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Abstract

As a consequence of the Danish parliament’s 2014 reform of the “Folkeskole”, primary and lower
secondary school students now receive grades and are required to attend a school-leaving examination in
physical education. The aims of introducing these measures were to attain more structured and goal-oriented
physical education classes and to heighten the status of physical education amongst both pupils and
teachers. Several studies have shown that grades have both positive and negative influences on students’
motivation in both primary and secondary school as well as high schools and vocational schools.

In the present study, we therefore aim to shed light on Danish school children’s motivation to learn during
physical education classes, how their motivation is constructed, and how grades and examinations is related
to this construction. The study takes its methodological point of departure in the collective case study
design. We have selected the three following cases: 7" grade, 8" grade, and 9™ grade on the same municipal
school. Departing from a social constructivist position, we are interested in investigating how students’
motivation to learn during physical education classes emerges as a result of the interaction between the

student and the context in which the student is embedded.

We draw upon Knud Illeris’ understanding of learning and his view that motivation is one of several central
processes that precede learning as well as Katznelson and Pless’ recently developed conceptual framework
for understanding motivation in educational settings, in particular their notion of motivational orientations.
Katznelson and Pless have outlined five motivational orientations that capture the direction of students’
motivation and how it is shaped by the learning setting. These orientations, which provide an understanding
of the variability in individual motivations for participating in a learning situation, include: Knowledge
motivation, mastery motivation, involvement motivation, performance motivation, and relational
motivation. The study’s empirical basis consists of qualitative data collected through participant observation
of physical education classes in 7" and 8" grade, interviews with students from all grades, and interviews
and informal conversations with the physical education teacher. Data were analysed deductively based on

the five motivational orientations.

The results showed that all five motivational orientations dominate students’ narratives of motivation to
learn during physical education classes. Interestingly, because students did not believe that the knowledge
obtained from physical education classes is relevant to their future educational trajectory, they did not
consider grades and examinations in physical education to be of any special importance. This stems from
their view of physical education as a subject that is fundamentally different from other subjects, and one

that allows space for having fun, socializing, and getting a break from other classes, which is important for



the construction of their motivation to learn. Grades and examinations are therefore not decisive factors for
the construction but rather elements relevant to the context of physical education classes, which separated
the subject from other subjects. Future studies should investigate more thoroughly the status of physical
education classes among primary and secondary school students and the implications of this for education

policy and practice.
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1 Indledning

Ifalge professor Knud lIlleris har vores nuveerende samfund udviklet sig fra at veere en velfeerdsstat med
fokus pa at skabe tryghed og lighed til en konkurrencestat, med det overordnede mal at f& Danmark til at
klare sig bedst muligt i den gkonomiske konkurrence (llleris 2016, s. 287). Som led i at styrke
konkurrenceevnen gnskes det, at s& mange som muligt uddannes s meget som muligt, samtidig med at
tilgangen til statens uddannelsesreformer er blevet gkonomisk og konkurrenceorienteret. | forleengelse heraf
haevder politolog og professor Ove Kaj Pedersen i sin bog Konkurrencestaten, at folkeskolen ikke lengere
har det primeere formal at danne den enkelte elev til demokratisk borger, men naermere at udvikle eleverne
til “soldater” i den nationale konkurrence (Pedersen 2011, s. 172). llleris udlegger, at udviklingen
indebzrer en sa hgj produktion med sa lave omkostninger som muligt, hvor det samtidig skal veere muligt
at male kvaliteten, hvilket er arsagen til at tests, karakterer og eksamener er blevet essentielle redskaber i
uddannelsespolitikken (llleris 2016, s. 287).

Den samfundsmassige udvikling mod en mere konkurrenceminded og malstyret stat kommer i praksis til
udtryk gennem en raekke politiske ambitioner. Blandt andet gnskes det at hgjne de danske elevers faglige
niveau, hvilket eksempelvis ses ved OECD’s arlige PISA-undersggelser (Programme for International
Students Assessment), der muligger at sammenligne parametre pa tveers af uddannelsessystemer pa et
nationalt niveau (Biesta 2010, s. 1). | en artikel fra folkeskolen.dk fremgar det, at resultater fra PISA-
undersggelsen i 2012 viste, at de danske folkeskoleelever ikke ligger i toppen, og at der i gvrigt var en
tilbagegang i matematik (Trier 2013). Disse resultater var blandt andet medvirkende til indferelsen af
folkeskolereformen i 2014, der ifelge davaerende undervisningsminister Christine Antorini skulle veere med
til at fa eleverne over gennemsnittet i PISA-undersggelserne (Trier 2013). Samtidig havde reformen til
hensigt at give eleverne mulighed for at udfolde deres fulde potentiale, saledes at Danmark kan klare sig i

den tiltagende internationale konkurrence (Regeringen 2013, s. 2).

Foruden folkeskolereformen er betydningen af karakterer for folkeskoleeleverne blevet tydeliggjort, idet
der siden skolearet 2017/18 har veeret krav om et karaktergennemsnit pa minimum 5,0 til de gymnasiale
uddannelser og 02 som adgangskrav til erhvervsuddannelserne (Regeringen 2016, s. 2-3;43). Allerede i 8.
klasse gennemgar eleverne en uddannelsesparathedsvurdering, der indebarer faglige, personlige samt
sociale forudszatninger (Regeringen 2016, s. 2-3). Saledes har karakterer, foruden de andre forudsatninger,
nu betydning for elevernes fremtidige uddannelsesvalg allerede i folkeskolen, hvorfor det er teenkeligt, at

folkeskoleeleverne maske tilleegger karakterer stgrre veerdi i dag end tidligere.



Dette er én udlegning af den samfundsmassige udvikling, og hvordan den har pavirket
uddannelsessystemet og deraf falgende reformer. Séaledes kan der argumenteres for, at konkurrencestaten
har medfart, at unge i dag er ngdt til at preestere mere og skal forholde sig til, hvilke valg de skal traffe i
forhold til deres fremtid tidligere end far.

1.1 Problematikken omkring et fokus pa karakterer og praestation

I henhold til Kirsten Grube Juul og Sgren @stergaard oplever unge i dag sig selv som varende en del af en
praestationskultur, hvor der leegges vaegt pa dét at besta frem for at forsta, og hvor der undervises to the test
(Juul & Dstergaard 2016, s. 8). Ifglge Dansk Center for Undervisningsmiljg (DCUM) er prastationer og
forventninger elementer, der ikke kan undvares i skole- og uddannelseslivet, dog kan det blive
problematisk, hvis et fokus pa disse bliver dominerende. Et sadan fokus pa preestation, karakterer og
konkurrence kan hos nogle elever opleves som havende en negativ betydning for elevernes trivsel og
undervisningsmiljg (dcum 2017, s. 4). | forleengelse af dette mener Illeris, at redskaber som tests, karakterer
og eksamener udelukkende vedrarer den type lering, hvor der kun findes ét korrekt svar og ifelge ham er
en konsekvens ved samfundets udvikling, at det er denne malbare lring, der fremmes (Illeris 2016, s. 287-
290). Dermed mener han, at der forekommer en negligering af leering, hvorom kvaliteten er at kunne forsta,
fortolke og anvende det larte i relevante og uforudsigelige situationer og hvor der er variation i udfaldet.
Med andre ord vil udviklingen potentielt resultere i en nedprioritering af de elementer ved laring, der
formentlig er starst efterspargsel pa i takt med en verden, der bliver mere og mere kompleks og foranderlig
(INleris 2016, s. 287-290). Der er saledes flere argumenter, der peger i retning af, at et dominerende fokus

pa karakterer og preestation er problematisk og medfgrer konsekvenser af negativ karakter.

1.2 Motivation skabt pa baggrund af karakterer

Der er dog samtidig argumenter for at karakterer kan medfagre mere positive konsekvenser. Ifalge professor

Noemi Katznelson og lektor Arnt Louw eksisterer der to sider i relation til dette karakterfokus.

De foretog i 2018 en empirisk undersggelse pa 13 ungdomsuddannelser med det hovedformal at belyse,
hvilken betydning forskellige bedgmmelsespraksisser har for elevers leringsorienteringer, deltagelse i
undervisningen samt laeringskultur (Katznelson & Louw 2018, s. 5). | undersggelsen tager Katznelson og
Louw afsat i malorienteringsteori, der har bidraget til en forstaelse af elevers motivation for skole og
uddannelse (Katznelson & Louw 2018, s. 13). Undersggelsen er baseret pa kvalitative data i form af
interview med elever og leerere samt observation af deres undervisning (Katznelson & Louw 2018, s. 19).
Her fandt de, at karakterer indeholder et positivt aspekt i form af blandt andet motivation, konkurrence,
tydelighed og disciplin. Dog viste resultaterne samtidig, at nogle elever forbinder karakterer med

demotivation, pres, angst og undvigelser (Katznelson & Louw 2018, s. 5;27).



Dét at karakterer kan veere med til at skabe motivation hos elever var desuden en del af resultaterne i en
rapport udarbejdet af sociolog Thomas Willer og leder for Center for ungdomsstudier (CUR)! Sgren
@stergaard. Rapporten bygger pa et survey foretaget blandt 2030 elever fra 21 forskellige
ungdomsuddannelser samt 48 interviews med elever fra seks forskellige skoler. Undersggelsen havde til
formal at belyse, hvordan de endrede rammer i ungdomslivet pavirker danske gymnasieelevers
hverdagsliv. I rapporten er der fokus pa fem omrader; Fester, “Friends”, Fritidsaktiviteter, Foraldre og
Fremtidsforventninger (Willer & @stergaard 2017). | undersggelsen blev eleverne blandt andet adspurgt,
hvilke “delelementer” der motiverer dem til at ga i gymnasiet. Af resultaterne fremgér det, at en stor andel
af eleverne (77,4 pct.) motiveres af karakterer i hgj eller meget hgj grad, hvorved karakterer var det, der 1a

pa farstepladsen over de fem delelementer, der motiverer eleverne mest (Willer & @stergaard 2017, s. 14).

| et forsgg pa at skabe et karakterfrit rum i en periode og potentielt afhjaelpe et dominerende karakterfokus
(UVM 2017), igangsatte Styrelsen for Undervisning og Kvalitet i Undervisningsministeriet et forsgg i
skoledret 2017/18, der indebar at 15 gymnasier indferte karakterfri 1.g klasser (Katznelson & Louw 2018,
s. 9). | et mindre studie fra 2018 netop omhandlende forseget med karakterfri 1.g klasser, indikerede
resultaterne en problematik omkring karakterfrihed, idet flere af eleverne, gennem interview, gav udtryk
for at blive motiveret af karakterer, hvorved de grundet karakterfrihed fglte sig mindre motiverede for
leering (Vinther 2018, s. 33;34). Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) har ligeledes foretaget et
midtvejsnotat, hvor 549 elever fra de karakterfri klasser deltog i en spgrgeskemaundersggelse. Denne
undersggelse omhandlede blandt andet, hvilken betydning karakterer og feedback har for elevernes
motivation. Her fandt EVA, at karakterer motiverer en stor andel af eleverne til at gare en ekstra indsats,
uanset om der er tale om en hgj eller lav karakter. Dette er dog ikke ensbetydende med, at eleverne ikke vil
gere en indsats, hvis de ikke far karakterer. To-tredjedele af eleverne angav nemlig, at de stadig gnsker at
gere en indsats, selvom de ikke modtager karakterer. Derimod angav de resterende elever, at de ikke
leengere foler, at der er grund til at ggre en indsats uden karakterer (EVA 2018, s. 18). Slutteligt besvarede
nogle elever, at de faler sig mindre pressede uden karakterer, hvor andre oplever at karakterfriheden
medfgrer et pres (EVA 2018, s. 6;18). Der er saledes flere undersggelser, der belyser et gget fokus pa
karakterer, og hvorvidt det har betydning for elevernes motivation. Samtidig er der undersggelser, der
fremhaever konsekvensen ved fraveeret af karakterer. |Illeris argumenterer for at det er pa

ungdomsuddannelserne, at forekomsten af et sakaldt motivationsproblem er tydeligst (llleris 2016, s. 115-

1 CUR er en medlemsejet og praksisorienteret forsknings- og udviklingsenhed, som er tilknyttet UC Diakonissen.
Medarbejderne hos CUR er tveerfagligt ssmmensat med uddannelser indenfor sociologi, antropologi, idreet,
samfundsvidenskab, religionspaedagogik m.v. CUR forsker indenfor omraderne ungdomskultur, verdier og
foreningsliv. (CUR 2019)



117). Dette kan vaere med til at forklare, at det hidtil har veeret oplagt at foretage undersggelser pa dette

niveau af uddannelsessystemet inden for dette interesseomrade.

1.3 Motivation i folkeskolen - hvordan star det til?

Det er tilsyneladende ikke kun pa ungdomsuddannelserne, at et motivationsproblem ger sig geeldende, og
at karakterer har betydning for elevernes motivation. Ifalge Illeris kan disse udfordringer med motivationen
opsta forholdsvist tidligt i folkeskolen, hvilket kan have betydning for elevernes lzering (llleris 2016, s. 115-
118). Problemet omhandlende folkeskoleelevers motivation er blevet undersggt gennem et
forskningsprojekt af Center for Ungdomsforskning i 2012. Forskningsprojektet omhandlede problemfeltet
“Unges lyst til leering” og havde den hensigt at belyse unges perspektiver pa, hvad der er afgerende for at
skabe elevers motivation for leering (Pless et al. 2015, s. 7). En del af forskningsprojektet omhandlede unges
lyst til leering i udskolingen. Pa baggrund af data, der udger spargeskemabesvarelser fra 1150 elever, 5
dages observationer pa 6 skoler, gruppeinterviews med i alt 30 elever, gruppe- og enkelt interviews med
leerere, 25 enkelt interviews med elever foruden motivationsstile fra elever og uformelle samtaler (CeFU
2018), er resultatet af forskningsprojektet blevet til bogen Motivation i udskolingen udgivet i 2015. Her
kaster Mette Pless og resten af forskergruppen bag projektet lys over unge i udskolingen og deres motivation
for og lyst til leering (Pless et al. 2015, s. 7;40). De fandt, at elever i udskolingen bliver motiveret af fem
forskellige orienteringer, hvilket udmgntede sig i en illustrativ model udviklet af Pless m.fl., der bidrager
til en ny forstéelse af motivationsbegrebet med kontekstuelle betingelser i fokus (Pless et al. 2015). En af
de fem motivationsorienteringer omhandler motivation skabt pa baggrund af preestationer, og dét at
sammenligne sit eget faglige niveau med andres. Dette betyder at karakterer og prestation har betydning
for udskolingselevernes motivation for laring, der er tilsvarende resultaterne fra CUR’s fornavnte

undersogelse og EVA’s midtvejsnotat omhandlende de karakterfti klasser.

Endvidere har den svenske uddannelsesforsker Alli Klapp undersggt karakterers betydning for elever over
en lengere periode pa baggrund af data hentet fra 1980’erne?. Her blev to grupper af 6. klasseselever
sammenlignet; én gruppe der modtog karakter og én der ikke modtog karakterer. Undersggelsens
konklusion var, at de elever, som fik darligere karakterer blev pavirket negativt af oplevelsen, og nogle af
dem kom aldrig videre i uddannelsessystemet. Dette blev begrundet med, at oplevelsen med de darlige
karakterer fik en negativ betydning for elevernes selvopfattelse og selvtillid (Klapp et al. 2014). Trods dét

at de anvendte data i Klapp og kollegers underseggelse er fra 80’erne, argumenterer Klapp for, at resultaterne

2Klapp m.fl. har indhentet data fra the Evaluation Through Follow Up (ETF), som er et projekt, der indeholder
spargeskemaer og registreret data for individer der er fgdt mellem 1948-1998, og som er samlet af Sveriges Statistik
(Klapp et al. 2014)



er overfgrbare til en dansk og mere nutidig kontekst, idet effekten af at blive testet og fa karakterer for sine

preestationer i skolen er en effekt, der er tidlgs og global (Weirsge 2015, s. 8).

Ud fra resultaterne fra Klapp og kollegers undersggelse tyder det dermed pa, at ogsa (darlige) karakterer
kan have en negativ betydning for eleverne. llleris argumenterer netop for, at nar der kommer en gget
opmarksomhed pa og pres mod at individer hele tiden leerer mere, bliver lzering behandlet som en vare.
Dette kan medfare en manglende forstaelse for, at leering omhandler menneskelige processer, hvorfor blandt
andet elevernes motivation kan komme under pres (llleris 2016, s. 115-118). Presset kommer til dels fra
det enkelte individ i form af usikkerhed og om man er god nok, og til dels fra omgivelserne i form af
forventninger og krav. Presset kan ses som et positivt element, der far den enkelte til at yde mere, hvilket
med stor sandsynlighed opstar hos de elever, som i forvejen klarer sig godt. Derimod kan de elever, der har
det sveert i de enkelte fag i forvejen, opleve at blive mere usikre, og de gnsker derfor at undga endnu flere

nederlag, end de i forvejen har oplevet (llleris 2016, s. 115-118).

Ud fra ovenstaende undersggelser og ifglge Katznelson og Louw, er det ngdvendigt med undersggelser, der
kan belyse den ellers negativt ladet debat mere nuanceret, idet elevernes perspektiv pa karakterer ikke er
entydig, da karakterer bade synes at have positive og negative konsekvenser (Katznelson & Louw 2018, s.

10). Vi finder det saledes interessant at beskeftige os med karakterers betydning for elevers motivation.

1.4 Kontekstens betydning for motivation

Elevernes motivation i undervisningen afhanger ligeledes af det leeringsmiljeg som de indgar i. Ifalge Einar
M. Skaalvik og Sidsel Skaalvik har forskere de seneste ar veret optaget af spgrgsmalet om, hvilke signaler
skolen og leererne sender om, hvad der er vigtigt. Skolen kan sende signaler til eleverne om, at det er vigtigt,
at eleverne larer, udvikler sig, gar fremskridt og yder deres bedste (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 208-209).
Modsat kan skolen ligeledes sende signaler om, at det er resultaterne, der teller, og at det vigtigste er, hvor
godt eleverne klarer sig til prover, eller at eleverne Kklarer sig bedre end andre. Signaler sendes gennem
leerernes kommentarer og gennem det, leereren laegger vaegt pa, og eleverne kan opfange signalerne ved at
iagttage, hvem der far ros af leereren, og hvad der roses for (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 208-209). Dette
tyder pa, at nar elevernes motivation for et fag skal undersgges, er det relevant at inddrage leererens adfeerd

og den kontekst, som eleverne indgar i.

1.5 Idraet som karakter- og prgvefag

Med udgangspunkt i ovenstaende forskning omhandlende at nogle elever bliver motiveret af karakterer,
finder vi det interessant at fokusere pa idraetsfaget, som blev gjort til et pravefag pa samtlige folkeskoler i

9. og 10. klasse, samtidig med at der blev indfert standpunktskarakterer for idreet i alle 8. klasser. Dette



blev indfart i 2014 som et led i at kunne imgdekomme faromtalte mal i folkeskolereformen. Begrundelsen
for dette er blandt andet @nsket om at ville styrke elevernes fokus pa beveagelse og motion, og for samtidig
at gge idraetsfagets status (Vestergaard 2013). Ifalge Christine Antorini blev idret farhen opfattet som et
“pausefag”, og derved blev faget ikke taget ligesd alvorligt som de evrige fag (Vestergaard 2013;
Christensen 2015).

Inden idraet blev til et provefag, havde det Nationale Videnscenter for Kost, Motion og Sundhed
(KOSMOS) i 2011-2012 afpravet et forlgb med idraet og en tilhgrende preve pa udvalgte skoler for at
tilegne sig erfaringer med, hvordan sadan en preve skulle udformes. Dette blev gjort gennem et
udviklingsarbejde i samarbejde med 7 skoler, og formalet var netop at undersgge, hvorvidt en prave i idret
i folkeskolen kunne bidrage til at styrke kvaliteten af idreetsundervisningen. Empirigrundlaget fordelte sig
pa 7 skoler, 14 klasser og 275 elever. KOSMOS fandt i deres undersggelse, at en afsluttende prave i idreet
medfarer et mere struktureret undervisningsforlgb samtidig med at idreetsfagets status pa skolen hgjnes.
Sidstnaevnte blev begrundet med at elevernes fraveer i idraet blev mindsket, og at eleverne kunne se en
mening med idraetsfaget. En leder fra en af de undersggte skoler udtalte blandt andet, at de afsluttende
prgver motiverer eleverne, fordi de nu skal sta til regnskab for noget,og at de kan se meningen med
idraetsfaget. Samtidig har nogle elever pa samme skole udtalt, at de oplevede, at deres klassekammerater
tager idreet mere serigst, men at de elever som i forvejen havde hgjt fraveer i idreet ikke &ndrer deres adfzerd

pa baggrund af preverne (Paustian & Bertelsen, 2013).

I den henseende finder vi det interessant at undersgge, hvordan elevernes motivation skabes i idraetsfaget,

og hvilken betydning det har for dem at vide, at de far karakterer og kan komme til eksamen i faget.

1.6 Idraet i folkeskolen - hvorfor?

I skoleloven, der blev opfart i 1814, fremgar det at gymnastikken blev indfart i den offentlige skole for
bern, hvor bade drenge og piger var inkluderet. Anbefalingerne fra skoleloven lad “Gymnastik - een Time
dagligdagen”, og denne daglige time blev et minimum for at opna malet med faget (Hansen & Jgrgensen
1998, s. 16). Faget skulle give bernene “Kraft, Smidighed og Behandighed som Mennesket i Almindelighed
og den arbeidende Klasse i Seerdeleshed behgver. ” (Trangbaek 1998, s. 42, I. 7-10). Ligeledes var idealet
bag indfgrelsen af gymnastik i skolen, at faget skulle vaere alment opdragende (Trangbaek 1998, s. 58).

Siden er der sket en stor udvikling og gymnastik er sidenhen blevet til faget idreaet. Undervisningens formal
er blevet @ndret og er gaet fra at fungere som et opdragelseselement til at handle om at gge befolkningens
bevidsthed om sundhed. Timetallet er ikke leengere pa én time om dagen (Hansen & Jargensen 1998, s. 24),
men er derimod blevet nedjusteret til idraet fa gange om ugen alt afhaengig hvilket klassetrin, der er tale om.

| et skema over minimumstimetal for de enkelte klassetrin og fag fremgar det, at det vejledende arlige



timetal for idraetsfaget er 60 timer for de tre klassetrin i udskolingen (7. 8. og 9.). Omregnet svarer dette til
1,5 time ugentligt eller to lektioner af 45 minutters varighed (UVM 2018).

| dag fremgar det af folkeskolereformen, at formalet med at inddrage motion og bevaegelse i folkeskolen er
at fremme elevernes sundhed og understgtte deres motivation og laering i skolens gvrige fag, hvorfor motion
og bevaegelse knytter sig til elevernes sundhed og leering (Jensen 2014, s. 10-11). Hensigten med idraet
bliver dermed blandt andet at give eleverne mulighed for at opleve glaede ved og udvikle lyst til at udeve
idreet. Dette skal give dem mulighed for at udvikle forudsatninger for at forsta betydningen af fysisk
udfoldelse og dermed give dem erfaringer med vilkar for sundhed og kropskultur (EMU 2016).

Ifelge Henning Kirk, seniorkonsulent for Forum for Motion, skal idraet anses som et fag, der ikke
udelukkende sikrer elever fysisk aktivitet i skolen, men ligeledes et fag, der gger motivation til
idreetsdeltagelse uden for skolen. Samtidig ber idraetstimerne give idratslererne mulighed for at kunne
motivere de fysisk inaktive elever til at deltage i timerne, give dem erfaringer med idret, og dermed gge
deres idraetsaktivitet uden for skolen (Kirk 2003, s. 45). Desuden udtaler afdelingsleder for DGI Lab i skole
og institutionsomradet Niels Grinderslev® i en kronik i tidsskriftet Forum for Idraet, at det er gennem
erfaring med den idreetslige praksis, at elever opnar kropslige kompetencer gennem en sjov og udfordrende
undervisning, hvormed lysten til udfoldelse i idreaetsfaget @ges (Grinderslev 2017, s. 88). For at
idreetslaererne kan motivere eleverne til at deltage i idraetstimerne og @ge deres motivation for at veere fysisk
aktive, udtaler Grinderslev, at der bar skabes et milja i timerne, som eleverne synes er sjovt og udfordrende,
saledes at eleverne gar sig erfaringer med bade at mestre og fejle i idreat, sa lenge begge dele bliver
forbundet med dét at lere og udvikle sig. Det er gennem et sadan miljg, at eleverne kan tilegne sig
kompetencer inden for idret, saledes deres motivation for at vare fysisk aktive uden for skolen gges
(Grinderslev 2017, s. 87-88).

Nar idreet bliver gjort til et provefag for at gge fagets status, kan det betyde, at der foreligger en interesse
for at @ge elevernes sundhed og motivation for at veere fysisk aktive. Ifalge Jens-Ole Jensen, som er forsker
i skole-, institutions- og fritidsliv, herunder idraet og bevaegelse, er idreet ligeledes et middel til at understotte
elevernes lering i de boglige fag. Denne interesse kommer, ifglge Jensen, blandt andet af en konference for

idreetsforskning, som kulturministeriet afholdte i 2011, hvor det blandt andet blev konkluderet, at der er en

3 Forum for Idrat er et tidsskrift som publicerer viden og forskning om idreet, bevaegelse og sport inden for det
historiske, humanistiske og samfundsvidenskabelige omrade. Herunder inkluderes kronikker og/eller essays, som er
korte artikler, der udtrykker meninger og/eller drafter aktuelle emner inden for et fagomrade, som tidsskriftet
deaekker, herunder idrat, hvilket bedgmmes redaktionelt (Forum for Idreet 2019).
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positiv sammenhang mellem elevernes fysiske aktivitetsniveau og deres laering (Jensen 2014, s. 10-12).
Dermed kan idraet ogsa anses som et veerktgj til at gge elevernes leering i blandt andet leesning og matematik,

som ogsa var én af hensigterne med folkeskolereformen.

1.7 Unges motivation for idraet

Som naevnt er formalet med idreet i skolen blandt andet at gge elevernes motivation for fysisk aktivitet,
hvilket i sidste ende gerne skulle medfare en positiv &ndring for elevernes leering i de boglige fag. Derfor
ser vi det som essentielt at undersgge elevernes motivation for laering i idreet i folkeskolen, og hvad der har
betydning for denne.

Unges motivation for idreet og fysisk aktivitet er undersggt internationalt. Allender m.fl. har i et
forskningsreview samlet 24 kvalitative studier, der hver iser enten har undersggt bern, unge eller voksnes
motivation for fysisk aktivitet i England. | forhold til unge, konkluderede Allender m.fl. at indholdet i
idreetstimen har stor betydning for elevers deltagelse og motivation i idraetsundervisningen, og hvis de ikke

kunne udvise evner inden for den givne idraetsaktivitet, oplevede de det som ubehageligt

(Allender et al. 2006). Derudover konkluderede Allender m. fl., at idraetsleereren generelt spiller en vigtig
rolle, nar det geelder elevers motivation i idreetstimen, og at de ber indtage en aktiv rolle for at sikre at
eleverne motiveres til at deltage (Allender et al. 2006). Ud fra dette forskningsreview tyder det dermed pa,
at konteksten, herunder idratslereren og hvilke aktiviteter de laver i timen i hgj grad har betydning for

elevers motivation for leering i idraet.

Nar et af formalene med idret i folkeskolen er at gge elevernes motivation for fysisk aktivitet og give dem
erfaring med dette, bliver det interessant for os at fokusere pa, hvordan motivation skabes hos elevernes i
idreet, og hvad deres motivation afhaenger af, sarligt efter at idraet er blevet til et karakter- og prgvefag, som
har det formal at motivere eleverne til at deltage i idraetsundervisningen. Ud fra ovennavnte forskning
omhandlende karakterer og motivation, kan det tyde pa, at elever bliver mere motiveret for at deltage, nar
de begynder at fa karakterer og far muligheden for at komme til eksamen i idraet. Hvordan elevernes
motivation for leering skabes i idraetsundervisningen, og hvilken betydning karakterer og eksamen har for

deres motivation bliver saledes vores problemfelt.
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2 Problemformulering og arbejdsspgrgsmal

Med udgangspunkt i praesenteret argumentation og gennemgang af undersggelser indenfor omradet, vores
undren omhandlende karakterer og eksameners betydning for elevers motivation og de seneste gndringer i
idreetsfaget i udskolingen, vil vi i denne undersggelse beskaftige os med, hvilken betydning karakterer og
eksamen har for elevers motivation for leering i idreetstimerne. For at kunne belyse dette, vil der i
undersggelsen indga elever fra alle tre klassetrin i udskolingen pa én folkeskole; 7. argang, hvor der ikke
bliver givet karakterer, 8. argang, hvor der gives standpunkts- og arskarakterer samt 9. argang, hvor der
gives standpunkt- og arskarakterer, og hvor idrat kan treekkes som et pravefag til afgangseksamen. Dermed

gnsker vi at undersgge falgende problemformulering:

Hvordan skabes udskolingselevers motivation for leering i idreet, og hvordan relaterer karakterer og

eksamen sig til konstruktionen heraf?

Genstanden for narveerende undersggelse bliver dermed det kontekstuelle perspektiv, da vi inddrager,
hvilken betydning karakterer og muligheden for at komme til eksamen i idraet far for, hvordan elevernes
motivation skabes. Vores interesse tager saledes afset i de forudgaende processer for lering, frem for
produktet af leering. Derfor er vores omdrejningspunkt elevernes forudsatninger for motivation for leering

i idreetsfaget, frem for hvorvidt de laerer noget i den givne situation (Andreasen 2017, s. 47).

Undersggelsens erkendelsesinteresse vil orientere sig mod forstaelse af motivationen, der skabes hos
eleverne og som ligger til grund for elevernes deltagelse (eller mangel pa samme) i konteksten frem for at

forsgge at forklare den (Andreasen 2017, s. 28).

For at kunne besvare ovenstaende problemformulering og med udgangspunkt i undersggelsens genstand og
erkendelsesinteresse, har vi valgt at udarbejde nogle arbejdsspargsmal. Arbejdsspgrgsmalene har det formal
at hjeelpe os med at tilvejebringe viden, teoretisk savel som empirisk og analytisk, om de delelementer der

indgar i problemformuleringen. De tre arbejdsspargsmal er formuleret:

- Hvad er forudsatningerne for motivation for leering? (AS1)

- Hvordan kommer elevernes motivation for leering i idreet til udtryk gennem deres handlinger og
deltagelse? (AS2)
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- Hvilke motivationsorienteringer ligger til grund for elevernes deltagelse i idraet, og hvordan
konstrueres disse? (AS3)

3 Vores undersggelse - et overblik

Falgende kapitel har til formal at give et overblik over opbygningen af vores undersggelse, og hvordan vi
arbejder med de tre arbejdsspargsmal for at kunne besvare vores problemformulering. Vi vil farst udarbejde
en beskrivelse af den situationelle kontekst, som undersggelsen tager sit afsat i. Dernaest definerer vi
undersggelsens videnskabsteoretiske stasted, som bestemmer hvilken type viden vi gnsker, for at besvare
problemformuleringen. Videnskabsteorien vil ligeledes afgare, hvilke teoretiske begreber vi benytter samt,
hvordan empirien indsamles og analyseres. Undersggelsens situationelle kontekst og videnskabsteoretiske
stasted vil saledes vare afgarende for, hvordan vi besvarer de tre arbejdsspargsmal, som endeligt leder

videre til besvarelsen af vores problemformulering.

Maden hvorpa vi ensker at besvare AS1 er gennem en teoretisk redegerelse af Illeris’ leringsanskuelse,
hvor vi positionerer os med udgangspunkt i hans definition af leringsbegrebet, og hvordan han integrerer
motivation i leereprocesser i kraft af drivkraftdimensionen, som indgar i hans laringstrekant. Derudover
redeger vi for en ny forstaelse af motivationsbegrebet med udgangspunkt i farnevnte model for fem
motivationsorienteringer udviklet af blandt andet Mette Pless og Noemi Katznelson. Det er fra dette afset,
at vi anskuer motivation for laering som noget, der opstar kontekstuelt i interaktionen mellem eleverne og
den givne leeringskontekst, som i vores tilfaelde er idreetsundervisningen. Vi lener os ikke op af en direkte
definition af motivationsbegrebet i denne forbindelse, men lader os derimod inspirere af Katznelson og
Pless’ forstaelse af begrebet. Derfor dekker motivation for leering i vores undersggelse over hvorvidt og
hvordan eleverne deltager og handler i idraetsundervisningen og de motiver, dermed hvad, der ligger bag
deres deltagelse eller mangel pa samme. Denne teoretiske positionering udger samtidig vores teoretiske

begrebsramme for besvarelsen af AS2 og AS3.

Vi sgger at besvare AS2 og AS3 empirisk og analytisk med afszet i empiri hovedsageligt indsamlet gennem
interviews med ni udskolingselever, men dels ogsa empiri fra vores observation af deres

idraetsundervisning.

Herefter vil vi reflektere over kvaliteten af vores undersggelse efterfulgt af en konklusion og

perspektivering. Undersggelsens opbygning kan ses i nedenstaende figur 1.
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4 Undersggelsens kontekst - et kvalitativt casestudie

Som et led i at besvare undersggelsens problemformulering, vil vi fgrst og fremmest beskrive den kontekst,
som undersggelsen tager sit afseet i. Derfor vil undersggelsesdesignet for denne undersggelse tage
udgangspunkt i et casestudie. Anvendelsen af casestudie som undersggelsesdesign er fordelagtigt for
besvarelsen af vores problemformulering, da vi gnsker at forsta elevers motivation for lzering i idrat, og for
at vi kan forstd dette, kraever det blandt andet en beskrivelse af konteksten, hvori aktiviteten forekommer
(Gratton & Jones 2010, s. 107).

Vi har i denne undersggelse valgt at tage udgangspunkt i John W. Creswells teori om casestudier. Ifglge
Creswell omhandler casestudier dét at undersgge én eller flere cases inden for den samme kontekst, hvilket
i vores tilfelde er den givne folkeskole, som de tre argange befinder sig pa. Creswell ser casestudiet som
en metodologi i kvalitativ forskning, hvor en eller flere cases undersgges gennem detaljeret og dybdegaende
empiriindsamling, som gerne involverer flere forskellige typer af information som eksempelvis en

kombination af interviews og observation (Creswell 2007, s. 73).
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Han distingverer mellem kvalitative casestudier efter, hvorvidt casen involverer et eller flere individer, en
gruppe, et hold eller en aktivitet. | vores tilfeelde involverer vores tre cases (7. 8. og 9. argang) flere
individer, da vi undersgger den enkelte elevs motivation. Derudover tager vi udgangspunkt i en aktivitet i

form af idraetstimen for det givne klassetrin som eleverne deltager i (Creswell 2007, s. 73-74).

Creswell skelner endvidere mellem tre forskellige typer af casestudier pa baggrund af, hvilken viden vi
gnsker at tilvejebringe gennem casestudiet; intrinsic (det egentlige casestudie), single instrumental (det
instrumentelle) og collective (det kollektive) casestudie (Creswell 2007, s. 74). Da vi har valgt at beskaftige
os med tre forskellige argange, udger vores undersggelse et kollektivt casestudie. | sadan et casestudie
veaelges flere forskellige cases til at belyse det samme problemfelt, hvormed genstanden kan belyses fra flere
perspektiver (Creswell 2007, s. 74). Pa den made far vi undersggt bredden af mulige variationer af elevernes
motivation for leering i idreetsundervisningen med forskellige rammer; idraet uden karakterer, idret med

karakterer og idreet med bade karakterer og eksamener (Andreasen et al. 2017, s. 87-89).

4.1 De tre cases

Det fglgende afsnit udger en kort og overordnet beskrivelse af den pageeldende skole, hvorpa vi foretager
vores undersggelse, samt en beskrivelse af hver af de tre argange, som agerer cases i vores undersggelse.
For at kunne udarbejde disse beskrivelser tager vi udgangspunkt i oplysninger, vi hovedsageligt har

indsamlet gennem et interview med én af udskolingselevernes idratslerer.

Interviewet blev afholdt efter vi havde foretaget vores observationer og interviewet eleverne fra de tre
argange, grundet et gnske om ikke at komme til at indtage idratslererens synspunkt under
empiriindsamlingen. Dette kunne resultere i et afgreenset fokus, der potentielt ville veere uhensigtsmaessigt
i forhold til formalet med vores undersggelse. Casebeskrivelsen af de tre argange er udarbejdet med afsaet

i besvarelser af fglgende spargsmal, der blev stillet til idratslaereren under interviewet:
- Hvor mange gange om ugen har eleverne idrat?
- Hvad undervises de i?
- Hvad tror du idrzt betyder for eleverne?
- Hvad er din opfattelse af eleverne i de forskellige argange i forhold til idraet?
- Hvad betyder karakterer i idreet for eleverne?
- Hvad med eksamener?

- Hvad har karakterer og eksamener betydet for idreetsundervisningen i din optik?
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Transskriptionen af vores interview med idratsleereren findes i bilag 1. Nogle af de mere faktuelle

oplysninger omhandlende den pagaldende skole er hentet fra skolens hjemmeside.

Den pagzaldende skole, hvor vi foretager vores kvalitative casestudie, er placeret i en by med omkring 8000
indbyggere og er omgivet af villakvarterer. Skolen huser over 600 elever og omkring 50 leerere. Eleverne
er fordelt pa klassetrin fra 0.- 9. klasse, hvor der pa hver af disse klassetrin er tre spor. | udskolingen er der

cirka 23 elever i hver af de tre klasser.

Alle elever i udskolingen, dermed 7. 8. og 9. argang, har idreetsundervisning én gang om ugen med en
varighed af to klassetimer, hvilket vil sige 2x45 minutter. Pa den pagealdende skole gelder det, at der
udarbejdes en fast plan i forhold til idreat, saledes at det er fastlagt, hvad eleverne skal igennem pa alle

klassetrin, hvorved der ikke bliver for mange gentagelser argangene imellem.

4.1.17. argang

Pa den undersagte folkeskole, modtager eleverne pa 7. argang endnu ikke karakterer. Som en del af
idraetsundervisningen pa 7. argang indgar der teori, som er knyttet til de praktiske aktiviteter, som eleverne
laver i idraetstimerne, og samtidig er det op til den enkelte larer, hvilken konkret teori der inddrages. Den
idreetslaerer vi har interviewet plejer at inddrage teori, der omhandler den enkelte sportsgren, der indebeerer
regler, oprindelse og et historisk perspektiv. Men samtidig forsgger vedkommende at fa inddraget lidt
fysiologi i teorien. Nar den pageldende lzerer underviser i teori i idreet, forsgger vedkommende at give
eleverne en forstaelse for teknikken bag den enkelte sportsgren. Ifglge idraetsleereren er eleverne pa denne
argang nogle, der elsker at have idrat og er meget aktive. Samtidig beskrives de som usikre pa sig selv, da
de bekymrer sig om, hvordan de ser ud overfor de andre. Idratslarerens opfattelse er, at eleverne pa 7.

argang ser idraetsfaget som et godt afbraek fra de mere boglige fag.

4.1.2 8. argang

Pa 8. argang modtager eleverne standpunktskarakterer i alle fag inklusiv idret. Ifglge idreatslaereren bliver
idreetsundervisningen pa 8. argang teknisk svaerere pa nogle omrader, sammenlignet med undervisningen
pa 7. argang. Det kommer til udtryk ved, at der pa 8. argang eksempelvis er mere dans og udtryk med i

undervisningen, og at teori i form af baggrundsviden fylder mere.

Idreetslereren har den opfattelse, at idreet er et yndlingsfag for mange af eleverne pa 8. argang, hvilket ifglge
vedkommende skyldes, at idreetsfaget har nogle andre rammer, som ikke afspejler de rammer, der ger sig
geeldende i de andre fag. Samtidig har det stor betydning for eleverne pa 8. argang, at idraet er et praktisk

fag, og at de far et “break”, hvor de kan komme veak fra computere, bager og teori. Ydermere tror
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idraetslaereren ikke, at karakterer i idreaet betyder noget for eleverne pa 8. argang, fordi de ikke stiller
spgrgsmalstegn ved dem, nar de har faet dem. Idretslareren har desuden den opfattelse, at karaktererne i
de boglige fag veegtes hgjere hos eleverne end karakteren i idret. Idraetslereren tror, at eleverne pa 8. argang
har vanskeligt ved at se idraet som et prastationsfag, hvor man skal prestere og blive bedgmt, og hvor det
er muligt at praege den karakter, de far ved at yde noget. Derimod opfatter eleverne idratsfaget som et fag,
hvor de bare skal over og bevege sig, lave nogle gode og spaendende aktiviteter, have det sjovt og fa sved
pa panden. Hvis idratslaereren synes, at der skal strammes op fra elevernes side, minder vedkommende

dem om, at de far karakterer i idreet.

4.1.3 9. argang

Pa 9. argang berer idreetsundervisningen preeg af, at teori kommer til at fylde mere og er noget, som er
brugbart for eleverne senere. Derudover kommer teorien som laererne underviser i fra en falles portal, hvor
eleverne pa 9. argang har mulighed for at ga ind og genkende det pagealdende teori, nar de skal lase op til
eksamen. Dermed afspejler teorien elevernes pensum. Laererne minder dagligt eleverne pa 9. argang om, at
den teori de undervises i, er relevant for dem. Idraetslereren har den opfattelse, at nogle fa elever fra 9.
argang andrer deres made at deltage i idraetsundervisningen sammenlignet med da de gik pa 8. argang.
Samtidig har idreetslereren dog den opfattelse, at eleverne har vanskeligt ved at se idraet som et
praestationsfag, hvorved de ikke tenker over, hvordan de agerer i idreetsundervisningen, nar farst de er i
gang. Pa 9. argang har eleverne svart ved at se idraet som andet end idreet, selvom de far karakterer i faget
og kan komme til eksamen i det. Ifglge idreetslaereren begynder eleverne at spgrge mere ind til den karakter,
de far i idreet, fordi karakteren i idreetsfaget har betydning for det samlede gennemsnit, hvilket ifglge

idreetslaereren virker motiverende for nogle elever, men samtidig er der andre, som mister gnisten.

Med vores valg af undersggelsesdesign og casebeskrivelser for vores tre cases prasenteret, vender vi nu
blikket mod vores videnskabsteoretiske positionering, der ligger til grund for de valg, vi foretager undervejs

for at kunne tilvejebringe viden i overensstemmelse med vores vidensinteresse.
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5 Undersggelsens videnskabsteoretiske stasted

Som et led i at kunne besvare vores problemformulering, skal vi gare os refleksioner omhandlende
undersggelsens videnskabsteoretiske stasted. Disse refleksioner bidrager til afgerelsen omhandlende,
hvilken viden vi gnsker at frembringe. VVores valg af videnskabsteori vil blandt andet influere valget af
teori, metode til empiriindsamling, analysemetode samt analyse. Det er derfor vigtigt, at vi i begyndelsen
overvejer, hvilken form for viden, der er ngdvendig for at kunne besvare problemformuleringen, og hvordan

denne viden tilvejebringes (Andreasen et al. 2017, s. 54-55).

I beskrivelsen af vores videnskabsteoretiske positionering tager vi udgangspunkt i professor Liv Egholms
forstaelse af socialkonstruktivisme som beskrevet fra bogen Videnskabsteori - Perspektiver pa
organisationer og samfund. Her inddrager hun blandt andet Peter L. Berger og Thomas Luckmanns bog
om socialkonstruktivisme The Social Construction of Reality, hvis anskuelse af socialkonstruktivisme vi

ligeledes lader os inspirere af.

5.1 Et socialkonstruktivistisk stasted

Da vi gnsker at undersgge, hvordan motivation for leering i idreet skabes hos eleverne, og hvordan karakterer
og eksamen relaterer sig konstruktionen af denne, har vi valgt at indtage et socialkonstruktivistisk stasted i
vores undersggelse. Det medfarer den forstaelse, at elevernes motivation for lzering er skabt i samspil med
den aktuelle kontekst, nemlig idraetstimen, og dermed er et aftryk af denne (Egholm 2014, s. 152-153).

Socialkonstruktivisme fokuserer overordnet pa, hvordan verden er konstrueret, og det er veesentligt at kunne
distingvere mellem denne og socialkonstruktionisme, der omhandler hvordan sprog skaber virkeligheden
og selvet (Andreasen et al. 2017, s. 109).

Generelt for denne videnskabsteori bliver virkeligheden anset som vaerende skabt af individers
fortolkninger af egne erfaringer (hvilket ogsa kaldes konstruktioner), og disse skabes gennem de sociale
sammenhange, der eksisterer i konteksten (Egholm 2014, s. 153). Menneskesynet er her preeget af, at det
enkelte individ betragtes som vaerende repraesentant for de eksisterende sociale konstruktioner i konteksten
(Egholm 2014, s. 166)

Socialkonstruktivismens ontologiske udgangspunkt er konstruktivistisk, hvilket betyder at vi er interesseret
i at undersgge, hvordan et fenomen skabes i den pagealdende kontekst (Egholm 2014, s. 148). Hvad angar
vores undersggelse er dette fanomen elevernes motivation for leering i idreet, og hvordan faenomenet bliver

skabt i samspil med konteksten.
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Det epistemologiske udgangspunkt omhandler, at viden altid vil vere farvet af den eksisterende kontekst,
hvilket medfarer at viden ligeledes er foranderlig grundet afhangigheden af konteksten (Egholm 2014, s.
148-149), hvorfor elevernes motivation for lering altid vil vaere afhaengig af den kontekst de indgar i.

Med et socialkonstruktivistisk afsaet, er vi interesseret i at forsta, hvordan konkrete betydninger bliver til i
konteksten, og hvordan disse former elevernes mader at handle pa. Konstruktionen af elevernes motivation
for leering kan derfor ikke undersgges isoleret fra konteksten, hvorfor vi detaljeret skal beskrive den
konkrete kontekst og de processer, der indgar heri (Egholm 2014, s. 168).

5.2 Vores vidensinteresse

Vi er med denne videnskabsteori interesseret i at forsta, hvordan et fanomen som motivation for lering
bliver konstrueret i samspil med konteksten, og hvordan disse former elevernes mader at agere og
repreesentere verden pa (Egholm 2014, s. 148).

Elevernes forstaelse af hvad, der er virkeligt vil stamme fra deres liv i den sociale verden, og den sociale
verden spiller derfor en central rolle for elevernes forstaelse. Hvordan eleverne beskriver deres virkelighed
vil afhenge af de interaktioner, der foregar i deres hverdag, de vaner og rutiner der eksisterer og deres
forstaelse af egne og andre elevers handlingsmanstre (Egholm 2014, s. 153;165). | elevernes verden vil der
veaere specifikke sociale konstruktioner, der dominerer den sociale kontekst, som eleverne er en del af
(Egholm 2014, s. 169). Disse sociale konstruktioner anser vi som veerende betydningsfulde for elevernes
motivation for laering, og pa den made ses deres motivation som vaerende skabt i samspillet med konteksten

og de dominerende konstruktioner, der eksisterer.

Nar vi indsamler empiri er det elevernes fortolkninger, betydninger og iagttagelser, som bliver vores
genstandsomrade. Vi er ikke interesseret i at afdeekke den enkeltes elevs erfaringer, da deres individuelle
betydninger, handlinger og erfaringer i denne undersggelse ikke anses som reprasentation af dem selv.
Derimod bliver disse set som reprasentation af de overordnede sociale konstruktioner, der dominerer pa
den specifikke argang eller skole (Egholm 2014, s. 165-166). Vi tillader os derfor at se bort fra elevernes
individuelle forskelle, som eksempelvis deres sociale baggrund, som kan eksistere og farve deres

konstruerede verden.

Séledes omhandler vores vidensinteresse, hvilke sociale konstruktioner der dominerer konteksten, som
elevernes motivation for leering bliver skabt i samspil med. Her tager vi neermere bestemt afsat i de sociale
konstruktioner i relation til idreetsfaget samt betydningen af karakterer og eksamen. Elevernes
fortolkninger, betydninger, handlinger og iagttagelser vil saledes komme til udtryk gennem vores
empiriindsamling, som vi vil analysere.
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5.3 En socialkonstruktivistisk undersggelse

Nar der undersgges et problemfelt ud fra den socialkonstruktivistiske tilgang, anvendes bade en induktiv
og en deduktiv tilgang i forlengelse af hinanden. Den deduktive tilgang medfarer, at vi tager afset i en
teoretisk begrebsramme, da vi i kraft af den konstruktivistiske ontologi antager, at vi kun kan f& adgang til
verden gennem teorien. Den induktive tilgang anvendes i og med at vores undersggelse er processuel, og
vores forstaelse af viden er kontekstuel, hvorfor vi i vores analyse altid vil tage udgangspunkt i den
specifikke case (Egholm 2014, s. 168-169). Dermed vil vores analyse udformes gennem en kombination af
den deduktive og induktive tilgang.

Under denne videnskabsteori skal vores virkelighed ogsa underleegges samme preemis som casen, der
undersgges, da vores kontekst og konstruktioner har betydning for, hvilken viden der er mulig at opna
grundet vores egne forforstaelser (Egholm 2014, s.169). Dette far betydning for troveerdigheden af vores
undersggelse, og for at tage hensyn til dette, bgr vi altid lave ngje detaljerede beskrivelser i undersggelsen
for at skabe koharens mellem vores beskrivelser og de konklusioner, der drages. Hvad der vurderes sandt
i undersggelsen afhaenger saledes af, at et udsagn modsigelsesfrit indgar i et system af fortolkningsudsagn.
Ydermere afhenger undersggelsens konklusion af, at den modsigelsesfrit heenger sammen med udsagnene

fra empiriindsamlingen og den valgte teoretiske ramme (Egholm 2014, s. 149).

6 Teori

| fglgende kapitel vil vi preesentere og redegare for centrale teoretiske begreber, som vi tager udgangspunkt
i som et led i at kunne besvare problemformuleringen. Grundet vores konstruktivistiske ontologi vil vi
anvende teoretiske begreber analytisk, hvormed vi anvender teori som en prisme til at forsta den verden, vi
gnsker at undersgge. Disse teoretiske begreber benyttes dermed for at kunne forstd og give mening til de
processer, som Vi undersgger under empiriindsamlingen (Andreasen et al. 2017, s. 107). Gennem en
konstruktivistisk ontologi vil vores centrale teoretiske begreber ligeledes virke som konstrukter af dét vi
undersgger, hvormed vi er bevidste om, at vi gennem udvelgelsen af teori pavirker, hvordan vi belyser
vores undersggelse. En teori vil netop belyse forskningsgenstanden pa en bestemt méde, og andre begreber

vil medfgre andre svar (Andreasen et al. 2017, s. 114).

Ud fra vores socialkonstruktivistiske synspunkt, er vi ligeledes bevidste om, at valget af teori gennem
undersggelsen har betydning for vores forforstaelse, og de anvendte teorier far dermed betydning for

undersggelsens konklusion (Andreasen et al. 2017, s. 107-108).
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For at kunne forstd hvordan udskolingselevers motivation for laering i idraet konstrueres, er vi ngdt til at
forsta hvad forudsatningerne for motivation for leering er. Derfor sgger vi teoretisk at besvare det farste af

vores arbejdsspgrgsmal; Hvad er forudsatningerne for motivation for leering? (AS1)

| farste omgang ma vi redegare for, hvorfra vi anskuer leeringsbegrebet, da lering er selve formalet med
uddannelse og nermere bestemt faget idraet. Her tager vi udgangspunkt i Knud Illeris og hans forstaelse
samt definition af leering, som beskrevet i hans bog Laring. Herunder udfolder vi, hvorledes motivation er
en del af lseringsbegrebet og hvilken betydning motivation netop har for leering. | forleengelse af dette vil
vi fastleegge vores teoretiske forstaelse af motivationsbegrebet og naermere betegnet motivation for leering.
I denne forbindelse har vi valgt at tage afsat i bogen Understanding Motivation and Learning in Youth,
Challenging Practice and Policies af Noemi Katznelson m.fl., hvor vi primart beskeftiger os med et
kapitel, der bestar af et interview med Katznelson selv og Mette Pless. Vi tager samtidig udgangspunkt i

bogen Motivation i udskolingen skrevet af Mette Pless m.fl.

I vores redegarelse af vores teoretiske positionering i forhold til motivation for leering benytter vi, fra de

farnaevnte vaerker, en model over fem forskellige motivationsorienteringer.

6.1 Et teoretisk perspektiv pa forudssetningerne for laering

Falgende afsnit omhandler, hvordan vi i nerveerende undersggelse anskuer leringsbegrebet, og hvilken

betydning vores anskuelse af lzering har for besvarelsen af problemformuleringen.

Valget af leeringsteori har stor betydning for en undersggelses fokus og afgraensning (Andreasen et al. 2017,
s.107), hvorfor det er her vi definerer, hvordan vi anskuer laring. Farst og fremmest kan der enten fokuseres
pa leringens produkt, som er de resultater, leeringen medfarer, eller leeringens processer, som er de
processer, der farer til leeringen. Der kan ligeledes vaere et fokus pa de kontekster, som laereprocesserne
udspiller sig i (Andreasen et al. 2017, s. 11). Da vi er interesserede i at undersgge udskolingselevers
motivation for leering i idraet, og hvordan karakterer og eksamener har betydning for motivationen, er vi
farst og fremmest interesseret i at undersgge de processer, der gar forud for leeringen (motivation) samt
hvordan konteksten har betydning for disse processer (karakterer og eksamener). Derfor afgraenser vi os fra

leeringens produkt, altsd hvad de ender med at leere i idraetsfaget.

Da vi gnsker at forsta processerne bag lering, har vi valgt at gere brug af Illeris’ forstdelse heraf, da han
blandt andet arbejder med, hvilke processer der ligger bag leering. Yderligere er hans forstaelse valgt, da vi
veelger at anskue undersggelsen gennem et socialkonstruktivistisk perspektiv, hvor den omkringveerende

kontekst har afggrende betydning for leering, hvilket Illeris ligeledes inddrager.
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Illeris arbejder med et forholdsvis bredt leeringsbegreb, der defineres som:

“Enhver proces, der hos levende organismer farer til en varig kapacitetsaendring, og som ikke kun skyldes

glemsel, biologisk modning eller aldring. ” (llleris 2016, s. 20, I. 5-7.)

Illeris arbejder grundleeggende med to forskellige processer, i forhold til leering, og det er ngdvendigt at
begge processer er aktive, for at leering kan opsta. Ofte er de aktive samtidigt, men i andre tilfzlde kan de
opsta forskudt fra hinanden. Den ene af de to processer omhandler samspillet mellem individet og den
omkringvaerende kontekst, og den anden proces omhandler individets bearbejdelse og tilegnelse af de

impulser, som kommer af samspillet med konteksten (Illeris 2016, s. 41).

Under disse to processer indgar der yderligere tre dimensioner. Leeringens individuelle tilegnelsesproces
opdeles i den indholdsmaessige og den drivkraft-massige dimension, og processen omhandlende samspillet

mellem individ og konteksten kaldes samspilsdimensionen (llleris 2016, s. 44).

Indholdsdimensionen omhandler dét der laeres, og llleris benytter falgende signalord til at beskrive denne:
viden, forstaelse, ferdigheder, holdninger og adfeerdsmanstre. Det er i denne dimension, at eleven udvikler,
hvad vedkommende forstar, ved og kan, og her sgger eleven blandt andet at opna en mestring af feerdigheder
(Ieris 2016, s. 46). Drivkraftdimensionen omhandler de psykiske processer, og llleris benytter ordene
motivation, fglelser og vilje til at beskrive denne. Her kan der indga usikkerhed, nysgerrighed eller et behov
der skal deekkes, som medfarer at eleven opsgger ny viden, forstaelse eller feerdigheder (llleris 20186, s. 47).
Samspilsdimensionen omhandler elevens samspil med den sociale omverden, som kan gere sig geldende
pa flere niveauer, der kan veere fra det sociale niveau i et klasseveerelse til det overordnede
samfundsmaessige niveau. llleris benytter ordene handling, kommunikation og samarbejde til at beskrive
samspilsdimensionen, da disse er vasentlige elementer i individers udveksling og relation med
omverdenen. Denne dimension medfarer at eleverne udvikler deres socialitet, det vil sige evnen til at
fungerer og engagere sig i forskellige former for socialt samspil (Illeris 2016, s. 47-48). Hvordan disse

dimensioner spiller sammen, kan ses i nedenstaende figur 2.
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Samfund/Kontekst

Indhold Drivkraft

Samspil

FIGUR 2: LZERINGENS TRE DIMENSIONER (EFTER ILLERIS 2016, S. 45)

Som det fremgar af figur 2, pavirker de tre dimensioner hinanden indbyrdes, og samtidig pavirkes
dimensionerne af dem omkringveerende kontekst. Indholds- og drivkraft-dimensionerne er integreret af de
impulser, der kommer fra samspilsdimensionen mellem individet og konteksten, og det der
indholdsmaessigt laeres, er praeget af drivkraften, som er det psykiske engagement, der er nadvendigt for at
leereprocessen overhovedet kan finde sted. Omvendt pavirkes drivkraften ogsa af det indhold, som der skal
leeres, eksempelvis kan en ny forstaelse eller en forbedret feerdighed pavirke individers motivationelle
mgnstre (llleris 2016, s. 47). Dimensionerne er yderligere omgivet af en cirkel, og det er med denne cirkel,
at Illeris argumenterer for, at lering altid vil vaere pavirket af en ydre sammenhang. Denne sammenhang
kan spende fra den konkrete leeringssituation som en undervisning til den institution, hvor
leeringssituationen finder sted (Illeris 2016, s. 45), og i vores undersggelse er denne situation de idretstimer,

hvor vi observerer eleverne, samt den givne skole, hvorpa undervisningen foregar, se afsnit 4.1.

Som fgromtalt undersgger vi de processer, der gar forud for leering og den kontekst, som laeringen udspiller
sig i, og da vi gnsker at undersgge elevernes motivation for lgering i idreet i udskolingen, har vi valgt at tage

afseet i drivkraftdimensionen, som netop omhandler motivation for laring.

Drivkraftdimensionen er et integreret og vigtigt element i al leering, og bredt set kan den opdeles i folelser,
der knytter sig til leeringssituationen og motivation, som drejer sig om forholdet til indholdet af leeringen,

og den subjektive sammenhang laringen indgar i, altsa konteksten (Illeris 2016, s. 110). | denne
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undersggelse er det motivation, som vil vaere omdrejningspunktet, og hvorledes vi veelger at betragte

begrebet motivation vil blive uddybet i afsnit 6.2.

Med Illeris’ argument for at alle tre dimensioner pavirker hinanden, inddrager vi indholdsdimensionen i det
omfang, at vi beskriver konteksten i idreetstimen ud fra vores observationer, sasom hvad de laver, og vi
spgrger ind til elevernes holdning til idreetsaktiviteterne i vores interviews, da indholdet kan have
indflydelse pa, hvordan elevernes motiveres. Vi afgrenser os fra, hvorvidt eleverne lerer noget i
idreetstimerne, og hvordan de leerer, men inddrager hvilken betydning indholdet i idreetstimen har for deres
motivation. Derudover inddrages samspilsdimensionen pa den made, at vi interesserer os for interaktionen
mellem eleverne og konteksten, hvormed de andre elever og idratslereren indgar i, og hvilken betydning
den interaktion har for elevernes motivation for leering. Interaktionen har tillige betydning for vores
beskrivelse af konteksten. Vi analyserer dog ikke elevens evne til at indga i et socialt samspil eller hvilket

feellesskab, der eksisterer pa argangene eller i de enkelte klasser.

Vi vil i undersggelsen tage udgangspunkt i den kontekst, som elevernes motivation for leering foregar i, da
vi er interesseret i at vide, hvordan motivation skabes hos udskolingselever, og hvordan karakterer og
eksamener relaterer sig til konstruktionen af denne. Derfor inddrager vi forstaelsen af, at leering er pavirket
af en ydre sammenhang. Samtidig anerkender vi gennem en socialkonstruktivistisk tilgang, at konteksten

og dermed den ydre pavirkning har afgarende betydning for elevernes motivation for leering.

Med udgangspunkt i Illeris’ drivkraftdimension skabes motivation her i en interaktion mellem indholdet,
samspillet og den ydre kontekst, og med denne anskuelse taget i betragtning, vil vi nu udfolde vores valgte

forstaelse af motivationsbegrebet.

6.2 En ny forstaelse af motivationsbegrebet

Ved en gennemgang af forskning omhandlende motivation bliver det hurtigt tydeligt, at der ikke eksisterer
en entydig forstaelse af motivationsbegrebet (Galloway et al. 2004). Samtidig er der ikke konsensus blandt
de forskellige motivationsteoretikere omkring, hvilken metode der er mest fordelagtig til at analysere
begrebet (Galloway et al. 2004, s. 99). Derfor kan motivation som begreb vare en udfordrende starrelse at
arbejde med. Blandt de forskellige forstaelser og teorier om motivation er nogle overlappende og andre
modstridende. Forskellene i motivationsteorierne opstar, da hver teori sgger at give en forklaring pa
motiveret adfeerd med afsat i forskellige arsager til denne adferd (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 159). De
sidste mange ar har der desuden veeret en tilbgjelighed til et entydigt fokus pa en kategorisering af
motivation, frem for hvad motivationen afhanger af hos forskellige grupper af leerende (llleris 2016, s.
113). Der eksisterer adskillige eksempler pa motivationsteorier, som fremhzaver en dikotomiseret tilgang

til begrebet som eksempelvis praestation versus leering eller indre versus ydre (Katznelson et al. 2018, s. 56-
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57). Dermed har motivationsforskningen de senere ar fokuseret mere pa de kognitive aspekter ved
individers motivation (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 201). Som eksempel kan Edward L. Deci og Richard
M. Ryans Self-determination theory naevnes (Deci & Ryan 2000). | denne teori skelnes der overordnet set
mellem indre og ydre motivation, hvor motivationsbegrebet bliver individualiseret, og anset som iboende

det enkelte individ.

Katznelson og Pless har udviklet en konceptuel forstaelse af motivation, der er bredere og mere nuanceret
end de hidtidige og som indbefatter alle orienteringer, som forskning har vist har stor betydning for at
frembringe motivation hos unge. Her er overbevisningen, modsat tidligere, at motivation ikke er iboende
den enkelte eller er noget vi har eller ikke har, men at vi alle motiveres af noget (Katznelson et al. 2018, s.
17-18;55-56; Pless et al. 2015, s. 61-63). Forstaelsen hos Katznelson og Pless bygger pa forskellige
motivationsorienteringer, som de har identificeret gennem deres egen forskning i forhold til uddannelse og
bern og unge. Orienteringerne bevager sig pa tveers af akademiske og sociale motiver for at deltage i en
leringssituation og sammenfatter bade preestation, laering og mestring (Katznelson et al. 2018, s. 56-57).
Yderligere argumenterer Katznelson og Pless for, at der ber rettes mere opmarksomhed mod, hvad det er
der skaber motivation og omvendt, hvad der kan vere grunden til at motivation ikke skabes (Katznelson et
al. 2018, s. 54-55). Dette er ogsa et fokus i vores undersggelse, idet vi gnsker at forsta, hvordan karakterer
og eksamen relaterer sig til konstruktionen af elevernes motivation for leering i idraet. Det er ifelge Pless
ngdvendigt at tage forskellighederne i orienteringerne i betragtning, hvis vi skal opna forstéaelse for, hvorfor
der er variation i unges motivation for skole og uddannelse (Katznelson et al. 2018, s. 55-56; Pless et al.
2015, s. 61-63). Orienteringernes forskellighed afhaenger af den pagaldende kontekst som eleverne indgar
i og kan variere over tid. Samtidig kan flere orienteringer veere i spil pa samme tid og have forskellig
veegtning for den enkelte elev (Katznelson et al. 2018, s. 56-57; Pless et al. 2015, s. 63). Dermed kan en
elevs orientering e&ndre sig, saledes at en dominerende orientering erstattes af en anden orientering. Det kan
eksempelvis forekomme, at en elev oplever sig som veerende motiveret i en situation i ét fag, men af en
anden situation, i et andet fag (Katznelson et al. 2018, s. 56-57; Pless et al. 2015, s. 63).

Katznelson og Pless argumenterer saledes for, at motivation for leering og uddannelse skabes i en interaktion
mellem den enkelte elev og den leeringskontekst som eleven er en del af, og at motivationen hos unge
varierer alt afhaengig af hvilken kontekst, de befinder sig i (Katznelson et al. 2018, s. 54-55). Dermed har
denne nyere forstaelse af motivationsbegrebet i hgjere grad fokus pa betydningen af det kontekstuelle,

hvilket afviger fra den hidtidige mere individuelle og psykologiske forstaelse.

Vi veelger derfor at tage afset i denne teoretiske forstaelse af motivationsbegrebet, der saledes danner
teoretisk begrebsramme for vores undersggelse. Hermed argumenterer vi for, at vores anvendelse af denne

teoretiske begrebsramme kan bidrage til, at vi kan besvare vores problemformulering, som vi betragter
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gennem et socialkonstruktivistisk perspektiv. Nar Pless og Katznelsons forstaelse af motivation for leering
er kontekstafhaengig, tillader vi os at anskue deres ontologi som vearende forenelig med den

konstruktivistiske ontologi, som vi indtager i vores undersggelse.

Dermed gnsker vi at fokusere pa det kontekstuelle aspekt ved motivation for lering, fremfor den klassiske
og psykologiske opfattelse af begrebet, hvor tilgangen er mere individuel, og hvor motivation forstas som

en kvantitativ enhed, hvor den enkelte enten har meget eller lidt motivation.

Frem for en direkte definition af motivation for leering har vi valgt at tage afsat i nogle hovedpunkter, som
vi har udledt af Pless og Katznelsons forstaelse af begrebet, der samtidig er afgarende for, hvilke aspekter

motivation for leering specifikt dekker over i vores undersggelse. Disse lyder som fglgende:

e Motivation for laering er kontekstafhaengig og skabes i en interaktion mellem elev og den givne

leeringskontekst.

e Motivation for leering er elevernes bagvedliggende motiver, som har betydning for deres deltagelse

eller mangel pa samme i idraetsundervisningen.

e Motivation for leering er derfor foranderlig og varierende grundet kontekstens indflydelse.

Med disse hovedpunkter gnsker vi at sla fast, at vi i vores undersggelse udelukkende er interesserede i at
forsta, hvordan eleverne konstruerer deres motivation for laering i konteksten, her den pageeldende
idreetsundervisning, og hvordan denne former elevernes made at handle og dermed deltage i den givne

situation.

6.3 Fem motivationsorienteringer

Pa baggrund af sin forskning inden for ungdom og uddannelse og med afsat i farnevnte forstaelse af
motivationsbegrebet har Katznelson og Pless udviklet en model med fem forskellige
motivationsorienteringer, der har til hensigt at skabe refleksion over, hvorledes unge menneskers
motivation skabes i en leeringskonstekst, se figur 3. | modellen er der fokus pa, hvordan motivation skabes,
ikke i den enkelte, men i mgdet mellem eleven og omgivelserne, hvilket indebaerer de givne
leeringsbetingelser, der geelder i forhold til uddannelsessystemet savel som den specifikke leringskontekst
eleven er en del af, og hvori leringssituationen foregar. Samtidig inkluderer modellen de eventuelle
udfordringer, der kan veere afggrende for, at motivation for leering ikke skabes (Katznelson et al. 2018, s.
54-56).
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Inspireret af den sociokulturelle tankegang, anses motivation, i Katznelson og Pless’ forstaelse, som en
kontekstafhaengig proces, der opstar ndr unge pavirker og selv bliver pavirket ved at deltage i en
uddannelsessammenhang (Katznelson et al. 2018, s. 54-56). Dét at motivationsbegrebet her anskues som
kontekstafheengig, er argument for at Katznelson og Pless arbejder med samme epistemologi og
konstruktivistiske ontologi, som vi gar, hvorfor deres teoretiske forstaelse er fordelagtig at tage afset i og
bruge som konstrukter af vores forskningsgenstand. Med udgangspunkt i den socialkonstruktivistiske
videnskabsteori ser vi derfor disse motivationsorienteringer som varende konstrueret hos eleverne i et

samspil med omgivelserne.

Udgangspunktet for denne made at anskue motivationsbegrebet er malorienteringsteori. Katznelson og
Pless tager afsat i denne, idet den giver mulighed for at kunne forsta unge menneskers motiver for at deltage
eller ikke deltage i forskellige kontekster. De argumenterer saledes for, at unges motivation er teet forbundet
med den malorientering som den enkelte elev legger til grund for at deltage i en leringssituation
(Katznelson et al. 2018, s. 55-56). Da vi i nerveerende undersggelse undersgger elevers motivation for
leering i idraet, kommer vi naturligt til at beskaftige os med deres deltagelse eller mangel pa samme. Dette
er én af grundene til, at vi har fundet det fordelagtigt at tage udgangspunkt i Katznelson og Pless’ forstaelse
af motivationsbegrebet.

Inden for malorienteringsteori er det ofte sarligt to hovedorienteringer, der fremhaeves; Laringsorientering
0g preestationsorientering. Katznelson og Pless udvider antallet af orienteringer i deres farnaevnte model
for at kunne inkludere forskelligheden i erfaringer hos unge, og hvad de anser som meningsgivende
(Katznelson et al. 2018, s. 55-57).

De fem motivationsorienteringer i modellen er: Knowledge motivation (vidensmotivation), Mastery
motivation (mestringsmotivation), Involvement motivation (involveringsmotivation), Performance
motivation) prastationsmotivation og Relational motivation (relationel motivation) (Katznelson et al. 2018,

s. 57-59). I undersggelsen vil vi fremover gare brug af de danske betegnelser.
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FIGUR 3: MODEL OVER MOTIVATIONSORIENTERINGER (KATZNELSON ET AL 2018, S. 57)

6.3.1 Vidensmotivation

Den farste orientering; vidensmotivation, indebeerer en nysgerrighed pa omverden, begeeret for viden og en
form for optagethed, hvor eleven gar op i det pagaeldende fag og er motiveret til at ville udvide sin horisont.
Samtidig handler denne orientering om, at eleven gnsker at forholde den viden vedkommende tilegner sig
om verden til sig selv. Dermed gnsker elever motiveret af denne orientering at blive klogere pa verden
omkring dem, samtidig med at de kan relatere dette til deres egen verden (Katznelson et al. 2018, s. 57-60;
Pless et al. 2015, s. 64-65). En udfordring ved vidensmotivation kan veere, at selvom nogle elever har en
steerk orientering mod viden, er der samtidig mange eksempler pa elever, der finder det vanskeligt at se
meningen med den viden som de skal tilegne sig. Derfor oplever nogle elever, at de ikke kan finde meningen
med at ga i skole, hvilket kan resultere i demotivation og manglende engagement. Af samme grund fastslar
Katznelson og Pless at det er vaesentligt at fokusere pa hvad unge tillegger mening, idet det pavirker deres

motivation (Katznelson et al. 2018, s. 59).

6.3.2 Mestringsmotivation

Mestringsmotivation omhandler dét at have troen pa egne evner og knytter sig til teorien om self-efficacy
udviklet af den canadiske psykolog Albert Bandura. Begrebet indebarer at jo mere en elev tror pa at han/hun
kan klare de udfordringer og opgaver som vedkommende mgder i forskellige sammenhange, desto stgrre
er chancen for at eleven vil opna succes med at lgse disse. Oplevelsen af at mestre noget, knytter sig til dét
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at kunne imgdekomme forventninger. Unge der har positive erfaringer fra en uddannelsessammenhang,
troen pa egne evner, sdvel som en forventning om at de kan klare en given opgave, er typisk mere motiveret
til at gare en indsats. | modsetning til dette er elever med negative oplevelser og manglende tro pa egne
evner (lav self-efficacy) tilbgjelig til at veere mere udfordret, grundet en manglende tro pa, at de kan klare

den opgave de har for handen, og/eller fordi de frygter at fejle (Katznelson et al. 2018, s. 59-60).

6.3.3 Involveringsmotivation

Involveringsmotivation opstar ved, at de opgaver eleverne far stillet i undervisningen er abent formuleret,
saledes at de indbyder til at eleverne selv kan fa lov at satte deres praeg pa lgsningen disse. Ved denne
orientering er det ofte samskabelse og kollektive lereprocesser, som driver eleverne. Motivation pa
baggrund af denne orientering kan eksempelvis opsta i opgaver, hvor det er muligt for eleverne at veere
kreative, have en mere legende tilgang, og hvor de samtidig involveres mere end ellers. Selvom
leereprocesser i denne henseende indeholder meget abne elementer, er det stadig ngdvendigt at underviseren
faciliterer og rammesatter disse for eleverne. Udfordringen ved involveringsmotivation kan vere, at
eleverne mister leeringsperspektivet ved disse mere legende og abne lereprocesser. Dermed kan eleverne
opleve den givne opgave som sjov, kreativ og spandende, men samtidig opfatter de ikke situationen som
akademisk eller forbundet med reel lzering (Katznelson et al. 2018, s. 60-61; Pless et al. 2015, s. 89-90).

6.3.4 Praestationsmotivation

Praestationsmotivation er tet forbundet med den ggede betydning af karakterer men i hgjere grad
afgangspraverne i skolen. Ved denne orientering motiveres eleven af individuelle preestationer, og hvordan
vedkommende placerer sig i elev-hierarkiet (Pless et al. 2015, s. 70-71). For nogle elever kommer karakterer
og eksamen til at udgere hele meningen med at ga i skole, neevneveerdigt ved skolearets slutning. | denne
periode kan praestationsorientering komme til at dominere de andre orienteringer (Katznelson et al. 2018,
s. 61-63). Elevernes lerer kan ligeledes forstaerke en orientering mod praestationsmotivation. De kan
understgtte og @ge et fokus pa karakter eksamen ved eksempelvis at italesette at et bestemt emne i
undervisningen indgar som del af pensum til eksamen (Katznelson et al. 2018, s. 61). De elever, der vegter
et aspekt som konkurrence hgijt er ofte de elever, der far hgje karakterer og lever op til forventninger og
krav fra skolens side. Disse elever finder som regel nydelse i at straebe efter en hgj karakter (Katznelson et
al. 2018, s. 61-63). En udfordring ved prastationsorienteringen kan vere, at nogle elever har sa meget fokus
pa at preestere bedst muligt pa alle omrader og i alle fag, at de ender med at blive ramt af skoletreethed, idet
de over en lengere periode har presset dem selv til det yderste for at kunne praestere til perfektion
(Katznelson et al. 2018, s. 63).
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I bogen Karakterbogen - Om karakterer, leering og elevstrategier i en prastationskultur beskaftiger
Katznelson og Arnt Louw sig i gvrigt med en forgrening af preaestationsorientering. Denne forgrening drejer
sig om henholdsvis konstruktiv og destruktiv praestationsorientering (Katznelson & Louw 2018, s. 15-16).
Ved den konstruktive, (ogsa kaldet den offensive tilgang indenfor malorienteringsteori), fokuserer eleven
pé at demonstrere sine evner og fa succes. Den destruktive prastationsorientering - den defensive tilgang -
opstar nar eleven har fokus pa at undga nederlag og undga at skulle fremvise manglende evner efter egen
overbevisning (Katznelson & Louw 2018, s. 15-16). Den destruktive tilgang siges ogsa at kunne
“handicappe” eleven, for at undga farnavnte situation. Det kan eksempelvis komme til udtryk ved at eleven
fjoller rundt i en situation, hvor vedkommende ellers skulle agere fagligt. Denne ageren kan gares til en
forklaring pa, hvorfor eleven eventuelt har prasteret ringe efterfalgende (Midgley et al. 2001, s. 81; Hansen
2015, s. 12). Dette er teet forbundet med det motivationsteoretiske begreb fear of failure, hvor eleven
fokuserer pa ikke at fejle, ikke vil opfattes som uvidende og samtidig undgar at stille spgrgsmal, hvis der

er noget eleven er i tvivl om eller ikke forstar (Katznelson et al. 2018, s. 69-72).

6.3.5 Relationel motivation

Den sidste og femte orientering er relationel motivation. Ifglge Katznelson er unges sociale relationer med
andre elever og lerere pa skolen centrale for at kunne skabe motivation for leering. Dét at hgre til og have
en bestemt rolle, har en betydning i forhold til at opna forstaelse for unges engagement eller mangel pa
samme i forbindelse med lering i skolen, hvilket ogsa er blevet fremhavet af en reekke andre forskere
(Katznelson et al. 2018, s. 63-64). Her er det vigtigt, at leererne interesserer sig for eleven, vedkommendes
leereprocesser samt elevens liv i og udenfor skolen. Relationel motivation handler ligeledes om vigtigheden
af venskaber, og dét at fale sig inkluderet i klassens fellesskab, hvilket har stor betydning for de unges
velbefindende og tilhgrsforhold (Katznelson et al. 2018, s. 63-64). En udfordring ved denne orientering kan
veere at finde den rette balance mellem at fokusere pa relationer og det faglige. | netop dette stadie af de
unges “skoleliv”, hvor de samtidig naermer sig ungdomslivet, kan relationelle forhold komme til at fylde
uhensigtsmaessigt meget, idet venskabelige relationer spiller en afggrende rolle for de unge pa dette
tidspunkt (Katznelson et al. 2018, s. 63-64).

Formalet med refleksionsmodellen har ifglge Pless og Katznelson ikke veeret at udvikle en model, der
passer til alle kontekster, men derimod at identificere og prasentere en reekke dimensioner, der er centrale
for unges motivation for leering. De fem motivationsorienteringer er udviklet pa baggrund af bade unges
narrativer omhandlende deres motivation lering i en uddannelsessammenhang og forskningslitteratur
vedrgrende vigtige elementer i forhold til unges motivation (Katznelson et al. 2018, s. 57-59). | gvrigt er

det vaesentligt at navne, at orienteringerne ikke bgr fa en karakter af normativ forstand, saledes at nogle
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fremstar bedre og mere hensigtsmassige end andre (Katznelson et al. 2018, s. 57-59; Pless et al. 2015, s.
62).

7 Metodiske overvejelser

Efter en praesentation af hvorledes vi positionerer os videnskabsteoretisk gennem hele undersggelsen, savel
som alment teoretisk i forhold til leeringsbegrebet og motivation for leering, falger nu vores metodiske
overvejelser. Det indebeerer valg af vores dataindsamlingsmetoder, maden hvorpa vi anvender metoderne;
interview og observation samt de overvejelser og refleksioner der ligger til grund for vores valg. | henhold
til vores teoretiske positionering, som beskrevet i afsnit 6.2, tillegger vi elevernes deltagelse og
bagvedliggende motiver vaesentlig betydning i forhold til at kunne forsta, hvordan deres motivation for
leering konstrueres i idreet. Derfor vil vi i overensstemmelse med vores socialkonstruktivistiske tilgang, anse
udsagn i vores interviews med eleverne som reprasentation af deres konstruktion af motivation for laering
i idret, som er forhandlet i samspil med konteksten, nar disse udsagn er i relation med elevernes
fortolkninger, betydninger og iagttagelser. Tilsvarende observerer vi elevernes idreetsundervisning, for at
fa indblik i og kunne opna forstaelse for, hvordan deres motivation for leering i idraet kommer til udtryk i

praksis.

I afsnittet vil vi indledningsvist redegere for maden, hvorpa vi har fundet deltagere til interviews og
udarbejdelsen af disse. Dernast falger en beskrivelse af vores transskriptionsprocedure, herunder hvilke
retningslinjer vi har fulgt i processen. Efterfalgende redeger vi for vores overvejelser omkring og
anvendelse af observation, herunder vores valg af observationstype, og hvorledes vi i praksis observerer
udskolingselevernes idraetsundervisning. | forbindelse med anvendelse af observation lader vi os inspirere
af Sgren Kristiansen og Hanne Kathrine Krogstrups made at distingvere mellem de forskellige

observationstyper, hvor vi fokuserer pa observatgren som deltager.

Herefter udfolder vi de etiske overvejelser vi har gjort os i forbindelse med anvendelse af vores
dataindsamlingsmetoder, men samtidig ogsa i forhold til vores made at fremtraede overfor eleverne.
Slutteligt praesenterer og argumenterer vi for vores valg af metode til analysering af vores empiri, og

hvorledes vi anvender denne analysemetode til at muliggare besvarelse af vores problemformulering.

7.1 Interview med udskolingselever

Vi har i vores undersggelse valgt at afholde i alt ni individuelle interviews med tre elever fra 7. argang, tre
elever fra 8. argang, samt tre elever fra 9. argang. Under interviewet har vi valgt en primar interviewer, der

har til opgave at styre interviewet og stille spargsmal til eleven. Ydermere har vi valgt at have en
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supplerende interviewer, der har til opgave at holde styr p4, at alle spargsmal bliver stillet, og som kan stille

yderligere spargsmal, hvis det findes veesentligt.

| forbindelse med at finde deltagere, er det veesentligt for os at felge tilfeeldighedsprincippet og saledes
undga, at det er elevernes underviser, der udpeger elever til at deltage i vores interviews. Pa denne made
far idraetslererens interesse ikke indflydelse pa, hvilke typer af elever det er, vi interviewer. Vores eneste
udveelgelseskriterium er dermed, at eleverne skal melde sig frivilligt til at deltage i vores interviews. |
forhold til 7. og 8. klasseseleverne har vi valgt at give eleverne mulighed for at melde sig til vores interviews
umiddelbart efter, at vi har observeret deres idretsundervisning. Pa denne made har eleverne mulighed for
at angive, om de vil deltage via handsopraekning. Ved udvalgelsen af interviewpersoner pa 9. argang
planlagde vi pa samme made en forespgrgsel blandt eleverne, dog mens de sad i deres klasseveerelse lige
inden pabegyndelsen af en matematiktime. Vi gav eleverne mulighed for at melde sig, hvorved det levede
op til vores krav om, at eleverne skulle deltage i vores interview pa frivillig basis. Vi vil her praesentere en
tabel (tabel 1) over de ni informanter, som meldte sig, med navn (alias), klassetrin, alder samt nuvarende

idraetsinteresse:

TABEL 1: OVERSIGT OVER INFORMATION OVER INTERVIEWEDE ELEVER

Navn Klassetrin | Alder | Nuveerende idraetsbaggrund

(alias)

Sander 7. klasse 13 ar | Gar til fodbold seks gange ugentligt og lerdueskydning pé
eliteniveau

Sasja 7. klasse 13 ar | Gar til fodbold pa femte ar

Sif 7. klasse 13 ar | Gar til idraetsgymnastik

Olivia 8. klasse 14 ar | Gar til handbold tre gange ugentligt pa niende ar

Otto 8. klasse 14 ar | Gar til fodbold to gange ugentligt pa sjette ar

Oline 8. klasse 14 ar | Gar til handbold to gange ugentligt pa ottende ar og styrketraener
derhjemme ca. én gang ugentligt
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Nina 9. klasse 15 ar | Gar til ridning syv gange ugentligt

Nadja 9. klasse 15 ar | Gar til bueskydning pa femte ar og treener 40 minutters gymnastik

derhjemme syv gange ugentligt

Niels 9. klasse 16 ar | Dyrker fitness pa andet ar

7.2 Interviewstruktur og sp@rgeguide

Vi har i forberedelserne til afholdelsen af interview med bade elever og lerer udformet en kortfattet
spgrgeguide, med to af vores arbejdsspargsmal (AS2 og AS3) for gje. Svarene pa disse arbejdsspargsmal
har, foruden svaret pa AS1, det formal at bidrage til besvarelsen af vores problemformulering. AS2 og AS3
lyder:

e Hvordan kommer elevernes motivation for leering i idreet til udtryk gennem deres handlinger og
deltagelse? (AS2)

o Hvilke motivationsorienteringer ligger til grund for elevernes deltagelse i idraet? (AS3)

Vores made at strukturere og formulere vores spargsmal i vores interviews med udskolingseleverne er
hentet med udgangspunkt i vores socialkonstruktivistiske videnskabsteori. Dette kommer til udtryk ved, at
vi i vores interviews med eleverne spgrger ind til deres handlinger, tanker og betydninger i forhold til
idreetstimen for at undersgge, hvordan elevernes motivation for lering i idreet konstrueres skabt i

interaktionen mellem dem og den givne kontekst, idreetsundervisningen.

Vores overordnede spgrgsmal til eleverne lyder som fglgende:

Prgv at forteel lidt om dig selv og hvad du laver i din fritid

Prov at fortzel lidt om, hvordan det er at have idreet i din klasse

Hvad taenker du om at fa/skulle have karakterer i idrat?

Hvad tenker du om at kunne komme til eksamen i idraet i 9. klasse?
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e Hvaderen god idreatslaerer for dig?

e Hvad er en god idraetstime for dig?

Med disse spgrgsmal forsgger vi at tilvejebringe empiri, der kan fortlle os, hvilke elementer i idret
eleverne tilleegger mening og betydning. Det er grundet, at det i overensstemmelse med vores
socialkonstruktivistiske stasted samt teoretiske forstaelse af motivationsbegrebet er veesentligt, for

elevernes motivation for lzering, hvilke elementer de tilleegger betydning i idraetsundervisningen.

Som det fremgar af de ovenstédende spargsmal benytter vi i vores interview indledende spgrgsmal, som
“Prgv at forteel lidt om, hvordan det er at have idrat i din klasse”, hvor vi leegger op til, at eleven kommer
med en detaljeret beskrivelse af en situation, saledes at eleven selv kan fremhave, de elementer ved
idraetsundervisningen, som vedkommende tilleegger betydning (Kvale & Brinkmann 2009, s. 155). Pa den
made bliver det muligt for eleven selv at komme ind pa dét, der bidrager til skabelsen af motivation for
leering hos eleven. Derudover benytter vi sonderende spgrgsmal, som “hvad tenker du om det? > eller
“hvordan kan det vaere? ”. Disse spergsmal kan give mere uddybende svar, uden at vi nevner, hvilke
dimensioner af svaret vi gnsker at fa uddybet (Kvale & Brinkmann 2009, s. 156), hvormed eleven selv

uddyber dét, vedkommende finder vigtigt og/eller interessant.

Udover de prasenterede spgrgsmal, sparger vi ligeledes ind til, hvordan eleverne selv handler og hvilke
motiver, der ligger bag handlingen, nar de eksempelvis beskriver idratstimen, og hvordan de andre elever
agerer ifglge informanten. Disse spargsmal er blandt andet formuleret pa baggrund af vores observationer
af elevernes idraetsundervisning, hvor vi har observeret elevernes handlinger. Deres mader at beskrive deres
egne og andres handlinger giver os adgang til deres iagttagelser og deres egen deltagelse, som vi ser som
et udtryk for deres motivation for lzering. Endvidere benytter vi os af indirekte spgrgsmal ved at sperge ind
til de andre elever som eksempelvis; “hvordan tror du de andre elever oplever dét at fa karakterer i idraet?
”. Anvendelsen af denne spgrgsmalstype kan vare med til at give indblik i informantens iagttagelse af de
andre elever i idraetstimen, som kan fortaelle om de konstruktioner, der eksisterer i konteksten. Elevens svar
pa disse spargsmal kan ligeledes give indirekte udtryk for vedkommendes egen oplevelse og konstruktion

af, hvordan motivation for leering opstar i idreet (Kvale & Brinkmann 2009, s. 156).

Gennem vores praesenterede spargeguide sgger vi at fa adgang til elevernes fortolkning af idrat, hvordan
de selv deltager, deres iagttagelser af de andre elever, og hvilken betydning de tilleegger idreet, som alle

tilsammen kan give et indblik i hvilke sociale konstruktioner, der dominerer den undersggte kontekst.
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Vi har samtidig haft med i overvejelserne, at vi beskaftiger os med unge i alderen 13-16 ar. For at tage
hensyn til dette, har vi udformet spargsmalene saledes, at de er alderssvarende, korte og simple, samtidig

med at vi kun stiller ét spgrgsmal ad gangen (Kvale & Brinkmann 2009, s. 166).

Vi har valgt at afholde vores interviews med eleverne enkeltvis frem for et fokusgruppeinterview, som
oftest bruges i en socialkonstruktivistisk undersggelse, da vi i henhold til vores vidensinteresse ikke er
interesserede i den virkelighed, der konstrueres mellem eleverne i en interviewsituation, men derimod deres
konstruktioner i en anden specifik kontekst i form af deres idreetsundervisning. Vi er eksempelvis
interesserede i at hgre, hvilken betydning de tillaegger idreetstimen, da dette kan have betydning for deres
motivation for lzering. | henhold til vores socialkonstruktivistiske tilgang, anskuer vi elevernes svar som
veerende forhandlet i overensstemmelse med de sociale konstruktioner, der eksisterer i den kontekst, de er
en del af. Dermed bliver deres svar repraesentationer af, hvad der eksempelvis anskues som varende vigtigt

i konteksten, hvorfor enkeltinterviews kan benyttes til at indsamle den tilteenkte viden.

Nar det netop er unge vi beskaftiger os med, er det yderligere tenkeligt, at eleverne ville vaere mere
tilbageholdende med deres ytringerne i et fokusgruppeinterview sammenlignet med enkeltmandsinterview.
Det kunne eksempelvis veere, at eleverne ikke ville vere villige til at ytre deres opfattelser af idraet, grundet
frygten for de andres reaktioner, og da der i denne livsfase ofte er sammenligninger, konkurrence og hierarki
eleverne imellem. En risiko der desuden er forbundet med anvendelsen af fokusgruppeinterview er, at de
personer der generelt er mest fremtraedende ogsa kan vere dem, der far mest taletid (Halkier 2002, s. 16-
17).

Forinden interviewets pabegyndelse giver vi en kort introduktion. Denne indeholder kort information til
eleven omkring formalet med undersggelsen, og dermed hvad interviewet vil blive brugt til. Samtidig geres
eleven opmarksom pa varigheden, dét at interviewet lydoptages samt at elevens udtalelser anonymiseres.
Under introduktionen fremhaver vi desuden, at eleven blot skal fortaelle om sine egne oplevelser, og at der
ikke er nogle rigtige eller forkerte svar (Brinkmann & Tanggaard 2010, s. 129-139), hvilket seerligt er
vaesentligt, da der er tale om interview af unge (Kvale & Brinkmann 2009, s. 166). Pa denne made forsgger
vi at afhjelpe et pres, der kan opsta hos eleven, hvis vedkommende deltager i interviewet med en

overbevisning om at skulle svare pa én bestemt made.

7.3 Transskriptionsmetode

Som farste analytiske proces har vi valgt at foretage transskriptioner af vores interviewoptagelser. Selve
transskriberingen drejer sig om at transformere en samtale mellem flere mennesker, der er fysisk til stede
til skriftsprog (Kvale & Brinkmann 2009, s. 200-201). Vi har valgt selv at transskribere

interviewoptagelserne, da dette giver os mulighed for at genkalde potentielt vigtige nonverbale elementer
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fra selve interviewsituationen (Kvale & Brinkmann 2009, s. 202), som kunne vere vasentlige for vores
senere analyse. | forhold til transskriptionsprocessen er der forskellige valg, der skal treeffes pa baggrund
af, hvordan vi gnsker at vores senere analyse af empirien skal forlgbe og i henhold til formalet med vores
undersggelse (Kvale & Brinkmann 2009, s. 202-203). Da vi er to personer om at transskribere har vi
udarbejdet nogle instruktioner i form af nedenstaende retningslinjer med henblik pa at gare transskriptionen
letleeselig, men samtidig med dét for gje, at vi i vores analyse gnsker at fokusere pa meningen i elevernes
udtalelser og beskrivelser frem for det sproglige (Kvale & Brinkmann 2009, s. 203). Transskriptionerne af
vores interviews er at finde i bilag 4-12. Vores retningslinjer for transskriptionsprocessen er derfor
falgende:

e 11 anvendes, nar hovedintervieweren stiller spargsmal, og 12 benyttes, nar den supplerende

interviewer stiller spargsmal.
e Pauseord og taven (eksempelvis “oh” eller lignende) udelades.

o Ufuldstaendige satninger, der bidrager til forvirring i forhold til meningen formuleringsmaessigt,
udelades.

e Navne (bade elevernes og andre italesatte personer i interviewet) anonymiseres.

e Hvis afbrydende s&tninger fra intervieweren (eksempelvis “ja, okay”) forekommer mens eleven

taler, udelades disse.

e Intern samtale/information fer og efter interviewets begyndelse, der ikke har relevans for vores

undersggelse, udelades i transskriptionen.

7.4 Observation af idraetstimer i udskolingen

Som den anden metode til indsamling af empiri har vi valgt at observere to sammenhangende idreatstimer
i 7. og 8. klasse. Af hensyn til 9. klassernes skematiske planleegning kunne det ikke lade sig gere at
observere i deres idreetsundervisning, for uddybning se afsnit 7.8. Derfor er empiri vedrgrende 9.
klasseseleverne udelukkende indsamlet gennem interviews med eleverne og med deres idratslerer.
Observation er valgt, da vi gnsker at iagttage den kontekst, som eleverne er en del af i idraetsundervisningen.
Vores kendskab til den givne kontekst er wvasentlig, da det i overensstemmelse med vores
socialkonstruktivistiske stasted er den, der i samspil med den enkelte elev er afgarende for, hvorvidt der

skabes motivation for leering i idraet eller ej, se afsnit 6.2. Samtidig tager vi som feromtalt udgangspunkt i
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en forstaelse af motivationsbegrebet, der indeberer at elevernes motivation for laering anses som de
bagvedliggende motiver, der preeger deres deltagelse eller mangel pd samme i undervisningen, hvorfor vi
mener, at observation kan give os mulighed for at iagttage nogle handlinger, der har relation til elevernes

motivation for at leere i idraetsfaget.

Selvom vi har valgt observation som én af vores dataindsamlingsmetoder, er vi dog bevidste om, at vi ikke
kan drage slutninger fra den adferd vi ser hos eleverne og direkte til deres motivation for leering.
Observation af eleverne kan i sig selv derfor ikke sige noget om elevernes motiver bag deres handlinger i
idraetsundervisningen (Skaalvik & Skaalvik 2007, s. 160-161), hvilket er ét af argumenterne for vores valg

af bade observation og interview.

Observation som dataindsamlingsmetode er fordelagtig for os, da metoden giver os mulighed for at
afmystificere nogle beskrivelsesorienterede spargsmal omhandlende eksempelvis hvilke aktiviteter og
hvordan disse finder sted i den givne kontekst (Andreasen et al. 2017, s. 130). Med aktiviteter er vi ikke
interesserede i det faglige indhold af idraetstimerne, men aktiviteter i form af handlen og deltagelse hos
eleverne, savel som interaktion elever og/eller lzerer imellem. Det veaesentlige for vores undersagelse er her,
at vi, gennem observation, far mulighed for at fa indblik i den pagealdende leringskontekst, som eleverne
interagerer med og er en del af. Hermed far vi mulighed for at observere, hvilke betingelser der ger sig
geldende i forhold til at skabe motivation for leering hos eleverne i den specifikke leaeringssituation.
Samtidig giver anvendelsen af observation i idretstimerne os mulighed for at overveere potentielle
handelser, der kan refereres til og uddybes, nar vi interviewer eleverne. Det er dermed ikke varigheden af
vores observationer, der er afggrende, men nermere at vi far et indblik i elevernes idretsundervisning,
hvorved vi bliver i stand til at kunne afgive en detaljeret beskrivelse af den konkrete leringskontekst, som
eleverne indgar i, i form af det specifikke leringsmiljg sdvel som interaktionen med den pagaldende

idraetsleaerer.

Vi har saledes valgt observation som én af vores dataindsamlingsmetoder, for pa den made at kunne
overvare hvilke elementer, der potentielt bidrager til elevernes motivation for leering i idreet og omvendt,

hvad der maske er afggrende for, at motivationen for lzering ikke skabes i den konkrete leeringssituation.

7.5 Observationstype

I vores anvendelse af observation som dataindsamlingsmetode har vi valgt at lade os inspirere af deltagende
observation. Deltagende observation indebeerer, at vi indsamler empiri ved at deltage i elevernes dagligdag
for at kunne iagttage dem, og hvordan de agerer i den kontekst, de indgar i. Ved deltagende observation far
vi mulighed for at fa indsigt i, hvordan eleverne gennem social praksis konstruerer deres verdensbillede og

tilskriver forskellige handlinger og personer mening (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 99-100). Vi erklaerer
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os dermed enige i, at den sociale verden er konstrueret gennem social interaktion, og at fundamentet for

denne verden er menneskers forskellige meninger og forstaelser (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 99-100).

Vi har her valgt at indtage felgende rolle som observater i feltet; observateren som deltager. Dette
indebeerer, at vi er relativt distanceret fra konteksten, hvor vores kontakt til eleverne i idreetsundervisningen
udelukkende er formel, og eleverne er bekendte med vores rolle som observater i den forstand, at de pa
forhand er blevet informeret om vores tilstedeveerelse i idretstimen. Denne kortvarige kontakt er
fordelagtigt i forhold til, at vi gnsker at undga at overidentificerer os med eleverne og deres kontekst.
Dermed indgar uformelle samtaler med eleverne ikke som del af den rolle vi indtager, nar vi observerer

deres idreetsundervisning (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 110).

Omvendt kan denne sporadiske feltrelation betyde, at der kan opsta bias ved, at vi eksempelvis kan risikere
at misforsta eleverne eller at eleverne misforstar os (Kristiansen & Krogstrup 1999, s.110). Endvidere kan
vi risikere at vores observation bliver af overfladisk karakter, saledes at vi ikke kommer tilstreekkeligt ind
i den sociale struktur, hvorved det umuligger at analysere empirien dybdegaende (Kristiansen & Krogstrup
1999, s. 110). Netop i denne forbindelse er vores metodetriangulering mellem interview og observation
fordelagtig, idet denne kan imgdega disse eventuelle risici (Andreasen et al. 2017, s. 132). Dét at vi efter
vores observationer af idreetsundervisningen interviewer nogle af eleverne fra de tre argange, fungerer som
en form for gyldighedstest af vores observationer (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 110). Dette er grundet,
at vi far mulighed for at sperge ind til den kontekst og de aktiviteter og handlinger hos eleverne, vi har
observeret, hvorved vi kan undersgge, hvorvidt vores observationer stemmer overens med elevernes

oplevelser.

| et socialkonstruktivistisk perspektiv bidrager denne triangulering til, at vi kan vurdere, hvorvidt elevernes
udsagn modsigelsesfrit ha&anger sammen med vores observationer, hvorfor vi kan sikre at vi konkluderer ud

fra udsagn og observationer, der stemmer overens med hinanden.

Foruden at observere i feltet som observatgren som deltager, skaber vi kontakt til en bestemt person i felten;
idratslzreren for de tre argange, som kan forsyne os med viden og information undervejs i observationerne,
samtidig med at vedkommende er med til at etablere vores kontakt til eleverne, nar vi eksempelvis skal
interviewe dem (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 105). Saledes har vi gennem observationerne haft
uformelle samtaler med idratsleereren for, under og efter idraetsundervisningen. Sadan en central informant
som idreetsleereren har historie, fglelser, holdninger og personlige relationer i forhold til feltet, hvorfor
vedkommende af gode grunde kan veere tilbgjelighed til at introducere os for personer og f&enomener som
informanten selv finder centrale eller spaendende, hvilket ikke ngdvendigvis stemmer overens med de

preeferencer vi har i forhold til vores formal med undersggelsen (Kristiansen & Krogstrup 1999, s. 105).
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Dette understatter ligeledes vores argument for at benytte os af tilfeldighedsprincippet i forbindelse med

udveelgelse af informanter til vores interviews, som naevnt i afsnit 7.1.

7.6 Observation i praksis

Forinden vi indgar i feltet, er det vigtigt at vi er opmaerksomme p4, at der ikke findes neutrale observationer,
hvorved vi pa forhand har haft fokus pa ikke at antage, at vi ved, hvordan idraetsundervisningen foregar i
de pagzldende klasser (Brinkmann & Tanggaard 2010, s. 85-95), hvorfor vi har valgt at observere
idreetsundervisningen for afholdelse af interviews med de ni elever. Vi har valgt denne raekkefalge i forhold
til dataindsamlingsmetoderne, da det giver os mulighed for at fa et indblik i den kontekst som eleverne
indgar i, og dermed kan vi observere konkrete hendelser og situationer, hvis bagvedliggende motiver vi
kan sperge ind til i lgbet af vores interviews med eleverne. Til vores observation af idraetsundervisningen
har vi udformet et observationsskema, der barer praeg af en hgj grad af abenhed. | skemaet har vi angivet
enkelte fokuspunkter, som indeberer elevernes interaktion med hinanden, deltagelse og engagement i
undervisningen, samt idraetslaererens rolle i lgbet af undervisningen, se bilag 2-3. Vi nedskriver saledes ikke
direkte, hvad der siges og hvem der siger hvad. Observationerne foregik i praksis ved, at vi som observatarer
cirkulerede rundt i den idraetshal, hvori eleverne havde idraetsundervisning. Vores feltnoter foretog vi

manuelt pa en medbragt notesbog.

7.7 Etiske overvejelser i forhold til interview og observation

Udgangspunktet for kvalitativ forskning er typisk menneskers personlige livserfaringer, hvorfor der er
potentiale for en raekke problemstillinger af etisk forstand (Saltofte 2016, s. 106). Etiske overvejelser spiller
desuden en afggrende rolle, nar det geelder en undersggelses kvalitet. Derfor har vi i vores undersggelse
gjort os nogle overvejelser i forbindelse med at skulle trede ind i den kontekst, hvor vores undersggelse
finder sted og i forhold til anvendelsen af vores dataindsamlingsmetoder; interview og observation. Et
aspekt vi har veeret sarligt opmarksomme pa er maden, hvorpa vi fremtreeder over for eleverne i
udskolingen. | forbindelse med at finde deltagere til vores interviews prasenterede vi os selv overfor
eleverne, fortalte at vi gnskede at undersgge, hvordan deres idraetstime forlgber og udtrykte vores
taknemlighed for at matte overvare deres idraetsundervisning. Allerede pa dette tidspunkt havde vi saledes
et gnske om at opbygge en tillid eleverne og os imellem. Vi sggte at streebe efter “leerlingerollen”, da denne
rolle er den mest fordelagtige for os at indtage i forbindelse med at fa adgang til feltet (Saltofte 2016, s.
34). Da vores fokus i undersggelsen ligger i at belyse elevernes perspektiv, var det derfor i vores interesse
ikke at blive sidestillet med elevernes underviser (Saltofte 2016, s. 101). Denne rolle kan potentielt resultere
i, at eleverne veelger at tilbageholde udsagn, fordi de tilleegger leererrollen et vurderingsperspektiv, hvormed

de kan veelge at svare dét, de tror vi gnsker at hgre som “laerer” (Saltofte 2016, s. 34).
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Vi afholdte desuden interviews med eleverne pa deres skole, hvilket vil sige elevernes vante omgivelser.
Vi tilstreebte dermed sa vidt muligt at fa eleverne til at fale sig trygge i interviewsituationen, saledes det var
i deres interesse at abne sig op og svare efter deres egen overbevisning i interviewet. Af samme grund har
vi tilstraebt en gennemgéende anonymisering af bade elever og laerer. Dette blev af flere omgange papeget

overfor alle informanterne i undersggelsen.

| praksis kommer vores anonymisering af informanterne til udtryk ved, at vi undlader genkendelige
oplysninger om den skole, hvor vores kollektive casestudie finder sted, hvilke specifikke klasser eleverne

gar i og samtidig erstattes eleverne navne med opfundne aliasser.

Efter nu at have prasenteret vores overvejelser og valg i forhold til vores dataindsamlingsmetoder,
anvendelsen af disse samt de etiske overvejelser, vil vi nu praesentere, hvilke metodiske efterrefleksioner

vi retrospektivt har foretaget i forbindelse med tilvejebringelse af vores empiri.

7.8 Metodiske efterrefleksioner

Efter at have foretaget vores indsamling af empiri har vi gjort os nogle refleksioner vedrgrende, hvordan
selve processen omkring empiriindsamlingen er forlgbet. Derfor vil vi i fglgende afsnit udfolde vores
refleksioner over, hvorvidt den forgangne proces stemmer overens med de forventninger, vi havde til
empiriindsamlingen forinden vores pabegyndelse af denne. Ydermere vil vi vurdere, om processen er

forlgbet hensigtsmaessig i forhold til formalet med vores undersggelse.

Vedrgrende vores observation af idreetsundervisningen forekom der udfordringer i forhold til 9. argang.
Modsat vores forventning og hvad vi metodisk havde planlagt, fik vi ikke mulighed for at observere en
idraetsundervisning hos 9. argang. Dette skyldes at der, ifglge elevernes idraetslaerer ikke var flere timer med
praktisk undervisning tilbage, grundet at de resterende idreetstimer skulle bruges pad fagdage og
eksamensforberedelse, hvis nu idreet skulle blive trukket som prevefag til eksamen. Samtidig blev vi
informeret om, at de resterende idraetstimer ville brugt til nogle af de andre fag, hvis det skulle vise sig, at

eleverne alligevel ikke skulle til eksamen i idreet.

Dét at vi ikke fik mulighed for at observere 9. argang i idreet gar, at vi ikke har faet muligheden for at fa et
indblik i den konkrete kontekst som vi undersgger i forhold til 9. argang. Samtidig har vi ikke haft mulighed
for at overvaere handelser, som vi kunne have stillet spargsmal ud fra under vores interviews med eleverne,
som det var muligt ved 7. og 8. argang. Derudover kan det teenkes, at det maske har pavirket tilliden mellem
0s og eleverne i interviewsituationen, da eleverne forst er blevet bekendte med os lige far afholdelse af de
tre interviews, modsat de andre elever som har set os til idreetsundervisningen, hvor vi desuden

praesenterede os selv.
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Foruden manglende observation af 9. argang, opstod der ligeledes udfordringer i forbindelse med
observation af 7. og 8. argang. Da vi mgdte op til idreetsundervisningen viste det sig, at eleverne var fordelt
i to forskellige haller. Vi havde saledes ikke mulighed for at observere hele argangen pa én gang. Det kan
have resulteret i, at vi har overset vaesentlige situationer eller haendelser, der kunne have veeret fordelagtige

at have som del af vores empiri.

| forbindelse med interviews af eleverne pa de tre argange forekom der ligeledes @&ndringer undervejs i
empiriindsamlingen. Her er der modsat de andre eksempler tale om et bevidst valg fra vores side om at
foretage en andring. Det drejer sig om, at vi efter at have afholdt interviews med elever fra 7. argang, blev
mere bevidste om, at der var yderligere spargemader og spargsmal, som ville vere vesentlige at inddrage
i de resterende interviews i forhold til vores vidensinteresse. Der kan her veere tale om, at vi gennemgik en
leereproces under de farste interviews med 7. klasseseleverne, som muligvis kunne have opstaet for disse
interviews, hvis vi havde afholdt et pilotinterview med en eller flere elever, som ikke ville indga som del
af vores empiri. Da vores undersggelse er designet med udgangspunkt i et kollektivt casestudiedesign, se
afsnit 4, kan der argumenteres for, at vi pa baggrund af denne &ndring, muligvis ikke er i stand til at kunne

belyse vores problemstilling i samme omfang fra 7. argangs synspunkt som ved 8. og 9. argang.

8 Metodisk tilgang til vores analyse

| felgende afsnit udfolder vi vores overvejelser omkring den analysemetode, vi har valgt til bearbejdning
af vores empiri. Det valg vi her foretager skal kunne sandsynliggere, at vi kan frembringe resultater, der
kan bidrage til besvarelse af vores arbejdsspgrgsmal og dermed ogsa vores problemformulering (Andreasen
2017, s. 152). Et veesentligt omdrejningspunkt i vores overvejelser omkring analysemetode er ydermere det
fokus, vi har valgt at anleegge i vores undersggelse, nermere bestemt hvorvidt vi er interesserede i det
enkelte individ, hvad der foregar mellem flere individer eller den kontekst individerne tager del i, og
hvordan denne kan pavirke processerne hos individerne (Andreasen 2017, s. 153-154). Her er vores fokus
den kontekst som eleverne indgar i, da elevernes motivation for leering opstar i samspil med konteksten, og
det er gennem elevernes fortolkninger, iagttagelser, handlinger og betydninger at denne undersgges. Dette
fokus er praeget af vores socialkonstruktivistiske tilgang og samtidig afgarende for, hvilken analysemetode
og strategi vi finder hensigtsmaessig at anvende. | sggen pa den rette analysemetode har vi derfor sarligt

haft to af vores tre arbejdsspargsmal for gje:

e Hvordan kommer elevernes motivation for leering i idreet til udtryk gennem deres handlinger og
deltagelse? (AS2)
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o Hvilke motivationsorienteringer ligger til grund for elevernes deltagelse i idreet, og hvordan
konstrueres disse? (AS3)

8.1 En deduktiv analysemetode

For at kunne besvare ovenstaende arbejdsspargsmal har vi valgt at tage afset i en deduktiv analysemetode.
Serligt for denne analysemetode er, at vi veelger at tage udgangspunkt i vores prasenterede teoretiske
begrebsramme (Andreasen et al. 2017, s. 161), se afsnit 6.3. Med vores socialkonstruktivistiske tilgang
falger vi den overbevisning, at det netop er gennem teorien, at vi kan fa adgang til verden. Det er herfra, vi
vil tage udgangspunkt i vores udvalgte teori om motivationsorienteringer og operationalisere disse. Nar vi
veelger at operationalisere vores teori, er det pa baggrund af, at en socialkonstruktivistisk analyse er en
konstruktion af virkeligheden, som er konstrueret gennem vores udvalgte teoretiske begrebsramme. Vores
operationalisering af de fem motivationsorienteringer bliver ikke et udsnit af selve virkeligheden, men
derimod en gestalt af denne (Esmark & Laustsen 2014, s. 11-12).

Vores operationalisering skal formes saledes, at den besvarer vores ovenstaende arbejdsspgrgsmal, hvorfor
vi vil operationalisere teorien om motivationsorienteringer. Da vi gnsker en detaljeret og nuanceret
beskrivelse af problemstillingen, er det vigtigt at vi undervejs i analysen ogsa er opmarksomme pa at
inddrage eventuelle resultater, der ikke stemmer overens med vores teoretiske begrebsramme. Dette
betyder, at vi med vores analysemetode skal forsgge at bearbejde alt vores data, og ikke kun det, der
stemmer overens med vores teoretiske begrebsramme, saledes vi ikke kun finder det, vi “leder” efter
(Andreasen et al. 2017, s. 162). For at kunne opfylde dette har vi udarbejdet en raekke spargsmal for hver
af de fem motivationsotrienteringer; praestationsmotivation, mestringsmotivation, involveringsmotivation,
vidensmotivation samt relationel motivation. Spargsmalene udger vores operationalisering og er udarbejdet
efter vores teoretiske begrebsramme, se afsnit 6.3. Disse spgrgsmal omhandler, hvorvidt der er eksempler
pa ovenstaende motivationsorienteringer, og vi stiller dermed disse spargsmal systematisk til os selv, i vores

gennemgang af datamaterialet (Andreasen et al. 2017, s. 161). Disse spgrgsmal er at finde i bilag 13.

Ud fra de opstillede spargsmal, vil vi under gennemgangen af empirien finde frem til og udveelge de
spgrgsmal, som vi finder tegn pa ger sig geldende i vores kontekst. Disse udvalgte spargsmal vil danne

grundlaget for vores analyse og kan ses i falgende afsnit 8.2.

8.2 Kodning som analysestrategi

Foruden en deduktiv analysemetode lader vi os samtidig inspirere af kodning som analysestrategi. Kodning
benyttes til at skabe struktur og overblik over den indsamlede empiri, og er merkater, der udpeger meningen

med et ord, en setning eller et uddrag (Gratton & Jones 2010, s. 240). Rent praktisk betyder det, at nar vi
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under gennemlasningen af vores empiri finder tegn pa ovenstaende operationaliseringer, markerer vi disse
ved brug af koder, séledes at det bliver muligt for os at opdage, hvilke overordnede konstruktioner, der
eksisterer i konteksten, som har betydning for, hvordan eleverne motiveres i idraet. Vi vil ligeledes
undervejs tildele koderne et memo, hvis ngdvendigt, der fungerer som vores notering af vores tanker og
idéer bag disse koder (Gratton & Jones 2010, s. 242).

Ud over vores teoretiske operationalisering vil vi under gennemlesningen af empirien ligeledes tildele
andre relevante citater og noter koder, som vores teori ikke kan afdaekke, hvis vi opdager at en oplevelse,
handling eller betydning gentager sig. Hvis der samtidig er indikationer pa, at det modsatte af en bestemt
orientering er geeldende, vil dette ligeledes indga som del af vores kodning. Samtidig vil vi lade eventuelle
udsagn og notater, der omhandler elevernes deltagelse eller mangel pa samme i idratsundervisningen
fremtreede i kodningen, da vi som fgrnaevnt anser elevernes deltagelse og bagvedliggende motiver som

udtryk for deres motivation for leering, se afsnit 6.3.

Efter at kodningen er foretaget, kategoriserer vi koderne, hvilket udferes ved at koderne organiseres under
nogle mere overordnede kategorier, som bestemmes ud fra de konstruktioner, vi anser som dominerende.
Disse temaer kan hjelpe med at beskrive de bestemte mgnstre omhandlende det, vi gnsker at belyse
(Gratton & Jones 2010, s. 242-244), mere specifikt hvilke aspekter der har betydning for elevernes

motivation for leering i idreet.

Under kodningen fandt vi frem til 11 gennemgéende kategoriseringer, der udgar de spgrgsmal, der fremgar
af nedenstaende skemaer, som vil blive behandlet i vores analyse under de enkelte motivationsorienteringer.
Under hver orientering behandler vi én eller flere kategoriseringer under et eller flere temaer, som fungerer

som underoverskrifter til de fem motivationsorienteringer.

TABEL 2: DE ANVENDTE OPERATIONALISEREDE KATEGORIER

Tegn pa involveringssmotivation

o Eksempler pa betydningen af at fa medbestemmelse i idreetsundervisningen?
o Eksempler pa at eleven finder aktiviteterne i idraet sjove?

o Eksempler pa betydningen af samskabelse i idratsundervisningen?

Tegn pa relationel motivation
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o Eksempler pa betydningen af relation mellem elev og lerer i idreet?

o Eksempler pa betydningen af relationer med klassekammeraterne i idraet?

Tegn pa preestationsmotivation

o Eksempler pa at ville undga nederlag og frygte at fejle i idraet?
o Eksempler pa at holde sig tilbage i idreetsundervisningen?

o Eksempler pa betydningen af karakterer og/eller eksamen i idraet?

Tegn pa vidensmotivation

e Eksempler pa at kunne se meningen med det indhold, der skal lzres i idraet? (Eller ikke se

meningen med det)

Tegn pa mestringsmotivation

e Eksempler pa at have troen pa sig selv i forhold til at kunne klare udfordringer i idreet?

o Eksempler pa betydningen af idreetserfaring hos eleverne?
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9 Analyse af motivation for leering i idraet i udskolingen

Falgende kapitel har til formal at bidrage til, at vi kan besvare den analytiske del af AS2 og AS3, der

lyder:

- Hvordan kommer elevernes motivation for laering i idreet til udtryk gennem deres handlinger og

deltagelse? (AS2)

- Hvilke motivationsorienteringer ligger til grund for elevernes deltagelse i idreet, og hvordan

konstrueres disse? (AS3)

For at besvare disse, vil vi inddrage vores empiri, som vi har bearbejdet og kategoriseret gennem kodning

med afset i vores teoretiske ramme i form af en operationalisering af de fem motivatonsorienteringer.

Observationsnoterne er at finde i bilag 2-3 og transskriberingerne af de ni interviews i bilag 4-12. Som

foromtalt tager vi afset i Katznelson og Pless’ forstielse af motivationsbegrebet og dermed ogsa deres

model over motivationsorienteringer (Katznelson et al. 2018, s. 57-59), som fremgar af nedenstaende

figur 4.

Mastery motivation
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FIGUR 4: MODEL OVER MOTIVATIONSORIENTERINGER (KATZNELSON ET AL 2018, s. 57)
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Analysen er struktureret sadan, at de overordnede afsnit er inddelt efter hver af de fem
motivationsorienteringer. Under de enkelte afsnit analyserer og diskuterer vi de temaer vi har fundet har
betydning for eleverne i udskolingen i forhold til deres motivation for leering i idraet. Temaerne optraeder
som underafsnit under de enkelte orienteringer og bestar af en eller flere kategoriseringer, se afsnit 8.2.
Afslutningsvist praesenterer vi vores egen model over de motivationorienteringer og dertilhgrende temaer,

der gor sig geldende hos de elever, der indgar i vores undersggelse.

9.1 Tegn pa involveringsmotivation

Denne orientering omhandler dét, at elever motiveres, nar de far stillet en aben opgave, hvor de selv far
indflydelse pa, hvordan den kan lgses (Katznelson et al. 2018, s. 60-61; Pless et al. 2015, s. 89-90). Da
idreet er et praksisfag, hvor eleverne er fysisk aktive stgrstedelen af tiden sammenlignet med de andre fag,
mener Vi, at der er argument for at eleverne bliver involveret mere og maske far mere indflydelse. Dette
far blandt andet idreetsfaget til at adskille sig fra de andre fag, og ud fra vores empiri tyder det pa, at netop
denne faktor motiverer eleverne for idratsfaget. | det falgende vil vi praesentere fire forskellige temaer,
vi har fundet gennem kodningen af vores empiri, som ger geeldende for orienteringen mod

involveringsmotivation hos udskolingseleverne i vores tre cases.

9.1.1 Betydning af medbestemmelse

Ved bearbejdningen af vores empiri har vi fundet, at involveringsmotivation er en af de orienteringer, der
ger sig geldende hos udskolingseleverne pa alle tre argange. Sasja fra 7. klasse giver udtryk for at vaere
orienteret mod involveringsmotivation i forbindelse med, at vi spgrger ind til den opvarmning, som

eleverne selv skulle lave i undervisningen:

“Altsa jeg kan godt lide, at vi selv far lov at bestemme, hvad vi skal lave, sa det ikke bare
behgver at vaere lgb hele tiden (...) Og sa at vi selv har sadan indflydelse pa, hvad vi skal
gare, det kan jeg godt lide. (...) sa far man mere sadan gejst i det, (...) s har man mere
lyst til det, hvis man selv far lov at vaelge, end hvis man bare far at vide lgb 10 baner eller

sadan noget. ”
(Sasja 7. klasse, bilag 5, s. 4, 1. 110-116)

Ifelge Katznelson og Pless opstar involveringsmotivation, nar eleverne far mulighed for at sette sit eget
praeg pa en opgave ved, at den er tilstraekkeligt aben, og nar de far mulighed for at arbejde med en mere
legende og kreativ tilgang til lasningen af den givne opgave (Katznelson et al. 2018, s. 60-61; Pless et al.
2015, s. 89-90). Dét at eleverne selv far mulighed for at bestemme, hvordan de skal varme op kan bidrage
til, at der skabes involveringsmotivation, hvilket Sasjas citat er et udtryk for. Tilsvarende naevner Nina fra

9. klasse, at eleverne pa hendes argang nogle gange selv far lov til at bestemme, hvad de skal lave i
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idreetstimen, hvis laererne ikke har lavet en fast plan for undervisningen, hvilket hun tillegger positiv

betydning, da hun finder det sjovere, nar hun far lov til at veelge selv (Nina 9. klasse, bilag 10, s. 2, |. 40-43).

Selvom nogle af eleverne tilsyneladende motiveres af at fa medbestemmelse i undervisningen, er der ogsa
eksempler pa, at eleverne ikke synes, at det fungerer, eksempelvis under opvarmningen (Observation 7.

argang, bilag 2). Sander fra 7. klasse navner:

“De falte ikke opvarmningen var sadan noget som man skulle tage super serigst. (...)
Jeg bliver sadan en lille smule provokeret over det, at jeg faler idraet det er jo det
samme, altsd du skal stadigveek deltage i undervisningen i stedet for bare at sette sig
ud og sige, det gider vi ikke det der. ”

(Sander 7. klasse, bilag 6, s. 4. 1. 116-119)

I trdd med Sanders udtalelse nzvner Nadja, at de andre elever ikke altid tager det serigst, nar de selv skal
finde pa en opvarmning (Nadja 9. klasse, bilag 11, s. 2, I. 68). Niels giver udtryk for at have en lignende
opfattelse, da han navner, at han bedst kan lide, nar lererne star for opvarmningen frem for eleverne,
fordi nogle elever ikke engagerer sig serligt meget, nar de selv far ansvaret for opvarmningen (Niels 9.
klasse, bilag 12, s. 4, 1. 128-130).

Ovenstaende udsagn fra Nadja og Niels er udtryk for, at nogle af eleverne foretreekker, nar undervisningen
faciliteres af leereren, fordi elevernes medindflydelse tilsyneladende resulterer i, at nogle af eleverne ikke
engagerer sig i opgaven, hvilket Sander ogsa giver udtryk for i sit citat. Ud fra ovenstaende citater kan det
diskuteres, hvorvidt der eksisterer en socialt konstrueret forstaelse af, at nar eleverne selv ma bestemme
en opgave i idreat, kan de ogsa veelge ikke at ville lgse opgaven. For 7. argang er der ikke konsekvenser i
form af karakterer og en mulig eksamen, men det tyder pa, at der ligeledes er elever pa 9. argang, der
veelger ikke at engagere sig i opgaven, trods dét at det her kan have en konsekvens i form af at pavirke
elevernes karakterer. Dette kan begrundes med, at der, ifalge Katznelson m.fl., er nogle potentielle
udfordringer forbundet med involveringsmotivation. Det kan eksempelvis veere, at nar eleverne finder en
opgave sjov, grundet opgavens abne karakter, er der en risiko for, at de ikke relaterer den givne situation
til laering eller ikke anser den som akademisk (Katznelson et al. 2018, s. 60-61; Pless et al. 2015, s. 89-
90). | dette tilfelde kan det diskuteres, hvorvidt elevernes manglende deltagelse er et udtryk for, at der
hos nogle af dem ikke skabes motivation for lering. Det kan muligvis skyldes, at de ikke forbinder
situationen med leering, hvorfor det maske fortolkes af eleverne som om, at opgaven ikke er vigtig, og at

de derfor ikke behgver at udfare den.

9.1.2 Idreet er sjovt og anderledes i forhold til de andre fag

| vores interviews med eleverne fra 8. argang er der ogsa indikationer p4, at involveringsmotivation gar
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sig geldende. Disse eksempler kommer blandt andet til udtryk, da vi i interviewet spgrger ind til, hvad
eleverne teenker om at kunne komme til eksamen i idreet. Otto giver udtryk for, at det ville veere sjovt at
prgve at komme til eksamen i idraet, hvilket han begrunder med, at eleverne selv skal finde pa en gvelse
eller en leg og fremvise den til eksamen (Otto 8. klasse, bilag 9, s. 4. I. 108-111). I trad med dette neevner
Oline:

“Jamen fordi det er et anderledes fag, at du lcerer ting pd en anden mdde, det
der med du bruger din krop, det kan jeg rigtig godt lide, det synes jeg kunne

veere fedt at skulle til eksamen i.”
(Oline 8. klasse, bilag 7, s. 6, I. 175-176)

Otto og Olines udsagn kan veere udtryk for, at det har en betydning, at man i idreet bruger sin krop mere,
hvilket ogsa kommer til udtryk ved den givne eksamensform. Disse parametre bidrager til at idreet, som
navnt i afsnittets begyndelse, adskiller sig fra de gvrige fag. Vi kan saledes argumenterer for, at eksamen
i idreet har en betydning for elevernes motivation for laring i positiv forstand, men det skyldes
tilsyneladende ikke, at eleverne motiveres af at skulle preaestere for at fa en god karakter, men maske
narmere at en eksamen i idraet kan betyde, at de far lov at prgve en ny made at komme til eksamen.
Dermed er eleverne, ud fra ovenstaende eksempler, formentlig ikke orienteret mod praestationsmotivation,
der ellers er den orientering elever oftest motiveres af, nar det handler om eksamen ifglge Katznelson og
Pless (Pless et al. 2015, s. 70-71). Det tyder pa, at eleverne narmere orienteres mod
involveringsmotivation i idreet, idet de far mulighed for at arbejde pa en anderledes og mere kreativ made
i forbindelse med eksamen i idraet, hvilket de finder tiltalende. | den forbindelse mener vi, at der er
argument for, at kunne diskutere, hvorvidt der eksisterer en konstrueret forstaelse af, at idraet er et fag,
hvor der kan leges, hvormed eleverne ikke forbinder faget med at skulle praestere, og eksamensformen

hanger efter alt at demme sammen med den made, hvorpa eleverne opfatter faget.

Samtidig er der alligevel tegn pa, at nogle elementer ved idrat far faget til at minde om de gvrige fag. |
den forbindelse navner Nina i sit interview, at der har vaeret en andring for hende i forhold til hendes

opfattelse af idratsfaget fra 7. til 9. argang. Hun siger blandt andet:

“Der var det mere sddan noget leg agtigt, der legede man mere bare, nu er det blevet
mere et fag, fordi der ogsa er teori indblandet.
(Nina 9. klasse, bilag 10, s. 5, I. 144-145)
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Dermed tyder det p4, at inddragelsen af teori i idreetsfaget har haft betydning for, hvordan Ninas opfattelse
af idraet har udviklet sig fra at vaere en time, hvor der kunne leges, til et reelt fag, som i hgjere grad minder
om de andre fag. Ninas udtalelse understatter faromtalte argument om, at idraetsfaget (méske seerligt i 7.
og 8.) i hgj grad skaber involveringsmotivation grundet et legende element, der adskiller idreet fra de
gvrige fag. Det kan endvidere diskuteres, hvorvidt inddragelsen af teori i idraetsfaget medfarer, at eleverne
ikke leengere i ligesa hgj grad er orienteret mod involveringsmotivation, fordi de nu ogsa skal tilegne sig
teoretisk viden, som muligvis minder mere om tilgangen i de andre fag. Den teoretiske del af
idreetsundervisningen kan pa denne made medfare, at elevernes socialt konstruerede opfattelse af faget

pavirkes i takt med elevernes klassetrin.

9.1.3 Betydningen af de andre elevers deltagelse i holdaktiviteter

I empirien har vi ligeledes fundet indikationer pa, at involveringsmotivation gar sig geeldende, idet flere
af eleverne giver udtryk for at tilleegge de andre elevers deltagelse eller mangel pa samme betydning. |
vores interview med Nadja beskriver hun, hvordan det er at vere pa hold med nogle, som ikke engagerer

sig i den givne aktivitet:

“Fordi de bare er umotiverede, og hvis man kommer pa hold med dem, sa praver de jo
ikke. Vi har én i vores klasse, han er sadan set fysisk sterk nok til at gare det, men han
vil ikke. S& nar bolden kommer imod ham, sa flytter han sig bare, s den kommer i
malet. Og det er bare surt. ”

(Nadja 9. klasse, bilag 11, s. 5, I. 144-146)

| citatet giver Nadja udtryk for en negativ opfattelse af, nar de andre elever veelger ikke at engagere sig i
den givne aktivitet, hvilket kan vaere udtryk for, at det har betydning for hende, hvorvidt de andre deltager
eller ej. Da vi ikke fik mulighed for at observere idratsundervisningen hos 9. argang, kan vi ikke sige
noget om, hvorvidt vi ogsa ville have opfattet manglende deltagelse eller engagement hos nogle elever,
som Nadja giver udtryk for tilsyneladende forekommer pa 9. argang. Det er dog en opfattelse, der ger sig
geeldende, nar vi betragter vores observationsnoter fra bade 7. og 8. argangs idreatstime. Af vores
observationsnoter fra 8. argang fremgar det, at en stor del af eleverne ikke deltog/var aktive op til flere
gange i forhold til de aktiviteter, der indgik i undervisningen (Observation 8. argang, bilag 3), hvilket

tilsyneladende skaber irritation hos Otto, idet han udtaler falgende:
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“(...) Nogle gange synes man godt det kan veere irriterende, hvis man selv synes man
gor meget, mens der er andre der bare star og kigger pa og bare lader en bold for
eksempel ga forbi dem, og man bare selv synes man ger alt arbejdet.

(Otto 8. Kklasse, bilag 9, s. 1-2, I. 32-35)

Ud fra Otto og Nadjas citater tyder det pa, at manglende deltagelse eller engagement fra de andre elever
resulterer i irritation hos nogle af eleverne. Ogsa Oline giver udtryk for irritation pa baggrund af de andre

elevers manglende deltagelse og indsats i undervisningen (Oline 8. klasse, bilag 7, s. 2, I. 37-39).

Ifelge Katznelson m.fl er det netop samskabelse og kollektive lereprocesser som blandt andet er med til
at skabe elevernes motivation for lering pa baggrund af involveringsmotivation (Katznelson et al. 2018,
s. 60-61). Dét at flere af eleverne giver udtryk for irritation i forhold til de andre elevers manglende
deltagelse, ser vi derfor som udtryk for, at eleverne vi har interviewet motiveres pa baggrund af
involveringsmotivation. Som fgromtalt beerer flere af aktiviteterne i idreet preeg af at forega i hold eller
vere gruppebaseret, hvilket var tilfeeldet under de observerede idratstimer (Observation 7. og 8. argang, se
bilag 2-3), hvormed samarbejdet mellem eleverne bliver afgarende for at kunne klare en opgave eller fa en
aktivitet til at forlgbe hensigtsmaessigt. Nar der er flere af eleverne, der ikke deltager i holdaktiviteterne,
kan dette skabe frustration hos de deltagende elever, fordi aktivitetens forlgb og muligheden for at lgse
opgaven som et hold vanskeliggeres. Da idreet er et praksisfag, hvor eleverne er fysisk aktive, kan der
samtidig argumenteres for, at én af forudsatningerne for at eleverne skal leere de givne aktiviteter er, at
de har mulighed for at udfere dem. Af samme grund ser vi en udfordring ved, nar nogle af eleverne valger
ikke at deltage i holdaktiviteterne, da forlgbet for den pageeldende aktivitet er afhaengig af elevernes
engagement og deltagelse. | henhold til et af vores hovedpunkter, udledt af Katznelson og Pless’ forstielse
af motivationsbegrebet, har elevernes bagvedliggende motiver betydning for, hvorvidt de deltager i
undervisningen eller ej. Den manglende deltagelse kan settes i forbindelse Illeris’ teori omhandlende
drivkraftdimensionen, hvor motiverede elever opsgger ny viden, en forstaelse eller feerdighed pa baggrund
af enten en usikkerhed, nysgerrighed eller et behov, der skal opfyldes (llleris 2016, s. 47). Med
udgangspunkt i elevernes opfattelse af den manglende deltagelse, der forekommer, er der anledning til at

seette spargsmalstegn ved, om eleverne er drevet af nogle af disse.

9.1.4 Delkonklusion for involveringsmotivation

Ud fra ovenstdende analyse tyder det pa, at eleverne i flere scenarier er orienteret mod
involveringsmotivation, hvorfor denne orientering efter alt at dgmme spiller en betydelig rolle i forhold

til, hvordan elevernes motivation for lering i idraet konstrueres. | forhold til konteksten indeholder
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idraetsfaget ofte aktiviteter, hvor eleverne skal samarbejde i hold og ofte far indflydelse pa, hvordan de
lgser opgaven, hvilket fordrer, at der opstar involveringsmotivation hos eleverne. Dette skaber bade
positive og negative konsekvenser for eleverne; de motiveres af at fa indflydelse i aktiviteterne, fordi de
far lov til at vaelge ud fra deres interesse. Samtidig er der nogle elever, der veelger ikke at deltage eller
udvise manglende engagement, hvilket er en udfordring, der kan vere ved, at eleverne selv far indflydelse
pa, hvordan de lgser opgaven; de finder aktiviteten sjov, men forbinder muligvis ikke opgaven med reel
leering. Det tyder pa, at der er konstrueret en forstaelse af, at det er en mulighed ikke at udfare eller deltage
i en aktivitet i idreet. Dette forekommer bade pa 7. argang, hvor der ikke er konsekvenser i form af at
karakterer og eksamen kan pavirkes, og pa 8. og 9. argang, hvor der kan vaere konsekvenser. Det kan
skyldes, at eleverne ikke anser karakterer og eksamen for varende ligesa vigtige som i de andre fag. Dette
kan yderligere understattes ved, at flere elever benytter ord som ”leg” og ”sjov” til at beskrive idratsfaget,
og eksamen knyttet hertil, hvilket er endnu et argument for, at eleverne muligvis forbinder aktiviteterne i
idreet med dét at have det sjovt, fremfor dét at skulle leere noget. | henhold til Niels Grinderslevs
argumentation omhandlende, at idreetsundervisning bar fordre, at eleverne finder idret sjovt, hvorved
deres motivation kan gges for at veere fysisk aktive (Grinderslev 2017, s. 87-88), kan der argumenteres
for, at elevernes beskrivelser er udtryk for, at de indgar i et positivt leeringsmiljg. Grinderslev setter dog
lighedstegn mellem dét at ville laere noget og have det sjovt, hvor Katznelson og Pless argumenterer for,

at der kan medfalge udfordringer, nar eleverne finder idratstimen sjov.

Uanset tyder det pa, at den specifikke leeringskontekst som eleverne er en del af i idraet, bidrager til de
rette betingelser for involveringsmotivation, hvilket tilsyneladende ogsa resulterer i, at denne orientering
motiverer nogle af eleverne. Samtidig er der dog antydninger af, at det kan veare en udfordring, nar
eleverne, der er orienteret mod involveringsmotivation, skal samarbejde med elever, der ikke deltager
engageret i idraetsaktiviteterne, eftersom samarbejdet spiller en stor rolle for, at idraetsundervishingen kan

forlgbe hensigtsmaessigt.

9.2 Tegn pa relationel motivation

Sociale relationer mellem eleverne og med idratslaereren har stor betydning for unge elever, nar det
gaelder motivation for leering (Katznelson et al. 2018, s. 63-64). Idreetsfaget indebsrer som fgromtalt en
reekke aktiviteter, der oftest kreever, at eleverne arbejder sammen og lgser deres opgaver gruppevis eller
som et hold. Ud fra vores empiri tyder det pa, at idraetsfaget giver eleverne mulighed for at tilbringe tid
med deres venner i klassen pa en anden made end det maske er tilfeeldet i de andre fag. | dette afsnit har
vi derfor valgt at fokusere pa, hvordan en orientering mod relationel motivation kommer til udtryk hos
eleverne. Det vil vi ggre gennem to temaer, som vi ser som argument for, at denne orientering har

betydning for elevernes motivation for leering i idreet.
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9.2.1 Betydningen af samveer med klassekammeraterne

I empirien har vi fundet eksempler p&, at relationel motivation ger sig geldende hos eleverne, idet de
giver udtryk for, at samveret med deres klassekammerater har betydning for dem i forhold til de
aktiviteter, de laver i lgbet af idreetsundervisningen. Nina udtaler sig herom, da vi sperger ind til, hvad

hun teenker om, at nogle af de andre elever veelger ikke at deltage i aktiviteterne:

“Jeg synes jo det er lidt treels, for jeg vil jo gerne have idreet. Jeg synes det er treels, at
vi ikke bare kan lave et eller andet sammen, for det vil jeg jo rigtig gerne. ”

(Nina 9. klasse, bilag 10, s. 2, I. 55-56)

| citatet giver Nina udtryk for, at det er vigtigt at lave noget sammen i idratstimen, og da aktiviteterne i
idreet oftest er holdbaseret, har det betydning, hvorvidt alle eleverne deltager eller gj. Ifalge Katznelson
m.fl. skabes relationel motivation, nar eleverne motiveres til at deltage pa baggrund af, at de faler sig som
en del af et feellesskab, og nar de har mulighed for at udfare aktiviteter, hvor de er sasmmen med deres
venner (Katznelson et al. 2018, s. 63-64). Vi ser dermed Ninas citat som varende udtryk for, at hun
motiveres pa baggrund af relationel motivation.

Ogsa Nadja giver udtryk for at veere orienteret mod relationel motivation, idet vi sparger hende, hvad hun

opfatter som en god idreetstime:

“Nok nar vi laver noget som vi allesammen kan vaere med til, og ikke bare sddan noget
som fodbold, som kun drengene synes er sjovt. Og lererne er med, og det bare er
hyggeligt og sjovt. Og ikke bare en pligt. ”

(Nadja 9. klasse, bilag 11, s. 4, I. 130-132)

Ud fra citaterne tyder det dermed pa, at det har betydning for nogle af eleverne, at de andre elever tager del
i feellesskabet, og at de aktiviteter de laver er nogle, hvor alle kan og vil veere med. Citatet fra Nadja kan
desuden indikere, at hun ikke faler sig som en del af fellesskabet, hvis der er tale om en aktivitet, som kun
en del af eleverne vil deltage i. Men hvis alle fra klassen kan veare med og deltager, opfatter hun idraet som
hyggeligt. Dermed er typen af aktivitet formentlig afgerende for, hvorvidt der kan skabes relationel

motivation hos nogle af eleverne. Niels naevner i forleengelse heraf, at dét der bidrager til en god idraetstime
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er, hvis der er mange, som er interesserede i den givne aktivitet, hvorved de ogsa vil gere noget ud af at
deltage i den (Niels 9. argang, bilag 12, s. 6, I. 171-172).

Olivia forbinder, ligesom Nadja, idratsfaget med noget hyggeligt, hvilket fremgar af hendes svar, da vi

sparger ind til hendes opfattelse af idraetsfaget:

“Det er sddan lidt noget andet, fordi det er ikke sadan meget fagligt, det er mere sddan
lidt en hyggetime pa en eller anden made. (...) Sadan lige at komme vak fra, at man har
matematik aflevering (...) Det er ogsa lidt det der med, at det har med sport at gere, at
man kommer lidt veek fra den normale undervisning.

(Olivia 8. klasse, bilag 8, s. 2, I. 42-53)

Af Olivias citat fremgar dét, at hun opfatter idreet som hyggeligt frem for fagligt, i kraft af at idreet adskiller
sig fra de gvrige fag. Dermed bliver idrat en form for pause for hende, hvilket er en opfattelse som Sander

deler:

“Jeg er bare i det hele taget en dreng, der godt kan lide at rgre mig en masse, sa idraet
for mig, det er hvor man har en lille break, hvor man maske kan fa snakket ud med sine
venner (...).”

(Sander 7. klasse, bilag 6, s. 3, I. 70-71)

Sander giver hermed udtryk for ogsa at tilleegge det betydning, nar han har mulighed for at fa en form for
pause fra de andre fag, hvor det er muligt for ham at snakke med kammeraterne, hvilket vi ser som et tegn
pa, at han som Nadja og Olivia er orienteret mod relationel motivation. Det interessante ved elevernes
udtalelser er her, at det tyder pa, at deres motivation for leering i idraet blandt andet relaterer sig til, om de
opfatter idraetsfaget som hyggeligt, grundet samveeret med vennerne, nar de laver aktiviteter hvor alle vil

deltage og samtidig dét, at de far en form for pause fra de andre fag.

9.2.2 Betydningen af relationen mellem elev og idraetslaerer

Relationel motivation omhandler ikke kun relationen eleverne imellem, men ogsa elevernes relation til
deres leerer (Katznelson et al. 2018, s. 63-64). Relationen mellem elev og lerer kan derfor have betydning
for deres motivation for laering, og ud fra elevernes svar omhandlende, hvad deres idretslerer foretager
sig, nar eleverne har idrat, tyder det pa at hans deltagelse i aktiviteterne har en betydning for eleverne.

Sander udtaler i den forbindelse:
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”(...) i gar der var han ogsa med i idraet. Han er sadan en sporty type, sa han vil ogsa
godt veere med i idreet og lave noget. Sammen med os (...) Det synes jeg jo er sjovt, at
prove spille med en voksen ogsa. Og lave noget med ham. Sa det synes jeg, det er et

Klart plus. ”
(Sander 7. klasse, bilag 6, s. 5, I. 139-143)

Nar elevernes idreatslaerer deltager i aktiviteterne pa lige fod med eleverne tyder det p4, at det har en
positivt betydning for Sander, og der kan argumenteres for, at den handling er med til at styrke relationen
mellem elev og lerer fordi de “laver noget sammen”. | forlengelse heraf fremgér det af interviewet med
Oline, at en god idreetslerer for hende er en leerer som eleverne kan have det sjovt med, og som ikke taler
ned til eleverne (Oline 8. klasse, bilag 7, s. 5. |. 147-149). Dermed tyder det pa at Oline, ligesom Sander,
tilleegger det betydning i forhold til deres motivation for laring, hvis idratslereren agerer i

undervisningen, sadan at han fremstar mindre autoritzer overfor eleverne.

Dét at idreetslaereren gar ind og deltager i aktiviteten, har tilsyneladende ogsa betydning for motivation
for at deltage hos Nadja, hvilket kommer til udtryk, idet hun navner, at det ger undervisningen sjovere,
at det gger hendes lyst til at deltage og da det gar, at undervisningen ikke i samme grad feles som en pligt,
som nar idretslareren ikke deltager i aktiviteten (Nadja 9. klasse, bilag 11, s. 3, 1. 91-92). Nina har en lignende

opfattelse af idreetslaererens deltagelse:

“Det er faktisk sjovt nok, fordi sa bliver det mere sadan, altsa sa bliver det lidt mere
afslappet, fordi sa faler man ikke at man bliver overvaget pa samme made. Ogsa fordi

der er alt det med karakterer og sadan noget. ”
(Nina 9. klasse, bilag 10, s. 4, 1. 101-103)

Ud fra Sander, Oline, Nadja og Ninas citater tyder det pa, at nar idreetslaereren deltager i aktiviteterne med
eleverne, bliver oplevelsen af aktiviteten sjov og mere afslappet. Ifglge Katznelson m.fl. kan dette veere
en indikation pa, at der hos nogle af eleverne skabes relationel motivation, i kraft af at eleverne kan fale,
at idreetslaereren viser starre interesse for dem, nar han deltager, hvormed relationen mellem elever og
leerer kan blive tattere (Katznelson et al. 2018, s. 63-64). Nar idrztslareren ikke deltager, men derimod
star i baggrunden, fgler Nina omvendt, at hun bliver vurderet i forhold til karakterer. Nina tilfgjer
yderligere, at nér idraetslereren “holder gje” med hende, yder hun endnu mere i en given aktivitet (Nina 9.

Klasse, bilag 10, s. 4, I. 105-108), hvilket er argument for at hun ogsa orienteres mod praestationsmotivation,
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som er den orientering vi vil behandle i naste afsnit. Det interessante i Ninas tilfelde er, at hun giver
udtryk for at hendes motivation for at deltage i undervisningen pavirkes pa forskellig vis, afhaengig af om
idreetslaereren deltager eller ej. Hvis han deltager, opfatter hun aktiviteten som mere sjov og afslappende,
hvilket ifglge Nadja giver mere lyst til aktiviteten og deltager han ikke, foler Nina muligvis et “pres” i
forhold til at deltage endnu mere, fordi hun faler, at hun bliver bedemt. Det kan diskuteres, om det er
samme tilfelde i forhold til Nadja, da hun som farnaevnt udtaler, at det fales som en pligt, nar ikke

idreetslereren er med.

9.2.3 Delkonklusion for relationel motivation

Med udgangspunkt i ovenstdende analyse ger relationel motivation sig geeldende pa flere mader hos
eleverne i vores tre cases. Eleverne tilleegger muligheden for samvaer med kammeraterne, og dét at kunne
indga som del af et feellesskab betydning i idreet, hvilket ger sig geeldende for alle tre argange. Samtidig
har det betydning, hvilke aktiviteter der er tale om, da det er elevernes engagement og deltagelse, der er
afgerende for, hvorvidt de elever vi har interviewet opfatter undervisningen som hyggelig. | henhold til
Illeris kan der veere tale om, at indholdsdimensionen og drivkraftsdimensionen pavirker hinanden
indbyrdes, hvor det i dette tilfeelde er det indholdsmassige i undervisningen som pavirker, hvordan

elevernes motiveres for leering i idreet skabes (llleris 2016, s. 47).

Endvidere har eleverne antydningsvist en opfattelse af idraetsfaget, der adskiller sig fra de andre fag i kraft
af, at de forbinder idreet med hygge og anser idretsundervisningen som et forum, hvor de kan fa en pause
fra dét, der kendetegner de gvrige fag som eksempelvis afleveringer. Dette kommer dog kun til udtryk
hos eleverne pa 7. og 8. argang, hvilket kan skyldes, at de endnu ikke star over for muligheden for at
kunne komme til eksamen i idraet, som det er tilfeldet for 9. klasseseleverne. Dermed kan det tenkes, at
eleverne pa 9. argang, trods dét at de stadig opfatter idraet som hyggeligt, ikke har samme opfattelse af
idraetsfaget som vaerende en pause, idet de pa samme made som i de gvrige fag, skal sta til regnskab for

dét, de leerer i undervisningen, hvis idraet udtreekkes som eksamensfag.

Relationel motivation kommer samtidig til udtryk hos eleverne, idet de tilleegger relationen til deres
idreetsleerer betydning. Dette skyldes blandt andet, at idreetsleererens deltagelse medfgrer, at de kan lave
noget sammen og have det sjovt. | denne forbindelse mener vi, at der er argument for, at det fysiske aspekt
ved idreetsfaget maske kan bidrage med de hensigtsmaessige betingelser for, at der skabes relationel
motivation hos eleverne, fordi idreetslareren kan vare fysisk aktiv med dem. Idratslereren kan pa denne
made komme teettere pa eleverne og muligvis ogsa leere dem bedre at kende som privatperson, fordi han
kan fa indblik i den enkelte elevs idratsinteresser, hvilket maske kan pavirke motivationen for leering hos

de elever, der motiveres af relationel motivation.
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9.3 Tegn pa praestationsmotivation

Nar elever har fokus pa karakterer og eksamen og disse er med til at motivere, er der som oftest tale om,
at eleverne orienteres mod praestationsmotivation, hvilket eksempelvis indeberer, at eleverne motiveres
af individuelle prestationer (Katznelson et al. 2018, s. 61-63; Pless et al. 2015, s. 70-71). Gennem to
temaer omhandlende karakterer og eksamens betydning for eleverne, behandler vi i det fglgende,
hvorledes praestationsmotivation bidrager og omvendt ikke er bidragende til elevernes motivation for

leering i vores tre cases.

9.3.1 Karakteren i idraet er sjov men ikke vigtig

Hvad angar betydningen af karakterer, tegner der sig her et billede af, at flere af eleverne ikke anser
karakterer i idreet som vigtige. Dette kommer serligt til udtryk hos eleverne fra 8. argang. Olivia giver
udtryk for ikke at tilleegge karakterer i idreet betydning, og at dét at fa karakterer heller ikke har betydning
for, hvordan hun agerer i undervisningen (Olivia 8. klasse, bilag 8, s. 4, I. 101-103). | den forbindelse naevner
Oline, at en god karakter i idreet ikke har samme betydning for hendes eksamensbevis som eksempelvis
en god karakter i matematik eller dansk, hvorefter hun tilfejer: “men det vil da stadigveaek kunne veere sjovt
at sige, jamen jeg fik 12 i idrcet. ” (Oline 8. klasse, bilag 7, s. 6, 1. 179-180). Otto benytter et lignende ordvalg,
da vi spgrger ham, hvordan det er at fa karakterer i idreet i forhold til de andre fag:

“I de andre fag der skal du selvfolgelig sidde ned og veere mere mentalt klar, hvor at i
idreet Igber du altid bare rundt, og teenker egentlig ikke hele tiden pa, hvad karakterer
det er du far, det er bare sjovt. ”

(Otto 8. klasse, bilag 9, s. 3. 1. 99-100)

| citatet giver Otto udtryk for, at han muligvis teenker mere over karakteren i de andre fag, fordi han finder
idreet sjovt sammenlignet med de andre fag. Dermed er det mere sandsynligt, at Otto motiveres af
praestationsmotivation i de andre fag, end hvad det er tilfaeldet i idreet, idet han giver udtryk for at have
mere fokus pa karakterer i disse fag, hvilket ifglge Katznelson er ét af kendetegnene ved

praestationsmotivation (Katznelson et al. 2018, s. 61-63).

Dét at bade Otto og Oline vaelger at bruge ordet “sjovt” i relation til karakterer 1 idraet kan veere et udtryk
for, at det ikke er praestationsmotivation, der er medskaber af deres motivation for leering men derimod
involveringsmotivation. Dette kan skyldes, at idrat til forskel fra de andre fag er et praksisfag, som
bidrager med sjove og legende elementer, der medferer, at nogle elever i vores undersggelse ikke anser

karakteren, de far i idreet som veerende vigtig.
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Som det fremgar af dokumentet “Aftale om styrkede gymnasiale uddannelser” bliver eleverne allerede i
8. klasse vurderet uddannelsesparate til gymnasial uddannelse, pa baggrund af blandt andet faglige
forudsaetninger (Regeringen 2016, s. 2). Vurderingen af en elevs faglige forudsatninger bygger pa,
hvorvidt eleven har opnaet et karaktergennemsnit pd minimum 4,0 af de standpunktskarakterer, som
eleven har faet i 8. klasse (Regeringen 2016, s. 2). Dette giver anledning til at tro, at eleverne i 8. klasse
anser deres karakterer i alle fag, inklusiv idraet, som vaerende vigtige, da ogsa idraetskarakteren pa lige fod
med de gvrige karakterer har betydning for, at eleverne kan blive vurderet uddannelsesparate. Trods dette
tyder det pa, at 8. klasseseleverne i vores undersggelse ikke tillaegger karakteren i idreet nogen betydning

eller anser den som vigtig.

Muligheden for en mere legende tilgang i idreet kan som sagt resultere i, at der opstar
involveringsmotivation hos eleverne (Katznelson et al. 2018, s. 60-61; Pless et al. 2015, s. 89-90). Som
neaevnt i afsnit 6.3.3 er udfordringen ved involveringsmotivation dog, at eleverne muligvis ikke forbinder
idreetsundervisningen med reel lzering, hvilket kan veere et argument for, at eleverne beskriver karakteren
i idraet som sjov frem for vigtig. Derfor mener vi, at der er grundlag for at diskutere, hvorvidt eleverne
egentligt forbinder idreetsaktiviteterne med reel laering. Hvis ikke de ger det, kan det formentlig have
betydning for skabelsen af deres motivation for laering. Med det sagt antyder vores resultater, at eleverne
har konstrueret en opfattelse af, at idreet ikke har samme “status” som de andre fag, nar det geelder

karakterer.

I henhold til tabel 1 er alle de interviewede elever idraetsaktive i deres fritid og de giver udtryk for at kunne
lide faget, men det medfarer endvidere ikke, at de ser faget som veerende vigtigt for dem i forhold til
karakterer. Dermed er en interesse for idraet hos eleverne ikke ngdvendigvis ensbetydende med, at idraet

har en hgj status for dem.

9.3.2 Betydningen af fremtidige karakterer og eksamen

Da 7. klasseseleverne som far naevnt ikke modtager karakterer eller kan komme til eksamen endnu, er der
som udgangspunkt grund til at teenke, at praestationsmotivation muligvis ikke er den mest fremtraedende
orientering i forbindelse med disse elevers motivation for leering i idreet. Denne forudindtagede opfattelse
har vi fundet eksempler pa i vores empiri, hvilket blandt andet kommer til udtryk hos Sasja, da hun i
interviewet naevner, at hun ikke teenker pa karakterer i gjeblikket, men derimod foretraekker at teenke pa,
hvad der gar sig geeldende for hende lige nu, og at hun har tenkt sig at tage karaktererne som de kommer
(Sasja 7. klasse, bilag 5, s. 6. 1. 171-172). P4 samme made giver Sif udtryk for ikke at bekymre sig om

karakterer, idet hun udtaler fglgende:
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“Neeh jeg synes ikke det betyder s& meget, far man kommer i 9. (...) Altsa jeg er ikke
sikker, men jeg tror bare det ikke rigtig har noget at sige, hvad man far i 8., men
selvfglgelig sa vil man gerne have nogle gode karakterer.

(Sif 7. klasse, bilag 4, s. 5, |. 144-147)

Bade Sasja og Sif giver saledes udtryk for ikke at tenke pa eller tillegge karakterer nogen serlig
betydning pa nuvaerende tidspunkt. Samtidig tyder det pa, at dét at skulle have karakterer i 8. klasse ikke
har den store betydning for Sif, da de ferst begynder at “gaelde” 1 9. klasse. Hermed er der tegn pa, at
praestationsmotivation umiddelbart ikke ger sig geeldende for 7. argang for de elever, vi har interviewet.
Dette relaterer sig formentlig ikke til idraet som fag, men det skyldes maske i hgjere grad den kontekst
som eleverne fra 7. argang er en del af; at karakterer endnu ikke er en del af deres hverdag. Alligevel giver
Sander udtryk for, at han glaeder sig til at skulle have karakterer i idrat, fordi han mener, at det er et fag,
hvor han har mulighed for at fa en hgj karakter (Sander 7. klasse, bilag 6, s. 5, I. 153). | forleengelse af dét
udtaler han:

“(...) jeg tror i hvert fald at der vil komme mere deltagelse i undervisningen, at folk de
vil alligevel sige, okay vi skal alligevel vaere med, for vi vil jo fa karakterer. ”

(Sander 7. klasse, bilag 6, s. 5, I. 155-157)

En lignende opfattelse kommer til udtryk i interviewet med Sasja, da hun forteller om, at idratslaererne
navner karakterer og eksamen for eleverne. Dette fremgar af nedenstaende uddrag fra vores interview

med Sasja:

I1: “Hvad teenker du, nar de siger det?
Sasja: “Sa teenker jeg uh ha, sa skal jeg koncentrere mig.
I1: “Foler du sa at du prever at deltage mere, fordi du ved, at du kan komme op i det? »

Sasja: “Ja fordi sa vil jeg gerne sadan fokusere lidt mere pa at leere det, sa jeg ikke vil
fa darlige karakterer eller sddan noget. »
(Sasja 7. klasse, bilag 5, s. 6, 1. 180-190)
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Ud fra Sander og Sasjas udsagn kan det tyde pa, at karakterer i idreet, efter elevernes opfattelse, fremtidigt
vil resultere i starre deltagelse og samtidig mere fokus pa at lzere den givne aktivitet. Disse eksempler pa
at tanken om fremtidige karakterer og eksamener samt omtalen fra idreetsleererne kan vaere med til at skabe
motivation for at deltage hos eleverne, mener vi relaterer sig til den teoretiske todeling af
praestationsorientering, naeermere betegnet konstruktiv og destruktiv praestationsorientering (Katznelson &
Louw 2018, s. 15-16). Nar Sander giver udtryk for at gleede sig til at fa karakterer i idreet, grundet dét at
han kan fa en hgj karakter, kan det skyldes, at han har fokus pa at skulle udvise sine evner og derved opna
succes, hvilket ifglge Katznelson og Louw (2018) er indbegrebet af den konstruktive
praestationsorientering, ogsa kaldet den offensive tilgang. Derimod kommer den destruktive
praestationsorientering i spil, idet Sasja naevner, at hun vil gge sin deltagelse for i hgjere grad at leere den
givne aktivitet i tilfeelde af, at hun skal bedgmmes ud fra sine evner i en potentiel eksamenssituation. Det
anser vi som en indikation pa, at Sasja har fokus pa at undga et nederlag, som det muligvis vil vere for
hende, hvis hun far en darlig karakter, hvilket er dét, der er i fokus, nar elever motiveres af den destruktive

praestationsorientering (Katznelson & Louw 2018, s. 15-16).

Opfattelsen af at karaktererne far starre betydning, nar man kommer i 8. klasse, underbygges dog ikke,
nar vi betragter udtalelserne fra de 8. klasseselever, vi har interviewet. | afsnit 9.3.1 analyserer og
diskuterer vi flere eksempler, der peger i retning af, at eleverne fra 8. argang overvejende er ligeglade med

karaktererne i idraet, hvorfor vi her ikke vil udfolde den uoverensstemmelse yderligere.

I modsatning hertil er der gjensynligt en stgrre konsensus mellem 7. og 9. klasseselevernes opfattelse af,
hvilken betydning karakterer og eksamen har eller kommer til at fa for motivationen for at deltage. Under
vores interview med Niels navner han, at der er flere elever, som ikke gider at deltage i idratstimen. |
forleengelse heraf neevner han, at han alligevel har kunne marke, at de andre elever yder en stgrre indsats
efter, at de er blevet bekendt med, at de potentielt kan komme til eksamen i idrat (Niels 9. klasse, bilag 12,
s.3,1.93-94). Ud fra Niels’ eksempel tyder det p4, at szerligt eksamen ogsé kan motivere nogle af de elever
pa 9. argang, som ellers ikke ville deltage i idratstimen, hvilket vi ser som argument for, at den destruktive
praestationsorientering ogsa ger sig geeldende for nogle af eleverne pa 9. argang. Nadja giver netop udtryk
for at vaere én af de 9. klasseselever, som motiveres af destruktiv praestationsorientering. Det kommer til
udtryk pa det tidspunkt i hendes interview, hvor hun fortaeller, at karakterer ikke betad noget for hendes
deltagelse i idreet i 7. og 8. klasse, men at de til gengeeld betyder mere nu, fordi hun skal bruge dem til

noget. | den forbindelse uddyber hun:

“Vi er begyndt at tage det mere serigst, det der med de ting vi laerer, i stedet for at hvis
man ikke gider det, s& kan man godt fa lov til bare at ga ud. Men nu er det sadan, hvis
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du ikke gider at vaere med, sa kan det ga ud over din eksamen, far man sa at vide. S&
det giver jo lidt mere motivation til at blive bedre.
(Nadja 9. klasse, bilag 11, s. 4, I. 103-105)

Nadja giver dermed udtryk for, at hendes motivation skabes pa baggrund af den konsekvens der kan veere,
hvis hun veelger ikke at deltage tilsvarende Sasja fra 7. klasse. Dét at Nadja navner, at hun motiveres til
at blive bedre er netop et udtryk for, at hun gerne vil forbedre sig i forhold til, hvis hun skulle komme i
den situationen, at hun skal til eksamen i idraet og dermed fremvise hvad, hun har laert i undervisningen.
Endnu et feellestreek der forefindes ved Nadja og Sasjas udtalelser er, at de begge giver udtryk for, at deres
fokus pa en potentiel idraetseksamen skabes pa baggrund af, at deres idrzatslarer har naevnt for dem, at de
kan komme til eksamen. Dette anser vi som et udtryk for, at eleverne formentlig tilleegger det betydning,
at kunne leve op til de forventninger og krav der stilles til dem, hvilket understatter argumentet om, at
praestationsmotivation ger sig gaeldende hos nogle af eleverne. Ifglge Katznelson m.fl. kan lareren
forsteerke elevernes orientering mod praestationsmotivation ved at italesatte karakterer og eksamen i
undervisningen (Katznelson et al. 2018, s. 61). Det kan betyde, at idretslererens made at omtale
karakterer og eksamen bidrager til, hvorvidt eleverne valger at fokusere pa dette. | sidste ende kan det

have betydning for, hvordan elevernes motivation for laering konstrueres i det givne fag.

8. klasseseleverne deler tilsyneladende ikke oplevelsen af at blive motiveret til at deltage pa baggrund af
leererens papegelser af karakterer og fremtidig eksamen. Det kommer blandt andet til udtryk ved, at Olivia
og Otto navner, at det ikke @ndrer noget for dem, nar deres lerer papeger deres karakterer i forhold til
deres deltagelse (Olivia 8. klasse, bilag 8, s. 4, I. 109-110; Otto 8. klasse, bilag 9, s. 4, I. 124-129).

9.3.3 Delkonklusion for praestationsmotivation

Med ovenstaende analyse taget i betragtning tyder det pa, at eleverne pa 7. og 8. argang pa nuverende
tidspunkt ikke teenker meget pa karakterer eller tillegger dem nogen sarlig betydning. Hvad angar 8.
argang er der flere af eleverne, som giver udtryk for, at karakteren i idreet ikke er vigtig sammenlignet
med karaktererne i de gvrige fag. Dette er pa trods af, at karakteren i idreet indgar i det samlede
gennemsnit, som danner grundlag for de faglige forudsatninger, som eleverne blandt andet vurderes
uddannelsesparate ud fra. Med udgangspunkt i elevernes beskrivelser i forhold til at fa karakterer i idraet
giver de samtidig udtryk for, at idraet er “sjovt” sammenlignet med de gvrige fag, hvorfor vi finder
argument for, at det ikke er preestationsmotivation, der ger sig geeldende hos eleverne, men maske i hgjere
grad involveringsmotivation. Ifglge Katznelson m.fl. kan elever opleve at vaere motiveret i en situation i
ét fag og en anden situation i et andet fag, hvormed en dominerende orientering kan a&ndre sig (Katznelson
et al. 2018, s. 56-57; Pless et al. 2015, s. 63). Ovenstdende citater kan vere et udtryk for, at
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involveringsmotivation er dominerende for eleverne i idrat grundet fagets kontekst, hvorimod det kan
tyde pa, at eleverne i hgjere grad er orienteret mod praestationsmotivation i de gvrige fag, hvor de tillaegger

karakteren starre betydning.

Pa 7. argang er der eksempler pa en form for fremtidsorienteret praestationsmotivation, der udtrykkes
gennem elevernes opfattelse af, at fremtidige karakterer og eksamen kommer til at fa betydning for deres
motivation for at deltage i undervisningen, mere specifikt at karakterer og muligheden for at komme til
eksamen vil gge deltagelsen hos nogle af eleverne, for at de ikke far darlige karakterer. Denne opfattelse
er efter alt at demme en realitet for nogle af eleverne pa 9. argang, der giver udtryk for, at eleverne nu
yder en stgrre indsats og tager faget mere serigst sammenlignet med da de gik i 7. og 8. klasse, fordi de
potentielt kan komme til eksamen. Samtidig har det tilsyneladende betydning for eleverne, at deres
idreetslaerer omtaler de fremtidige karakter og eksamener, hvilket bidrager til 7. klasseselevernes opfattelse
af fremtidige karakterer og eksamen og samtidig, at der i hgjere grad opstar preestationsmotivation hos 9.

klasseseleverne.

Ud fra elevernes egne udsagn, men ogsa gennem vores analyse er der tilsyneladende sket en &ndring i,
hvilken motivationsorientering, der er mest fremtraedende hos eleverne i udskolingen i takt med elevernes
stigende klassetrin; i 7. klasse skabes elevernes motivation for lering i hgj grad pa baggrund af
involveringsmotivation og hos eleverne i 9. klasse fylder preestationsmotivation mere i idratsfaget, end
det gar i 7. og 8. klasse. Hermed tyder det pa, at karakterer i 8. klasse ikke motiverer eleverne specielt
meget, hvorimod muligheden for at kunne komme til eksamen motiverer eleverne mere, hvilket ifglge
Pless m.fl. kan haeenge sammen med, at det i hgjere grad er betydningen af eksamen der orienterer eleverne
mod preestationsmotivation (Pless et al. 2015, s. 70-71). Dette kan muligvis skyldes, at en potentiel
idreetseksamen resulterer i, at eleverne skal fremvise deres evner, hvilket medfarer at nogle elever valger

at deltage mere aktivt for ikke at fremvise eventuelle manglende evner inden for idreetsfaget.

Dermed kan der argumenteres for, at praestationsmotivation har sterre betydning for skabelsen af 9.
klasseselevernes motivation for leering i idreet, end denne orientering har for motivationen hos eleverne
pa 7. og 8. argang. Det kan diskuteres, hvorvidt dette “skift” i motivationsorientering er hensigtsmaessigt,
da involveringsmotivation er en central orientering, nar det omhandler udvikling af elevernes kreativitet
og lignende kompetencer. Hvis praestationsorientering i stedet kommer til at dominere, grundet gget fokus
pa karakterer og eksamen, kan der herved forekomme et tab af nogle af de elementer ved laringen, der
blandt andet omhandler anvendelighed og uforudsigelighed, som ifglge llleris er nogle af de, der er starst
efterspgrgsel pa i forhold til, hvor kompleks og foranderlig en verden vi i dag lever i (llleris 2016, s. 287-
290).
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9.4 Tegn pa vidensmotivation

I henhold til Katznelson m.fl. har det betydning for elevernes motivation for laering, hvilke elementer de
tilleegger mening (Katznelson et al. 2018, s. 59). Vidensmotivation indebeerer netop, at eleverne motiveres
af en oprigtig interesse for et emne, og at de kan se meningen med den viden, de skal tilegne sig
(Katznelson et al. 2018, s. 57-60) | det falgende behandler vi ét tema, som vi har fundet har betydning

for, hvordan motivation for leering skabes pa baggrund af vidensmotivation hos eleverne i vores tre cases.

9.4.1 Idreet er ikke relevant for alle

Hvorvidt eleverne finder indholdet, de skal lere, relevant for dem i forhold til deres fremtidige
uddannelsesplaner har tilsyneladende betydning for, om de opfatter idraetsfaget og de karakterer de far
som vigtige eller meningsfulde. Eleverne fra 7. klasse far som farnaevnt ikke karakterer endnu, og de giver
alle udtryk for ikke at teenke pa, hvad de skal i fremtiden pa nuveerende tidspunkt. Derfor indgar der ikke
eksempler fra 7. klasseseleverne i det fglgende. Til gengeeld udtaler Olivia fra 8. klasse sig om idreet i

forhold til hendes tanker om fremtiden:

“(...) Lige i idreetsfaget der er jeg faktisk lidt ligeglad med karakterer. (...) Jeg synes
ikke det er relevant, for jeg kan ikke se, hvad jeg skal bruge det til i min fremtid. (...)
For eksempel pa gymnasiet, jo du har idret i det forste ar og sadan noget, men jeg kan
ikke rigtig se, hvad jeg skal bruge det til, hvis jeg skal blive et eller andet, hvor der ikke
er idreetind over (...)”

(Olivia 8. klasse, bilag 8, s. 7, I. 204-210)

I interviewet med Olivia fremgar det desuden, at idret er et af hendes yndlingsfag, fordi det involverer
sport, hvorved hun udviser en interesse for faget (Olivia 8. klasse, bilag 8, s. 2, I. 52-53). Olivia giver her
udtryk for at have en interesse i idreet, men kan ikke se relevansen af det, der skal leeres i faget, i kraft af
den manglende anvendelighed for hende i fremtiden. Nina giver ligeledes udtryk for ikke at kunne se
relevansen af idreetsfaget:

“(...) Men lige idreet gar jeg maske ikke s meget op i, jeg gar maske mere op i dansk

og matematik og sadan noget. (...) Det er nok fordi jeg tenker, at det er et fag jeg skal

bruge meget mere, fordi nar jeg skal videre sa ved jeg jo ikke rigtig om jeg kommer til

at bruge idreet. ”
(Nina 9. klasse, bilag 10, s. 4, I. 125-129)

I disse eksempler kan det tyde pa, at Olivia og Nina egentlig interesserer sig for faget, men alligevel finder
de ikke det faglige indhold relevant for deres fremtid, hvilket resulterer i, at de ikke tilleegger idraet og
karakterer betydning. Dermed mener vi, at der kan vere indikationer pa manglende vidensmotivation eller

blot udfordringer herved. Det tyder p4, at karakterer har starre betydning for pigerne i de andre fag, hvilket
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kan skyldes, at de maske i hgjere grad kan se meningen med den viden, de skal tilegne sig dér, fordi de
finder den viden mere relevant og anvendelig i forhold til deres fremtid. Ifglge Katznelson m.fl. kan en
udfordring ved vidensmotivation veere, at trods dét at en elev orienteres mod et emne, kan vedkommende
have vanskeligt ved at se meningen med den viden vedkommende skal tilegne sig (Katznelson et al. 2018,
s. 57-60).

I den sammenhang er det interessant at betragte analysen og diskussionen i forrige afsnit omhandlende
en mulig @ndring i idraetsfagets tillagte betydning fra 7. - 9. klasse, se afsnit 9.3.3. Her fremgar det, at der
er indikationer pa et skift i orientering i den forstand at praestationsmotivation kommer til at fylde mere i
takt med elevernes stigende klassetrin, hvilket maske kan medfare en gget fokus pa, hvorvidt eleverne
kan bruge den viden, de skal tilegne sig, til noget i fremtiden. I den forbindelse er det maske gaet op for
flere af eleverne, at de ikke kan relatere til indholdet i idraet laeengere, hvilket resulterer i de udtalelser som

vi ovenfor har praesenteret omhandlende, at eleverne ikke finder karakterer i idreet vigtige.

Det faromtalte understgttes midlertidigt i interviewet med Nadja, da vi spgrger ind, hvorvidt det har
betydning, at fa en god karakter i idreet, hvortil hun svarer, at det ikke har betydning for hende selv, men
at det muligvis har betydning for nogle, hvis de gnsker et job i forbindelse med traening eller lignende
(Nadja, 9. Klasse, bilag 11, s. 4, I. 135-136). Niels er formentlig et af de eksempler, som Nadja refererer til,

hvilket kommer til udtryk, da han siger:

“Jeg skal pa en fitness efterskole, sa pa den made sa betyder det meget for mig, fordi det
ogsa er dét jeg skal bruge meget af min tid pa i fremtiden i forhold til min uddannelse, sa

er det ogsa noget, jeg gerne vil ga videre med.”
(Niels 9. klasse, bilag 12, s. 5, I. 155-157)

Dermed er der indikationer pa, at eleverne kan se meningen med den viden, de tilegner sig i idraetsfaget,
hvis de ved, at de direkte kommer til at arbejde med den i deres fremtid, og derfor maske bedre kan relatere
til indholdet. Elevernes fremtidsplaner bliver pa denne made afgerende for om der skabes motivation for

leering hos dem pa baggrund af vidensmotivation.

9.4.2 Delkonklusion for vidensmotivation

Med ovenstaende analyse af fremtraedende tegn pa vidensmotivation argumenterer vi for, at eleverne ikke
tilleegger idreetsfaget og karakterer deri samme betydning som i de gvrige fag, hvorved der tilsyneladende
er tale om en udfordring ved eller mangel pa vidensmotivation. Dette kommer til udtryk ved, at de fortzller,

hvordan de ikke kan se relevansen af indholdet i faget. Dog tyder det p4, at hvis elevernes fremtidsplaner
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inkluderer job eller uddannelse, der relaterer sig til den viden, som de skal tilegne sig i idraetsfaget, er de
tilbgjelige til at kunne se relevansen og meningen med faget og dermed tilleegge dette sterre betydning.
Hermed far elevernes fremtidsplaner afgarende betydning for, hvorvidt deres motivation for leering i idreet
skabes pa baggrund af vidensmotivation. Dét at nogle af eleverne ikke kan se relevansen af idratsfaget kan
muligvis haenge sammen med, hvordan eleverne anser faget, og hvordan idret generelt behandles i
uddannelsessystemet. Det tyder pa, at fag som dansk og matematik har en hgjere status, fordi eleverne ved,
at de skal bruge fagene i fremtiden. Det kan diskuteres, hvorvidt idraetsfagets status hos eleverne pavirkes
af, hvilke muligheder en god karakter i idraetsfaget kan give, sammenlignet med en god karakter i de gvrige
fag, hvorfor det formodentligt er begraenset i hvilket omfang elevernes motivation for leering skabes pa

baggrund af vidensmotivation.

9.5 Tegn pa mestringsmotivation

Nar elever motiveres pa baggrund af mestringsmotivation, har det ifglge Katznelson m.fl. betydning, at
eleverne tror pa deres egne evner inden for en given aktivitet, da dette er afgarende for, hvorvidt de er
motiveret for at yde en indsats eller ej (Katznelson et al. 2018, s. 59-60). Nedenstdende analyse og
diskussion bestar af ét tema som vi mener har betydning for, hvordan motivation for leering i idrat skabes

pa baggrund af mestringsmotivation hos eleverne i vores tre cases.

9.5.1 Betydningen af elevernes idreetsbaggrund

Et af de elementer vi har fundet har betydning for elevernes bagvedliggende motiver for at deltage i
idreetsundervisningen er efter alt at demme, hvilken idraetsbaggrund de har. Dette kommer til udtryk, da

Sif uddyber sin opfattelse af, hvilke elever der ikke deltager i undervisningen:

“Det er meget forskelligt fra person til person, nogen er jo mere sporty end andre og sa
er det altid dem man egentlig helst vil veere pa hold med. Sa er der stgrre chance for at
man vinder, fordi det er nogen, som engagerer sig i stedet for alle dem, som egentlig bare
star og kigger.

(Sif, 7. Klasse, bilag 4, s. 2. I. 49-51)

Citatet fra Sif kan veere udtryk for, at de elever der deltager og engagerer sig i aktiviteten, inklusiv hende
selv, ogsa er de elever der er mere sportslige, hvorimod de elever der vealger ikke at deltage aktivt muligvis
er de som er mindre sportsligt anlagte. Dét at Sif benavner de engagerede elever sportslige kan referere til,
hvorvidt eleverne har erfaring med sport/idrat i deres fritid. Dermed mener vi, at der er argumentation for

at mestringsmotivation ger sig geeldende hos nogle af eleverne, da det kan tenkes, at de veelger at deltage

64



pé baggrund af positive erfaringer med den givne aktivitet og dermed troen pa, at de kan udfare de opgaver,
der er forbundet med aktiviteten (Katznelson et al. 2018, s. 59-60).

I trdd med det omtaler Nina i sit interview sig selv som en sporty person, hvilket ifalge hende selv ligger til
grund, for at hun godt kan lide idreet (Nina 9. klasse, bilag 10, s. 1, I. 19). Sif og Ninas udsagn indikerer, at
nogle af eleverne muligvis har en konstrueret opfattelse af, at de elever der er motiveret for at deltage i
idraetsaktiviteterne og gere en indsats, er de elever, der i forvejen er vant til at veere fysisk aktive og maske
dyrker en sport i deres fritid. Det underbygges yderligere ved, at Sif og Nina i lgbet af deres interviews
forteeller, at de dyrker en idraetsgren ved siden af skolen (Sif 7. klasse, bilag 4, s. 1, I. 11-12; Nina 9. klasse, bilag
10,s.1, 1. 12-13).

Olivia har en opfattelse af de andre elevers deltagelse, der modsvarer de gvrige elever, vi har interviewet,
men pa trods heraf giver hun udtryk for at have den samme opfattelse i forhold til betydningen af elevernes

idreetsbaggrund:

“De er faktisk ret gode til at deltage, fordi vi er sddan meget en sportsklasse (...) Sa det
er som om det er alle sammen, det er ikke bare, hvor man sztter sig over i hjgrnet og
sa gider man ikke veere med. Alle deltager i det. ”

(Olivia 8. klasse, bilag 8, s. 2, I. 34-36)

Olivia giver i citatet udtryk for at have en opfattelse af, at eleverne i hendes klasse er gode til at deltage,
fordi de netop er en sportsklasse, hvilket underbygger fernevnte argument om en mulig sammenhang
mellem elevernes idretsbaggrund og deltagelse i idraetsaktiviteterne. Endvidere tydeliggeres betydningen
af erfaring med idreet i fritiden i interviewet med Oline, da vi spgrger ind til den opvarmning, vi har
observeret i idreetstimen. Her fik eleverne til opgave at sta for deres egen opvarmning gruppevis
(Observation, 8. argang, bilag 3), hvorom Oline udtaler:

“Der er nogen, der er meget sadan, ej men sd lader vi bare vere med at lave
opvarmning. Jeg ved godt det er vigtigt, at man laver opvarmningen, det kender jeg selv
0g jeg har ogsa brug for at blive varmet op, inden jeg kan ga ud og springe og tonse
rundt (...) S& jeg synes det er vigtigt vi varmer op, men der er nogen, der ikke synes det
er sa vigtigt. (...)”

(Oline 8. klasse, bilag 7, s. 4, . 122-125)
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Af citatet fra Oline fremgar det, at der er nogle af de andre elever, der undlader at varme op, fordi de ikke
kan se vigtigheden af opvarmningen, modsat Oline selv. Dette er endnu et eksempel pa, hvordan elevernes
idreetsbaggrund kan have betydning for, hvordan og om eleverne velger at deltage i den givne
idreetsaktivitet i undervisningen. | Olines tilfeelde har hendes nuveerende idratsbaggrund inden for
handbold (se tabel 1) givet hende erfaring med opvarmning, og hun er derfor ogsd bekendt med
vigtigheden heraf, hvilket resulterer i, at hun deltager engageret. | forleengelse af det praesenterede citat
navner Oline desuden, at det er hende, der i gruppen tager ansvaret for at finde pa opvarmningsgvelser
til de andre og dermed sarger for, at de i gruppen far varmet op (Oline, 8. Klasse, bilag 7, s. X, 1. X). Dermed
mener vi, at der tilsvarende med Sif, Nina og Olivia kan argumenteres for, at Oline motiveres af
mestringsmotivation, da hendes bagvedliggende motiv for at deltage er hendes tidligere erfaring med
opvarmning. | henhold til Katznelson m. fl. har denne erfaring formentlig givet Oline hgj self-efficacy
(Katznelson et al. 2018, s. 59-60), hvilket resulterer i, at hun ikke kun deltager, men yder en stor indsats

ved at tage ansvaret for opvarmningen i hele hendes gruppe.

Vi argumenterer saledes for, at udskolingselevernes idratsbaggrund har betydning for deres motivation
for leering i idraet, og hvorvidt de deltager i undervisningen eller ej. 1 henhold til afsnit 9.4.1kan det
ydermere tyde pa, at deres idraetsbaggrund har betydning for, hvorvidt de kan se meningen med og

vigtigheden af de aktiviteter, de skal lare i idraetsundervisningen.

9.5.2 Delkonklusion for mestringsmotivation

Ud fra ovenstaende analyse omhandlende mestringsmotivation indikeres det, at eleverne har konstrueret
en forstaelse af, at de elever der deltager i idraetsaktiviteterne i undervisningen ogsa er de elever, der er
sportsligt anlagte, hvilket refererer til de elever, der i forvejen har erfaring med at dyrke idraet i fritiden.
Mestringsmotivation kommer hermed til udtryk ved, at nogle af eleverne motiveres til at deltage grundet
deres erfaring med idraetsaktiviteter, hvilket formodentligt giver dem troen pa deres egne evner og troen
pa, at de kan klare de opgaver, de far for handen i idreetsundervisningen. Pa baggrund af det, mener vi det
samtidig kan diskuteres, hvorvidt elever der ikke har erfaring med idreet, og dermed maske er mindre
sportsligt anlagte, ogsa er de elever, der ikke deltager. Er dette tilfeeldet, kan det muligvis blive
problematisk for de elever uden idraetserfaring. Ud fra en uformel samtale, under observation af 8. argangs
idreetstime, naevnte elevernes idratslaerer, at bedgmmelsesgrundlaget i forhold til karakterer blandt andet

indebeerer en vurdering af elevernes deltagelse (Observation 8. argang, bilag 3).

9.6 Afrunding og afsluttende diskussion

Med udgangspunkt i vores analyse og diskussion af de temaer, som eleverne tillegger betydning, kan vi

argumentere for, at alle fem motivationsorienteringer ger sig geldende i en eller flere af de tre cases. For
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at give et overblik over hvilke orienteringer og tilknyttede temaer, der bidrager til konstruktionen af
elevernes motivation for lzering i idraet, har vi fundet det fordelagtigt at udvikle nedenstaende model (figur
5).

Konstruktion af
motivation for
lzering hos
udskolingselever

FIGUR 5: KONSTRUKTION AF MOTIVATION FOR LARING HOS UDSKOLINGSELEVER

Med vores socialkonstruktivistiske stasted og vores teoretiske afsat i forhold til motivationsbegrebet har
hele preemissen for vores undersggelse veeret, at elevernes motivation for leering er kontekstafhaengig se
afsnit 6.2. Netop dette illustrerer vi med den yderste cirkel i modellen, som influerer pa alle de gvrige lag.
Den naste cirkel omhandler elevernes opfattelse af idraetsfaget. Som det fremgar af modellen omgiver
denne cirkel alle de fremtreedende motivationsorienteringer, hvormed vi gnsker at illustrere, hvordan
elevernes opfattelse af idraet har betydning for og pavirker konstruktionen af deres motivation for leering i
faget. 1 analysen anskueliggar vi gennemgaende, hvordan elevernes opfattelse af idraetsfaget relaterer sig
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til de forskellige udfordringer, der antydningsvist fglger med elevernes motivationsorienteringer. Vi finder

at falgende potentielle udfordringer forekommer:
e Eleverne forbinder ikke altid idreetsaktiviteterne med reel leering
e Manglende deltagelse og engagement ved holdaktiviteter hos flere elever

e Eleverne anser ikke idraetsfaget som vigtigt sammenlignet med de gvrige fag i forhold til

karakter

e Flere elever kan ikke se meningen med og relevansen af idraetsfaget (medmindre de gnsker

at arbejde med noget direkte relateret til idraet)

Faellesnazvneren for disse udfordringer argumenterer vi for er, at de alle udspringer fra elevernes opfattelse
af idraetsfaget og dets status. Derfor finder vi det veesentligt at lade dette vaere omdrejningspunktet for vores
afsluttende diskussion.

9.6.1 Idreetsfaget status og opfattelse har afggrende betydning for motivation

Som omtalt i afsnit 1.5 fandt KOSMOS, at idreetsfagets status blev gget af karakterer og eksamen, da
elevernes fravaer i undervisningen blev mindsket, og da eleverne udtalte, at de nu kunne se meningen med
faget (Paustian & Bertelsen, 2013).

Ud fra vores resultater kan vi ikke sige noget om, hvorvidt der er sket en &ndring af elevernes opfattelse af
idraetsfaget fra far folkeskolereformen blev indfart til nu, hvilket heller ikke har vaeret formalet med vores
undersggelse. Samtidig kan der argumenteres for at de elever, der indgar i vores cases ikke kender eller har
kendt til andet end at kunne fa karakterer fra 8. klasse og komme til eksamen i idraet i 9. klasse. Dog
indikerer resultaterne i vores undersggelse, at eleverne i vores cases ikke anser idraetsfaget for at have
samme status som de gvrige boglige fag, og samtidig forholder det sig sadan, at eleverne tilsyneladende
kun kan se meningen og relevansen af faget, hvis deres fremtidsplaner indebarer et job eller en uddannelse

som relaterer sig til idreet.

Der er flere mulige forklaringer p&, hvorfor eleverne har den opfattelse af idreetsfaget som de har. En af
dem kan vare, at eleverne er en del af en virkelighed, hvor idret pa andre niveauer af uddannelsessystemet
heller ikke vagtes ligesa hgjt som de andre og maske mere boglige fag. Hvad angar ungdomsuddannelserne
er det eksempelvis obligatorisk at have idret pa C-niveau pa STX, men pa de andre gymnasiale uddannelser
er idreet et valgfag (UddannelsesGuiden 2018), til sammenligning med eksempelvis dansk og engelsk, der
er obligatoriske fag at have pa henholdsvis A og/eller B-niveau. Samtidig er idrat ikke et fag som er

adgangsgivende til nogle videregaende uddannelser, end ikke hvis det gnskes at tage en bachelorgrad i idraet
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pa universitetet (UddannelsesGuiden 2019). Derfor kan det tenkes, at eleverne ikke veegter idreetsfaget
hgjere eller finder karaktererne mere vigtige end de gar, medmindre de har teenkt sig at tage en uddannelse
eller beskeftige sig med et erhverv, hvor nogle elementer fra idreetsfaget direkte kan anvendes, da
vigtigheden af idreatsfaget tilsyneladende heller ikke fremskrives, ndr andre lag af uddannelsessystemet

betragtes.

| forleengelse heraf kan det ogsa diskuteres, hvorvidt dette var meningen med at indfere karakterer og
eksamen i idrat; at fa idraet pa niveau med de boglige fag, eller om det generelt var for at gge fagets status
fra dets udgangspunkt.

Dog kan det tyde pa, at det fungerer for idraetsleererne at naevne muligheden for at komme til eksamen i
idreet, da nogle elever dermed motiveres for at gere en indsats i faget. Vi vaelger dog at sette spgrgsmalstegn
ved, hvorvidt det er mest fordelagtigt for eleverne at fa gget deres motivation for leering gennem den
destruktive preestationsorientering, hvor dét at undga nederlag er det de motiveres af. Et af formalene med
idreetsfaget er netop at gge eleverne interesse for at vaere fysisk aktive (Kirk 2003, s. 45), og det kan derfor
diskuteres, hvorvidt faget opfylder dette krav. Uanset kan det diskuteres, hvorvidt indfgrelsen af karakterer
og eksamen har @ndret pa idreetsfagets status som intenderet, da der er flere argumenter for og eksempler
pa, at eleverne i denne undersggelse opfatter idreet som et pausefag, hvor de kommer vaek fra dét, der fylder
i de gvrige fag og hygger sammen med kammeraterne, hvilket ogsa har stor betydning for skabelsen af

deres motivation.

Med vores analyse og diskussion taget i betragtning mener vi, at det kan diskuteres, hvorvidt indfgrelsen af
nogle elementer (karakterer og eksamen) der maske far idratsfaget til i hgjere grad at minde om de gvrige
fag er hensigtsmaessig i forhold til elevernes motivation for leering i idreet. Dét der efter alt at demme er
afgerende for skabelsen af elevernes motivation for leering, er de elementer af idreetsfagets kontekst, som

netop far faget til at adskille sig fra de andre fag.
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10 Konklusion

Vores kvalitative casestudie er udarbejdet med afszt i et gnske om at besvare falgende problemformulering:

Hvordan skabes udskolingselevers motivation for leering i idraet, og hvordan relaterer karakterer og
eksamen sig til konstruktionen heraf?

For at kunne besvare vores problemformulering, har vi gennem de forskellige dele af vores undersggelse
sggt at besvare tre arbejdsspargsmal gennem viden tilvejebragt teoretisk savel som empirisk og analytisk.
De tre arbejdsspargsmal tager sig ud som falgende:

- Hvad er forudsatningerne for motivation for leering? (AS1)

- Hvordan kommer elevernes motivation for leering i idraet til udtryk gennem deres handlinger og
deltagelse? (AS2)

- Hvilke motivationsorienteringer ligger til grund for elevernes deltagelse i idrat, og hvordan

konstrueres disse? (AS3)

Vores besvarelse af AS1 er teoretisk og med afsat i Knud Illeris” made at integrere motivation som en del
af alle leeringsprocesser, samt Noemi Katznelson og Mette Pless’ nyere forstaelse af motivationsbegrebet,
hvor motivation skabes pa baggrund af en interaktion mellem elev og den givne leringskontekst, hvorved

eleven motiveres gennem en eller flere af i alt fem motivationsorienteringer.

Besvarelsen af AS2 og AS3 er empirisk og analytisk ved, at vi har indsamlet empiri fra tre cases gennem
deltagende observation og individuelle interviews med elever fra 7., 8. og 9. argang, samt analyseret og

diskuteret empirien med udgangspunkt i de fem motivationsorienteringer.

Qua besvarelsen af vores tre arbejdsspgrgsmal har vi fundet, at udskolingselevernes motivation for laring

skabes med fremtraedelse af alle fem motivationsorienteringer, hvilket udmenter sig i fglgende:

e Eleverne motiveres pa baggrund af, at de finder idreetsfaget sjovt og anderledes i forhold til de

andre fag. Ydermere tilleegger eleverne de andre elevers deltagelse betydning i forhold til deres
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motivation, da de skal samarbejde i de fleste idreaetsaktiviteter. Dermed er involveringsmotivation

medskaber af elevernes motivation for laring.

e Eleverne motiveres i idraet pa baggrund af muligheden for samvaer med deres klassekammerater i
undervisningen og ligeledes, nar deres idreatslarer deltager aktivt i aktiviteterne i undervisningen.

Pa disse mader skabes elevernes motivation for leering pa baggrund af relationel motivation.

e 9. klasseseleverne motiveres til at yde en stgrre indsats og tage idraetsfaget mere serigst, fordi de
kan komme til eksamen. For bade 7. og 9. klasseseleverne motiveres de, nar deres idretslarer
omtaler karakterer og eksamen i undervisningen. | disse tilfelde er eleverne orienteret mod

praestationsmotivation.

e Eleverne kan se relevansen og meningen med idreetsfaget, safremt deres fremtidsplaner inkluderer
uddannelse eller job, der relaterer sig til idraet. Pa denne made bidrager vidensmotivation til at skabe

elevernes motivation for laring.

e Eleverne motiveres til at deltage engageret i undervisningen pa baggrund af deres erfaring med
idreetsaktiviteter i fritiden. Dermed er mestringsmotivation med til at skabe elevernes motivation

for laering.

| forhold til hvordan karakterer og eksamen relaterer sig til konstruktionen af elevernes motivation for
leering i idreet, har vi fundet, at karakterer og eksamen ikke tillegges nogen serlig betydning. Eleverne
anser ikke en hgj karakter i idreet som vigtig, da de har vanskeligt ved at se fremtidige
anvendelsesmuligheder ved den viden, de tilegner sig i faget, hvilket udfordrer konstruktionen af deres
motivation for laering. Dette skyldes elevernes opfattelse af idraetsfaget, der har betydning for, hvordan
deres motivation for laering skabes. Deres opfattelse af idrat er, at det er et anderledes fag, hvor de kan have
det sjovt, have samveer med deres venner samt fa en pause fra de andre fag i skolen, hvilket er afggrende
for konstruktionen af deres motivation for leering i idreet. Derfor er karakterer og eksamen ikke er afggrende
for denne konstruktion, men det er derimod de elementer i idraetsfagets kontekst, som far faget til at adskille

sig fra de andre fag.
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11 Efterrefleksioner over vores undersggelse

Vi vil i dette kapitel reflektere over og diskutere nogle af de valg, vi har foretaget i udarbejdelsen af vores
undersggelse. Indledningsvist vil vi kritisk reflektere over maden, hvorpa vi har udvalgt vores informanter,
hvorefter vi belyser vores refleksioner over, hvordan vi har anvendt deltagende observation. Slutteligt vil

vi reflektere og diskutere undersggelsens generaliserbarhed.

11.1 Udveelgelsen af informanter

Som naevnt i afsnit 7.1, valgte vi at udvelge vores informanter gennem tilfeeldighedsprincippet. Denne
metode sikrede, at hverken vi eller elevernes idratsleerer udvalgte bestemte elever som informanter, som
kunne have pavirket undersggelsens resultater i en bestemt retning. Ved enhver metode er der svagheder
og styrker og trods vores overvejelser omkring udvalgelsen af informanter, har vi erkendt, at der ogsa er
svagheder ved den udvelgelsesmetode, som vi har valgt. De elever, som meldte sig som informanter, har
alle et positivt forhold til idraetsfaget. Ved vores udveelgelsesmetode har vi saledes ikke haft mulighed for
at fremstille perspektiver i forhold til skabelsen af motivation for leering hos elever, der potentielt kunne
have et mere negativt forhold til idraet. Havde vi haft mulighed for dette, kunne det formentlig have givet
et mere nuanceret resultat, men pa trods af denne mulighed, vurderer vi, at udveelgelse pa baggrund af
tilfeeldighedsprincippet er den mest hensigtsmassige udvalgelsesmetode for vores undersggelse. Hvis vi
havde faet idratslaereren til at udvealge eleverne, ville de muligvis have falt sig tvunget til at deltage grundet
asymmetrien i den ulige relation mellem voksen og barn (Saltofte 2016, s. 101), i dette tilfeelde leerer og
elev.

11.2 Anvendelse af deltagende observation

Udover at interviewe eleverne, valgte vi at benytte observation til empiriindsamling, da vi gnskede at
iagttage elevernes kontekst, hvormed vi fik muligheden for at iagttage, hvilke potentielle elementer i
idraetsundervisningen, der kunne have indflydelse pa elevernes motivation for lering. Retrospektivt
vurderer vi, at vi kunne have faet mere dybdegaende og detaljerede beskrivelser af konteksten, hvis vi havde
foretaget observationer af flere idratstimer. Pa den made kunne vi maske have noteret eventuelle tendenser

pa tveers af forskellige idraetstimer.

Vi har gennem vores observationer valgt kun at afholde uformelle samtaler med elevernes idrztslaerer og
ikke med eleverne. Vi har saledes ikke veeret i direkte kontakt med eleverne under deres idraetsundervisning,
hvilket betyder at vi ikke har kunne spgrge ind til elevernes meninger og betydninger undervejs. Det kan
diskuteres, hvorvidt vi med uformelle samtaler med eleverne kunne have opnaet en stgrre forstaelse for,

hvorfor eleverne handler som de ger i den givne situation. Ved at afholde uformelle samtaler undervejs i
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undervisningen havde vi muligvis ogsa faet adgang til flere elevers oplevelser af idraetstimen. Gennem
vores socialkonstruktivistiske tilgang er det netop adgangen til konteksten og elevernes fortolkninger,
betydninger og iagttagelser der muliggar, at vi kan undersgge, hvordan deres motivation for leering skabes
i samspil med konteksten. Her kunne uformelle samtaler, eksempelvis med de elever, som valgte at springe
en gvelser over, have givet os en stgrre indsigt i deres bagvedliggende motiver. Dog vurderer vi, at
uformelle samtaler ville have veeret vanskeligt at inddrage set fra et mere pragmatisk perspektiv, da eleverne
er forpligtet til at folge undervisningen (Saltofte 2016, s. 102). Alle eleverne var i gang med en
idreetsaktivitet, og uformelle samtaler i Igbet af undervisningen, vurderer vi, ville have forstyrret ikke kun
den enkelte elev, men ogsa de andre deltagende elever i den givne aktivitet. Hvis vi skulle have afholdt
uformelle samtaler med eleverne, skulle disse have foregdet inden pabegyndelsen af deres
idreetsundervisning, hvorved vi ikke ville have haft muligheden for at sparge ind til handlinger observeret
i undervisningen. Endvidere vurderer vi, at hvis vi havde valgt at samtale med eleverne efter
idreetsundervisningen, kunne dette medfare, at eleverne gik glip af anden undervisning eller deres frikvarter,

hvilket ogsa ville veaere uhensigtsmaessigt.

11.3 Generalisering af vores undersggelse

Med undersggelsens fokus pa konteksten, finder vi det relevant at reflektere over, hvilken betydning dette
fokus har for undersggelses generaliserbarhed. Da vores undersggelse er af kvalitative karakter, er det ikke
formalet at kunne generalisere vores resultater til en stgrre population. Derfor tager vi afsat i analytisk
generaliserbarhed, som omhandler hvorvidt og i hvilken grad undersggelsens resultater kan veere vejledende
for, hvad der kan ske i en lignende kontekst (Kvale & Brinkmann 2009, s. 289). Da vi tager udgangspunkt
i en forstaelse af motivationsbegrebet, hvor motivation for leering konstrueres i samspil med konteksten,
skal vi saledes vurdere, hvilken type kontekst, vi tager udgangspunkt i, for derefter at kunne generalisere

til en lignende kontekst, som beskrevet i afsnit 4.1.

Dog kan det diskuteres, hvorvidt de samme resultater ville opsta pa en anden skole, da der kan eksistere
andre sociale konstruktioner, der dominerer i konteksten, som har betydning for, hvad eleverne tilleegger
betydning, som i sidste ende vil have betydning for, hvordan de motiveres. Vi vurderer dog, at der uanset
vil veere nogle betingelser for skabelsen af nogle af motivationsorienteringerne til stede, grundet

idreetsfagets karakteristika som praksisfag.
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12 Perspektivering

Under vores analyse stadte vi pa flere problemstillinger, som vi fandt interessante, men som ikke bidrog til
besvarelse af vores problemformulering, hvor vi nu vil reflektere og diskutere den mest relevante.
Afslutningsvist vil vi reflektere over, hvilke undersggelser der kunne foretages pa baggrund af resultaterne

fra vores undersggelse.

12.1 Er lering og praestation det samme for eleverne?

Vi finder det interessant at diskutere, hvorvidt eleverne satter lighedstegn mellem dét at leere og dét at
praestere. Ud fra vores resultater har involveringsmotivation stor betydning for, hvordan eleverne
motiveres for leering i idreet, men det tyder pa, at det falges med den konsekvens, at de ikke forbinder
opgaverne i idraet med reel leering. Nar de ligeledes ser idraet som et sjovt fag, og som en pause fra de
gvrige fag, kan det diskuteres, hvorvidt de anser idreet om et fag, hvor de skal leere noget. Der er tilmed
tegn pa, at preestationsmotivation ikke har stor betydning for elevernes motivation for laering, da de
beskriver dét at fa gode karakterer i idreet som sjovt, men ikke ligesa vigtigt som de andre fag, hvilket
ydermere kan hange sammen med at flere elever ikke kan se, hvad de skal bruge en god karakter i idraet

til i fremtiden.

Ud fra ovenstaende argumentation, kan det diskuteres, hvorvidt der eksisterer en konstrueret forstaelse af,
at idraet ikke handler om preestation, da eleverne ikke finder det lige sa vigtigt at fa en god karakter i idraet
som i de andre fag, hvilket kan skyldes idratsfagets status hos eleverne. Ligeledes forbinder eleverne
idraet med at have det sjovt og fa en pause fra skolen, hvorfor det ogsa kan taenkes, at de heller ikke
forbinder idreet med at skulle laere noget bestemt. Da karakterer og eksamen netop er redskaber til at
vurdere elevernes praestation og dermed dét de har lart, kan det tyde pa at eleverne ser laering og dét at
praestere og vise hvad de har leert i idraeet som det samme. Ifglge Illeris gges en bestemt type laering, nar
der fokuseres pa redskaber som karakterer og eksamener, hvilket omhandler den laring, hvor der kun
findes ét korrekt svar. Saledes kan det teenkes, at der med indfgrelsen af karakterer og eksamen, er kommet
mere fokus pa den malbare lering (llleris 2016, s. 287-290), og dette kan muligvis veere argumentation
for, at eleverne har svaert ved at forbinde det at praestere med idraetsfaget; fordi det ikke er lige sa malbart,

og fordi der ikke pa samme made eksisterer et korrekt svar i idrzt.

12.2 Hvad laegger denne undersggelse op til at undersgge yderligere?

Det har ikke direkte veeret vores fokus at undersgge, hvilken betydning idraetsfagets status har for elevernes
motivation. Alligevel er der pa baggrund af vores analyse antydninger af, at netop elevernes opfattelse af

idreetsfaget, og dermed den status de tilleegger faget, har en afggrende betydning for, hvordan motivation
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for leering i idreet skabes. Derfor ser vi det som en relevant og oplagt mulighed at udarbejde en yderligere
undersggelse med idreetsfagets status som omdrejningspunkt. Her kunne problemfeltet veere, hvilken status
idreetsfaget har for elevernes, hvad der har afgerende betydning for konstruktionen af denne samt hvad der

skal til for potentielt at &ndre pa denne status.

Anskuet fra et sundhedsperspektiv er et af formalene med idreetsundervisningen at motivere eleverne til
ogsa at vaere fysisk aktive ved siden af skolen, se afsnit 1.5. Eftersom vores undersggelse ikke inkluderer
informanter, der ikke har en idratsinteresse, kunne det fremadrettet veere interessant at undersgge, hvordan
motivationen kan skabes hos netop disse elever og samtidig belyse, hvilke elementer der er afgarende for,
at motivation for laering ikke skabes hos dem i den givne kontekst. Endvidere kunne det med den
tilvejebragte viden fra vores undersggelse veere interessant at kaste lys over, om de motivationsorienteringer
vi har fundet kombineret med de tilknyttede udfordringer, gennem tiltag, kan vaere med til at imgdekomme,

at flere elever motiveres til at deltage.
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