget bade nar det gjelder antall og representativitet. Videre er spgrsmalene i
spgrreskjemaet utformet, og dermed ogsa kvalitetssikret, av kredible personer med relevant og
tung faglig bakgrunn. Dette bidrar i stor grad til at analysene som gjennomfgres vil gi
representative og troverdige svar. Med andre ord, sannsynligheten for at vi kan fa statistisk
signifikante resultater pa analysene vare gar opp, og muligheten for & kunne generalisere for
hele populasjonen gker. Dessuten gjer det ogsa at studien for var del kan gjennomfares
kostnadsfritt.

3.2 Tverrsnittsundersgkelse med spgrreskjema

Alle elevene besvarte de samme spagrsmalene én enkelt gang, noe som gjar studien til en
tverrsnittsundersgkelse. Spgrreskjema var her gunstig ettersom det muliggjorde innhenting av
data fra et stort antall elever. Dette vil forhapentligvis bidra til bedre kjennskap til hvilke elever
det er som effektivt selvregulerer i kroppsgvingsfaget. Studien sgker etter & fa en sa bred
oversikt som mulig over hele feltet, og kvantitativ metode med spgrreskjema har muliggjort et
stort utvalg respondenter for studien. Ved a benytte data hentet inn fra ulike lokasjoner treffes
et bredt spekter av populasjonen, og dette vil ogsa kunne gi en nyansert og helhetlig forstaelse

av forskningstemaet.

Siden tverrsnittsundersgkelser ikke har noen tidsdimensjon kan det veere vanskelig a uttale seg
om arsak-virkning (Postholm & Jacobsen, 2018), men ved a benytte oss av et spgrreskjema som
farst sier noe om elevene generelt, for sa a stille sparsmal knyttet til selvregulerende prosesser,

kan vi allikevel undersgke hvordan disse fenomenene varierer med hverandre.

3.3 Prosedyre for gjennomfaring

3.3.1 Utvalg og datainnsamling

Studien benytter seg av allerede innsamlet data fra prosjektet Leeringsmilje i kroppseving som
veileder Aron G. Laxdal var del av. Datainnsamlingen ble gjennomfart via et sparreskjema som
ble besvart av elever ved fire videregaende skoler i Rogaland og fire videregdende skoler pa
Island. Totalt 1133 elever ved videregdende skoler i Norge og Island deltok i studien
(gjennomsnittsalder = 17.2 standardavvik = .86). Av disse gikk 554 pa norsk skole (247 gutter
og 307 jenter), mens 579 gikk pa islandsk skole (202 gutter og 377 jenter). Kjgnnsfordelingen

er representativ for den norske delen av utvalget ettersom 56 % av elever i videregaende skole
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i 2017 var kvinner, mens det i studien var 55 % (Statistisk sentralbyra [SSB], 2017). For den
islandske delen av utvalget var kvinner noe overrepresentert. Deltagerne var jevnt fordelt utover
de tre alderstrinnene pa de videregaende skolene. Prosjektet valgte denne aldersgruppen
spesifikt fordi den har vist seg a vaere mindre aktiv og mindre motivert for kroppsgving samtidig
som den er mer mottakelig for intervensjon enn yngre elever (Laxdal et al., 2020; van Slujis et
al., 2007). Prosjektet benyttet et klyngeutvalg der skolene utgjorde grunnenheten, og skolene
ble strategisk valgt ut med tanke pa deres geografiske beliggenhet og hvordan de organiserer
kroppsgvingsfaget. | stedet for a rekruttere individuelle respondenter ble det altsa rekruttert
skoler og skoleklasser til prosjektet. For & fa sa nyansert data som mulig er innsamlingen gjort
fra skoler plassert i henholdsvis by, mindre tettsted og i landlige strgk. Deltagere fra de ulike
typene bosettingsomrader korresponderte omtrent med den generelle populasjonsdistribusjonen
(SSB, 2017). I tillegg har man for det norske utvalget undersgkt resultater fra den nasjonale
studentundersgkelsen, og basert pa disse resultatene er ikke elevene i Rogaland
bemerkelsesverdig forskjellige fra elever i resten av landet (Ungdata, 2017). Av prosjektets
norske utvalg hadde 18 % ikke-etnisk norsk bakgrunn, mens det i videregaende skole i Norge
var 17 % som hadde ikke-etnisk norsk bakgrunn (Utdanningsdirektoratet, 2017). Av det
islandske utvalget hadde 4.3 % ikke-etnisk islandsk bakgrunn, mens det i islandsk videregaende
skole var 4.6 % som hadde ikke-etnisk islandsk bakgrunn (Hagstofan, 2017). | bade den norske
og islandske delen av utvalget var 43 % aktive medlemmer i et idrettslag. Ogsa her er studien
representativ ettersom det for den islandske populasjonen er 45 % som er aktive medlemmer i
et idrettslag mens det for den norske populasjonen er 43 % (Gudmundsdéttir et al., 2014;
Seippel et al., 2011). For det norske utvalget er det 12.1 % som svarte at de misliker faget, noe

som korresponderer med Safvenbom et al. (2015) sin studie der 12 % svarte at de misliker faget.

3.3.2 Etiske vurderinger

Siden studien benytter allerede innsamlet datamateriale er det feerre forskningsetiske prinsipper
a forholde seg til. Samtidig burde alle forskningsprosjekt gjennomfgres med en viss grad av
etisk bevissthet. Nar datainnsamlingen ble gjennomfart i 2016 ble det sendt inn et meldeskjema

til NSD, og fer var studies oppstart var det krav om godkjenning fra FEK.

For & gjennomfere en god datainnsamling er det viktig at elevene faler seg trygge og
komfortable. Prosjektet Leeringsmiljg i kroppsgving utga og forklarte derfor all ngdvendig
informasjon i god tid far innhentingen av data. Elevenes deltakelse var frivillig, og de kunne

trekke seg i lgpet av innsamlingen. Utvalgets enheter er anonyme, men alder, kjgnn, skolens
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geografiske omrade og annen informasjon som er nyttig for & kunne beskrive og kategorisere
elevene er inkludert i datamaterialet. Laererne ved de utvalgte klassene ble informert om

sparreskjemaets oppbygning pa forhand samt hva dataene skulle brukes til.

A benytte allerede innsamlet data er hensiktsmessig fra et etisk stasted ettersom eventuelt nye
elever slipper a bruke tid fra egen undervisning til & besvare spgrsmal som allerede har et
tilfredsstillende antall med respondenter. Dermed kan de heller bruke skoletiden til leererik
undervisning. Siden datamaterialet allerede er samlet inn unngas risikoen for a bega eventuelle
feil ved gjennomfaringen av innsamlingen, og man slipper & handtere eventuelle problemer
som her kunne oppstatt. Videre vil den besparte tiden kunne benyttes til & gjere arbeidet med

studien sa bra som mulig.

3.4 Maleinstrumenter og variabler

3.4.1 Selvregulering
For & male selvregulering benyttes Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ;
Pintrich & De Groot, 1990) sin skala for selvregulering, som er tilpasset
kroppsgvingskonteksten. Denne underskalaen er basert pa Zimmerman & Pons (1986, 1988)
sine teorier om metakognitive strategier. Dermed benyttes den til & undersgke de tre
hovedfasene i den sykliske modellen for selvregulering, nemlig planlegging, prestasjon og
refleksjon. Dette blir blant annet illustrert gjennom falgende sparsmal:

- «Far kroppsgvingstimen begynner, tenker jeg pa hva jeg ma gjere for a lzre noe»

- «Underveis i timen vurderer jeg aktiviteten for & se om jeg leerer noe»

- «Nar kroppsgvingstimen er ferdig, tenker jeg ofte tilbake og lurer pa hva vi skulle lere

i timen»

For a besvare spgrsmalene benyttes det en Likert-skala med syv punkter der (1) tilsier at eleven
er helt uenig mens (7) tilsier at eleven er helt enig (Laxdal, 2020). Instrumentet har vist seg a
ha god konstruksjonsvaliditet og vert konsekvent i tidligere akademiske sammenhenger
(Pintrich & De Groot, 1990).
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3.4.2 Opplevd kompetanse

Elevene sin opplevde kompetanse ble malt ved bruk av fem spgrsmal inspirert av Intrinsic
Motivation Inventory (IMI; McAuley, Duncan & Tammen, 1989). Svarene ble fordelt pa en
Likert-skala som gikk fra 1 (helt uenig) til 7 (helt enig). Dette kunne for eksempel vare
pastander som «Jeg er ganske dyktig i kroppseving» og «Jeg er forngyd med egen innsats i
kroppseving». Instrumentet som blir brukt har gjentatte ganger vist tilfredsstillende
konstruksjonsvaliditet og vist seg vere svart konsekvent i kroppsgvingssammenheng, bade

internasjonalt og i Norge (Laxdal et al., 2020; Standage et al., 2005)

3.4.3 Bearbeidelse av data

Det allerede innhentede datamaterialet fra prosjektet Leeringsmilje i kroppsegving vil utgjere
vart utgangspunkt for analysen. Disse tallene analyseres gjennom statistiske analyser der det
undersgkes om noen utvalgte variabler korrelerer med fenomenet selvregulering. For a utfere
analysene benyttes det statistiske dataprogrammet SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences), mens Microsoft Word vil bli brukt til & fremstille utvalgets deskriptive data. Ved
bruk av chi-square-tester vil statistiske sammenhenger mellom variabler regnes ut, og Cramer’s
V (pc) vil benyttes som mal pa korrelasjon mellom variablene. Cramer’s V er en
korrelasjonskoeffisient som er vanlig a bruke til & beskrive hvor stort omfanget pa assosiasjonen
mellom kategoriske variabler er dersom variablene danner en tabell som er sterre enn 2x2
(Kotrlik et al., 2011). Her vil en korrelasjonskoeffisient pa mindre enn .1 regnes for a veere
lavere enn akseptabelt, en koeffisient pa mellom .1 og .3 regnes som svak, en koeffisient pa
mellom .3 og .5 regnes som moderat, mens en koeffisient pa over .5 anses for a vere sterk
(Cohen, 1988). I datamaterialet hadde allerede malene pa elevenes selvregulering og opplevde
kompetanse fatt opprettet hver sin samlevariabel, og reliabiliteten til disse variablene vil bli
undersgkt ved bruk av Cronbach’s Alpha (). Her vil en reliabilitetskoeffisient pa under .5
regnes som uakseptabel, mellom .6 og .7 regnes som noe tvilsom, en koeffisient pa mellom .7
0g .8 regnes som akseptabel, mens en reliabilitetskoeffisient pa over .8 regnes som god (Gliem
& Gliem, 2003).

3.5 Statistiske analyser
Det tilgjengelige datamaterialet er stort og inneholder mange variabler, og for a treffe
masteroppgavens omfang ble kun de mest aktuelle variablene for oppgavens problemstilling

valgt ut. Fglgende variabler ble valgt ut for analyse:
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- Land, med svaralternativ Norge eller Island.

- Kjegnn, med svaralternativ gutt eller jente.

- Religion. Her ble eleven spurt om dens religigse meninger pavirker elevens evne til a
delta i kroppsgving, med svaralternativ ja eller nei.

- Etnisitet. Her ble eleven spurt om den ser pa seg selv som etnisk norsk (eller islandsk
pa den islandske versjonen), med svaralternativ ja eller nei.

- Idrett. Her ble eleven spurt om den er medlem i et idrettslag. Svaralternativ ja eller nei.

- Opplevd kompetanse. Dette er en samlevariabel som har delt elevene inn i tre omtrent
like store grupper ut fra elevenes opplevde kompetanse i faget. De fem spagrsmalene
som sammen utgjgr en samlet score pa elevenes opplevde kompetanse er inspirert av
Intrinsic Motivation Inventory (IMI; McAuley, Duncan & Tammen, 1989). For a sjekke
reliabiliteten til denne samlevariabelen ble det gjennomfart en reliabilitetstest pa de fem
variablene som utgjer denne samlevariabelen. Denne viste god reliabilitet (a. = 0,876).

- Trener eller ikke. Her er det opprettet en dikotom variabel som deler elevene inn i

grupper ettersom de trener eller ikke trener utenom skoletiden.

Hver enkelt av variablene ovenfor ble analysert gjennom en chi-square-test opp mot en
samlevariabel for selvregulering. Denne variabelen viste farst kun elevenes totale score for
selvregulering, og de ni spgrsmalene som utgjorde elevenes selvreguleringsscore ble hentet fra
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ; Pintrich & De Groot, 1990). Det ble
utfert en reliabilitetstest for de ni ulike selvreguleringsvariablene, og resultatet viste akseptabel
reliabilitet (a = .696). Denne samlevariabelen ble deretter brukt til & opprette en ny variabel
som delte elevene inn i tre omtrent like store grupper, der gruppe 1 scoret lavest og gruppe 3
scoret hgyest pa selvregulering, mens gruppe 2 befant seg imellom. Det er denne tredelte
variabelen som ble benyttet i chi-square-testene. Elevene i gruppe 1 fikk en total score pa
selvregulering pa 3.778 eller lavere, og denne gruppen bestod av 393 elever (34.7 %). Gruppe
2 fikk en score pa mellom 3.779 og 4.556, og denne gruppen bestod av 343 elever (30.3 %).
Elevene i gruppe 3 hadde dermed en score pa selvregulering som var hgyere enn 4.556, og i

denne gruppen var det 329 elever (29 %). 68 av elevene (6 %) har ikke fatt noen score.
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Figur 2. Oversikt over relevant deskriptiv statistikk for de malte variablene.

Variabel 1. Selvregulering
Frekvens Prosent
Selvregulering Lav 393 34.7
Moderat 343 30.3
Hay 329 29
Total 1065 94
Mangler svar 68 6
Total 1133 100
Variabel 2. Land
Frekvens Prosent
Land Norge 554 48.9
Island 579 51.1
Total 1133 100
Variabel 3. Kjgnn
Frekvens Prosent
Kjgnn Gutt 449 39.6
Jente 684 60.4
Total 1133 100
Variabel 4. Religion
Frekvens Prosent
Religigsitet Hay religigsitet 21 1.9
Lav/ingen religigsitet 1110 98.
Total 1131 99.8
Mangler svar 2 2
Total 1133 100
Variabel 5. Etnisitet
Frekvens Prosent
Etnisitet Ja 1002 88.4
Nei 126 11.1
Total 1128 99.6
Mangler svar 5 4
Total 1133 100.0
Variabel 6. Idrett
Frekvens Prosent
Idrett 0 1 A1
Ja 488 43.1
Nei 641 56.6
Total 1130 99.7
Mangler svar 3 3
Total 1133 100
Variabel 7. Trener eller ikke
Frekvens Prosent
Trener Trener ikke 84 7.4
Trener 1049 92.6
Total 1133 100
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Figur 3. Oversikt over relevant deskriptiv statistikk for selvregulering og kompetanse.

Statistikk
SRL COMP
N Valid 1065 1085
Manglende deltakelse 68 48
Gjennomsnitt 4.122 5.661
Standardavvik 936 1.250

3.6 Resultater

Den farste chi-square-testen var for samlevariabelen som deler elevene inn i tre omtrent like
store grupper ut fra deres rapporterte opplevde grad av kompetanse. Her var de elevene som
rapporterte om hgy opplevd grad av kompetanse overrepresentert i gruppen for de som
rapporterte om hgy grad av selvregulering (antall = 171, forventet antall = 120.8), mens disse
elevene var underrepresentert hos gruppen med lav rapportert grad av selvregulering (antall =
98, forventet antall = 144.3). P4 motsatt side var elevene med lav rapportert grad av opplevd
kompetanse underrepresentert i gruppen som rapporterte om hgy grad av selvregulering (antall
= 51, forventet antall = 106), mens de var overrepresentert i gruppen som rapporterte om lav
grad av selvregulering (antall = 165, forventet antall = 126.6). Analysens resultat var statistisk
signifikant, og analysen viser dermed at det er en sammenheng mellom hgy opplevd grad av
kompetanse og gkt selvregulering, X? (4, N = 1065) = 80,707, p = < .001. Analysens

effektstarrelse regnes som lav (pc = .195).

Den neste chi-square-testen sa pa hvor mange fra hvert land som endte opp i de ulike
selvreguleringsgruppene. Denne analysen viser at den norske delen av utvalget var
overrepresentert i gruppen som rapporterte om hgyest grad av selvregulering (antall = 198,
forventet antall = 162.2), mens den var underrepresentert i gruppen som rapporterte om lavest
grad av selvregulering (antall = 152, forventet antall = 193.7). Pa motsatt side var den islandske
delen av utvalget underrepresentert i gruppen som rapporterte om hgyest grad av selvregulering
(antall =131, forventet antall = 166.8), mens den var overrepresentert i gruppen som rapporterte
om lavest grad av selvregulering (antall = 241, forventet antall = 199.3). Resultatet for analysen
var statistisk signifikant, dermed rapporterer den norske delen av utvalget om hgyere grad av
selvregulering enn den islandske delen av utvalget, X? (2, N = 1065) = 33.738, p = < .001.

Analysens effektstagrrelse regnes som svak (¢c =.178).
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Chi-square-testen for kjgnn viste at guttene var overrepresentert i gruppen som rapporterte om
hgyest grad av selvregulering (antall = 162, forventet antall = 128.5), mens de var
underrepresentert i gruppen som rapporterte om lavest grad av selvregulering (antall = 128,
forventet antall = 153.5). Jentene var dermed underrepresentert i gruppen som rapporterte om
hgyest grad av selvregulering (antall = 167, forventet antall = 200.5), mens de var
overrepresentert i gruppen som rapporterte om lavest grad av selvregulering (antall = 265,
forventet antall 239.5). Resultatet for analysen var statistisk signifikant og viser dermed at
guttene rapporterer om hgyere grad av selvregulering enn jentene, X? (2, N = 1065) = 27.057,
p = <.001. Analysen hadde en svak effektstarrelse (oc = .144).

Analysen for religion viste at det var noen flere av de som falte at religion pavirket deres
mulighet for deltagelse i kroppsgvingstimene som havnet i gruppen som rapporterte om hgyest
grad av selvregulering enn det som var forventet (antall = 7, forventet antall = 5.6). Denne
forskjellen viste seg dog a ikke vaere statistisk signifikant, X? (2, N = 1063) = 1,696, p = .428.
Videre viste effektstarrelsen seg a veare pa et neglisjerbart niva (¢c = .040). Lignende resultater
oppstod nar det ble undersgkt om etnisitet kunne ha betydning for elevenes rapporterte grad av
selvregulering. Her var det ingen av gruppene som skilte seg ut fra det forventede antallet, mens
resultatet pa analysen ikke var statistisk signifikant, X* (2, N = 1062) = 1,281, p = .527.
Dessuten hadde ogsa denne analysen en neglisjerbar effektstarrelse (¢c = .035). Med andre ord
kan det med disse analysene til grunn ikke sies at religion eller etnisitet har betydning for

elevenes grad av selvregulering i kroppsgvingsfaget.

Chi-square-testen for variabelen som deler elevene inn i de som er medlem av et idrettslag eller
ikke viste at de som er medlem av et idrettslag var overrepresentert i gruppen som rapporterte
om hgyest grad av selvregulering (antall = 173, forventet antall = 137.5), mens de var
underrepresentert i gruppen som rapporterte om lavest grad av selvregulering (antall = 126,
forventet antall = 165.3). De som ikke var medlem av et idrettslag var dermed underrepresentert
i gruppen for hgy rapportert grad av selvregulering (antall = 154, forventet antall = 189.2) og
overrepresentert i gruppen for lav grad rapportert grad av selvregulering (antall = 267, forventet
antall = 227.4). Analysens resultat var statistisk signifikant, og dermed viser analysen en
sammenheng mellom medlemskap i idrettslag og ekt rapportert grad av selvregulering, X? (4,
N =1063) = 34,237 p = <.001. For denne analysen var det en lav effektstarrelse (pc = .127).
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Videre ble det i tillegg gjennomfart en chi-square-test for & se om det var noen forskjell pa
kjennene nar det kommer til medlemskap i idrettslag. Denne viste at guttene var noe
overrepresentert som medlemmer i idrettslag (antall = 228, forventet antall = 193.9), mens
jentene dermed var underrepresentert som medlemmer i idrettslag (antall = 260, forventet antall
= 294.1). For denne analysen var resultatet statistisk signifikant, og dermed ser det ikke ut til &
veere tilfeldig at guttene er overrepresentert som medlemmer i idrettslag, X? (2, N = 1065) =
18.006 p = < .001. Effektstarrelsen for analysen var lav (pc = .126).

Avslutningsvis ble det undersgkt hvilken gruppe for rapportert grad av selvregulering de som
trener og ikke trener endte opp i, og ogsa her ble det benyttet en chi-square-test. Totalt 77 elever
tilherte gruppen for de som ikke trener, mens gruppen for de som trener talte 988 elever. De
som trener ble overrepresentert i gruppa for de som rapporterte om hgy grad av selvregulering
(antall = 317, forventet antall = 305.2), mens de ble underrepresentert i gruppa som rapporterte
om lav grad av selvregulering (antall = 357, forventet antall = 364.6). Dermed ble de som ikke
trener underrepresentert i gruppa for de som rapporterte om hgy grad av selvregulering (antall
= 12, forventet antall = 23.8), mens de ble overrepresentert i gruppa for de som rapporterte om
lav grad av selvregulering (antall = 36, forventet antall = 28.4). Analysen gav et statistisk
signifikant resultat og viser dermed til en sammenheng mellom det a trene pa fritiden og gkt
grad av selvregulering, X? (2, N = 1065) = 9.246, p = .010. Samtidig var effektstarrelsen for

denne analysen noe lavere enn det som anses som akseptabelt (pc = .093).
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4.0 Diskusjon

Malet med denne kvantitative undersgkelsen var a se hvilke elever som selvregulerer i
kroppseving. | diskusjonskapitlet har vi derfor sett naermere pa funnene gjort i analysen, far vi
deretter har droftet dette i lys av tidligere studier og andre teoretiske perspektiv. Vi har i
hovedsak tatt for oss variablene hver for seg, men enkelte steder har det veert naturlig a knytte

variabler sammen. Hvilke variabler som drgftes og omtales skal ha kommet tydelig frem.

4.1 Opplevd grad av kompetanse

Til & begynne med ble det gjennomfart en chi-square-test for a undersgke betydningen
kompetanse har pa selvregulering. De etterfglgende analysene belyste sammenhenger mellom
hay grad av selvregulering og det & vare gutt, det & ha medlemskap i idrettslag og det a trene
pa fritiden. Mange av elevene som passer til en eller flere av disse beskrivelsene rapporterer
om hgy opplevd grad av kompetanse i kroppsgvingsfaget, og det er derfor ikke overraskende
at analysen viste at elever med hgy opplevd kompetanse ogsa rapporterer om hgy grad av
selvregulering. Av de analysene som har blitt gjennomfert i denne studien er det denne

variabelen som ser ut til & ha sterkest sammenheng med selvreguleringsvariabelen.

Som tidligere studier har vist, er det en sammenheng mellom ferdighetsniva og graden av
selvregulering (Cleary & Zimmerman, 2001; Kitsantas & Zimmerman, 2002). Elever med hgy
opplevd grad av kompetanse har sannsynligvis opplevd mye mestring i faget, noe som videre
vil kunne pavirke mestringsforventning og mestringstro. Dette er sentrale elementer innen bade
sosial kognitiv leeringsteori og selvreguleringens planleggingsfase, og ifelge Bandura (1997)
vil mestringsforventning ha stor betydning for bade motivasjon og laering. Nar elever har tro pa
at de skal kunne mestre en oppgave vil de nemlig vaere mer villig til & bruke tid og krefter pa
oppgaven (Wigfield et al., 2011). Elever som opplever seg selv som kompetente vil
sannsynligvis ha en forventning om mestring som gjer at de ikke gir opp, til tross for at
gjennomfgring av oppgaven vil kreve litt innsats (Schunk & Pajares, 2004). Pa motsatt side vil
lav tro pa mestring kunne medfare negative konsekvenser for elevenes motivasjon og innsats,

og dermed ogsa graden av selvregulering.
De mest kompetente elevene selvregulerer altsa i hgyere grad, og slike elever gjenkjennes ved

at de benytter seg av effektive metakognitive strategier (Ommundsen & Lemyre, 2007). Disse

elevene har strategier for & se sammenhenger og forskjeller mellom aktiviteter og ideer, og de
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benytter seg av konkrete kognitive strategier ved blant annet analysering av oppgaven, kontroll
av egen innsats og oppmerksomhet, og for & sgke hjelp nar det er hensiktsmessig (Ommundsen
& Lemyre, 2007). Samtidig kan det dessverre tenkes at de mindre kompetente elevene i starre
grad heller tar i bruk noen av de maladaptive strategiene for selvregulering. I et forsgk pa a
beskytte eget selvbilde og opprettholde en viss grad av motivasjon vil nok disse elevene oftere
bedrive selvhandikapping og tilneerme seg oppgaver med defensiv pessimisme og negativ
selvbekreftelse. Pa kort sikt vil disse strategiene kunne hjelpe elevene, men pa lengre sikt vil
bruk av slike strategier svekke elevenes motivasjon og evne til & selvregulere (Lyngstad, 2018).
Ved a forsgke & gjere undervisningen relevant ogsa for de svakere elevene vil sannsynligvis
ogsa bruken av maladaptive selvreguleringsstrategier kunne ga ned. Det vil da veere viktig at
det tilrettelegges for bade leering og mestringsfalelse ogsa for disse elevene, og dersom man
lykkes med dette er det grunn til & tro at disse elevene vil oppleve hgyere grad av bade

kompetanse og selvregulering.

4.2 Land

For & se forskjellen mellom selvregulering hos henholdsvis Norge og Island ble det gjennomfart
nok en chi-square-test. Analysen mellom Norge og Island viste at den norske delen av utvalget
var overrepresentert i gruppen som rapporterte om hgyest grad av selvregulering. Videre sa

man at analysen hadde en svak effektstarrelse og var statistisk signifikant.

Det finnes sardeles lite forskning rundt kroppsgvingsfaget pa Island. Det er med andre ord
utfordrende & finne tidligere studier som kan forklare svarene fra analysen. Likevel kan man se

en sammenheng mellom de andre variablene og resultatene fra denne analysen.

Til & begynne med kan man i punkt 3.3.1 se at jenter er overrepresentert i utvalget til Island.
Som vi tidligere har sett i variabelen om kjgnn, er gutter overrepresentert nar det kommer til
rapportert selvregulering. Det kan derfor vaere narliggende a tro at Island sitt utvalg har blitt
noe pavirket av type kjgnn. Dette kan stgttes av tidligere studier gjort av Ommundsen (2003)
og Lagestad (2017) som begge poengterer at gutter trives og rapporterer om starre bruk av
metakognitive strategier. Lagestad (2017) argumenterer ogsa for at gutter gjerne har bedre
forutsetninger for mestring i faget, samt at de generelt blir gitt flere muligheter. Ettersom
selvregulering omhandler elevens egen evne til & ta i bruk strategier for a oppna leering

(Postholm, 2009), kan en derfor se Island sitt utvalg som noe misvisende.
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Videre kan man se forskjeller i den norske og islandske leereplanen. Etter skolereformen i 2006
har den norske leereplanen arbeidet godt med formativ vurdering. | takt med dette arbeidet har
lererne i Norge blitt oppfordret til & dele leeringsmal, belgnne innsats og foreta fortlgpende
vurdering som skal legge til rette for god leering (Utdanningsdirektoratet, 2019). Denne
formative vurderingen har vaert noe revolusjonerende for kroppsgvingsfaget i Norge, av den
grunn at norsk kroppsgvingskontekst tidligere hadde en kontroversiell vurderingspraksis hvor
formativ vurdering var oppimot fraveerende (Arnesen et al., 2013; Leirhaug, 2016). De nye
retningslinjene for vurdering bidrar til sterre elevinvolvering og retter oppmerksomheten mot
at det skal leres noe i faget. Dette innebaerer samtidig at lerere i norsk
kroppsevingssammenheng bruker vurderingsformer som skal bidra til lettere progresjon hos
elevene. En slik vurderingspraksis vil vere positiv for selvreguleringsprosessen ettersom
elevene vil fa proaktive tilbakemeldinger. Pa denne maten legges det et grunnlag for motivasjon
0g mestring, som igjen kan bidra og legge til rette for selvreguleringsstrategier (Perry et al.,
2002; Postholm, 2009). Vygotsky (2000) legger og til grunn at leeringsprosesser igangsettes i
sosiale settinger, far de etter hvert kan internaliseres hos eleven. Over tid vil dette kunne
medfare selvinstruksjon, som igjen er en relevant og viktig del av prestasjonsfasen til
Zimmerman (2000).

I forhold til refleksjonsfasen, er vurdering for lering en sterk sammenhengende faktor.
Begrepet handler om elevens kompetanse og utvikling, og gir feringer for god planlegging og
gjennomfgring av gnsket opplaring (Utdanningsdirektoratet, 2019). | forskriften kan man og
se at elever lerer mer og bedre nar de vet hva som forventes og hva de skal laere (Forskrift til
oppleringsloven, 2020). God veiledning og stette fra lerer gir derfor starre grunnlag for
selvregulering hos den enkelte elev. At lzrer tilrettelegger for oppnaelige standarder, vil ogsa
kunne bidra til realistisk selvattribusjon hos eleven. Underveisvurdering kan 0g veere
behjelpelig for & oppna gkt selvreaksjon gjennom positive falelser og selvtilfredsstillelse.
Samlet sett vil denne tilpasningen gjare kroppsgving til et fag som bidrar til motivasjon for
lering i faget (Kitsantas et al., 2018; Zimmerman & Kitsantas, 1997).

Det finnes som tidligere nevnt lite forskning pa kroppsgving pa Island, og det fremstar heller
ikke som at formativ vurdering er en viktig del av faget. Et upublisert manuskript av Laxdal og
Thorgeirsson (2022) tar for seg manglende utvikling i det islandske kroppsavingsfaget. Studien

kan vise til at faget preges av en idrettsdiskurs og noe manglende fokus pa lering (Laxdal &
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Thorgeirsson, 2022). Tar man utgangspunkt i dette, er det naerliggende & tro at resultatet fra

analysen gir et korrekt bilde av henholdsvis Norge og Island.

4.3 Kjegnn

Guttene var overrepresentert i gruppen som rapporterte om hgyest grad av selvregulering, mens
jentene var underrepresentert i denne gruppen. Resultatet pa analysen var som forventet ut fra
hypotese 1, og samsvarer blant annet med resultater fra en tidligere undersgkelse utfgrt av
Ommundsen (2003) som viste at det var en hgyere andel gutter enn jenter som rapporterte om

bruk av metakognitive strategier i kroppsgving.

Det er vanskelig a si med sikkerhet hvorfor guttene i starre grad enn jentene rapporterer om
selvregulering og bruk av metakognitive strategier, men det er mulig at dette har sammenheng
med kroppsgvingsfagets egenart. Elevenes kroppslige egenskaper kommer til syne i faget pa
helt andre mater enn ved de andre skolefagene, og gjennom studier pa undervisnings- og
vurderingspraksis har det blitt synliggjort at det gjerne er maskuline verdier som blir anerkjent
som det ideelle i faget (Aasland, 2019; Fagrell et al., 2012; Wright, 1996). Ifglge Aasland
(2019) kobles maskuline verdier tradisjonelt sett til det a veere sterk, uavhengig, teff og
aggressiv, mens forsiktighet og det a vaere omsorgsfull kobles til femininitet. Dette er verdier
som kommer til uttrykk gjennom ulike aktiviteter, og for a gi elevene like muligheter vil det
derfor veere avgjerende at det legges opp til undervisning som anerkjenner og verdsetter ulike
typer egenskaper. Derfor er det alarmerende at bade aktivitetene som gjennomfgres og maten
faget omtales pa i stor grad baserer seg pa konnotasjoner fra tradisjonell konkurranseidrett som
er tuftet pa maskuline verdier (Aasland, 2019; Redelius & Larsson, 2010). Denne
problematikken synliggjgres blant annet gjennom at gutter i Norge ofte oppnar bedre karakterer
og trives bedre i kroppsgvingsfaget enn jentene (Lagestad, 2017). Grunnet den noe
favoriserende undervisnings- og vurderingspraksisen kan det argumenteres for at gutter
generelt blir gitt flere muligheter og far bedre forutsetninger for mestring i kroppsgvingsfaget,
og sett i lys av bade sosial-kognitiv leeringsteori (Bandura, 1997) og selvreguleringens sykliske
prosess (Zimmerman, 2000) er det ikke overraskende at dette viser seg & kunne ha betydning
for bade grad av leering og selvregulering i faget. Mangel pa mestringsfalelse vil ha betydning
for elevenes videre mestringsforventning, og Bandura (1997) trekker frem
mestringsforventning som en persons egen tro om evnen til a planlegge og utfere handlinger

for gjennomfering av en bestemt oppgave. Denne mestringsforventningen pavirker elevenes
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leering pa flere mater, blant annet gjennom hvilke valg elevene tar i forhold til hva de tror de
klarer, hva de forventer av seg selv og om oppgaven er mulig & mestre. Bandura (1997) nevner
0gsa at troen pa en selv vil vaere nok til & ikke gi opp, selv om oppgaven ikke mestres pa de
farste forsgkene. Funnene i analysen, samt tidligere empiri, kan derfor implisere at en bar
etterstrebe gkt grad av mestring blant elevene, og kanskje sarlig blant jentene. Med en slik

tilneerming vil ogsa graden av lering kunne forsterkes (Wigfield et al., 2011).

Nar det gjelder kjgnnsforskijeller i kroppseving er det flere studier som viser til at jentene ser ut
til & mistrives i starre grad enn guttene i faget (Flagestad & Skisland, 2002; Safvenbom et al.,
2015; Wabakken 2010). Det kan derfor tenkes at denne mistrivselen hos noen av jentene bidrar
til at jentene generelt selvregulerer mindre, og selv om det ikke ngdvendigvis er en klar
sammenheng mellom jentenes trivsel og selvregulering er det logisk a tenke at gkt trivsel i det
minste vil gi gkt motivasjon til & ville involvere seg i egen laring. Serlig studier gjennomfart
pa elever i ungdomsskolen og i den videregaende skolen, der gutter oppnar fordeler med tanke
pa fysisk overlegenhet og styrke, peker mot at jentene i starre grad har et ambivalent forhold til
garderobe, medelever, kropp og aktivitetsniva (Flagestad, 1996; Flagestad & Skisland, 2002;
Wabakken 2010). Derfor er det kanskje szrlig viktig at kroppsgvingsundervisningen pa disse

alderstrinnene sgrger for a ivareta jentenes verdier, egenskaper og interesser.

Kroppsevingsfaget ser altsa ut til a favorisere guttene, og dette i en tid der det har blitt uttrykt
bekymring for gutter og unge menns utvikling i samfunnet (Krumsvik, 2019; Tajik, Stare &
Trettebergstuen, 2016). En studie gjort av Nordahl et al. (2011) kan vise til at jenter bade trives
og har bedre leringsutbytte enn guttene i alle andre fag, og samme studie argumenterer ogsa
for at jentene har bedre sosial kompetanse, samt viser sterre grad av motivasjon og
arbeidsinnsats (Nordahl et al., 2011). Dessuten knyttes jentenes gode skoleprestasjoner i de
gvrige fagene til at jentene i disse fagene er mer selvregulerte enn guttene (Backe-Hansen et
al., 2014; Hannover & Kessels, 2011), og det er med andre ord kroppsgvingsfaget som er og
har veert akilleshalen for jenter i Norge. Dette kan blant annet skyldes at kroppsegving i den
norske skolen ut til & veere en arena hvor jenter har sterre utfordringer med a tilpasse seg fagets
egenart enn det som er tilfellet for guttene (Hansen, 2005; Lagestad, 2017; Wabakken, 2010).
Noen vil kanskje argumentere for at forskjellene i kroppsaving kan rettferdiggjares ved at det
er gunstig at guttene her far en anledning til a skinne i skolesammenheng. Samtidig er det ikke
gitt at de guttene som star i fare for a falle utenfor samfunnet eller pa andre mater sliter er de

samme guttene som briljerer i faget, og uansett burde fagets betydning for elevenes videre liv
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medfare at det legges opp til like muligheter for bade trivsel, mestring, leering og selvregulering
for alle elevene. En mulig konsekvens av at mange jenter mistrives i faget kan nemlig veere at
enkelte av disse pa grunn av darlige erfaringer fra faget ender opp med en oppfatning om at
bevegelse ikke er noe for dem, og dette vil kunne ha sterk pavirkning pa disse elevenes liv
ettersom det vil kunne ha negative konsekvenser for bade deres fysiske, mentale og sosiale

helse.

Pa generelt plan ser det altsa ut til & veere vanskeligere for jenter a selvregulere enn det er for
gutter i kroppsgving, og dette har noen konsekvenser for faget. For det farste vil jenter generelt
fa en starre ulempe i form av darligere leeringsutbytte og svekket motivasjon (Lagestad, 2017).
Lav eller middels deltakelse i faget vil gi lavere oppnaelse av de ulike fasene i den sykliske
prosessen, som igjen vil kunne fgre til at enkelte jenter vil henge etter i utviklingen
(Zimmerman, 2000). Dette er uheldig for kroppsgvingsfaget ettersom det streber mot a bli et
fag som kan bidra til livslang bevegelsesglede hos alle barn og unge. Olaussen (2013) legger
ogsa til grunn at lering gjerne skjer gjennom den gjensidige pavirkningen mellom person,
situasjon og atferden som utgves. Manko pa deltakelse i kroppsgving vil i sa fall vise seg
uheldig om malet med faget er leering (Olaussen, 2013). I tillegg vil mangel pa selvregulering
knyttet til kroppsavingsfaget kunne pavirke den enkelte elev livet ut. | lgpet av 13-ars skolegang
er det flere hundre timer med potensiell leering i kroppsegving. Dette grunnlaget skal bidra til &
utvikle og veilede eleven mot a bli en selvstendig og selvregulert elev. Gjennom faget skal
eleven bli inspirert til bevegelse og fysisk aktivitet, som igjen skal kunne brukes for et lang og
godt liv med god fysisk helse (Utdanningsdirektoratet, 2020). | tillegg er kroppsgving en arena
hvor det sosiale aspektet spiller en stor rolle, og det er viktig a kunne forholde seg til og fungere
sammen med andre mennesker. Videre spiller faget en sentral rolle i & utvikle selvfglelse,
positiv oppfatning av kroppen, selvforstaelse og identitetsfalelse (Utdanningsdirektoratet,
2020). Det burde derfor rettes bekymring mot at enkelte jenter opplever kroppsgving som noe

negativt.

4.4 Religion og etnisitet

For & undersgke kjennetegn ved elever som aktivt deltar i sin egen leering i kroppsaving ble det
undersgkt om det var noen sammenheng mellom grad av selvregulering og religion eller
etnisitet. Dette ble blant annet undersgkt pa bakgrunn av noen problemstillinger som har blitt

knyttet til religigsitet og etnisitet i kroppsevingsfaget. Muslimske jenter har for eksempel folt
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seg marginalisert i faget (Walseth, 2013), og det har blitt stadfestet utfordringer knyttet til
religion og etnisitet nar det gjelder sprak, dusjing, bekledning, svemming, kjgnnsblandet
undervisning, fastemaneden ramadan og minoritetsforeldres holdninger til faget (Dagkas et al.,
2011; Green, 2008; Lagestad & Mestad, 2018). Dessuten far elever med minoritetsspraklig
bakgrunn darligere resultater pa nasjonale praver i tillegg til & ha et starre frafall fra skolen enn
etnisk norske elever (SSB, 2018). Pa grunn av dette ble det opprettet en hypotese om at elever
med minoritetsbakgrunn hadde lavere grad av selvregulering i kroppsgving enn de gvrige
elevene. For & undersgke denne hypotesen ble det gjennomfart to chi-square-tester, der den ene

sa pa religion og den andre sa pa etnisitet.

Ettersom analysene ikke fant noen forskjeller i selvregulering for etnisitet- og
religionvariablene gir ikke disse resultatene grunn til & si at det er noen sammenheng mellom
grad av selvregulering og religion eller etnisitet. Dette medfgrer altsa at antakelsene rundt
hypotese 2 ikke fikk noen stette fra disse analysene. Med tanke pa at studiene som utgjorde noe
av grunnlaget for hypotese 2 primart har undersgkt annen problematikk, som for eksempel
utfordringer med sprak og garderobesituasjon, mens lering og selvregulering i kroppsgving i
mindre grad har blitt undersgkt fra et religions- og etnisitetsperspektiv, kan ikke dette sies a
vaere noen stor overraskelse. Til tross for tidligere nevnte utfordringer som noen av disse
elevene kanskje stater pa, vil det nok uansett veere slik at mange av elevene med
minoritetsbakgrunn totalt sett ikke opplever serlige problemer rundt egen etnisitet og
gjennomfgringen av kroppsgving, noe som muligens har hatt betydning for resultatene av
analysene. Dette kan forklares med at det sannsynligvis er store forskjeller mellom elevene
som tilhgrer gruppen av minoritetselever. Disse elevene er forskjellige fra hverandre ved at de
har bakgrunn fra ulike steder over hele verden, i tillegg til at de er oppvokst med ulike kulturer
og religioner. Denne studien har ikke tatt hensyn til disse forskjellene, og med tanke pa skolens
viktige rolle nar det gjelder inkludering og integrering er det positivt at det ikke ble funnet noen
forskjell i selvregulering hos minoritetselever som samlet gruppe. Samtidig er det ikke
utenkelig at resultatene kunne veert annerledes dersom det ble gjort et skille mellom elevenes
ulike religigse eller etniske tilhgrigheter, og det skal derfor heller ikke utelukkes at det kan veere
noen enkelte grupper av minoritetselever som selvregulerer i mindre eller i stgrre grad enn de

andre elevene.

Sett i lys av bade analysens resultater og fagets innhold kan det altsa godt tenkes at elever med

minoritetsbakgrunn selvregulerer i like stor grad som andre elever. Dette kan blant annet
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begrunnes med at kroppsgvingstimene ofte baseres pa aktiviteter som er gjenkjennelige flere
steder i verden, og at det & bevege pa kroppen er noe de fleste mennesker gjer i en eller annen
grad, uavhengig av kulturell bakgrunn. Gjennom den nye lareplanen har dagens
kroppseavingsleerere all mulighet til a tilrettelegge for allsidig aktivitet som treffer majoriteten
av klassen. For & eksemplifisere dette kan det for eksempel vises til aktiviteten cricket, som er
en av verdens stgrste idretter. Dette er en aktivitet som inneholder elementer som ofte tas i bruk
i norsk kroppsgving gjennom kjente aktiviteter som slaball og brentball. Disse aktivitetene kan
ogsa sammenlignes med baseball, noe som gjgr at disse aktivitetene har innehold som er kjent
for elever fra de fleste verdensdeler. Ved & blant annet ta i bruk bevegelsesmgnstre som elevene
allerede Kkjenner til, vil kroppsgvingsfaget kunne veere et inkluderende fag med lav terskel for
deltakelse. Nye alternative bevegelser vil ogsa kunne hjelpe mot inkludering og trivsel. Nar
man inviterer elevene til en ny aktivitet har man store muligheter til a tilpasse opplegget pa en
slik mate at det gagner og tar hensyn til flest mulige elever. Thorjussen (2020) nevner blant
annet at det ofte oppstar kulturelle spenninger mellom elevene, og at disse spenningene kan
virke sosialt ekskluderende. A bryte opp flerkulturelle klasser med gjenkjennbare og nye
aktiviteter vil derfor kunne sla positivt ut mot gkt grad av selvregulering. Likevel kan det tenkes

at det er noen utfordringer med tanke pa selvregulering som kan dukke opp for disse elevene.

Sprakproblematikk blir sett pa som en av hovedutfordringene for elever med
minoritetsbakgrunn (Lagestad & Mestad, 2018), og spraket er et viktig virkemiddel for a aktivt
kunne ta del i egen lring. Elever med spraklige utfordringer vil derfor kanskje ha vanskeligere
for & effektivt selvregulere. For & sette seg mal er elevene avhengig av a vite noe om hva det er
som gnskes av dem, og det vil veere fordelaktig med kunnskap om aktiviteter som skal
gjennomfares. Oppgaveanalyse vil derfor vare vanskelig a gjennomfgre dersom oppgavene pa
grunn av sprakproblematikk ikke forstas riktig. Videre vil det vaere utfordrende dersom elevene
for eksempel ikke forstar hvilke regler som er gjeldende for de ulike aktivitetene, og dette vil
gjere det vanskelig & evaluere egen gjennomfgring, og det & oppseke hjelp vil vaere mer
krevende og mindre nyttig dersom spraket ikke gir et tilstrekkelig bidrag til den hjelpesgkende.

En mulig arsak til at dette ikke ser ut til & ha hatt innvirkning pa analysenes resultater angaende
selvregulering kan veere at utvalgets elever rett og slett ikke har noen store utfordringer knyttet
til sprak i kroppsgvingsfaget. Denne antagelsen muliggjegres av det gode integreringsarbeidet
med fokus pa norskoppleering for nyankomne flyktninger som gjennomfares far disse elevene

plasseres ut i vanlig norsk grunnskole og videregaende skole, og for eksempel har Kristiansand
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kommune en egen mottaksskole for innvandrere der de er elever frem til de har tilstrekkelige
norskkunnskaper (Sakhi, 2021). Dessuten gikk alle elevene i undersgkelsen pa videregaende
skole, og med tanke pa at det sannsynligvis stilles noe hgyere krav til norskkunnskaper i
videregaende skole sammenlignet med grunnskolen kan det tenkes at sprakproblematikken ville

blitt synliggjort noe mer dersom utvalget var basert pa grunnskoleelever.

Som nevnt dukker det opp noen utfordringer rundt garderobekultur nar det snakkes om religion
og etnisitet (Lagestad & Mestad, 2018; Thorjussen, 2020; Walseth, 2013). Her oppstar det ofte
en slags form for kulturkrasj for barn med minoritetsbakgrunn (Thorjussen, 2020).
Garderobekulturen i Norge er en rutine som er godt innarbeidet i befolkningen, og skiftning og
dusjing i apne fellesrom har gjennom mange ar blitt en vane. Likevel er det flere som mistrives
I denne settingen, og elever med minoritetsbakgrunn utgjer her en stor andel (Thorjussen,
2020). Dette kan kanskje veere uheldig for noen elevers trivsel i kroppsaving ettersom opphold
i garderoben ma anses som en del av faget, men basert pa analysenes resultater ser det heldigvis
ut til at denne problematikken i hvert fall ikke far konsekvenser for disse elevenes
selvregulering i kroppsgvingsfaget. En logisk forklaring pa dette kan vere at elevene som
mistrives med forhold knyttet til garderobekulturen klarer & omstille seg etter opphold i
garderoben, i tillegg til at de klarer & fokusere pa innholdet i timen fremfor a grue seg til
garderobeoppholdet ved timens slutt. P4 den maten kan det tenkes at de ikke tar med seg
utfordringene fra garderobesituasjonen inn i selve undervisningen, og dermed klarer a

selvregulere pa lik linje som sine medelever.

Overnevnte problematikker er med pa a skape utfordringer for elever med minoritetsbakgrunn,
men basert pa analysenes resultater ser det altsa ut til at disse elevene allikevel selvregulerer i
like stor grad som sine medelever. Samtidig burde det nok utvises forsiktighet ved a ikke
fullstendig utelukke at disse problematikkene faktisk har en viss pavirkning pa disse elevenes
selvregulering. Det kan for eksempel tenkes at noen minoritetselever pa grunn av de
utfordringene de mgter ender opp med & kompensere for disse ulempene ved a vare ekstra
skjerpet og fokusert, noe som gjar at de allikevel er i stand til & selvregulere i like stor grad som
de andre elevene. Dessuten er det ogsa verdt & nevne at det kun var 21 elever som oppga at
religion hadde pavirkning pa dem i kroppsgvingsfaget, sa det skal ikke utelukkes helt at
resultatet for denne variabelen kunne blitt noe annerledes dersom det var flere fra denne

elevgruppen i utvalget. Uansett er det positivt at minoritetselever ikke ser ut til 4 ha de store
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utfordringene knyttet til selvregulering, til tross for at faget kanskje byr pa andre utfordringer

for noen av dem.

4.5 Medlemskap i idrettslag

En klar forventning til studien var at elever med medlemskap i idrettslag ville rapportere om
hgyere grad av selvregulering i kroppsgvingsfaget enn gjennomsnittet. Ikke bare er det
narliggende a tro at disse elevene trives mer og er mer motivert for kroppseving, det viser seg
ogsa at elever med erfaring fra idretten, og serlig lagidretter med ball, favoriseres i faget
(Aasland, 2019; Capel, 2007; Redelius & Larsson, 2010). | tillegg har faget vist seg a favorisere
guttene nar det gjelder bade trivsel og karakterer (Aasland, 2019, Lagestad, 2017), og med tanke
pa at gutter utgjer sa mye som 56 % av medlemmene i den organiserte idretten i Norge for
alderen 13-19 ar var det grunn til & tro at dette ville ha betydning for resultatet av analysen
(Norges Idrettsforbund, 2020). Den viste, ikke overraskende, at de elevene som hadde
medlemskap i idrettslag var overrepresentert i gruppen som rapporterte om hgy grad av
selvregulering, mens elevene som ikke var medlem i noe idrettslag var overrepresentert i
gruppen som rapporterte om lav grad av selvregulering. Analysen stgtter dermed oppunder
hypotese 3, ettersom det ser ut til & veere en positiv sammenheng mellom medlemskap i

idrettslag og grad av selvregulering.

Ettersom det er neerliggende a tro at elever som har medlemskap i et idrettslag pa generell basis
har bedre ferdigheter innen ulike idretter kan analysens resultat ses i sammenheng med tidligere
forskningsprosjekter som har vist klare sammenhenger mellom ferdighetsniva i en idrett og
graden av selvregulering ved utgvelse av denne idretten (Cleary & Zimmerman, 2001;
Zimmerman, 2002). | tillegg til & ha haye ferdigheter i spesifikke idretter vil mange av disse
elevene ogsa kunne ha et hgyt ferdighetsnivd i andre aktiviteter elevene mgter i
kroppsgvingsundervisningen, ettersom disse aktivitetene ofte vil inneholde elementer som
ligner de man finner i de spesifikke idrettene elevene har erfaring fra. For eksempel vil elever
som spiller fotball og handball kunne ha ferdigheter som gir de fordeler ved ulike kaosspill
ettersom de er vant til & forholde seg til med- og motspillere, de vil kunne ha god ballkontroll
ettersom de har brukt mye tid med ball og de vil kunne ha god kondisjon ettersom begge
idrettene krever en del lgping. Pa den andre siden kan elever som ikke har erfaring fra den
organiserte idretten veere svakere pa noen av disse ferdighetene, noe som kan gjgre at de

opplever mindre grad av mestring, serlig hvis de gang pa gang blir satt i situasjoner der de
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sammenlignes med eller konkurrerer mot de flinkere elevene. Videre vil dette kunne fare til at
mestringstroen  minker, og noen vil kanskje benytte seg av maladaptive
selvreguleringsstrategier som for eksempel selvhandikapping i et forsgk pa & opprettholde
motivasjon eller eget selvbilde. Slike strategier vil veere negativt for leringen (Garcia &
Pintrich, 1994), blant annet ved at det pa sikt vil kunne medfare svakere selvregulering hos den

enkelte elev (Ommundsen, 2004).

@kt mestringsfalelse pa grunn av et hgyere ferdighetsniva innen ulike idretter er kanskije ikke
den eneste forklaringen pa hvorfor elever med medlemsskap i idrettslag selvregulerer mer enn
de andre elevene. For eksempel er det ogsa narliggende a tro at medlemskap i idrettslag har
sammenheng med et hgyere kunnskapsniva om enkelte aktiviteter, og denne kunnskapen kan
veere nyttig ved flere steg pa den sykliske selvreguleringsprosessen. Dette stgttes blant annet av
studier som har vist at idrettsutgvere som anses som eksperter innen en aktivitet selvregulerer i
sterre grad enn de som er mindre erfarne (Cleary & Zimmerman, 2001; Kitsantas &
Zimmerman, 2002). Tidligere erfaring og kunnskap danner altsa et viktig grunnlag for videre
leering, og vil blant annet kunne vise seg gunstig ved selvreguleringens planleggingsfase. Ved
effektiv selvregulering vil eleven her sette seg hensiktsmessige mal samt planlegge hvilke
strategier som skal benyttes ved gjennomfgring av oppgaven (Ommundsen & Lemyre, 2007),
og jo mer kunnskap eleven har om aktiviteten, jo bedre grunnlag har eleven til & kunne velge
hensiktsmessige mal og strategier. Videre vil et hgyere kunnskapsniva ogsa kunne vare gunstig
under selvobservasjon og selvevaluering, da denne kunnskapen vil kunne hjelpe eleven med a
legge merke til ting ved egen gjennomfgring som er bra eller som burde gjares annerledes. Pa
den andre siden vil mangel pa slik kunnskap gi eleven utfordringer med a finne strategier for
forbedring, og dersom eleven ikke er motivert og selvregulert nok til & sgke hjelp vil det bli
vanskelig a effektivt kunne gjennomfgre selvreguleringsprosessene. Derfor er det grunn til &
tenke at elever med erfaring og kunnskap fra idrett vil kunne benytte denne kunnskapen og

erfaringen til a selvregulere mer effektivt ved gjenkjennelige aktiviteter.

Som nevnt ser det ut til at graden av selvregulering ser ut til & ha sammenheng med
ferdighetsnivaet og kunnskapsnivaet innen aktiviteten som utfares, og dermed vil valg av
aktiviteter til undervisningen ha betydning for hvilke elever som selvregulerer mest. En
betydelig del av undervisningen i kroppsgving bestar av tradisjonelle aktiviteter- og
konkurranseidretter, der ball gjerne er involvert (Aasland, 2019; Redelius & Larsson, 2010), og

ettersom fotball er det desidert starste seerforbundet i Norge, og handball er nest starst (Norges
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Idrettsforbund, 2020), er det derfor ikke overraskende at det virker & vaere en sammenheng
mellom deltakelse i idrettslag og gkt grad av selvregulering. Dette handler nok ikke bare om at
disse elevene sannsynligvis har mer kunnskap og hgyere ferdighetsniva innen ulike aktiviteter
som kroppsgvingsfaget domineres av. Elever med idrettsbakgrunn er trolig mer vant til det
seeregne leringsklimaet kroppsgvingsfaget tidvis kan preges av, og elever uten idrettsbakgrunn
vil nok i starre grad kunne fale pa usikkerhet ved et slikt leeringsklima (Koka & Hein, 2003),
noe som kanskje kan ha sammenheng med graden av selvregulering. I idretten er det ofte et

fokus pa prestasjon og resultat, og mange idrettsmiljger vil derfor vaere prestasjonsorienterte.

Et prestasjonsorientert leeringsklima med hgy grad av stette fra leereren har vist seg a ha positiv
effekt pa selvregulering i kroppsevingsfaget (Laxdal et al., 2020), og det kan derfor tenkes at
elever med erfaring fra slike leringsmiljg generelt selvregulerer i hgyere grad, ogsa i de
tilfellene der kroppsgvingsundervisningen ikke er prestasjonsorientert. Videre har det ogsa blitt
vist en klar sammenheng mellom det & ha et mestringsorientert leeringsmiljg og gkt grad av
selvregulering i faget (Martin et al., 2009; Ommundsen, 2006). Et slikt leeringsmiljg er nok ogsa
vanlig i den organiserte idretten, og szrlig blant barn og utgvere pa lavere niva. En mulig fordel
med et mestringsorientert leeringsmilje er at det kan pavirke motivasjonen positivt for de
svakere elevene, ettersom de i mindre grad vil straffes for a ha et lavere ferdighetsniva, og gkt
motivasjon vil vare fordelaktig med tanke pa lering og selvregulering (Bandura, 1997).
Dermed kan det tenkes at ogsa elever med lavere ferdighetsniva drar med seg fordeler fra

idretten som gjer at de effektivt selvregulerer i kroppsgvingsfaget.

Var analyse bygger altsa oppunder allerede eksisterende funn som viser at erfaring fra idretten
gir fordeler i kroppsgvingsfaget. (Aasland, 2019, Larsson & Redelius, 2008; Safvenbom et al.,
2015). For de idrettsaktive elevene er dette kanskje heldig, men det fgrer samtidig med seg
utfordringer for de elevene som ikke driver med idrett pa fritiden. Kroppsgving er et av fagene
som i utgangspunktet alle elevene mgater gjennom hele grunnskolen samt i den videregaende
opplaringen, og fagets formal er blant annet & stimulere til livslang bevegelsesglede
(Utdanningsdirektoratet, 2020). De elevene som er del av et idrettslag har sannsynligvis et
starre grunnlag for livslang bevegelsesglede enn elevene som ikke bedriver idrett pa fritiden,
og dermed er kroppsgvingsfaget kanskje enda viktigere for de elevene som ikke driver med
idrett pa fritiden. Dette medfarer at undervisningen i kroppsgving burde tilrettelegges pa en
relevant mate som ivaretar disse elevenes mulighet til bade trivsel og lering, slik at ogsa disse

elevene kan ha mulighet til 2 oppna fagets formal.
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4.6 Trener, trener ikke

For & undersgke om trening utenfor skolen var relevant for selvregulering, ble det gjennomfart
en chi-square-test hvor det ble sett pa hvorvidt fysisk aktivitet pa fritiden hadde sammenheng
med selvregulering i kroppsgving. Majoriteten av utvalget endte i gruppen med de som var
aktive pa fritiden, og det var faktisk kun 7.4 % som svarte at de ikke var aktive utenom
skoletiden. Med tanke pa tidligere funn som har vist at deltagelse i idrett har positiv
sammenheng med selvregulering var analysens resultater lite overraskende, ettersom de som
trener var overrepresentert i gruppen for de som rapporterte om hgy grad av selvregulering.
Resultatet pa analysen kan ses i sammenheng med tidligere forskning som har kartlagt den
kausale sammenhengen mellom idrett og bevegelse (Papaioannou et al., 2006). Denne studien
viste blant annet at tidligere involvering i idrett og bevegelsesaktivitet hadde en positiv effekt
pa innsats og trivsel i kroppsgvingsfaget. Samme studie fant dessuten en kausal sammenheng
mellom involvering i idretts- og bevegelsesaktiviteter og oppfattet atletisk kompetanse
(Papaioannou et al., 2006). Annen forskning kan ogsa vise til positive sammenhenger mellom
fysisk aktivitet pa fritiden og kroppsgving (Kitsantas et al., 2018; Van de Pol et al., 2012), og
ogsa her pekes det pa at idrett pa fritiden, som diskutert i kapittel 4.3, har ssmmenheng med gkt

selvregulering i kroppsgving.

Det er altsa en sammenheng mellom selvregulering og medlemskap i idrett. Samtidig er det
mange elever som ikke er medlem av noe idrettslag, men som allikevel trener pa fritiden, og
derfor var det verdt & undersgke om forskjellene i selvregulering ble opprettholdt nar alle de
aktive elevene ble inkludert. Basert pa resultatene til begge disse analysene ser det ut til at
serlig de elevene som ikke trener ender opp som kraftig underrepresenterte i gruppen med
elever som selvregulerer i hgy grad. En logisk forklaring pa dette, i tillegg til lavere
ferdighetsniva og mestringsforventning, kan vare at de rett og slett ikke er interessert i fysisk
aktivitet og dermed ogsa vil vare uinteressert i kroppsgvingsfaget. Med et slikt syn pa faget vil
nok disse elevene kjede seg i kroppsgvingstimene, og det er derfor ikke sa rart at de ikke finner
grunn til & skulle selvregulere eller pa andre mater gjere en innsats for a leere noe i faget. Pa
den andre siden har nok elevene som trener en stgrre verktgykasse innen fysisk aktivitet som
blant annet gir dem muligheten til & relatere til tidligere situasjoner og erfaringer med bevegelse.
Disse elevene vil kunne sammenligne sine egne prestasjoner med egne tidligere prestasjoner,
noe som har vist seg & medfare leering (Duda & Nicholls, 1992). Denne verktgykassen kan nok

ogsa bidra til at disse elevene har en bredere forstaelse av bevegelsesmgnstre og atletisk

52



kompetanse, og dette vil kunne komme godt med i kroppsgvingsfaget ettersom mye av

undervisningen vil kunne relateres til denne kunnskapen.

Avslutningsvis er det verdt & nevne at undersgkelsen ble gjennomfart pa videregaende skole,
og nar elevene har kommet opp i denne alderen er det nok visse forskjeller ved treningen
sammenlignet med da de var yngre. Etter hvert som elevene blir eldre trener de gjerne mer pa
egenhand, ettersom det er feerre og faerre av elevene som tilhgrer noe idrettslag jo eldre elevene
blir (Norges Idrettsforbund, 2020). Med andre ord er det eleven selv som styrer
treningshverdagen sin, og dette krever flere tiltak som passer godt innunder de selvregulerende
prosessene. For det farste vil det veere naturlig a snakke om selvkontroll i denne settingen.
Selvkontroll blir av Duckworth og Gross (2014) dratt frem som en viktig egenskap for & kunne
yte best mulig sosial kompetanse, men det inneberer kanskje farst og fremst at eleven klarer &
veere i stand til & regulere egne tanker og folelser. A dra pé trening etter skolen krever derfor en
form for selvdisiplin, og denne selvdisiplinen er relevant for kroppsgvingsfaget ettersom seerlig
de eldre elevene ma kunne ta ansvar for egen laering og utvikling (Backer-Grgndahl & Nerde,
2015). At selvkontroll bidrar til & effektivisere egne selvreguleringsstrategier stgttes ogsa av

annen tidligere forskning (Karreman et al., 2006; Spinrad et al., 2007).

Elever som trener pa fritiden vil ogsa i flere tilfeller kunne ha erfaring med a forholde seg til
rutiner, regler og fordeling av oppgaver, og i tillegg vil elevene kunne ha erfaring rundt
planlegging og egenobservasjon. Gjennom egenobservasjon vil elevene som trener kunne
overvake egne prestasjoner. Denne egenobservasjonen er en del av & bli selvregulerende, og
man kan trekke trader til kroppsevingsfaget. Forskning kan vise til at egenobservasjon har en
positiv innflytelse pa prestasjoner nar det kommer til & leere en ny ferdighet, og elever som
trener pa fritiden og som er flinke til & loggfare og observere egne prestasjoner vil derfor kunne
score sterkere pa selvregulering enn de som ikke trener (Kitsantas et al., 2018) Videre ser det
ut til at det ogsa er disse elevene som ofte sgker hjelp fra andre medelever eller lzerere, i tillegg
til at de ogsa er flinkere til a ta imot og benytte seg av konstruktive tilbakemeldinger (Kitsantas
etal., 2018).

53



5.0 Avsluttende betraktninger

Det siste tidret har Norge lagt ned en stor innsats for & styrke vurdering for laring i alle fag,
inkludert kroppsgving (Utdanningsdirektoratet, 2019). Innunder dette har selvregulering veert
en viktig del. Den sykliske prosessen som Zimmerman (2000) illustrerer har vist seg avgjerende
a mestre for a oppna lering i fag. Denne studien har hatt som formal a belyse sentrale aspekter
ved hvilke elever som opplever selvregulering i kroppsgvingsfaget. Mer spesifikt har studien
prgvd a forklare hva som ligger til grunn for at enkelte elever selvregulerer mer enn andre.
Dette har blir gjort gjennom a belyse flere variabler, samt se sammenhenger opp mot tidligere
forskning og teori. Malet har hele tiden veert & gke forstaelsen rundt selvregulering i
kroppseving, og hvordan det kan tilrettelegges for gkt grad av dette. Gjennom Kkjennskap til
ulike strategier og metoder har ambisjonen vert a tydeliggjere hva som kjennetegner elever
som selvregulerer. Ved bruk av de samme strategiene hdper vi dagens og fremtidens

kroppsevingslerere skal kunne tilrettelegge for gkt grad av selvregulering hos hver enkelt elev.

5.1 Studiens konklusjoner

Med bakgrunn i problemstillingen har denne studien prgvd a finne ut mer om hvilke elever det
er som selvregulerer i ulik grad i kroppsgvingsfaget. Dette har blitt undersgkt ved a analysere
noen ulike variabler opp mot en variabel for selvregulering, og funn fra disse analysene
indikerer at det er noen konkrete kjennetegn ved elever som effektivt selvregulerer i
kroppsgving. Basert pa studiens analyser ser det ut til & veere sterkest sammenheng mellom
elevers egen opplevde kompetanse og grad av selvregulering. Det ser altsa ut til at de elevene
som i starst grad selvregulerer i faget ogsa er de mest kompetente. For a generalisere kan disse
elevene gjenkjennes ved at de har medlemskap i idrettslag, og de er aktive pa fritiden. Videre
ser gutter ut til & selvregulere i starre grad enn jenter, noe som ogsa kan forklares med den
opplevde forskjellen i kompetanse mellom kjgnnene. Ettersom mye tyder pa at jenter tenderer
mot a bli nedprioritert i faget, noe som synliggjeres bade gjennom karakterer, valg av aktiviteter
i undervisningen og hvilken kompetanse kroppsevingslearere ser ut til a tillegge verdi (Aasland,
2019; Fagrell etal., 2012; Lagestad 2017), kan dette forklare hvorfor jenter rapporterer om bade
lavere grad av kompetanse og selvregulering. Videre er jentene ogsa underrepresentert nar det
gjelder medlemskap i idrettslag, en annen variabel som ser ut til & ha sammenheng med bade
grad av selvregulering og opplevd kompetanse i faget. Dermed virker det som om det er et
sammensatt spekter av arsaker som medfarer at jentene i mindre grad enn guttene selvregulerer

i faget. En klar anbefaling til kroppsevingslarere blir derfor & forsgke a tilrettelegge for
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undervisning som oppleves relevant ogsa for jenter og elever uten idrettsbakgrunn. Dette vil
kunne medfare at ogsa disse elevene kan oppleve bade mestring og kompetanse i faget, noe
som videre kan bidra til & gke disse elevenes grad av selvregulering. Dette vil kunne skape bade
trivsel og laering, og det vil kunne tilrettelegge for at flere elever kan oppna livslang

bevegelsesglede.

Pa bakgrunn av tidligere forskning ble det opprettet en hypotese om at elever med
minoritetsbakgrunn ville selvregulere i mindre grad i faget. Denne hypotesen fant ingen stgtte
ettersom studiens analyser ikke fant noen sammenhenger mellom hverken religion eller etnisitet
og grad av selvregulering. Derfor er det ikke utenkelig at disse elevene selvregulerer pa lik linje
som sine medelever, noe som ma anses som positivt, serlig med tanke pa den innsatsen som
legges ned i den norske skolen for a tilrettelegge for mangfold og like muligheter for alle.
Studien ble gjennomfart pa elever i den videregaende skole, og ettersom puberteten er godt i
gang eller fullfert hos de aller fleste elevene, er det lett & tenke at det i nettopp denne
aldersgruppen ville dukke opp utfordringer knyttet til kropp, etnisitet og religion. Samtidig er
kanskje disse elevene mer integrert i den norske skolekulturen enn det som er tilfellet for
minoritetselever i grunnskolen. Dessuten er undervisning i den videregaende skolen frivillig,
og foreldrene er i mindre grad involvert i barnas undervisning. Minoritetsforeldres kritiske blikk
pa noen elementer i kroppsgvingsfaget har blitt nevnt som en utfordring (Green, 2008), og
denne problematikken forsvinner kanskje gradvis jo eldre og mer selvstendige elevene blir.
Derfor ville det veert interessant & gjennomfare lignende undersgkelser pa elever i grunnskolen,

da det kan tenkes at dette ville kunne ha pavirket resultatene noe.

5.2 Begrensninger med studien og veien videre

Denne studien har, som de fleste andre studier, sine begrensninger som det ma tas hensyn til
ved tolkning av resultatene. Den starste begrensningen er at det basert pa studiens metoder ikke
er mulig & finne kausalitet, ettersom studien er basert pa en tverrsnittsundersgkelse som er
gjennomfert kun pa ett tidspunkt, og uten en intervensjonsgruppe. Dette gjgr at de
sammenhengene analysene har identifisert, ikke gir noen klare bilder av arsak og virkning pa

de ulike fenomenene.

Videre er det noen andre faktorer som ogsa trekker ned generaliserbarheten ved studien.

Datamaterialet som ble benyttet i studien ble innsamlet i 2016, og selv om faget sannsynligvis
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fremstar noksa likt den dag i dag, kan dette uansett fare til noen begrensninger ved utvalgets
representativitet. Det er ogsa verdt & nevne at det har blitt innfart ny leereplan som kan ha hatt
betydning for hvordan kroppsgvingsundervisningen foregar. | tillegg har verden vart gjennom
en pandemi som har hatt store konsekvenser for samfunnet, og dessuten er ungdomskultur noe
som er i rask endring. Det er derfor ikke utenkelig at alle disse faktorene i mer eller mindre grad

kan gjare studien mindre representativ for dagens kroppsgving.

Videre bestar utvalget kun av elever pa videregaende skole, noe som ogsa kan regnes som en
svakhet. | videregaende skole er opplearingen frivillig, noe som ikke er tilfellet for grunnskolen.
Ettersom elevene pa videregaende selv har valgt hvilken utdanningslinje de skal ga, vil det
derfor i noen tilfeller veere mindre mangfold i klassene, sammenlignet med grunnskolen.
Dessuten har elevene blitt eldre, og de fleste har kommet lenger bade fysisk, psykisk, kognitivt
og sosialt, samtidig som karakterene de oppnar i faget vil vere av starre betydning for elevenes
fremtid. Alt dette er med pa a gjere at faget er noe annerledes i videregaende skole kontra

grunnskolen.

Det kan ogsa tenkes at det norske utvalgets geografiske tilholdssted er en begrensning, ettersom
hele det norske utvalget har tilhgrighet til Rogalandomradet. Samtidig har reliabiliteten til
utvalget blitt kontrollert for nettopp dette gjennom a blant annet undersgke minoritetsraten og

raten for medlemsskap i idrettslag opp mot den norske populasjonen for aldersgruppen.

Videre vil det vaere naturlig & se pa mulige begrensninger ved studiens variabler. Blant annet
vil opplevd kompetanse, aktivitetsniva og deltakelse i idrettslag pa mange mater anses som
noenlunde like. Likevel ble alle disse variablene benyttet, blant annet pa grunn av bredde og
starrelse forstaelse rundt grad av selvregulering. Ettersom studien ble gjennomfart pa
videregaende skole er det ogsa narliggende a tro at flere elever trener alene, og utenfor
idrettslag, siden forskning kan vise til nedgang rundt deltagelse i organisert idrett ved
ungdomsalder (Norges Idrettsforbund, 2020; @degard et al., 2016). Det ble derfor sett pa som
relevant for forskningen a ha med variabler som viste bade de som trente alene eller utenfor
organisert idrett, samt de som var medlem i idrettslag. Selv om disse variablene maler noe av
det samme er de noksa forskjellige fra hverandre, ettersom hele 92.6 % av elevene trente pa
fritiden, sammenlignet med at 43.1 % av elevene var aktive i idrettslag. Det er ogsa verdt a
nevne at det fantes noen svakheter knyttet til hvordan et par av variablene som ble benyttet i

studien ble malt. For eksempel vil det veaere noksa individuelt hvordan de ulike elevene tolker
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det & trene eller & ikke trene, og det er heller ikke sikkert elevene har samme oppfatning av hva
det innebeaerer a veere medlem i et idrettslag. Dessuten vil det ogsa kunne veere uklarhet omkring

hva det er som defineres som et idrettslag.

For veien videre vil det veert interessant & se naermere pa andre variablers sammenheng med
selvregulering. Denne studien har primzrt begrenset seg til & se pa om selvregulering har
sammenheng med kompetanse, trening og aktivitet utenfor skolen, samt kjgnn og
religion/etnisitet. Et eksempel pa en annen variabel som kunne veert av interesse er foreldrenes
sosiogkonomiske status. Forskning har allerede tydeliggjort at dette utgjer en forskjell i skolen
(Bge, 2015), og det kunne derfor veert spennende a se om sosiogkonomisk status ogsa har
sammenheng med grad av selvregulering i kroppsgvingsfaget. Fremtidig forskning kunne ogsa
med fordel gjort undersgkelser i grunnskolen, ettersom det kunne veert interessant a se ulikheter
fra var analyse pa videregdende skole opp mot analyser gjennomfart i grunnskolen. Flere
moderne forskningsprosjekter som omhandler selvregulering i grunnskolen, kunne gitt nyttig
informasjon til hvordan man best mulig bgr tilrettelegge undervisningen allerede fra tidlig
skolealder. Med mer kunnskap tilgjengelig vil det veere stgrre muligheter til a fange opp de
elevene som tidlig faller utenfor faget. Til slutt kunne det veert interessant & undersgke hvordan
en modellbasert praksis hadde pavirket selvregulering i faget. Ved bruk av ulike
lereplanmodeller kan undervisningen tilpasses flere kompetansemal, og pa den maten kan
kroppsevingsfaget i starre grad oppleves som helhetlig og meningsfylt. Pa denne maten vil
blant annet leereren kunne tilpasse flere forskjellige lereplanmodeller til den aktuelle klassen
og det spesifikke formdlet, noe som videre kanskje kan ha betydning for elevenes

selvregulering.
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