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Sammendrag

Studiens hensikt var å undersøke forholdet mellom elevers tilhørighet i kroppsøvingstimene, deres opplevelse av motivasjonsklimaet i faget og deres intensjon om å være fysisk aktive etter endt obligatorisk skolegang, samt å undersøke i hvilken grad autonom og kontrollert motivasjon medierte det ovennevnte forholdet. Tverrsnittsdata fra 2610 avgangselever ved ungdoms- og videregående skoler fra fire forskjellige geografiske områder i Norge dannet grunnlaget for mediasjonsanalysen. Denne målte indirekte effekter ved hjelp av en bias-korrigert bootstrapping metode. Resultatene viste at opplevd tilhørighet og opplevd mestringsklima i faget var positivt assosiert med elevers intensjoner om å være fysisk aktive etter endt skolegang, både uavhengig av og mediert gjennom elevenes autonome motivasjon. Prestasjonsklima var imidlertid negativt assosiert med intensjon gjennom amotivasjon, og positivt assosiert med intensjon gjennom kontrollert motivasjon. Studien viser at opplevelser av gode relasjoner mellom alle deltakende parter i kroppsøvingstimene, samt mestringsorientert motivasjonsklima, kan være viktig for en fysisk aktiv livsstil gjennom intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang.
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Abstract

The relationship between students’ motivation for physical education, sense of belonging and perceived motivational climate, and their intentions to be physically active after graduation

The objective of this study was to examine the relationship between physical education students’ sense of belonging, perceived motivational climate, and intentions to be physically active after graduation, and to explore the mediating effect self-determined motivation had on the aforementioned relationship. The study utilized cross-sectional data from 2610 lower- and upper secondary school students from four different geographical areas in Norway. The results of a mediation analysis of indirect effects showed that a sense of belonging and a perceived mastery climate were positively associated with the students’ intention to be physically active past graduation; both directly and mediated through the students’ autonomous motivation. The relationship between performance climate and students’ intentions to be physically active appears to be divergent, with the indirect effect through amotivation being negative, while the indirect affect through controlled motivation was positive. The present study provides evidence of associations between students’ sense of belonging in physical education and mastery climate and the intention of physically active post-graduation lifestyle among students.
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Introduksjon

En av hovedintensjonene med kroppsøvingsfaget i den norske skolen er å inspirere til livslang bevegelsesglede og skape et grunnlag for en fysisk aktiv livsstil (Utdanningsdirektoratet, 2020). Til tross for dette har det fysiske aktivitetsnivået til norske barn vist seg å være negativt assosiert med alder, og kun halvparten av 15-åringer oppnår helsemyndighetenes anbefalinger om 60 minutter med fysisk aktivitet av moderat eller høy intensitet hver dag (Dalene et al., 2018; Kolle et al., 2012). Dette kan anses som problematisk, ettersom inaktivitet i ungdomsårene har vist seg å predikere inaktivitet i voksen alder (Anderssen & Andersen, 2004; Veugelers & Fitzgerald, 2005), samtidig som fysisk aktivitet er sentralt for å oppnå viktige helsefordeler, som forebygging av hjerte- og karsykdommer, styrket beinhelse, økt fysisk form og bedre psykososial helse (f.eks. Kumar et al., 2015).

Skolen trekkes ofte fram som en lovende arena for å påvirke befolkningens livslange bevegelsesglede, ettersom skolen inkluderer alle og har en unik påvirkningskraft på barn og unge (Dobbins et al., 2013; Sallis et al., 1992). Mer spesifikt anses gjerne kroppsøvingsfaget å ha unike muligheter for å motvirke den negative utviklingen i barn og unges fysiske aktivitetsnivå. Hva som oppnås med og i faget vil imidlertid avhenge av hvordan elevene erfarer kroppsøvingsfaget, og i så måte bør fagets evne til å fremme livslang bevegelsesglede og en fysisk aktiv livsstil ikke tas for gitt (Agans et al., 2013; Faulkner & Tamminen 2016). Et viktig skritt på veien mot å nå fagets sentrale verdier vil derfor være utviklingen av kunnskap om hva slags kroppsøvingserfaringer som bidrar til at ungdom ønsker å forbli fysisk aktive etter endt obligatorisk utdanning.

Flere modeller innen sosialkognitiv teori har blitt brukt for å forklare unges aktivitetsatferd (for mer informasjon se Ommundsen & Haugen, 2018; Plotnikoff et al., 2013). Teorien om planlagt atferd (TPB) ble utviklet av Ajzen (1985) i et forsøk på å predikere og forklare menneskelig atferd i ulike kontekster. TPB fremhever intensjon som utgangspunktet for menneskelig atferd, og denne sammenhengen er i dag veletablert både teoretisk (Ajzen, 2005; Bandura, 1986) og empirisk (Hagger et al., 2002; McEachan et al., 2011). Tidligere studier har identifisert at inntil 60 prosent av rapporterte intensjoner blir etterfulgt av tilsvarende atferd, og det viser seg at forekomst av fysisk aktivitetsatferd blant individer uten intensjon om å være fysisk aktive er betydelig lavere sammenlignet med individer som gir uttrykk for en slik intensjon (de Bruijn & van den Putte, 2012; McEachan et al., 2011; Rhodes et al., 2003; Sheeran, 2002). Med bakgrunn i den ovennevnte forskningen kan variasjon i elevers intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang gi en indikasjon på kroppsøvingsfagets evne til å fremme elevers fysisk aktive livsstil (Erdvik et al., 2014).

TPB representerer et fleksibelt teoretisk rammeverk som kan brukes sammen med andre teorier for å predikere intensjon om fysisk aktivitet (Conner & Armitage, 1998). En av teoriene som har blitt foreslått som forenelig med TPB, er selvbestemmelsesteorien (SDT; Hagger & Chatzisarantis, 2009; Ryan & Deci, 2017). SDT er en motivasjonsteori som beskriver mellommenneskelige og kontekstuelle påvirkningsfaktorer på menneskelig kognisjon og atferd (Ryan & Deci, 2017). Ifølge Ryan og Deci (2000) betyr det å være motivert «å bli beveget til å gjøre noe» (s. 54, forfatternes oversettelse), og ifølge SDT øker sannsynligheten for en slik bevegelse dersom aktiviteten i seg selv oppleves som givende (Pelletier et al., 2002). SDT baserer seg på antakelsen om at det finnes ulike typer motivasjon, og at disse er karakterisert ved ulike, distinkte former for menneskelig regulering som innebærer varierende grad av selvbestemmelse. Motivasjonens type og kvalitet avhenger, ifølge SDT, av i hvilken grad individet får tilfredsstilt tre grunnleggende, universelle psykologiske behov (autonomi, kompetanse og tilhørighet; Ryan & Deci, 2017). Kontekster og mellommenneskelige faktorer som støtter opp om de grunnleggende psykologiske behovene legger til rette for en mer selvbestemt, indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000). Indre motivasjon innebærer en autonom regulering, der atferd er selvvalgt og assosiert med positive følelser som nytelse og glede (Ratelle et al., 2007). Kontekster som ikke støtter opp om, eller truer, tilfredsstillelsen av de grunnleggende psykologiske behovene danner utgangspunktet for kontrollert motivasjon og amotivasjon. Kontrollert motivert atferd kan innebære ulike typer reguleringer, fra den mest selvbestemte, integrerte reguleringen til identifisert regulering, introjeksjonsregulering og ytre regulering. Atferd basert på kontrollert motivasjon vil eksempelvis kunne ta utgangspunkt i et ønske om å oppnå belønning, unngå straff, eller forsøke å unngå skyldfølelse (Ratelle et al., 2007). Den mest selvbestemte ytre motivasjonen (integrert regulering) anses som tett koblet til autonom motivasjon, ved at aktiviteten er fullstendig akseptert og verdsatt for og i individet (Deci & Ryan, 2016). Den minst selvbestemte formen for motivasjon er amotivasjon, kjennetegnet ved fraværet av regulering, der det ikke foreligger noen (verken ytre eller indre) motivasjon eller hensikt bak handlinger (Ryan & Deci, 2017).

Flere studier (Bagøien et al., 2010; Barkoukis et al., 2010; Hagger & Chatzisarantis, 2007; Tilga et al., 2020) har gitt empirisk støtte til teoretiske antakelser om at autonom motivasjon i kroppsøving henger sammen med ungdommers autonome motivasjon for fysisk aktivitet for øvrig, og dermed intensjon om å være fysisk aktive på fritiden (Chen, 2014; Erdvik et al., 2014; Hagger et al., 2003; Hagger & Chatzisarantis, 2016; Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2003). Den trans-kontekstuelle modellen (Hagger et al., 2003; Hagger & Chatzisarantis, 2016) beskriver at autonom motivasjon i kroppsøving har potensiale til å bli overført (eng: transfer) til autonom motivasjon i aktiviteter utenfor skolekonteksten. Denne modellen innlemmer SDT og TPB ved å synliggjøre at denne autonome motivasjonen vil være viktig for fremtidig intensjon om å være fysisk aktiv på fritiden (Hagger et al., 2003; Hagger & Chatzisarantis, 2016). Forskning har dokumentert at elevenes intensjon om å være aktive på fritiden er positivt relatert til autonom motivasjon (Chen, 2014; Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2003) og negativt relatert til amotivasjon (Chen, 2014; Erdvik et al., 2014; Standage et al., 2003), noe som illustrerer betydningen av elevenes motivasjon i kroppsøvingsfaget. Med utgangspunkt i ovennevnte forskning er det viktig å identifisere hva slags kroppsøvingserfaringer som kan forklare variasjon i elevenes motivasjon for faget, og dermed også i deres muligheter for å nå fagets sentrale verdier rundt utvikling av en fysisk aktiv livsstil.

Et sentralt begrep i motivasjonsforskning er tilhørighet, og hver på sin måte fremhever ulike motivasjonsteorier betydningen av opplevd tilhørighet for menneskers atferd (f.eks. Baumeister et al., 1995; Maslow, 1943; Ryan & Deci, 2017). Baumeister et al. (1995) betegner tilhørighet (eng: belongingness) til andre mennesker som en grunnleggende menneskelig drivkraft, og finner i sin oversiktsstudie støtte for en slik tilhørighetshypotese (eng: the belongingness hypothesis). Et slikt tankegods sammenfaller med SDT (Ryan & Deci, 2017), der tilhørighet (i SDT kalt relatedness) betegnes som et av de tre grunnleggende psykologiske behovene som ligger til grunn for menneskers utvikling av autonom motivasjon. Ettersom tilhørighet er et sentralt begrep innenfor ulike teorier, er dette et begrep som også operasjonaliseres noe ulikt blant ulike forskere, men ifølge Anderson-Butcher og Conroy (2002) innebærer følelsen av tilhørighet både en opplevelse av dedikasjon, en følelse av engasjement, og en følelse av tilknytning. Ifølge Anderson-Butcher og Conroy (2002) inkluderer dedikasjon en opplevelse av at aktiviteten er viktig, interessant og lystbetont, noe som gjerne kommer til uttrykk gjennom innsats og oppmøte. Engasjement inkluderer opplevelsen av at en aktivitet er gøy og spennende, at man verdsetter å være involvert og ser frem til aktiviteten (Anderson-Butcher & Conroy, 2002). Tilhørighet kan handle om opplevelsen av nære relasjoner til andre mennesker, å bli lagt merke til og å oppleve seg rettferdig behandlet (Anderson-Butcher & Conroy, 2002).

Juvonen og Knifsend (2016) peker på opplevelse av tilhørighet til klassen, medelever og skolen som viktig for et godt læringsmiljø. Forskning fra både idretts- og skolekonteksten har vektlagt betydningen av å oppleve tilhørighet: I en undersøkelse av Jakobsson og kollegaer (2014) ble opplevelsen av tilhørighet og følelsen av å være en del av en gruppe identifisert som en sentral faktor for videre deltakelse i idrett. Sanchez og kollegaer (2005) fant dessuten at opplevd skoletilhørighet predikerte akademiske utfall som motivasjon, innsats og lite fravær. Flere studier har vist lignende resultater, deriblant en positiv sammenheng mellom ungdoms opplevelse av tilknytning til skolen, positive holdninger til læring og akademisk mestringstro (Battistich et al., 1995; Roeser et al., 1996). Det finnes i tillegg forskning basert på SDT, og dertil hørende instrumenter, som identifiserer en sammenheng mellom elevers tilfredsstillelse av det grunnleggende psykologiske behovet for tilhørighet og autonom motivasjon for kroppsøvingsfaget (Cox & Williams, 2008; Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2003; Vasconcellos et al., 2020). Med bakgrunn i dette vil det være naturlig å tenke at elevers opplevde tilhørighet i kroppsøvingstimene har betydning for autonom motivasjon for deltakelse i en kroppsøvingskontekst.

Målorienteringsteorien (Nicholls, 1984) vektlegger også betydningen av den sosiale konteksten, herunder forskjellen på mestringsklima og prestasjonsklima, for utviklingen av autonom motivasjon. Et mestringsklima er karakterisert ved at elevene belønnes for sin innsats for å nå individuelle mål i eget læringsarbeid, og et prestasjonsklima kjennetegnes ved at elevene belønnes for prestasjon, ledsaget av et fokus på sosial sammenligning og konkurranse mot medelever (Ames, 1992). Et slik teoretisk perspektiv kan være svært viktig i en undervisningskontekst da motivasjonsklimaet i en klasse kan påvirke om elevene etterstreber å utvikle sin kompetanse for å oppleve mestring eller for å fremstå som mer kompetente enn andre eller å unngå å fremstå som inkompetente (Elliot & Dweck, 1988; Warburton, 2017). Et mestringsklima tenkes å fremme tilfredsstillelse av de grunnleggende psykologiske behovene, og på den måte støtte autonom motivasjon (Ames, 1992), noe som er dokumentert i tidligere forskning fra kroppsøvingskonteksten (Cox & Willams, 2008; Cury et al., 1996; Standage et al., 2003). Mens kroppsøvingsforskning knytter prestasjonsklima til elevers amotivasjon for deltakelse i faget (Baena-Extremera et al., 2015; Ommundsen & Kvalø, 2007), knyttes mestringsklima til autonome og til dels også noen kontrollerte motivasjonsformer (Baena-Extremera et al., 2015; Cox & Williams, 2008; Ferrer-Caja & Weiss, 2000; Ommundsen & Kvalø, 2007). I tillegg har prestasjonsklima blitt identifisert som en negativ prediktor for autonom motivasjon (Ferrer-Caja & Weiss, 2000) og mestringsklima som en negativ prediktor for amotivasjon (Ommundsen & Kvalø, 2007).

En studie av Standage og kollegaer (2003) inkluderte både elementer fra målorienterings- og selvbestemmelsesteori i en undersøkelse av elevers motivasjon i kroppsøving, der målet var å predikere elevers intensjon om å delta i fysisk aktivitet utenfor kroppsøvingen. Funn fra denne undersøkelsen viser at mestringsklima predikerte autonom motivasjon i kroppsøvingsfaget, via elevenes opplevelse av å få tilfredsstilt det grunnleggende psykologiske behovet for autonomi. Videre fant Standage et al. (2003) at autonom motivasjon for kroppsøving igjen predikerte elevenes intensjon om å delta i fysisk aktivitet på fritiden. Det er imidlertid få studier som i en kroppsøvingskontekst har undersøkt forholdet mellom motivasjonsklima, autonom motivasjon og intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang, og disse sammenhengene har til nå ikke blitt undersøkt blant norsk ungdom.

Med bakgrunn i det ovennevnte er målet med denne studien å undersøke forholdet mellom avgangselevers (10. trinn og vg3) opplevde tilhørighet, motivasjonsklima og deres intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang (se figur 1, c’ sti), og å undersøke i hvilken grad autonom motivasjon, kontrollert motivasjon og amotivasjon medierte det ovennevnte forholdet (se figur 1, ab sti). På bakgrunn av teori og tidligere empiri ble følgende antakelser fremsatt:


• Opplevd tilhørighet og mestringsklima er positivt relatert til intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang, mediert av høyere grad av autonom motivasjon og lavere grad av kontrollert motivasjon og amotivasjon.

• Prestasjonsklima er negativt relatert til intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang, mediert av høyere grad av amotivasjon og kontrollert motivasjon, og lavere grad av autonom motivasjon.




[image: Image]
Figur 1. Analysemodell for undersøkelse av motivasjonsreguleringer som potensielle mediatorer i sammenhengen mellom opplevd tilhørighet, mestringsklima, prestasjonsklima og intensjon om å delta i fysisk aktivitet etter endt skolegang.



Metode


Utvalg

Denne studien anvender datamateriale fra den tredje og siste datainnsamlingen fra studien «The relevance of physical activity contexts in the every-day life of adolescents» (REPAC). REPAC var en longitudinell studie som fulgte 3046 elever gjennom ungdomsskolen og videregående skole. Rekruttering av skoler ble gjennomført klyngevis fra fire forskjellige geografiske områder i Norge. Data ble samlet inn gjennom årlige spørreskjemabesvarelser fra to kohorter (født henholdsvis i 1997 og 2000). Denne studien baserer seg dermed på data fra 1688 avgangselever ved 23 ungdomsskoler, og 922 avgangselever ved 18 videregående skoler. Utvalget besto av 48 prosent gutter og 52 prosent jenter. Forskjellen i antallet respondenter fra ungdomsskole og videregående kan forklares ved at flere av deltakerne i prosjektet var yrkesfagelever med yrkespraksis tredje skoleår, og følgelig ikke var tilgjengelige ved siste datainnsamling. Studien er meldt inn til og godkjent av Norsk senter for forskningsdata (nr. 37642).



Prosedyrer

Data ble samlet inn i løpet av vanlig skoletid, oftest i kroppsøvingstimene, ved hjelp av et nettbasert program for gjennomføring av elektroniske spørreskjemaer (SurveyXact). Elevene ble informert om at svarene ble anonymisert, at deltakelse var frivillig og at de kunne trekke seg fra studien når som helst uten konsekvenser. En representant fra prosjektet var til stede under innsamlingen for å svare på eventuelle spørsmål knyttet til undersøkelsen. Selve besvarelsen av spørreskjemaet tok omtrent 60–90 minutter.



Måleinstrumenter

Elevenes intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang ble målt ved hjelp av instrumentet «Intention to be Physically Active after Graduation» (IPAG; Hein et al., 2004). Den norske versjonen av IPAG har tidligere vist tilfredsstillende reliabilitet og validitet (Erdvik et al., 2015). Elevene vurderte fire påstander (f.eks. «Etter endt skolegang ønsker jeg å være fysisk aktiv») ved hjelp av en Likert-skala fra 1 (absolutt ikke) til 7 (ja, absolutt), der høyere score indikerte høyere psykologisk beredskap for fysisk aktivitet.

Autonom motivasjon i kroppsøving ble målt ved hjelp av «The Situational Motivation Scale» (SIMS; Guay et al., 2000). Skjemaet består av 16 påstander, hvorav fire indikerer indre motivasjon (f.eks. «Jeg deltar i kroppsøving fordi det er artig/morsomt»), fire indikerer identifisert motivasjon (f.eks. «Jeg gjør det for min egen skyld»), fire indikerer ekstern motivasjon (f.eks. «Fordi det er forventet at jeg skal gjøre det») og fire indikerer amotivasjon (f.eks. «Det er kanskje mange gode grunner for å ha kroppsøving, men personlig ser jeg ingen»). Påstandene ble besvart på en Likert-skala fra 1 (fullstendig usant) til 7 (fullstendig sant), der høy score indikerte høy grad av henholdsvis indre motivasjon, identifisert regulering, ekstern regulering og amotivasjon. Østerlie et al. (2019) har tidligere vist at en 14-items norsk oversettelse av instrumentet er valid og reliabel i den norske kroppsøvingskonteksten.

Opplevd tilhørighet ble målt med en norsk oversettelse av Anderson-Butcher og Conroy (2002) sin «Sense of Belonging Scale». Skjemaet består av ti påstander (f.eks. «Opplever jeg meg som en viktig del av gruppen»), rapportert på en Likert-skala fra 1 (helt uenig) til 5 (helt enig), der høyere gjennomsnittsscore reflekterer større grad av opplevd tilhørighet. Tidligere forskning har vist at instrumentet er tilstrekkelig valid i kroppsøvingskonteksten (Wright et al., 2007).

Motivasjonsklima i kroppsøving ble kartlagt ved hjelp av den norske versjonen (Roberts & Ommundsen, 1996) av «Perceived Motivational Climate in Sport Questionnaire» (PMCSQ; Selfriz et al., 1992). Utsagnene ble tilpasset kroppsøvingskonteksten, eksempelvis ved at «trener» og «utøver» ble erstattet med «lærer» og «elev». Det todimensjonale instrumentet består av 20 påstander, hvorav ni påstander indikerer mestringsklima (f.eks. «Fremgang hos hver enkelt elev er viktig»), mens 11 indikerer prestasjonsklima (f.eks. «Det er viktig å gjøre det bedre enn andre»). Påstandene ble besvart på en Likert-skala fra 1 (helt uenig) til 5 (helt enig), der høyere gjennomsnittsscore indikerer høyere grad av opplevd motivasjonsklima eller prestasjonsklima. Instrumentet har tidligere vist tilfredsstillende validitet i den norske kroppsøvingskonteksten (Laxdal et al., 2020; Laxdal & Giske, 2020).



Statistiske analyser

Alle statistiske analyser er kalkulert ved hjelp av IBM SPSS versjon 25.0. Kun respondenter med komplette svar ble inkludert i analysene. Studiens preliminære analyser inkluderer både en undersøkelse av faktorstrukturen i alle studiens måleinstrumenter ved hjelp av prinsipal komponentanalyse (PCA), samt undersøkelse av instrumentenes indre konsistens i form av Cronbachs alpha (α), der verdier > .70 ble ansett som tilfredsstillende (Cortina, 1993). Visuell vurdering av mean-median-differanse, Q-Qplot, histogram, skewness og kurtosis indikerte tilfredsstillende normalfordeling for de kontinuerlige variablene i studien. Deskriptive data blir derfor presentert med gjennomsnitt (M) og standardavvik (SD), samt bivariate korrelasjonsanalyser (Pearson’s r) for sentrale variabler. Forskningsspørsmålet ble testet gjennom mediasjonanalyse, gjennomført ved hjelp av Preacher og Hayes’ (2008) bootstrappingsmetode der indirekte effekt testes. Preacher og Hayes (2008) anbefaler en bias-korrigert bootstrapping-teknikk for måling av indirekte effekt, ettersom en slik metode har vist seg å gi de mest presise konfidensintervallene og størst statistiske styrke (MacKinnon et al., 2004), blant annet gjennom lavere risiko for type 2-feil og robusthet for avvik fra normalfordeling.




Resultater


Preliminære analyser

En prinsipal komponentanalyse (PCA) ble gjennomført for å undersøke faktorstrukturen i de fire ulike instrumentene som er anvendt i denne studien (se tabell 1). PCA identifiserte som forventet at intensjon om være fysisk aktiv etter endt skolegang (IPAG) besto av en komponent. Cronbach’s alpha var .83.

PCA av SIMS identifiserte tre komponenter. Første komponent inkluderte påstander om indre og identifisert motivasjon (8 påstander, faktorladninger fra .71 til .91, α = .95), andre komponent inkluderte påstander om eksternt regulert motivasjon (4 påstander, faktorladning fra .74 til .86, α = .83) og tredje komponent inkluderte påstander om amotivasjon (4 påstander, faktorladninger fra .85 til .89, α = .91). Denne utfordringen er ikke enestående; flere studier i kroppsøvingskonteksten har hatt problemer med å differensiere mellom indre og identifisert motivasjon grunnet høy korrelasjon mellom subkomponentene (Vasconcellos et al., 2020; Østerlie et al., 2019). Østerlie og kollegaer (2019) har argumentert for at en slik korrelasjon kan skyldes at indre motivasjon og identifisert regulering utgjør positive aspekter ved kroppsøving – for eksempel at faget er interessant, hyggelig, morsomt, bra og viktig. For øvrig har Deci og Ryan (1991) argumentert for at indre motivasjon og identifisert regulering begge bør anses som autonome motivasjonsformer, ettersom både indre motivert og identifisert regulert atferd anses som selvbestemt. Dette er imidlertid ikke tilfellet for ytre regulering, der atferd påvirkes og kontrolleres av krefter utenfor individet (Deci & Ryan, 1991). På bakgrunn av dette behandles indre motivasjon og identifisert regulert motivasjon som én komponent – kalt «autonom motivasjon» – i videre analyser, mens ekstern regulering – kalt «kontrollert motivasjon» – og amotivasjon behandles hver for seg.

Ved PCA av opplevd tilhørighet («Sense of Belonging Scale») ble det identifisert to komponenter, til tross for at instrumentet opprinnelig er utviklet som en én-dimensjonal modell (Anderson-Butcher & Conroy, 2002). De syv positivt ladede utsagnene dannet komponent én, mens de tre resterende negativt ladede, reverserte, utsagnene dannet komponent to. En mulig forklaring er at den negative formuleringen i de reverserte påstandene kan ha forårsaket en «agreeing-response»-effekt eller «acquiescence», som innebærer en tendens til å svare på en positiv måte uavhengig av innholdet (Bentler et al., 1971; Billiet & Davidov, 2008). På bakgrunn av dette ble det – på samme måte som i studien til Anderson-Butcher og Conroy (2002) – besluttet å fjerne de tre reverserte påstandene. Dette resulterte i én komponent og en Cronbach’s alpha-verdi på .94 (se tabell 1).

Første PCA av opplevd motivasjonsklima (PMCSQ) identifiserte 3 komponenter. En av komponentene representerte mestringsklima, og en representerte prestasjonsklima. Imidlertid ladet også to prestasjonsklima-påstander på en egen komponent. Disse påstandene (item 1 og 8) viste en faktorladning på over .40 både på denne komponenten og på prestasjonsklimakomponenten. Ettersom tidligere studier har benyttet seg av en to-faktorløsning for dette instrumentet (Cox & Williams, 2008; Ommundsen et al., 2005; Selfriz et al., 1992) og det ikke så ut til å være noen konseptuell forskjell mellom den tredje komponenten og prestasjonsklima-komponenten, ble disse to påstandene fjernet fra videre analyser. En ny PCA-analyse (se tabell 1) identifiserte nå to komponenter, hver bestående av ni påstander, der Cronbach’s alpha for komponentene mestringsklima og prestasjonsklima var på henholdsvis .91 og .90.


Tabell 1. PCA, forklart varians og Cronbach’s alpha for instrumenter



	IPAG
	SIMS
	SOB
	PMCSQ



	
	
	
	
	
	
	
	Analyse 1
	Analyse 2
	Analyse 1
	Analyse 2



	Item
	Komp 1
	Item
	Komp 1
	Komp 2
	Komp 3
	Item
	Komp 1
	Komp 2
	Komp 1
	Item
	Komp 1
	Komp 2
	Komp 3
	Komp 1
	Komp 2





	1
	.84
	5
	.91
	
	
	2
	.81
	
	.83
	17
	.83
	
	
	.84
	



	2
	.89
	13
	.90
	
	
	3
	.76
	
	.76
	16
	.82
	
	
	.82
	



	3
	.72
	1
	.90
	
	
	4
	.82
	
	.83
	15
	.81
	
	
	.82
	



	4
	.87
	9
	.89
	
	
	7
	.87
	
	.89
	14
	.80
	
	
	.83
	



	
	
	14
	.88
	
	
	8
	.89
	
	.91
	13
	.79
	
	
	.82
	



	
	
	2
	.84
	
	
	9
	.89
	
	.91
	19
	.72
	
	
	.68
	



	
	
	6
	.84
	
	
	10
	.88
	
	.92
	20
	.70
	
	
	.67
	



	
	
	10
	.71
	
	
	5*
	
	.81
	-
	18
	.65
	
	
	.65
	



	
	
	12
	
	.89
	
	6*
	
	.82
	-
	12
	.55
	
	
	.60
	



	
	
	8
	
	.88
	
	1*
	
	.77
	-
	9
	
	.88
	
	
	.84



	
	
	16
	
	.87
	
	
	
	
	
	6
	
	.86
	
	
	.82



	
	
	4
	
	.85
	
	
	
	
	
	4
	
	.85
	
	
	.83



	
	
	7
	
	
	.86
	
	
	
	
	11
	
	.80
	
	
	.79



	
	
	15
	
	
	.82
	
	
	
	
	10
	
	.69
	
	
	.71



	
	
	3
	
	
	.80
	
	
	
	
	2
	
	.62
	
	
	.65



	
	
	11
	
	
	.74
	
	
	
	
	7
	
	.57
	
	
	.64



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	3
	
	.51
	.70
	
	.73



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	5
	
	.56
	.65
	
	.76



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	1*
	
	
	.65
	-
	-



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	8*
	
	
	.51
	-
	-



	Eigenverdi
	2.77
	
	6.38
	3.48
	2.23
	
	5.74
	1.53
	5.25
	
	5.69
	5.26
	1.07
	5.15
	5.25



	% varians
	69.16
	
	39.85
	21.78
	13.93
	
	57.43
	15.33
	74.97
	
	28.44
	26.32
	5.33
	28.60
	 29.16



	Cronbach’s alpha
	0.83
	
	.95
	.91
	.83
	
	.91
	–
	.94
	
	.90
	.91
	.75
	.90
	.91





Note. IPAG = «Intention to be Physically Active after Graduation-scale» for måling av elevenes intensjon om å delta i fysisk aktivitet etter endt utdanning; SIMS = «Situational Motivation Scale» for måling av motivasjon i kroppsøving; SOB = «Sense of Belonging Scale» for måling av opplevd tilhørighet i kroppsøving; PMCSQ = «Perceived Motivational Climate in Sport Questionnaire» for måling av motivasjonsklima i kroppsøving. Komp = Komponent. *Items fjernet i analyse 2.




Deskriptiv statistikk

Tabell 2 viser gjennomsnitt (M), standardavvik (SD) fordelt på kjønn og skoleslag, og tabell 3 viser bivariate korrelasjoner mellom sentrale variabler i studien. Det var kjønnsforskjeller i seks av syv variabler, hvorav gutter scoret høyere enn jenter på autonom motivasjon, tilhørighet, mestringsklima, prestasjonsklima og intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang, og lavere på kontrollert motivasjon. Videre scoret ungdomsskoleelever høyere enn videregående elever på autonom motivasjon, mestringsklima, prestasjonsklima og intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang. Korrelasjonsanalysene viste at intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang korrelerte positivt med autonom motivasjon, kontrollert motivasjon, opplevd tilhørighet, mestringsklima og prestasjonsklima, og negativt med amotivasjon. Intensjon hadde sterkest positiv korrelasjon med kontrollert motivasjon, etterfulgt av autonom motivasjon, og sterkest negativ korrelasjon med amotivasjon. Autonom motivasjon var positivt korrelert med opplevd tilhørighet og mestringsklima, men ikke signifikant korrelert med prestasjonsklima. Kontrollert motivasjon korrelerte positivt med mestringsklima og prestasjonsklima, men var ikke signifikant korrelert med tilhørighet. Amotivasjon korrelerte signifikant positivt med prestasjonsklima og negativt med opplevd tilhørighet og mestringsklima.



Tabell 2. Deskriptive data for sentrale variabler, fordelt på kjønn og skolenivå



	
	Totalt
	Jente
	Gutt
	Usk
	Vgs





	Autonom motivasjon
	4.89 (1.57)
	4.66 (1.55)
	5.13* (1.55)
	5.00§ (1.56)
	4.69 (1.56)



	Kontrollert motivasjon
	5.13 (1.51)
	5.25* (1.43)
	4.99 (1.58)
	5.14 (1.52)
	5.11 (1.49)



	Amotivasjon
	3.31 (1.50)
	3.26 (1.38)
	3.37 (1.62)
	3.35 (1.54)
	3.24 (1.44)



	Tilhørighet
	3.81 (0.97)
	3.65 (0.96)
	3.98* (0.94)
	3.80 (0.99)
	3.82 (0.93)



	Mestringsklima
	3.52 (0.82)
	3.43 (0.77)
	3.62* (0.86)
	3.56§ (0.84)
	3.47 (0.78)



	Prestasjonsklima
	2.66 (0.98)
	2.60 (0.94)
	2.71* (1.02)
	2.72§ (1.01)
	2.52 (0.93)



	Intensjon om FA
	5.38 (1.44)
	5.28 (1.38)
	5.49* (1.49)
	5.46§ (1.48)
	5.26 (1.35)





Note. * statistisk signifikant forskjell mellom kjønn (p < .05), symbol plassert på høyeste numeriske verdi, § statistisk signifikant forskjell mellom skolenivå (p < .05), symbol plassert på høyeste numeriske verdi. Usk = ungdomsskole; Vgs = videregående skole.



Tabell 3. Skewness, kurtosis og bivariate korrelasjoner for sentrale variabler



	
	
	Sk
	Kurt
	1
	2
	3
	4
	5
	6





	1
	Autonom motivasjon
	–0.86
	0.23
	–
	
	
	
	
	



	2
	Kontrollert motivasjon
	–0.59
	–0.33
	.004
	–
	
	
	
	



	3
	Amotivasjon
	–0.60
	–0.27
	–.17*
	.50*
	–
	
	
	



	4
	Tilhørighet
	0.66
	–0.11
	.57*
	.04
	–.16*
	–
	
	



	5
	Mestringsklima
	–0.67
	<0.01
	.53*
	.08*
	–.52*
	.49*
	–
	



	6
	Prestasjonsklima
	0.22
	–0.47
	–.03
	.24*
	.40*
	–.19*
	.01
	–



	7
	Intensjon om FA
	–0.34
	0.34
	.50*
	.10*
	–.10*
	.35*
	.29*
	.09*





Note. *p < .05 (bivariat korrelasjonsanalyse, Pearson’s r). Sk = skewness, Kurt = kurtosis.




Mediasjonsanalyse

Videre ble effekten av opplevd tilhørighet og motivasjonsklima i kroppsøving på intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang gjennom motivasjonsregulering i kroppsøving undersøkt. Analysemodellen, som fremstilles i figur 2, predikerte 28 prosent av variasjonen i elevers intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang (F[df1,2] = 111.49 [6, 1688], R2adj = .281, p < .001).


[image: Image]
Figur 2. Indirekte effekt av motivasjon i kroppsøving på sammenhengen mellom opplevd tilhørighet, mestringsklima og prestasjonsklima i kroppsøvingskonteksten og elevenes intensjon om å delta i fysisk aktivitet etter endt skolegang.

Note. Data er oppgitt i punktestimater av effekt (stiplede linjer indikerer ikke-signifikante punktestimater); *p < .05; **p < .01; Indirekte effekt er oppgitt som biaskorrigert 95 % konfidensintervall, og statistisk signifikante intervaller er uthevet med fet skrift; Bel = opplevd tilhørighet; MC = mestringsklima; PC = prestasjonsklima.


Før mediatorene ble inkludert i analysen var både opplevd tilhørighet, mestringsklima og prestasjonsklima positive prediktorer på intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang (total effekt, c sti i figur 1). Analysen viste at autonom motivasjon ble positivt predikert av opplevd tilhørighet, mestringsklima og prestasjonsklima. Kontrollert motivasjon ble positivt predikert av opplevd tilhørighet og prestasjonsklima, men ikke signifikant predikert av mestringsklima. Amotivasjon ble negativt predikert av opplevd tilhørighet og positivt predikert av prestasjonsklima (a sti i figur 1). Videre ble intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang positivt predikert av autonom og kontrollert motivasjon, og negativt predikert av amotivasjon (b sti i figur 1). Kontrollert for den medierende effekten av motivasjon i kroppsøving forelå det kun en direkte effekt av prestasjonsklima og opplevd tilhørighet på elevenes intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang (direkte effekt, c’ sti i figur 1). Assosiasjonen mellom motivasjonsklima og elevenes intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang ble med andre ord mediert av autonom motivasjon i kroppsøving.

Mediasjonsanalysen viste en indirekte effekt av opplevd tilhørighet, mestringsklima og prestasjonsklima gjennom autonom motivasjon på intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang (ab sti i figur 1). Videre var det også en indirekte effekt av opplevd tilhørighet og prestasjonsklima gjennom kontrollert motivasjon på intensjon om å være fysisk aktiv – den indirekte effekten av mestringsklima var her ikke signifikant. Det var også en indirekte effekt av opplevd tilhørighet og prestasjonsklima gjennom amotivasjon på intensjon, men ingen indirekte effekt gjennom mestringsklima. Opplevd tilhørighet i kroppsøvingsfaget predikerte med andre ord høyere intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang gjennom høyere autonom og kontrollert motivasjon, og lavere amotivasjon. Indirekte effekt av mestringsklima på intensjon om fysisk aktivitet var kun statistisk signifikant gjennom autonom motivasjon. Resultatene viste for øvrig at kontrollert motivasjon i kroppsøving medierte en positiv sammenheng mellom prestasjonsklima og intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang, mens amotivasjon medierte en negativ sammenheng mellom de samme variablene.




Diskusjon

Målet med denne studien var å undersøke om opplevd tilhørighet og motivasjonsklima i kroppsøving predikerte elevers intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang, gjennom autonom motivasjon, kontrollert motivasjon og amotivasjon i kroppsøving. Dette med mål om å gi større innsikt i hvilke typer erfaringer og motivasjonsprosesser som kan være viktige for at kroppsøvingsfaget kan inspirere til en fysisk aktiv livsstil (indikert gjennom elevenes intensjon om å delta i fysisk aktivitet etter endt skolegang).

Resultatene fra mediasjonsanalysen viste at opplevd tilhørighet og mestringsklima var positivt relatert til intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang, og denne sammenhengen var mediert av høyere grad av autonom motivasjon og lavere grad av amotivasjon. Det viste seg imidlertid at opplevd tilhørighet i kroppsøving var relatert til intensjon om å være fysisk aktiv etter endt skolegang gjennom høyere, snarere enn lavere, kontrollert motivasjon. Resultatene viser også hvordan elevers opplevelse av tilhørighet i kroppsøvingskonteksten er assosiert med intensjoner om fysisk aktivitet etter endt skolegang både direkte, og gjennom høyere grad av autonom motivasjon og lavere grad av amotivasjon i faget. Dette gir støtte til antakelsen om at elevenes følelse av tilhørighet i kroppsøvingskonteksten kan være viktig for at kroppsøvingsfagets mulighet til å inspirere til en fysisk aktiv livsstil, gjennom å bidra til elevenes utvikling av autonom motivasjon i faget. Studien føyer seg inn i en rekke forskningsarbeid som har vist at ungdoms opplevelse av tilhørighet er av betydning for positive akademiske faktorer (Battistich et al., 1995; Roeser et al., 1996; Sanchez et al., 2005), herunder autonom motivasjon (Standage et al., 2003; Vasconcellos et al., 2020) samt intensjon om eller faktisk deltakelse i fremtidig fysisk aktivitet (Erdvik et al., 2014; Jakobsson et al., 2014; Standage et al., 2003). Resultatene fra denne studien viste imidlertid også at opplevd tilhørighet hadde en positiv, riktignok svak, assosiasjon med kontrollert motivasjon. Disse resultatene kan ses i sammenheng med funn fra tidligere studier (Ntoumanis, 2001; Standage et al., 2003) som har identifisert en positiv assosiasjon mellom tilknytning og introjekt regulering – en kontrollert form for motivasjonsregulering. Som påpekt av Ntoumanis (2001) og Standage et al. (2003) kan slike resultater skyldes at elever ofte deltar aktivt i kroppsøvingsundervisningen for å unngå å føle seg isolert fra resten av gruppen.

Mediasjonsanalysen støttet også antakelsen om at prestasjonsklima er negativt relatert til intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang, og at denne relasjonen er mediert av høyere grad av amotivasjon og kontrollert motivasjon, og lavere grad av autonom motivasjon. Disse funnene er i tråd med tidligere forskning som har identifisert en sammenheng mellom prestasjonsklima og lav indre motivasjon, og i noen tilfeller også høyere kontrollert motivasjon (Cury et al., 1996; Ntoumanis & Biddle 1999). Noe overraskende viste analysene imidlertid at prestasjonsklima også hadde en svak positiv korrelasjon med intensjon om fysisk aktivitet både direkte og mediert gjennom autonom motivasjon og kontrollert motivasjon. En positiv sammenheng mellom prestasjonsklima og indre motivasjon har tidligere blitt identifisert av Goudas og Biddle (1994). I tillegg har forskning fra idrettskonteksten antydet at opplevd mestringsklima kan moderere virkningen av et høyt opplevd prestasjonsklima (Ommundsen & Roberts, 1999). Forskning fra idrettskonteksten har også vist at prestasjonsklima kan ha noen positive effekter på unge idrettsutøvere (Horn et al., 2012). Imidlertid kan også funn fra denne studien forklares ved at høytpresterende individer under visse forhold kan tenkes å dra fordel av et prestasjonsorientert klima i kroppsøvingsundervisningen (Schunk et al., 2010). Et slikt scenario vil være i favør av idrettsaktive elever og kan ses i sammenheng med forskning som problematiserer idrettsdiskursen i kroppsøvingsfaget (Erdvik et al., 2019, 2020). Flere studier er imidlertid nødvending for å forstå dette funnet, eksempelvis undersøkelser av potensielle modererende effekter av elevenes idrettserfaring på sammenhengen mellom prestasjonsklima og autonom motivasjon i kroppsøvingsfaget.

Resultatene fra studien viste også at intensjon om fysisk aktivitet etter endt skolegang er positivt relatert til autonom motivasjon og negativ relatert til amotivasjon for kroppsøving. Flere studier har identifisert en sammenheng mellom autonom motivasjon i koppsøving og ungdoms intensjoner om å være fysisk aktive (Lim & Wang, 2009; Ntoumanis & Harris, 2005; Sánchez-Oliva et al., 2014, 2020; Taylor et al., 2010), også etter endt skolegang (Erdvik et al., 2014; Hagger & Chatzisarantis, 2009; Hein et al., 2004; Standage, et al., 2003). Sammenhengen mellom autonom motivasjon og amotivasjon i kroppsøving og intensjon om å delta i fysisk aktivitet etter endt skolegang er begge i tråd med SDT (f.eks. Deci & Ryan, 1985, 1991; Ryan & Deci, 2017). Det er derfor lite overraskende at barn som er amotiverte og ikke ser noen grunn til å engasjere seg i kroppsøving heller ikke ønsker å delta i lignende aktiviteter utenfor kroppsøvingstimene, etter endt skolegang. Resultatene samsvarer også med funn fra studien til Standage et al. (2003), der amotivasjon ble identifisert som en negativ prediktor for deltakelse i fysisk aktivitet. Samlet sett tyder dette på at autonom motivasjon og amotivasjon i kroppsøving er signifikante prediktorer for henholdsvis høyere og lavere intensjon om deltakelse i fysisk aktivitet etter endt skolegang.

Resultatene viste imidlertid også, noe overraskende, at kontrollert motivasjon i kroppsøving var positivt relatert til intensjon om å delta i fysisk aktivitet etter endt skolegang. Til tross for at koblingen mellom kontrollert motivasjon og intensjon om å være fysisk aktiv var noe uventet, er det ikke første gang at slike funn er gjort. Chen (2009) identifiserte at ytre kontrollert motivasjon var en positiv prediktor for barns intensjon om å være fysisk aktive, og Chatzisarantis et al. (1997) fant en assosiasjon mellom kontrollert motivasjon for fysisk aktivitet i skolen og elevenes intensjon om fysisk aktivitet. Mens en slik relasjon kan være vanskelig å forklare på bakgrunn av data fra denne studien, kan en mulig forklaring skjule seg i sammenhengen mellom elevenes motivasjon for kroppsøving og elevenes motivasjon for fysisk aktivitet på fritiden. I lys av den transkontekstuelle modellen vil motivasjon for kroppsøving predikere motivasjon for fysisk aktivitet på fritiden, som igjen predikerer holdning, subjektiv norm og selvoppfattet atferdskontroll som anses som de mest proksimale prediktorene for intensjon om fysisk aktivitet (se Ajzen, 1985, 2005; Hagger et al., 2005). Mens kroppsøving er et obligatorisk fag, med læreplanbasert og lærerstyrt form og innhold, er deltakelse i fritidsaktiviteter frivillig og dermed naturlig sterkere assosiert med ungdommers opplevelse av autonomi og autonom motivasjon. Autonom motivasjon for deltakelse i fysisk aktivitet på fritiden utelukker derfor ikke at elevene kan utvise kontrollert motivasjon i kroppsøvingskonteksten, og dette kan derfor være en mulig forklaring på sammenhengen mellom kontrollert motivasjon i kroppsøving og elevenes intensjon om å være fysisk aktive på fritiden.

Funn fra denne studien illustrerer hvordan kroppsøvingslærernes arbeid med relasjonsbygging i kroppsøving kan være av betydning for kroppsøvingsfagets muligheter til å inspirere elevene til en fysisk aktiv livsstil. Videre ser det ut som et mestringsorientert miljø er mer fordelaktig enn et prestasjonsorientert miljø når det kommer til elevenes intensjoner om en fremtidig fysisk aktivitet; ettersom det ser ut til å være assosiert med høyere grad av autonom motivasjon i faget.


Styrker og svakheter ved studien

Enhver studie må ses i lys av sine styrker og svakheter. En betydelig styrke ved studien er det høye antallet respondenter (2610 elever). En svakheter er imidlertid studiens tverrsnittsdesign. Ettersom eksperimentell forskning er nødvendig for å belyse spørsmål om årsak og virkning er det ikke mulig å trekke kausale slutninger på bakgrunn av denne studien. Studien er også utelukkende basert på selvrapporterte data, og er dermed sårbar for bias (Podsakoff et al., 2012). En annen begrensning er at selvrapportert høy intensjon om å delta i fremtidig fysisk aktivitet ikke alene kan predikere faktisk fysisk aktivitet etter endt skolegang. Faktorer som skader, helse, familiesituasjon, økonomi og annet kan legge føringer for fremtidig fysisk aktivitetsatferd som det ikke er mulig å hensynta i denne studien. Likevel har man tidligere identifisert at opptil 60 prosent av rapporterte intensjoner følges opp med tilsvarende atferd, og at forekomsten av fysisk aktivitetsatferd er høyere blant individer med intensjon om å være fysisk aktive sammenlignet med individer som ikke rapporterer en slik intensjon (de Bruijn & van den Putte, 2012; McEachan et al., 2011; Rhodes et al., 2003; Sheeran, 2002).




Konklusjon

Studiens funn indikerer at autonom motivasjon i kroppsøving har en positiv assosiasjon til elevers intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang, både uavhengig av og gjennom tilrettelegging av et mestringsklima og høy opplevd tilhørighet i faget. Skolen og kroppsøvingslærere bør derfor erkjenne viktigheten av å skape et inkluderende og indre motiverende læringsmiljø i kroppsøvingskonteksten, hvor fokus legges på mestringsopplevelser og positive relasjoner mellom elevene og mellom elev og lærer. Videre viser studien at elever med høyere grad av autonom motivasjon i kroppsøving rapporterte høyere intensjon om å være fysisk aktive etter endt skolegang. Dette antyder at kroppsøving kan ha et potensial for å fremme fysisk aktivitet utenom skolen og senere i livsløpet, og på den måten bidra til en fysisk aktiv livsstil, forutsatt at undervisningen fremmer elevenes autonome motivasjon i faget.
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