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ABSTRAKT

Markus Kettunen. 2001. En kvalitativ studie on instruktion och feedback i
gymnastikundervisningen. Jyviskyld universitet. Pro- gradu-arbete i idrottspedagogik, 76
sidor.

Malet for undersokningen var att klargora hurudan lirarens feedback och instruktion #r och
hurudan inverkan de har i gymnastikundervisningen. Det andra syftet var att ta reda pa
elevernas asikter och synpunkter om gymnastiklektionen. Det tredje syftet var att underséka
lararnas egna asikter om gymnastiklektionen.

Videoband inspelning anvindes som hjalp vid undersokningen av instruktionen och
feedbacken och dess inverkan. Intervjumetoden anvindes da elevernas och lararnas asikter
undersoktes.

I undersokningen deltog ldrare och elever fran Jyviskylds Normalskola samt
gymnastikldrarstuderanden fran Jyvéskyld universitet. Konsindelningen var ungefir lika: tva
manliga och tva kvinnliga gymnastikldrare samt sju studeranden. Totalt undersoktes 14
lektioner med hogstadieelever och en lektion med elever fran gymnasiet.

Ca 80 — 90 % av all den instruktion och feedback ldraren ger, leder till onskat slutresultat. For
att instruktionen och feedbacken skall bli lyckad maste lararens kunna ta flera olika saker i
beaktande. Informationen bor vara i ldmplig form for elevgruppen, varken for svar eller for
enkel. Liararen maste ofta uppmana eleverna att lyssna pa instruktionen hon ger. Utan ldrarens
uppmaning kan flera elever missa viktiga delar av informationen, vilket latt kan leda till ett
misslyckat utférande. Demonstrationen tillsammans med informationen &r en av de viktigaste
uppgifterna ldraren har i gymnastikundervisningen. Liraren kan med ldmplig information
motivera eleverna till att aktivt 6va samt avligsna ridsla i svara uppgifter.

Liararens instruktion och feedback kan misslyckas av flera olika orsaker; for mycket
information pd en gang eller information som #r oplanerad, otillricklig, oklar. Eleverna
lyssnar inte/ser inte pa, uppgiften &dr for svar eller brist pA demonstrationen. Ldraren maste
alltid kunna ta elevgruppens utvecklingsfas i beaktande d& hon ger information, annars kan
den instruktionen eller feedbacken hon ger leda till déligt resultat eller tom. misslyckanden.

Storsta delen av eleverna tyckte att ldrarens feedback hade en positiv inverkan pé deras
utforanden. Nistan alla elever var av den &sikten, och dven ldrarna, att gymnastiklektionerna
var lyckade.

Lirarna hade en korrekt uppfattning om hur enskilda elever hade klarat sig i
gymnastikuppgifterna. Storsta delen av ldrarna tyckte att lektionen hade gatt s& som de hade

onskat, dven om de kunde nimna olika forslag for en dnnu béttre lektion.

Sokord: instruktion, feedback, gymnastikundervisning
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1. INLEDNING

For att eleverna skall kunna forbittra sina firdigheter i gymnastik, bor de fa bade instruktion
och feedback av ldraren. Instruktion och feedback spelar en stor roll i skolgymnastiken.
Eleven kan med hjilp av instruktion och feedback bilda en uppfattning om sina kunskaper och
dérefter lédttare kunna forbéttra dem. Liraren har en ansvarsfull uppgift da hon borde kunna fé
till stadnd tillrdckligt god information gillande uppgiften si att eleven kan utféra
gymnastikuppgiften ordentligt. Efter utforandet bor lararen kunna ge korrekt feedback, sa att

eleven kan korrigera eventuella fel i utforandet.

I skolgymnastiken finns det manga olika faktorer som kan forsvara ldrarens uppgift att ge
bade god information och korrekt feedback. Saker som kan férsimra resultaten &r tex. stora
klasser, sma utrymmen, stora skillnader i elevernas kunskaper eller brist pa redskap. Varje
elev borde fa likvardig information och feedback av ldraren. Normalt brukar ldraren ge
instruktion gillande uppgiften at hela klassen och feedback bade at hela klassen och at den
enskilda eleven. Det kan ldtt ske att lararen koncentrerar sig pa att ge mera feedback at de
svagare eleverna, 4n at de skickligare eleverna. Alla elever borde &ndad ges mojlighet att

forbittra sina kunskaper oberoende av sina firdigheter.

Liraren bor alltid kunna ta elevens kénslor i beaktande d& hon ger feedback. Eleven kan vara
kianslig for vissa saker, som ldraren inte pd forhand kan veta. Darfor borde ldraren alltid
forsiktigt kdnna sig fram, hurudan typ av feedback som passar at just den eleven. Annars kan
det hinda att eleven inte vagar gora vissa utféranden av ridslan for ldrarens feedback eller
klasskamraternas kommentarer. Varje elev &r en individ, som reagerar pa sitt eget sitt pa olika
saker. Liraren har en mycket svar uppgift, dd hon bor kunna ta alla elevers kinslor och

kunskaper i beaktande vid givandet av instruktion och feedback under gymnastiklektionen.

Inom skolgymnastiken har man gjort undersdkningar i hur mycket instruktion och feedback
ldararen ger under timmens gang. Det har ocksé undersokts vilken typ av feedback ldrarna ger
och i hurudana situationer. Undersokningarna har for det mesta varit kvantitativa. I min
undersokning har jag velat fa fram hur en viss specifik feedback inverkar pa eleverna. Jag vill
fa fram vilken typ av feedback eller information som har en positiv respektive negativ
inverkan hos eleverna. Undersokningen &r kvalitativ och koncentrerar sig enbart pa specifik

instruktion och feedback.



2. LARARENS FUNKTIONER UNDER GYMNASTIKLEKTIONEN

Lédraren har méanga uppgifter, som hon maste géra fore gymnastiklektionen och under
gymnastiklektionens géng. Flera olika saker inverkar pa vad ldraren méste gora och vad hon
kan géra om hon vill. Endel saker 4r mera nodvéndiga 4n andra och ldraren kan sjilv
bestimma vad som hon tycker &r viktigt och vad som inte #r viktigt. De viktigaste
funktionerna &r organisering, instruktion, motivering, observering och feedback, vilka

beskrivs mer ingdende i foljande stycken.

2.1 Undervisnings- och inldrningsprocessen

Varstala (1996, 52-53, 112) undersokte ldrarens funktioner och elevernas aktivitet under
gymnastiklektionerna. I sin undersokning utarbetade han en referensram av undervisnings-
och inldrningsprocessen. Referensramen behandlar bdde lararens och elevens roll i
undervisning- och inldrningsprocessen och dr diarfér anvindbar dd man goér observationer i

skolgymnastiken.

Under gymnastiklektionen borde eleven kunna bilda sig en ritt uppfattning om en viss
gymnastikrorelse samt kunna utféra denna rorelse pa ritt sitt. Till detta krivs bade kognitiva
och motoriska funktioner, och i gymnastiken dessutom flera dvningsmoment for ett lyckat
resultat. Lirarens uppgift som expert inom gymnastiken &r att underlitta elevens vig i denna
process. Processen har tre betydelsefulla skeden, didr bada parterna har en aktiv roll. Med
andra ord dr ldrarens funktioner inte meningsfulla, om inte eleven reagerar till dessa och

tvartom.



Liararens uppgifter Elevens uppgifter

Ge instruktioner om uppgiften fore prestationen |Lyssna pa givna instruktioner

Folja elevernas utféranden och ge instruktioner | Utféra gymnastik- och idrottsprestationer

Ge feedback och eventuell extra instruktion Forbattra utforandet med hjidlp av ldrarens

instruktion och feedback

Referensram av undervisningslirningsprocessen

Lirarens och elevens forbindelse mellan olika undervisningskategorierna var ritt stora.
Undervisnings- och inldrningsprocessens dubbelsidiga karaktér fick stod av korrelationerna

och av ingdende studier av enskilda lektioner. (Varstala 1996, 113)

Kategorierna kan innehalla olika mingd information. Det betyder att en instruktion kan vara
“nu 6var vi fingerslag” eller innehélla en lang och specifik forklaring p& hur man utfor

fingerslaget (Varstala 1996, 113).

2.2 Organisation

Enligt Graham (1992, 61) har organiseringen av lektionen ingenting att géra med, hur tex.
bollen bor kastas eller hur nadgon rorelse bor utféras utan, var, néar, med vem, med vad och hur

négonting borde goras.

En erfaren ldrare har lart sig att organisera en lektion pa sitt eget satt. Det finns inte “en enda
ritt” metod eller stil, utan lektionen kan organiseras pd manga olika sitt, beroende pa hur man
har blivit van att gora detta. Det viktigaste ar att ldraren forstdr att olika lektionsinnehdll
kriver olika  metoder for organisation. Man kan inte organisera en lektion 1
redskapsgymnastik lektion pa samma sitt som en lektion i volleyboll. Brommen (1992)
konstaterar att ldraren ocksé maste komma ihag att alla lektioner &r olika, 4ven om innehallet
vore det samma. Olika grupper reagerar pa olika sitt pd samma saker, d4rfor bor ldraren
kunna #ndra sin organisationsmetod mycket snabbt beroende pé eleverna i klassen. Léraren
bor ocksd kunna vara flexibel, medgorlig och reflekterande for att kunna mota nya

overraskande situationer pa ritt sitt. (Meri 1998, 3)
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Graham (1992, 61) beskriver att organisationen i borjan av timmen har en mycket stor
betydelse for, hur resten av timmen utformas. Lararen borde fa eleverna att snabbt komma
igdng med aktiva 6vningar, annars kan oron i klassen ¢ka i onddan. Da eleverna anlédnder till
klassrummet dr deras uppmérksamhet som bast, och da har ldraren den basta mojligheten att
ldra eleverna ndgot nytt. P4 vilket sitt lararen inleder lektionen inverkar pa elevernas intresse
och forstaelse for dmnet samt stimulerar deras intresse for resten av lektionen. Varstala (1996,
114) konstaterar i sin undersdkning, att ldrarna forbrukar ungefir 20 % av gymnastiklektionen

for att organisera elevgrupper, redskap och utrymmen.

Oslin (1996, 319) wundersékte den tid det tar for ldrarna att automatisera
organisationsrutinerna i borjan av lidsedret. Det visade sig att lararna hade automatiserat sina
organisationsrutiner efter fyra dagars undervisning, och rutinerna bibeholls hela lasearet.
Rutinerna som kom fram var: hantering av elevgruppen, uppritthdllning av instruktion samt

byte av instruktionstyp.

Varstala (1996, 115) undersokte hur lidrarens &lder inverkade pa organisationen. Han fann till
sin Overraskning att dldre ldrare anvinde mera tid till organisation &n yngre ldrare. Detta
kunde forklaras med att dldre ldrare dr mera omsorgsfulla och lugnare 1 sitt arbete 4n yngre

larare, da yngre ldrare forsoker vara sa effektiva som mojligt.

2.3 Instruktion och kommunikation

Den instruktion ldraren ger at eleverna, har som funktion att i eleverna att uppfatta pa vilket
sdtt prestationen borde utforas, tex. hur bollen borde kastas. Graham (1992, 66 - 68) ger fyra

grundregler for att ge instruktioner:

1. En sak at géngen. Man fér inte ge en stor mingd information pé en ging, utan bara lite &t

gangen. Om man tex. forklarar hela spjutkastets utférande pad en gang &t en nyborjare,
kommer det for mycket information. Dérfér bér man dela in informationen i mindre

delomraden och fordela den i lampliga portioner.

2. Sa kort och koncist som méjligt. Det &r viktigt att formulera instruktionen i sa enkla och

tydliga meningar som mdjligt. Eleverna uppfattar korta instruktioner béttre dn langa meningar.

Ifall ldraren ger for 1dnga instruktioner, kan helheten bli oklar for eleven.
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3. Forkortade uttryck som 4r latta att komma ihdg. Léraren borde anvinda ord eller uttryck

som dr forkortningar av sjélva instruktionen. Liraren kan under spelets gang ropa tex. “kom,
kom” &t eleven, di ldraren vill att eleven skall hinna komma tillbaka till férsvaret. Enligt
Melville (1988) sparar en forkortad instruktion ldraren tid och hjilper eleverna att komma

ihdg idén med 6vningen.

4. Information om utférandet. Instruktionen borde ge eleven information om, hur uppgiften

som utfordes lyckades. En nyborjare kan ha mera nytta av olika slags instruktioner, d& varje
instruktion ger ny information 4t eleven. Skickligare elever kan kanske bara dra nytta av

endast en specifik information, om eleven redan pa férhand kan utféra 6vningen bra.

Stromquist (1992, 52) talar om inledningens huvudfunktion. Den borde finga dhorarna, vicka
deras intresse och inre fortroende samt sympati. Liraren kan med en god inledning vicka
elevernas intresse i gymnastikundervisningen. Graham (1992, 68 - 69) anser att
demonstrationen ocksa ir en del av instruktionen. Speciellt i gymnastikundervisningen kan
man f4 goda resultat di ldraren ger en demonstration tillsammans med den verbala
instruktionen. Liraren eller eleven borde utféra demonstrationen sa att alla ser den, och vid

behov i slow-motion och i delrorelser.

Sweeting och Rink (1999, 216) undersokte hur direkt instruktion och miljobetingad
undervisning inverkar pa inldrningen. 160 forskole-elever och andraklassister deltog i
undersokningen. Miljobetingad undervisning kunde betyda att ldraren tex. 1 en
langdhoppsdvning gav som instruktion: “forsok hoppa till den farglinje som &r sa langt borta
som mojligt”. Elever med svaga firdigheter i gymnastik (resultat i fortest), forbéttrade allra
mest i den miljobetingade undervisningsgruppen. Aldre elever samt elever med goda

fardigheter i gymnastik, hade inte lika stor nytta av den miljobetingade undervisningen.

”En ldrare ska kunna kommunicera bade i sjalva klassrumssituationen och i andra situationer

sé att hon maste kunna skapa kontakt” skriver Rannstrom (1995, 90).

Enligt Siedentop (1991, 135) kan kommunikationen delas i tre olika delar. Den forsta dr
sandaren, personen som delar ut information. Den andra dr mottagaren, personen som tar
emot informationen och senare reagerar/svarar pa den. Sjilva inneborden av informationen &r
det tredje omradet. Informationen kan vara i form av ord eller rorelser eller en blandning av

dessa bada.
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Det &r viktigt for en ldrare att kunna kommunicera vil. Ifall informationen sinds pa ett oklart
satt kan det leda till missuppfattning. Dessa situationer leder ofta till svarigheter bade for
lararen och fér eleven. Lirarna borde anvinda vissa yttranden for att uppna ett naturligt
undervisningstillstidnd. Yttranden som tex. “jag accepterar dig”, “jag uppskattar dig som
person” eller “jag vill att du klarar dig hdar” &r nodvindiga for att nd ett gynnsamt
undervisningsklimat. Om lédraren inte dr medveten om sina yttranden, kan hon inte uppnd en

onskvird undervisningsstimning.

Effektiv och ménsklig kommunikation kommer inte av sig sjilvt. Rubin och Freezel (1986)
anser att en skicklig ldarare behover forméagan att kunna lyssna, framstilla sig sjdlv och ha en
god social firdighet i ménniskorelationer. Strémquist (1992, 57) har lagt maérke till vissa
argumentationsknep, som en talare bor tinka péd. Dessa ér: ogonkontakt, naturligt tal, tydligt
tal, variation (roststyrka, tempo, mm.) avspandhet, engagemang och lyhordhet. Detta behovs
for att uppna en Onskad undervisningsstimning och for att fa positiva inldrningsresultat.
Enligt Hurt (1984) far ldraren inte heller vara alltfér dominerande. (Sarajdrvi 1996, 6).
Kommunikationen forutsétter fardigheter, som bor forbéttras och systematiskt anvdandas om

man vill nd en méinniskonéra undervisning. (Siedentop 1992, 135)

2.3.1 Presentationskunskaper

Siedentop (1991, 136) anser, att effektiv kommunikation rdder dé lyssnaren forstar sandarens
meddelande si som sindaren hade velat. Enligt Siedentop borde liraren uttala meningarna
som sina egna, tex. borja feedbacken med . ”jag tycker”, ”’jag behover” eller ”’jag tanker”. Det
hir visar vems idé, kénsla eller behov som framstilldes. Om underrittelsen borjas med tex.
“négon skulle sédga...” eller ” skulle det inte vara bra om...” uppstar oklarhet om betydelsen i
underrittelsen. Mottagaren far en trygghetskénsla om sindaren uttrycker meningarna som sina

egna.

Liraren borde beskriva hur och varfor nadgonting skall utforas eller korrigeras i stillet for att
kritisera. Innehdllet i meningarna bor vara tydligt och utan stor kritik. Kritisk underrittelse
forsamrar kommunikationen med eleven och minskar #ndamalet att forbattra elevens
personliga tillvixt. Om lédraren tex. séger att eleven ir en délig forsvarsspelare (kritik) har det
en annan verkan dn om man sdger att eleven har svart att utfora forsvarsstrategier

(instruktion). (Siedentop 1992, 136)
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Elevens synpunkt borde alltid beaktas. Om man férsoker inverka pa elevens synpunkt, bor
informationen vara i uppfattbar form for henne. Enligt Rannstrom (1995, 90) svarar lirarna
for ofta pa ett “ovettigt” sitt, s& att eleverna inte forstdr vad lararen menar. Liraren borde
ocksa tinka pd vad eleverna kan vara kansliga for, hur de reagerar pa vissa saker, hurudana
deras nonverbala utféranden &r och vilka faktorer inverkar pa deras &sikter. Ju mera ldraren

kan ta dessa fragor i beaktande, desto bittre kommer informationen att uppfattas. (Siedentop

1992, 136)

Nummenmaa (1992) beskriver négra viktiga synpunkter fér en lyckad kommunikation:
respektera alltid eleven, kom ihag att eleven &dr huvudpersonen, intresset for eleven bor vara
dkta samt eleven bor bemotas med vinlighet. Liraren bor ocksd kunna vara empatisk och
kunna sitta sig in i elevens roll, utan att forlora sin egen asikt. Likviardighet dr viktigt, dvs.
eleven och ldraren ir ett arbetspar, dd de tillsammans forsoker finna de ritta metoderna for ett

lyckat slutresultat. (Hdtonen, 1996)

Det ar viktigt, att ldraren tar bade sina egna och mottagarens kénslor i beaktande. Hurt (1984,
165-171) anser, att ldraren bor kunna uppehalla relationen med eleven, kommunicera i
gruppen, lyssna och vara empatisk (Sallinen-Kuparinen mm. 1987, 118). Béde ldrarens och
elevens kinslor dndras fran dag till dag och dven under en och samma dag. DA man
kommunicerar brukar sddana kinslor komma fram, som inte har ndgonting att géra med
saken. Om lédraren tex. har misslyckats i nigonting och hon dérefter kommunicerar med en
elev, kan eleven kinna ldrarens besvikelse. Trots att detta inte har nigonting att géra med
eleven. Forutom ldrarens egna kénslor borde ldraren ocksd kunna ta elevens kénslor i

beaktande, tex. om eleven har en dalig dag. (Siedentop 1992, 136)

Siedentop (1992, 136) anser, att den nonverbala kommunikationen borde beaktas hela tiden
dd man umgds med varandra. Hela kroppens rorelser hor till den nonverbala
kommunikationen, och det &r omojligt att kommunicera utan att den skulle vara en del av
detta. Backlund (1992, 87) anser, att kroppsspraket dominerar dver talspraket. Hon anser, att
det dr kroppsspraket som i olika sociala sammanhang avgor ordens betydelse. Upp till 70-80

% av signalerna dr kroppssignaler.

Mottagaren reagerar mera ofta till den nonverbala delen av kommunikationen #n till den
verbala delen. Dirfor forsoker erfarna ldrare hélla 6gonkontakt med eleven. De forsoker fa
ansiktsminerna att reflektera sina verbala utféranden, tex. allvarliga saker med allvarlig min,

roliga saker med glada miner. (Siedentop 1992, 136)
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McCaleb (1987, 13-26) har undersokt ldrarnas kriterier for kommunikation. Tolv olika
kommunikationskategorier kunde definieras: korrekt sprak, talteknik, flytande tal, feedback,
behérskning av sakinnehall, forklaring av uppgiften, entusiasm, nonverbal kommunikation,
fragande, instruktion, betoning av visentliga saker, uppmuntran av eleverna att delta och
kommunikation med fordldrarna. McCaleb samt Rubin (1982) anser att métarna inte 4r goda,
om man ser undervisningen som en ensidig process. Vixelverkan i undervisningen tas da inte

i beaktande. (Sarajirvi 1996, 10)

Sallinen-Kuparinen, Korpela &  Merikanto (1987, 125, 130)  undersokte
kommunikationsfardigheterna hos tre blivande klassldrare. 14 experter och 65 blivande
klassldrare virderade de blivande klassldrarnas kommunikationskunskaper i 21 olika
kategorier. Resultaten var intressanta, de bésta resultaten fick man i de sprakliga fardigheterna
och feedbackférmégan var 6verraskande den sédmsta av alla. Feedbackforméagan var den enda
av alla 21 kategorier som fick under 50 % av maximi poéng hos alla de tre understkta lararna.
Forskarna anser att utbildningen borde koncentrera sig pé att utveckla feedbackférmagan hos
blivande ldrare. Pa s sitt kunde eleverna fa storre nytta av undervisningen och forbéttra sina

inldrningsresultat.

2.3.2 Mottagningsfardigheter

Siedentop (1991, 137) konstaterar att alla borde forbittra sina sindningsfiardigheter, men for
de flesta skulle en forbittring i mottagningsfardigheterna 4nda vara mycket viktigare. Daliga
mottagningsfardigheter fororsakar mera missforstind i en kommunikation #n déliga
sandningsfardigheter. En erfaren kommunikator bor behdrska bade sidndnings- och
mottagningsfiardigheter. Siedentop (1991, 137-138) ger fyra rdd pa hur man kan forbittra sina

mottagningskunskaper:

1. Parafrasera meddelandet du fick, dvs. sig meddelandet med egna ord s& som du forstod det.

Liraren kan séga till eleven tex. ”jag kédnner pd mig att du tycker att grenen vi 6var &r for
svar”. Forklarandet av meddelandet har ménga fordelar. Den hjélper en att forstd meddelandet
fullkomligt. Det ger ocksd god feedback &t sandaren hur klart man férstod meddelandet. Tack
vare parafrasering kan séndaren vara fullkomligt siker péd att mottagaren lyssnade pa henne.
Mottagaren i sin tur far information om pa vilket sitt sdndaren tidnker och vilka asikter hon

har. (Siedentop 1992, 137)
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2. laktta effektivt. Ndr man lyssnar pd ndgons tal, 4r man hela tiden nonverbalt aktiv bla.

Ogonkontakt, kroppsrorelser, ansiktsminer inverkar pd observeringen. Nonverbala aktiviteter
berdttar for sidndaren i hur hog grad mottagaren ir intresserad av meddelandet. (Siedentop

1992, 137)

3. Beakta de nonverbala antydningar sindaren ger. For att f4 mottagaren att uppfatta

meddelandet fullstindigt och ritt, bor sindaren forstirka det verbala uttalet med en nonverbal
aktion. Nonverbala antydningar berittar om sdndarens kénslor, tex. hur glad eller arg sindaren
dr, och om hur viktig saken 4r. Om man endast lyssnar pa orden, dr det sillan tillrickligt for
att mottagaren skall forstd meddelandet fullkomligt dven om tonen #ndras. (Siedentop 1992,

136 - 137)

4. Ta dina egna kénslor i beaktande och var medveten om hur de inverkar p& meddelandet.

Om man &r nervos eller upptagen av sina egna tankar, hor man kanske inte hela meddelandet.
Om man é&r arg eller frustrerad pa sindaren, kan man f6rstd meddelandet fel. Meddelandet kan
ocksd misstolkas, om mottagaren ir inblandad i den behandlade saken eller distraherad av
ndgon annan sak. Darfor bor sandaren vara sensitiv emot sina egna kénslor, i synnerhet om

stoffet innehéller saker som litt kan tolkas fel. (Siedentop 1992, 138)

2.3.3 Undersokningsresultat gillande instruktion

Till instruktion hor bla. forklaring av uppgiften, strukturering samt noggrann detaljering av
sakinnehéllet. Under en lektion forbrukar ldraren i medeltal 15 —25 % av sin tid till att ge
instruktioner géllande uppgiften. Skillnaderna kan dock vara omfattande mellan olika
lektioner, dnda frdn 0 % till en tredje del av lektionen. I Varstalas (1996, 36,114) egen
unders6kning gav lararna instruktion i medeltal 14 % av tiden. Piéron och Cheffers (1988, 33)
undersokte méngden instruktion hos erfarna ldrare och ldrarstuderande under en lektion.
Erfarna ldrare gav instruktioner 20,2 % och lirarstuderande 13,1 % av hela lektionens tid. De
lade ocksd marke till att liraren forbrukade ungefir hilften av sin instruktionstid till att

visuellt visa uppgiften, tex. via demonstrationer.
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Enligt Rink (1983) utfoérde ldararna mera demonstrationer i borjan av lektionen da ett nytt
sakinnehéll framstilldes. Jaakkola och Kainulainen (1997, 80) konstaterar i sin undersokning,
att ldararna helst ger instruktioner fére gymnastikutférandet, dn korrigerar utférandet under
dess gang eller efter slutford prestation. Bdde Freedman och Piéron konstaterade, att
gymnastikldrarna anvdnde mera tid till att framfora undervisningsinnehallet &n
gymnastikldrarstuderande. Mellan konen fanns det endast sma skillnader. Det kan 4nda finnas

ritt sa stora individuella skillnader mellan ldrarna. (Piéron och Cheffers, 1988, 33-36).

Mars, Darst, Vogler och Cusimano (1998) undersokte hur ldrarens (18) instruktion och
feedback inverkade pa elevernas (3 elever/ldrare) fysiska aktivitet. Lirarens instruktion och
fysiska aktivitet mattes med hjialp av SOFIT (system for observing fitness instruktion)
observationssystemet. Klassutrymmet delades in i 3 sektorer, mittomradet, sidorna och horn.
Resultaten visade att ldrarna gav 6ver 90 % av sin instruktion fran yttre omraden av
gymnastiksalen och rorde sig aktivt till 7,9 byten av olika sektorer/min. Ju mera ldraren rérde
sig runt omkring klassrummet, desto storre blev antalet byten av sektorer/min. Hégre antal
instruktion fran gymnastiksalens yttre omraden korrelerade med 6kad antal mycket aktiv elev
(MVPA)-beteende (Moderate to Vigorous Physical Activity). Eleverna blev alltsa aktivare da

lararen gav instruktion fran yttre omréden i gymnastiksalen.

Flera forskare (Graham, French och Wouds (1993); Housner och Griffey (1985); Griffey och
Housner (1991); Salmon och Lee (1991); Mainross, Tan, Fincher och Schempp (1994)) anser
att storsta skillnaden mellan erfarna- och oerfarna ldrare 4r i hur man bildar en reservplan
under lektionens gang. Housner och Griffey (1985) forklarar det som en egenskap att kunna
behalla instruktionsaktiviteten och elevernas aktivitet, d& ovintade situationer uppkommer.

(Manross och Templeton 1997, 30)

2.4 Motivering

Enligt Graham (1992, 80 - 91) 4r motiveringen en av ldrarens viktigaste uppgifter. Lirarna
kan med hjilp av god motivering fa eleven att fortsitta ova pa egen hand. Det finns flera olika
metoder pa hur man kan motivera eleverna. En av de mest anvénda motivationsmetoderna 4r
att tdvla. De flesta eleverna gor sitt basta om de far hora att det 4r friga om en tivling. Erfarna
ldarare bygger undervisningsforhallandena sa att eleverna mérker att de har lyckats i sina
utforanden och kinner sig vara kompetenta i gymnastiken. Erfarna lérare vill inte att eleverna

gor sitt bista endast for att ldraren séger att de borde gora sa.
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Flera forskare (Ekola 1986; Hypen & al. 1986; Rauste-von Wright & von Wright 1996)
konstaterar att elevernas motivation kan forbittras genom att klart definiera malet i kursen och
i de enskilda 6vningarna. Liraren ska ocksd uppmana eleverna att sitta upp egna mal. De

utgor ofta grunden till inre motivation. (Sarajirvi 1996, 64)

Faktorer som paverkar elevernas motivation &r tex. intresse och framgang. Manniskor ir
motiverade att gora saker som de &r intresserade av. I dessa aktiviteter nar de ofta ocksa bittre
framgéng #n i ointressanta saker. Framgangen i sin tur paverkar motivationen. Information om
resultaten spelar ocksd en viktig roll i motiveringen. Ju klarare feedback eleven fir om
prestationen, desto mera motiverad blir eleven att forbattra den. Eleverna motiveras ocksa om
stimningen under lektionen 4r god, medan en neutral stimning inte tycks ha nagon inverkan

pa motivationen. (Harrison & Blakmore 1992, 466 - 467)

Enligt Liukkonen, Kokkonen och Jaakkola (2000, 15) blir eleverna motiverade om de maérker,
att de klarar sig bra i gymnastikuppgifterna eller om gymnastiklektionen ger dem positiva
upplevelser. Speciellt de elever som ir fysiskt svaga bor fa positiva upplevelser. Lararen kan
med pedagogiska och didaktiska atgirder ocksé fa den fysiskt svaga eller klumpiga eleven att

uppleva positiva gymnastikupplevelser.

Det finns manga olika motiveringsmetoder som man kan anvinda. Dessa ir tex. alternativa
redskap; uppgifter med olika svérighetsgrader; individuella uppgifter; olika uppgifter i f6ljd;
elevgruppens egna koreografier och videoinspelning (Graham 1992, 84 - 90).

Liukkonen, Telama, Jaakkola och Sepponen (1997, 13-15) undersokte hur skolgymnastikens
motivationsatmosfiar och elevernas (586 st. 9.kl) uppgiftsorientering inverkade pa elevernas
inre motivation i skolgymnastiken. En uppgiftsorienterad och uppgiftsinriktad atmosfir
forbattrade betydligt elevernas inre motivation. Eleverna blev m.a.o. motiverade av uppgifter
dir de kunde folja sina egna forbittringar och framsteg. Detta jimfordes med en
undervisningsstil dér eleverna kunde jimfora sig sjdlv med andra elever. Pojkarna var betydlig
mera motiverade av tdvlingsorienterad undervisning an flickorna. Detta kan vara en direkt

foljd av olikheter mellan manliga och kvinnliga ldrares undervisningsmetoder 1 gymnastik.
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2.5 Observation

Varstala (1996, 114) konstaterade, att ldraren observerar ungefir 30-35 % av lektionen. I
andra undersokningar har man konstaterat att 20-45 % av lektionen bestar av observation.
Observation och Overvakning av gymnastiklektionen 4r en viktig faktor, dd man vill att
eleverna skall vara aktiva (Siedentop 1991, 38). Formagan att uppfatta vad man har observerat
och analyserat dr en kritisk synpunkt for en ldrare d& hon forsoker forbittra elevens
gymnastikfirdigheter (Graham 1992, 98). Varstala (1996, 114) Kkonstaterar att
gymnastikldrarna observerar mera 4n andra ldrare, eftersom de baserar sin feedback pa den
information som de fér utav sin observation. Samtidigt kan ldraren kontrollera utférandets
svarighetsgrad och elevernas motivation. Graham (1992, 98) har lagt mirke till att ldrarna
analyserar eleverna konstant under hela lektionen. Med olika observationssitt gors detta mera
effektivt. Antingen pa s sitt att man koncentrerar sig pa en sak at gangen eller s& att man
”skannar” hela undervisningssituationen pd en gang. D& ldraren “skannar”
undervisningssituationen kan hon snabbt ldgga mirke till hdndelser, som inte hor till den

planerade undervisningssituationen och reagera till dessa.

Behets (1996, 79) undersokte hur erfarna gymnastikldrares observationsformaga skiljer sig
fran forsta och sista arets gymnastiklirarstuderandens. Undersokningsgruppen (56 st) fick till
uppgift att rapportera vad de hade iakttagit frin 12 st gymnastikhindelser av olika lektioner.
Nio av lektionerna inneholl 5 “’kritiska héndelser” och 3 lektioner inga speciella héndelser. En
kritisk héndelse kunde t.ex. vara att eleven stér undervisningen, ldraren ger bristféllig
instruktion eller att elevens sikerhet riskeras i nagon uppgift. Det visade sig att det inte fanns
nagra skillnader i hur méanga hindelser som rapporterades frén lektionerna. Signifikanta
skillnader fanns @nd3 géllande hur manga kritiska héndelser som noterades under lektionerna.
Erfarna ldrare och sista arets lararstuderanden fann betydligt mera kritiska héndelser (m 36,3

st och 35,2 st) fran lektionerna dn forsta arets lararstuderanden (m 31,9 st).
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2.6 Feedback

Lararens feedback styr elevens beteende. Med hjilp av den vet tex. eleven hur lidraren vill att
de skall uppfora sig under lektionen. Hirsjirvi (1983, 141) definierar feedback pa féljande vis:
“feedback hor till individens sjalvkontrollsfunktioner, som fungerar si att individen far
information om resultatet och anvinder detta till godo da uppgiften upprepas. Feedback

forstirker inlarningsprocessen”.

Man kan ge feedback om sjidlva utférandet eller endast om slutresultatet. Feedback kan ges
under prestationens géng eller genast efter utforandet. Feedbacken ger information om
utforandet och hjélper eleven att gora ritta korrigeringar i féljande 6vning/forsok (Harrison &
Blakemore 1992, 142). Enligt Graham (1992, 124) &r feedback viktigt for eleverna, eftersom
de vill och bor veta hur de klarat sig. For att eleverna skall fa bésta nytta av feedbacken bor
lararen kunna ge den vid ritt tidpunkt och pa ritt sétt; antingen specifikt, sakligt, enkelt eller i

form av positiv eller neutral feedback.

I manga olika undersokningar har man undersokt i vilken mén feedback férekommer under
gymnastiklektionen. Resultaten har visat att ldraren ger feedback ungefir 5 — 25 % av hela
lektionstiden (Varstala, 1996, 36). De Marco (1999) undersokte fyra erfarna gymnastiklarares
feedback under en period av 6 manader. Lirarna gav betydligt mera verbal feedback da
eleverna ovade siddant som kriavde mera fardighet. Mingden feedback var i medeltal 9,1 ggr/
minut. Enligt Varstala (1996, 36) kan stora procentuella skillnader forklaras med

definitionsskillnader och skillnader i observationsmetoderna.

Enligt Sarajarvi (1996, 63) kommer eleverna ihdg den kvalitativa aspekten (positiv eller
negativ) eller objektet (innehallet eller utférandet) av lidrarens feedback. Eleverna tycker att

det &r roligt att fa hora positiv feedback, darfor kommer de ihag det ldngre.

Tjeerdsma (1997, 388) undersokte hur mycket lirarna och eleverna var dverens om bla.
gymnastikuppgiftens svarighetsgrad och avsikten med lararens feedback. Eleverna och ldrarna
var mest Overens gillande avsikten med ldrarens feedback och dess inverkan pa elevens

fardigheter.

Hurudan feedback lararna gav at lagstadieelever under en gymnastiklektion undersoktes av

Jaakola och Kainulainen (1997, 69). Lirarna gav tillsammans feedback 948 ganger, varav
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over hilften (549 st) var positiva. Lite mindre dn en tredjedel (273 st) var neutrala och ca en
tiondel (129 st) var negativa. Den nonverbala feedbackens andel var den minst anvinda
formen 80 st av alla. Eleverna var minst fortjusta i ldrarens nonverbala negativa feedback
(blick mm.). Det visade sig ocksa att ldrarna gav alltfor positiv feedback 4t eleverna, d& de
vintade sig f4& mera neutral feedback. Enligt Hellison (1985, 17) ger lararna hela tiden

feedback, ocksa utan att vara medvetna om det.

2.6.1 Den forstirkande feedbackens kategoriindelning

Flera olika forskare har gjort observationssystem som delar in den forstirkande feedbacken i
olika kategorier (Lee, Keh och Magill 1993, 229). Den forsta modellen av kategoriindelningen
gjordes av Sylvia Fishman 1974. Fishman hade som mal att bilda ett system, med vilket man
latt kunde undersoka lararnas forstirkande feedback under en lektion. Fishman och Tobey
(1978, 52-53) har fornyat Fishmans kategoriindelningen i sin undersékning om forstirkande
feedback. Fishman och Tobeys kategoriindelning som mera ingéende férklarar inneborden i

de olika kategorierna &r foljande:

Ordningsdimension
1. Form: Kategorin identifierar pa vilket sitt feedbacken &r given.
a) Verbal: Feedbacken presenterad verbalt

b) Verbal + ldrarens hjélp: Feedbacken presenterad verbalt med hjilp av ldrarens manuella

stod.

c) Verbal-visuell: Feedbacken presenterad verbalt tillsammans med lidrarens demonstration.

2. Atvem. Kategorin identifierar 4t vem feedbacken dr menad.

a) Enskild elev: Feedbacken #r riktad &t endast en elev, dven om andra elever kan héra

feedbacken.
b) Grupp av elever: Feedback it flera 4n en elev.

¢) Hela klassen: Feedback som ér riktad at hela klassen.
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3. Tidpunkt: Kategorin identifierar tidpunkten nir feedbacken &r given.
a) Samtidigt med prestationen: Feedbacken ges under prestationens gang.
b) Genast efter prestationen: Feedback ges efter varje prestation.

c) Feedback i efterhand: Feedbacken ges efter en eller flera olika prestationer.

Innehallet

4. Lirarens syfte: Kategorin identifierar betydelsen med feedbacken.

a) Bedodmande: Feedback som ger en bedomning av prestationen.

b) Forklarade: Feedbacken forklarar utférandet av prestationen.

¢) Jamforande: Feedbacken gor en jamforelse till ndgon annan prestation.
d) Riktar sig till foljande prestationen.

e) Riktar sig till attityder och motiverar.

5. Utférandets indelning: Definierar de delar prestationen besté av.
a) Hela prestationen: Feedback som innehéller hela prestationen.
b) En del av prestationen: Feedback av en del av prestationen.

c) Malet med prestationen: Vad hinder da prestationen har utforts.

6. Specifik indelning: Indelar feedbacken i olika omraden.

a) Utrymme: Feedback av prestationens direktion, niva eller storlek.

b) Kraft: Feedback av kraften eller styrkan som anvindes under prestationen.
¢) Tid: Feedback av hur ldnge prestationen rickte i tid.

d) Ospecifik referens: Feedback som behandlar prestationens delar som inte kunde ndmnas i

kategorierna: om utrymme, kraft eller tid.
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1. Positiv/Negativ: Kategorin identifierar hurudan feedbacken ir till sin karaktr.

a) Positiv: Feedback som finner goda sidor av prestationen.
b) Negativ: Feedback som hittar felen i prestationen.

¢) Neutral: Allmén feedback, som varken 4r positiv eller negativ.

2.6.2 Undersokningsresultat av forstirkande feedback

Forstirkande (augmented) feedback ger information &t eleven hur utférandet har skett, hur det
borde &ndras eller innehéller ndgon annan information, som kan férbittra foljande utférande.
Enligt Huttunen (1987, 144) ger ldraren for det mesta neutral feedback, dess andel &r 6ver 50
%. Laakso (1984, 120-121) undersokte hur mycket svenska, norska och finlindska
gymnastiklirarstuderanden gav forstirkande feedback under en period av 10 min. Det visade
sig att det inte fanns stora skillnader mellan de nordiska lirarna. Redskapsgymnastik var den
enda gren, som gav signifikanta skillnader. Finska ldrare gav feedback 9,5 ggr/10 min d&
norska och svenska ldrare gav betydligt mindre. Mingden feedback har varierat i olika

undersokningar mellan 5 och 25 % av hela lektionstiden (Varstala 1996, 36).

Feedback &r for det mesta (70 — 95 %) verbal och mera positiv 4n negativ. Feedback ir till sin
karaktir beddmande och korrigerande, och den riktar sig for det mesta till hela prestationen én
endast till en specifik del av utférandet. Dessutom &r den mera utryms-aspekterad (riktning)
dn kraft- eller tids-aspekterad. Liraren ger for det mesta feedback till enskilda elever (50 — 75
%), under spelsituationer ocksa till hela grupper (lag). (Varstala 1996, 36-37) Jaakkola &
Kainulainen (1997, 93) konstaterar att 80 % av eleverna ofta eller ganska ofta vill ha positiv
feedback, bade efter lyckade och misslyckade prestationer. Arena (1979) konstaterade att
endast 53 % av all feedback horde ihop med informationen angéende den givna uppgiften. D4
lararen kompletterade sin feedback med en annan feedback 6kade sambandet till

informationen angéende foregdende uppgiften till 73 % (Piéron & Cheffers, 1988, 55).
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Piéron och Delmelle (1982) har i sina undersékningar kommit fram till att elevernas utforande
forbattrades i 66,8 % - 75,3 % av fallen genast efter ldrarens feedback. Varstala (1997, 37)
anser dock att man inte direkt kan dra den slutsatsen att forbattringen har skett endast med
hjdlp av ldrarens feedback. Det dr svért att sdga vilken roll ldrarens feedback har i
forbattringen, da elevens inre feedbacksystemen och uppgiftens eventuella andra

feedbacksmojligheter (tex. hur langt flog spjutet) inverkar samtidigt.

O’Keefe och Smyth (1999, 549) undersokte hur &verarmskastet av en boll dndrades hos
lagstadieelever efter fyra veckors (2 ggr 30 min/vecka) Ovning. Foérsokspersonerna (80
personer) var i medeltal 54 &r i den yngre gruppen och 12,3 ar i den dldre gruppen.
Overarmskasten spelades in pa video fore och efter triningsperioden. Under 6vandet fick
forsdksgruppen demonstrationer, verbal information samt fysisk trining. Aven forstirkande
feedback gavs och eleverna blev uppmuntrade vid behov. Resultaten visade att
forsoksgrupperna hade lért sig utforandet och kunde utféra 6verarmskastet betydligt béttre dn

fore dvningsperioden. Kontrollgrupperna visade ingen mérkbar forbittring.

Richard (1991) undersokte fyra motoriskt goda elever och fyra motoriskt svaga elever. I
undersokningen fick eleverna till en borjan endast uppgiftsriktad instruktion och senare
individuell specifik feedback. Resultaten visade att elever med goda firdigheter lyckades
bittre 1 sina utféranden &n elever med svaga firdigheter (86 %/ 70 %) efter ldrarens
instruktioner. D3 ldraren gav den specifika feedbacken @ndrades resultaten till 75 % for svaga
och 84 % for de goda. Andringen kan forklaras med att de svaga eleverna fick nistan hilften
mera feedback dn de goda eleverna. Goda elever verkade ocksa forlora intresset att 6va pé
latta uppgifter ordentligt, vilket ledde till att resultaten forsdmrades efter lidrarens feedback.
Vickers, Livingstone, Umeris-Bohnert och Holden (1999, 357, 363) undersokte hur eleverna
forbattrade sina bobollsslag da tva olika undervisningsmodeller anvéindes. Nyborjarna och de
motoriskt svaga eleverna forbittrade sina bobollsslag, d& de fick méangsidig instruktion och en
stor méngd feedback. Tekniskt skickligare eleverna fick bittre resultat 1 den grupp dir
instruktionen var invecklad och feedbackmingden mindre. Skickligare elever kunde dndé inte
under sjdlva 6vningsperioden forbittra sina resultat, utan forbattringen skedde senare da alla

elever blev testade pa nytt.
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Tan (1996) jamforde feedbackbeteenden hos erfarna- och oerfarna larare. Han fann inga storre
skillnader i dragen eller méngden av feedbacken mellan ldrarna. Tan undersokte noggrannare
pa vilket sitt ldrarna grundade den feedback de gav 4t eleverna. Erfarna ldrare hade en mera
omfattande uppfattningsférmaga och undervisningssituationen var hierarkisk pa flera nivaer.
Erfarna lirare uppbyggde ocksa sin feedback mangsidigare @n oerfarna ldrare, dven om sjilva
feedbacken var nistan likadan. Piéron & Cheffers (1988, 44) konstaterade, att erfarna ldrare
gav mera feedback #n blivande gymnastikldrare. Dessutom fick lagstadie-elever mindre

feedback dn hogstadie-elever.

Mars & al. (1998) undersokte hur lidrarens (n=18) feedbackaktivitet inverkade pé elevernas
(3/14rare) fysiska aktivitet. Aktivitetsnivan mittes med hjilp av SOFIT (System for Observing
Fitness Instruction Time) instruktions -aktivitet mitaren. Resultaten visade att ldrarna i
medeltal gav forstirkande feedback 3,7 ggr/min. Ett hogt antal forstirkande feedback
korrelerade med hogre aktivitet och normal fysisk aktivitet, MVPA-beteende (Moderate to
Vigorous Physical Activity).

I ménga undersokningar har man forskat kring hur ofta ldraren borde ge feedback at eleven.
Det har tex. undersokts hur varierandet av feedback inverkar pa elevens inldrning. Det visade
sig att eleven ldr sig bdst om ldraren ger feedback tex. efter fem forsok i stillet for att ge
feedback efter varje forsok. Eleven kan med hjilp av feedback snabbare finna den ritta
prestationsmodellen. Alltfér mycket feedback kan emellertid minska andra viktiga processer
som eleven sjilv borde tidnka pa (Young & Schmidt, 1992, 262,268; Yao, Fishman och Wang,
1994, 273; Wulf, Shea och Matschiner, 1998, 180). Enligt Wulf, Shea och Matschiner (1998,
180), ger en stor méngd feedback bast resultat, da eleverna ldr sig motoriskt svéra uppgifter.
Forbittring sker dtmintone tills en viss teknisk niva uppnatts. D4 eleverna har natt denna niva,

har inte den stora méngden feedback samma nytta.

Eleven kan bli beroende av lirarens feedback, vilket resulterar i att eleven sjilv slutar tinka pé
vilket satt utférandet kunde forbittras. Feedback efter ett visst antal forsok ger darfor bittre
resultat dn feedback efter varje forsok. (Young & Schmidt, 1992, 262,268; Boyce, 1991, 49;
Todorov, Shadmehr och Bizzi, 1997, 147)

Jaakkola & Kainulainen (1997, 86) undersokte hurudan feedback eleverna vintade sig att fa
av ldraren. Det visade sig att over hilften vill fa feedback nagon géng och en mindre del vill
inte fa feedback alls. En svag flickelev i gymnastik, vill fi mera feedback &n en motsvarande
pojkelev. Flickor vill f& forstarkande feedback dven om kunskaperna inte dr fullstéindiga,

medan pojkar vill fa forstirkande feedback for att kunna forbittra redan goda
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gymnastikprestationer. Det visade sig att ju béttre eleven &r i gymnastik, desto ivrigare &r hon
att fa feedback om sitt utférande. Stora skillnader finns &nda och dérfor borde ldraren kidnna
till varje elevs personliga forvintningar for att motta feedback. Vitsordet i gymnastik 4r ingen
direkt indikator pd feedbackforvintningarna. Bland skickliga elever ville en femtedel fa

feedback endast sillan.

Jaakkola & Kainulainen (1997, 95) konstaterar att 14 — 19 % av eleverna inte vill att lararen
ska tala med eleven angdende elevens olika utféranden under lektionens ging. Under
Ovningssituationerna stiller sig eleverna mera negativt mot ldararens kommentarer &n i andra
situationer. Eleverna onskar mest fi korrigerande och instruerande feedback vid misslyckade
prestationer. Alla gymnastiklektioner medridknade onskar eleverna fa mera instruktioner och

information for att forbéttra utférandet &dn korrigerande feedback.
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3. FAKTORER SOM INVERKAR PA GYMNASTIKLEKTIONENS
FORLOPP

3.1 Lararfaktorer

Lararens kon och dess inverkan pa undervisningen har varit den mest undersokta av
bakgrundsfaktorerna. Cheffers och Mancini (1978) konstaterade att manliga lirare lade mera
tyngd pa undervisningsinnehdllet 4n kvinnliga l4rare. I Flanders id-relation (indirekt/direkt
undervisning) uppkom det en liten skillnad mellan min och kvinnor: i hogstadiet var
kvinnornas id-relationen stérre an méinnens och i lagstadiet ldgre. I det sympatisk - empatiska
beteendet fanns det inga skillnader bland min och kvinnor. Slutsatsen var att skillnaderna
bland min och kvinnor dr mycket sm& bade i handlingskategorierna och i
interaktionsmodellerna. (Varstala, 1996, 41) Piéron och Cheffers (1988, 87) undersdkte ocksa
skillnader mellan kvinnor och mén. Deras slutsats var, att det finns sma skillnader i

funktionskategorierna bland manliga och kvinnliga lirare.

Lararens alder (erfarenhet) har undersokts i viss man. Fishman och Tobey (1978) delade upp
ldrarna i tre grupper: 0-5 ars-, 6-10 &rs- och 6ver 11 ars ldrarerfarenhet. De konstaterade, att i
de tva sistndmnda grupperna gav man feedback i medeltal 60-63 ggr/timme, men i den forsta
gruppen endast 45 ggr/timme. De antog att erfarna lirare var mindre oroade Gver sitt eget

uppforande och dérfor kunde koncentrera sig mera pé elevens utféranden. (Varstala, 1996, 41)

Hur lararnas utbildning péverkar undervisningen har undersokts bla. genom att jamfora
skillnader mellan klassldrare och gymnastikldrare samt lararstuderande och erfarna lirare.
Aven om dessa undersokningar behandlar skolningsfaktorns inverkan, innehdller de ocksi

aldersfaktorn, vars andel inte har rapporterats. (Varstala, 1996, 41)

Mawer och Brown (1983) jamforde klasslidrarnas och gymnastikldararnas forehavanden under
sk. pedagogiska gymnastiklektioner (educational gymnastics), dir eleverna var i aldern 9 - 11
ar. Gymnastikldrarna gav mera specifik instruktion, hade léngre instruktionscyklar, hade
oftare kontakt med den enskilda eleven och andelen negativ vixelverkan var stérre dn hos
klassldararna. Eleverna konstaterades vara mera aktiva under gymnastikldrarnas lektioner in

under klassldrarnas lektioner. (Varstala, 1996, 41-42)
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Piéron har jaimfort gymnastikldrares och gymnastikldrarstuderandes foérehavanden under
gymnastiklektionen.  Erfarna ldrare anvdnde mera tid for redovisning av
undervisningsinnehallet, gav mera feedback och anvinde mindre tid att observera elevernas
utféranden @n vad studeranden gjorde. Enligt Freedman (1978) fanns det inga skillnader i hur
manga fragor som stilldes under lektionens gang. I bada grupperna var férekomsten ca 5 %
(Piéron och Cheffers, 1988, 33, 36). Jones, Housner och Kornspan (1997, 454) jamférde hur
erfarna- och oerfarna trinare utférde ett 30 min Ovningspass i korgboll. Erfarna trénare
forevisade betydligt mera teknisk instruktion &n oerfarna tridnare. Qerfarna trinare anvinde
mycket mera tid till observering. Bada grupperna forsokte noggrant folja de planerade
undervisningsmetoderna. Erfarna trénare var dndd betydligt mera motvilliga att 4ndra pé sina
planer, ifall problemsituationer uppkom. Man kunde ha vintat sig att erfarna trianare littare
skulle ha andrat pa sina planer &n oerfarna trinare, men det gjorde det alltsd inte enligt

undersdkningen.

Kring undervisningskunskap och dess relation till ldrarens funktioner under
gymnastiklektionen, finns det inga direkta forskningsresultat. Piéron har undersokt
forhallandet indirekt genom att undersoka fjarde arets ldrarstuderande och deras effektivitet i
undervisningen. Han delade in forsokspersonerna i tva grupper beroende pa effektiviteten i
undervisningen. Den enda skillnaden som kom fram var, att i den effektivare ldrargruppen
gjorde eleverna flera utforanden, &n i den inte sa effektiva ldrargruppen. Effektiva lirare gav

dessutom mera feedback, som ocksa var mera specifik. (Varstala, 1996, 42)

3.2 Elevfaktorer

Hur elevens élder inverkar pa lararens funktioner har undersokts ett antal ganger, bla. for att
lararutbildningen  uppdelar  lagstadiets  klassldrarutbildningen  fran  hogstadiets
dmnesldrarutbildningen. Andersson och Barrette (1978a) kom fram till att lagstadieldrarna
forklarade mera kring innehallet, gav mera instruktioner och anviande mindre tid for att
observera elevernas utféranden &n vad hogstadieldrarna gjorde. Skillnaderna var dnda ratt
sma, ungefiar 3-4 %-enheter. Fishman och Tobey (1978) upptickte, att lagstadieldrarna gav
mera feedback (68,9 ggr/timme) dn hogstadieldrarna gjorde (41,9 ggr/timme). De antog att det
berodde pa att lagstadieeleverna inte kan anvinda lika bra sitt inre feedbacksystem pga. deras

svaga firdigheter i gymnastik. (Varstala, 1996, 43)
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Hypen, Keskinen, Kinnunen, Niemi och Vauras (1986, 126) kom till den slutsatsen att elevens
sjdlvfortroende inverkar pd hur bra eleven tolkar och kommer ihag feedbacken. Elever som
har bittre sjdlvfortroende, tolkar samma feedback mera positivt 4n de som har déaligt
sjdlvfortroende. De kan ocksa dra storre nytta av den negativa feedbacken. Sarajirvi (1996,

63)

3.3 Undervisningsférhallanden

Doyles (1986) oversikt av klassrumsundervisning visade att ju mera utrymmen och redskap
lararen hade i bruk, desto mera tid gick &t till att organisera undervisningen. Hastie och
Saunders (1991) undersokte ocksd hur antalet gymnastikredskap inverkade pa lararens och
elevens funktioner. D4 ldraren hade mera redskap i anvindning steg elevernas aktivitetsniva

och vintetiderna mellan utférandena minskade. (Varstala 1996, 41)

Varstala (1996, 90) konstaterar i sin undersokning att lirarens funktioner under inne- och
utelektioner skiljer sig mycket fran varandra. Under innelektionerna gav ldraren betydligt
mera instruktion och feedback 4dn under utelektionerna (26 % vs 17 %). Utelektionerna
inneholl betydligt mera observation 4n innelektionerna (45 % vs 31 %). Undervisningen far
alltsd en annan karaktir beroende om undervisningen sker inne eller ute. Troligt ar att
oberoende av undervisningsinnehéllet, sa &r horseln vid utomhuslektionerna samre och dérfor
ar méingden verbal information och feedback mindre jamfort med lektioner inomhus.
Elevernas idrottsaktivitet var ocksd betydligt storre vid lektionerna utomhus dn under

innelektionerna (60 % / 43 %).
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4. PROBLEMFORMULERING

Skolgymnastiken har fungerat som undersokningsfilt i flera undersokningar. De flesta har
behandlat: hur ménga ganger, samt vilken typ av feedback och instruktion liraren ger &t
eleverna under lektionens gang. Man vet ganska exakt, hur minga génger ldraren ger positiv
feedback, och hur den fordelas at den enskilda eleven och hela gruppen. Men man vet inte
vilka instruktioner som leder till onskade inldrningsresultat och vilka som inte har nagon
ndmndvérd inldrningsverkan. For att kunna fi en bittre uppfattning om saken, ville jag
kvalitativt undersoka hurudan ldrarens instruktion och feedback &r under gymnastikiektionens
gang. Pa forhand var det svart att veta vad jag skulle undersdka mera ingdende, men

grundteman &r foljande.

Undersokningen bestar av tre temaomrdden. For undersokningen av det forsta omradet,
feedbackens och instruktionens inverkan 1 gymnastikundervisningen anvindes
videobandsinspelning som metod. De tva resterande temaomrdden undersoktes med
intervjumetoden. Det andra temaomradet giller elevernas egna asikter och synpunkter pé
gymnastiklektionen, eleverna intervjuades genast efter lektionen. Det sista omridet

behandlade ldrarnas &sikter om hur lektionen hade lyckats.

1. Hurudan ér ldrarens instruktion och hur inverkar den pé elevernas inldrningsresultat?

1.1 Hur forstod eleverna ldrarnas instruktioner?
1.2 Hurudan instruktion ger 6nskat inldrningsresultat?
1.3 Hur kan instruktionen misslyckas?
2. Hurudan ér lararens feedback och hur inverkar den pa elevernas inldrningsresultat?
2.1 Hur forstod eleverna ldararnas feedback?
2.2 Hurudan feedback ger 6nskat inlérningsresultat?

2.3 Hurudan feedback resulterar inte 1 onskat inlarningsresultat?

3. Elevernas asikter om gymnastiklektionen

4. Lararnas asikter om gymnastiklektionen



27

5. UNDERSOKNINGSMETODIK

5.1 Undersokningsgruppen

Lirare och elever fran Jyviskylds Normalskola samt gymnastikldrarstuderanden fran
Jyviaskyld universitet valdes till undersokningsgruppen. Normalskolan valdes eftersom dar
fanns flera erfarna ldrare samt gymnastikldrarstuderanden. Fyra erfarna ldrare valdes till
undersokningsgruppen, av dem var hilften kvinnliga och hilften manliga ldrare. Erfarna lirare
var antalsmissigt mindre, ddrfor bandade jag tvA lektioner per ldrare. Antalet
gymnastiklirarstuderanden var stort, dérfor kunde jag banda tre olika kvinnliga och fem olika

manliga gymnastikldrarstuderandens lektioner.

Eleverna gick pa hogstadiet, forutom en tennislektion som holls 4t gymnasiets  forsta
klassister. Detta pga att den erfarna kvinnliga ldraren inte hade nagra lampliga lektioner med

elever fran hogstadiet.

5.2 Datainsamling

Video: Situationerna fordndras hela tiden i skolgymnastiken och dessutom sker ménga saker
samtidigt. For att kunna f& en ordentlig uppfattning om vad som hénder och varfor, var
videobandinspelning den bésta metoden vid datainsamlingen. For att fa s mycket information
pd videobandet som mojligt, bandade jag endast innelektioner. Utelektionerna sprider
elevgruppen betydligt mera &n innelektionerna, darfor valde jag att limna bort lektionera
utomhus. Det var ocksd mycket viktigt att kunna hora vad ldararen och eleverna sade at
varandra under lektionens gang. Innelektionerna var for horbarhetens skull den enda
mojligheten, eftersom utelektionerna kan innehdlla ménga stérande faktorer. Aven inomhus
var horbarheten délig om lektionsinnehéllet ledde till oljud som tex. vid korgboll. For att
forsakra mig om ljudkvaliteten anvénde jag en tradlos mikrofon som lararen bar med sig hela

tiden.

Videobandinspelningen &r alltid en lite osidker metod, speciellt om man anvénder en tradlos
mikrofon. Mikrofonen &r oerhort kinslig och kontakten kan brytas mycket litt. Nagra
lektioner var jag tvungen att 1amna bort fran materialet pga dalig kontakt i mikrofonen, vilket

betydde att inget ljud hade tagits in pa bandet.
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Inspelningen skedde fran en balkong ovanfor sjalva gymnastiksalen. Vid tillfillen da
undervisningen skedde vid samma sida av gymnastiksalen som bandningen, uppstod problem.
Videon kunde inte fokuseras rakt nerdt, foljaktligen var ett par meter av gymnastiksalens

kortsida utom riackvidd for kameran.

Sjdlva bandningen borjade med att fokusera hela klassen i videon s& bra som mojligt. Da
gruppen spreds under uppvarmning, 6vningar, spel mm. valdes tva elever, som jag forsokte
folja resten av lektionen. Eleverna, som blev valda, var i borjan av lektionen placerade sa att
det var latt att fokusera deras utforanden med videon. Det var omdjligt att veta hur eleverna
skulle rora sig under lektionens géng. Darfor kunde det hinda att de valda eleverna inte blev
ordentligt f6ljda i senare dvningar eller spel. I sddana fall valde jag den &vriga gruppen som

bandningsobjekt. Varje lektion var en dubbeliimme dvs. 90 min.

Intervju: Intervjumetoden valdes som datainsamlingsmetod vid fragestillningen om
elevernas och ldrarnas asikt om lektionens géng. Intervjumetoden har anvits mest da
undersokningen har varit kvalitativ. Intervjuaren och forsokspersonen befinner sig i en direkt
vixelverkan. Detta innebar bade fordelar och nackdelar. Den flexibla insamlingsmetoden r
den storsta fordelen 1 intervjun och att insamlingsmetoden ger storre mojligheter till tolkning
av svaren. Forsokspersonerna kan i vissa fall 13ta bli att siga s& som de ténker, utan dndrar
svaret sa som de tror att intervjuaren skulle villa hora, detta &r den stdrsta nackdelen
intervjumetoden har. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 1997, 160 — 168.) Enligt Ekholm och
Fransson (1994, 13) ir intervjun smidig och flexibel. D4 man borjar informera sig om ett nytt

och lite undersokt omréade 4r intervjun till stor nytta pga flexibiliteten.

Tva elever svarade pa nio olika fragor gillande lektionen. Fragorna var likadana for de bada
eleverna. I nagra fall stillde jag tilldggsfragor till de elever, som endast gillde den enskilda
lektionen. Lirarna svarade pa sju olika frigor som ungefir motsvarade de fragor, som stélldes

at eleverna.

Med hjilp av intervjumetoden kunde jag formulera frigorna pa ett sadant sitt att eleverna och

lararna hade litt att forstd vad jag menade i just den enskilda lektionen.

Under varje inbandad lektion forsokte jag noggrannare folja tva elever, forutom de andra
eleverna. De tvd eleverna som blev valda till speciell observation, blev intervjuade efter
gymnastiklektionen. Eleverna intervjuades oftast i tur och ordning, men nagra ganger
samtidigt da det fanns tva olika intervjuare. Alla nio fridgor som stilldes at eleverna var de
samma. Intervjuarna kunde ibland anpassa fragorna for lektionen i frdga. Det kunde goras

med tex. fragan Vad var trevligt under lektionen? Eleverna svarade néstan enbart “spelandet”,
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da forsokte jag fé eleverna att svara mera med att tilligga frigan med: "tyckte du mera om

uppvéarmningen, 6vningsperioden, parvisovningen" mm.

5.3 Genomf6rande av datainsamling

Datainsamlingen skedde med att forska videobandningarna. Jag tittade varje lektion pa videon
flera gange da jag samtidigt skrev upp kommentarer och hindelser som var betydelsefulla for
min undersokning. D4 jag tittade videon for andra gangen hade jag ofta fragor for mig sjalv
gillande de anteckningar jag hade gjort forsta gdngen. Forutom att jag forsokte hitta svaren till
dessa fragor forsokte jag ocksd koncentrera mig pd andra intressanta saker som kunde
uppkomma i videon. Efter varje videogenomgéng, kunde jag hitta ndgot nytt eftersom jag
kunde koncentrera mig pa allt mindre detaljer. Alla viktiga och betydelsefulla hindelser under

lektionen skrevs upp och samlades tillhop for resultat.

Svaren av intervjuerna jamfordes med hindelser pa videobandet. Av elevernas och ldrarnas

intervjusvaren gjordes ett sammandrag.

5.4 Analys av resultaten

Inom kvalitativ forskning stridvar forskaren till att avsléja ovéntade fakta . Forskaren kan
anvinda induktiv analys. Utgéngspunkten 4r en mangfaldig och detaljerad granskning av
datamaterialet och inte en testning av en teori eller hypotes. Det &r inte forskaren som
bestimmer vad som &r viktigt. Fordelen med en intervju ir, att strukturen eller ramarna

utformas i forvig och det underlittar utférandet av analysen. (Hirsjarvi, Remes och Sajavaara

1997, 165.)

Gymnastiklektionerna kan skilja sig mycket fran varandra beroende pa innehall, elever mm.
Darfor maste man vara noggrann dad man  generaliserar  hindelser i
skolgymnastikundervisningen. Man kan inte generalisera héndelser som sker endast en gang.
Om tex. larares feedback leder till ett visst resultaf en gang, kan man inte siga att det varje
gang skulle hinda p& samma vis. Svérigheten med generaliseringen i skolgymnastiken &r att
precis likadana situationer mycket séllan uppkommer. Liraren kan séga precis samma sak,
men andra faktorer som inverkar pa undervisningen kan dndras eller vara olika fran borjan av
lektionen. Jag har forsokt ta dessa faktorer i beaktande dd jag har samanstillt och tolkat

resultaten.
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Intervjusvaren jimfordes med varandra och blev sammanstillda skiljt for de 32 eleverna och

de 12 ldrarna.
5.5 Undersokningens validitet och reliabilitet

Traditionellt baserar sig trovirdighetsbegreppet pa ett objektivt antagande, att det finns endast
en enda gemensam sanning. I en kvalitativ undersdkning antar man, att det kan finnas flera
olika sanningar och att undersokningen kommer fram med endast en synvinkel av det
undersokta dmnet (Peltokallio 1996, 15-16). I en kvalitativ undersokning kan man inte skilja
sakinnehéllet frén analys p& samma sitt som i en kvantitativ undersokning. Man ror sig fritt
fram och tillbaks mellan analysering av sakinnehdllet, egna tolkningar och den skrivna texten
(Eskola & Suoranta 996, 164). Undersokningens trovirdighet beskriver, hur underskningens
slutsatser motsvarar realiteten (Syrjidld & Numminen 1988, 136). Mikeld (1990, 47-55)

ndmner tre olika punkter forskaren borde ligga mirke till i en kvalitativ undersdkning:

1. Hurudan betydelse har sakinnehallet i forhéllandet till samhillet?

2. Hur stor méngd information borde insamlas? I en kvalitativ undersdkning kan man inte
definiera vilken méngd information man bér samla for att méngden skall vara tillracklig.
Det finns tillrackligt med information, d& nya undersokningsfall inte ger ndgra nya drag i
innehallet.

3. Kan ldsaren bedoma analysen och &dr undersskningen upprepbar? For att detta skall
forverkligas, bor ldsaren fa tillrackligt med information om, hur undersokningen har skett.
Lisaren bor ocksa kunna upprepa undersékningen vid behov, med hjilp av den

information forskaren har gett.

Mikelds synpunkter uppfylls bra i denna undersokning. Skolan och dess elever som
undersoktes dr en alldeles vanlig skola, med normala elever. Normalskolan har dock en aning
bittre tillgang till idrottsutrustning, men annars kunde man se skolan som en vanlig skola
bland de andra skolor som finns i Finland.

Undersokningsgruppen innehdéll elever fran hogstadiets varje arskurs och timantalet var 15
dubbellektioner, dirmed begrinsade sig undersékningsgruppen inte till en liten grupp enskilda
elever. Norsens elever dr vana vid att det finns ldrarstuderanden, som foljer med lektionen och

eventuella intervjuer efterat. Resultaten gav till varje kategorisering flera olika exemplar fran
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olika lektioner. Resultaterna forstiarker Mikelids 2. punkt, att informationsméngden ar
tillrécklig, da inga nya kategorier uppkommer.

I litteratur6versikten har jag forsokt klargora olika hdndelser inom instruktionen och
feedbacken som inverkar pa gymnastikundervisningen. I resultatdelen har jag plockat ut flera
exempel av ldrarnas och elevernas kommentarer och sjalv kommenterat dessa. Pa det har viset
kan lasaren sjdlv avgora om mina tolkningar har varit sddana som liraren eller eleven hade

menat.

Med reliabilitet menas att man far samma resultat, om man undersoker samma person tva
eller flera olika ganger (Hirsjarvi och Hurme 2000, 186). Om undersokningen skulle goras pa
nytt at elever i samma aldersklass och med lika manga videobandningar av

gymnastiklektionen skulle resultaten sikert vara mycket néra varandra.

Med undersokningens validitet avses hur bra undersdkningen miter det som den borde mita
(Eskola och Suoranta 1996, 166). Man borde kunna generalisera undersokningsresultaten till
att gilla resten av populationen (Thomas och Nelson 1990, 343). Som det redan tidigare kom
fram, kan resultaten ganska bra sammanstillas att gilla ocksé andra hogstadier i Finland.
Undersokningen mitte sikert vad den borde, for all verbal instruktion och feedback skrevs

upp och analyserades. P4 det viset blev ingen instruktion eller feedback obeaktad.

Intervjufragorna at lararna och eleverna hade jag formulerat att vara sa enkla som mojligt,
bade att forstd och att svara pa. Vid behov kunde intervjuaren dnnu hjélpa den intervjuade
personen, om det sig ut som att hon inte forstod fragan ordentligt. For att det inte skall uppsta
misstolkning av fragorna borde validiteten vara mycket bra. Reliabiliteten &r ocksa bra for att
enkla fragor ger enkla svar. Ett exempel pa detta 4dr dé en elev svarar till intervjuarens fraga
“hurudan feedback fick du av ldraren” med svaret: “jag fick positiv feedback”. Om fragan
skulle stillas pa nytt tex. efter en manad, da eleven fatt se lektionen pa nytt frén videon, kan

man med mycket stor sikerhet vinta sig hora eleven svara lika.
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6. RESULTAT

6.1 Ldrarens instruktion

Gymnastiklektionerna kan variera mycket frin varandra beroende pd innehéllet. P4 samma
sédtt kan den instruktion ldraren ger at eleverna variera. Ldraren koncentrerar sig betydligt
mera i undervisningen om gymnastikstoffet &r obekant eller svart for eleven.
Redskapsgymnastik &r tex. ett zmne som kriver speciell koncentration av ldraren, da hon ger
instruktion och feedback. I redskapsgymnastik finns det stora skillnader mellan eleverna och
deras fardigheter, och ldraren maste kunna ta det i beaktande. Eleverna kan forsta uppgiften i
teorin ganska bra, men i manga fall kan uppgiften i praktiken vara for svar att utfora

ordentligt.

Emellanat kan det ocksa hidnda att eleven i praktiken kan gora en prestation, men eleven vet
inte varfér man bor gora si. Eleven gor utforandet bara for att ldraren sidger sa. Tex. i
volleyboll ville ldraren att eleverna forst lyfter bollen at passaren som fortsétter att ge vidare &t

nagondera av framspelarna. Eleverna forsokte gora enligt ldrarens instruktioner!

- Undersokarens intervjufrdga: varfor borde man forst lyfta bollen &t passaren, som ni

gjorde?
- Elev: inte vet jag, for att lararen sade sa?

De bada intervjuade eleverna forsokte gora enlig lararens instruktioner, men ingendera visste
varfor man borde gora sa. Lararen kan ha den uppfattningen att eleverna forstar saker som &r

sjalvklara, trots att de kan vara svéra for eleverna att forstd.

Instruktionens kategori-indelning: Instruktionen &r indelad i fem olika huvudkategorier.
Varje huvudkategori innehéller tva till tre underkategorier. Underkategorierna har beskrivits
med uttag av lektionerna tillsammans med en forklaring. Kategorin kan innehélla lyckade

och/eller bristfillig exempel av ldrarens instruktion.
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1. Forutsittning
- Att eleven lyssnar/ser
- Timing

2. Informationsmingd
- For lite
- For mycket

3. Informationsform
- Verbal
- Visuell: demonstration
- Klarhet: oklart, onddigt, oplanerat

4. Motivationsaspekt
- Motiverande
- Minskar rddslan (trygghet)

5. Svirighetsgrad
- For svar
- F6r snabbt

1. Forutsattning

I gymnastiken méste ldraren vara séker pa att alla elever lyssnar pa instruktionerna och ser pé
demonstrationen. Det hinder ofta att ldraren tror att alla ser demonstrationen, men just de
svagare eleverna kanske talar sinsemellan eller koncentrerar sig pd nagot annat in
instruktionen. Orden ’se pa” eller titta alla hitat” mm. kan ha en tillrécklig inverkan pa att
eleverna lyssnar till ldrarens instruktioner. Forutom att instruktionen bor vara tydlig och
korrekt, bor den ocksa motivera eleverna pa nagot sitt. Motiveringen kan vara tex. ’kom
ihag att man inte far skratta da man utfor en uppgift. Det ir alldeles omdjligt for den

som hjilper dig att lyckas i sin uppgift”.

Instruktionen kan vara av den typ att den handleder elever for senare prestationer. Det kan
hinda att inget synligt genast hinder, men i ett senare skede kan ldrarens instruktion ha
onskad verkan. "For att ni inte skall gora er illa i redskapsgymnastiken ir det viktigt att
ni har varmt”. Instruktionen motiverar till uppviarmning och kan vid senare tillfillen fa

eleverna att sjédlvstindigt tinka pa betydelsen med uppviarmning.

Liraren bor samtidigt sikra sig om flera saker, for att fi eleverna att forstd uppgiften
fullstdndigt. Som foljande har jag rdknat upp vad ldraren maste ta i héinsyn, for att fa

instruktionen att ga fram.
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Att eleven lyssnar/ser

Eleverna tror ofta att de vet vad som kommer att hidnda. Eleverna borjar 6va utférandet innan
lararen har hunnit slutféra instruktionen. Liraren mirker om eleverna sysslar med négot annat
samtidigt, eller later bli att lyssna/se pa instruktionen. Det ar latt for ldraren att konstatera att
eleverna inte lyssnar pd, om de &r stallda sé att de inte kan se vad ldraren gor. Det kan ocksé
hiinda att eleverna é&r stéllda sé att ldrarens demonstration syns bra, men eleverna koncentrerar

sig pa ndgot annat 4dn pa ldrarens instruktion.

Handstéendet 6vades under redskapsgymnastiklektionen och ldrarens instruktion var att “ta
utrymme at er sjilva intill vidggen”. Liraren Kkontrollerade att alla kunde se
demonstrationen, och forst efter det utforde hon instruktionen. Eleverna klarade bra att utféra

uppgiften, da alla kunde se och hora instruktionen tydligt.

Liraren gav instruktion om fingerslaget i volleyboll, men miérkte att eleverna inte lyssnade pa.
Eleverna borjade 6va fingerslaget utan att se pd demonstrationen. Liraren fick flera ganger

ropa ”’se hit, hej se hitat...” forrin eleverna var fardiga att se pA demonstrationen.

Om léraren inte hade ropat flera génger, skulle han ha varit tvungen att ge instruktionen pé

nytt &t de elever som inte hade lyssnat.

Eleven kan missa ldrarens instruktion om hon inte lyssnar eller om hon gor ndgot annat
samtidigt. Kanske eleverna inte dr intresserade av @mnet eller har ndgot annat “’viktigare” pé
gang samtidigt. Liraren ropade “alla slar en gang och sen kommer ni och siitter er hir”.
Instruktionen var tydlig och klar, men 4nd4 méste ldraren ropa pa nytt "kom hit och sitt”. De
elever som samtidigt holl pa att gora utférandet, kunde inte hora instruktionen. Darfér maste
ldraren ge en upprepad instruktion at dessa elever. Dé eleverna sysslar med nagot annat eller

koncentrerar sig pa att gora nagot samtidigt da ldraren ger instruktioner, kan instruktionen bli

ohord.

Eleverna var utspridda i gymnastiksalen, da ldraren gav instruktion om grundslaget i squash.
”"Ténk er att ni har en stor mattpiskningsstillning framfor er och att ni piskar en
matta”. Instruktionen utfordes snabbt och manga elever var ldngt borta fran ldraren dé
instruktionen gavs. Eftersom eleverna inte kunde se eller hora den forsta instruktionen

ordentligt behdvde nistan varje elev personlig instruktion senare, dd de 6vade squash-slaget.-
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Liraren gav instruktion om spelreglerna i Volléyboll “de blaa linjera ir grinser, alla kast
uppat, underarmsserve fran 3m:s linjen”. Forsta serven i hela spelet utférdes som
Overarmsserve fastdn instruktionen hade varit tydlig och klar, “godkinns inte,
overarmsserve”. Eleverna har hort spelinstruktionerna manga ganger, och darfor tror de att
de kan reglerna fran forut och later bli att lyssna pé lararens instruktioner. Liraren borde ofta

granska med fragor, att eleverna har lyssnat pa instruktionerna.

Eleverna ovade nitforsvar i volleyboll i tva olika grupper. Eleverna i ena gruppen holl
bollarna uppe vid nitet och eleverna i andra gruppe fangade bollarna fran andra sidan av niitet.
Léraren gav en gemensam instruktion om nétfunktionen "man far inte rora nétet”. Eleverna
som féngade bollarna forbattrade betydligt sina utféranden. Da grupperna bytte uppgifter
gjorde eleverna fran den andra gruppen samma fel vid nitet, som den foregédende gruppen
forst gjorde. Elever orkar inte koncentrera sig pa instruktioner som inte nodvéndigtvis beror

dem. Om ldraren har planerat att ge instruktion at hela klassen, borde ldraren podngtera det.

Timing

Vissa instruktioner kraver ratt timing for att de skall f& 6nskad verkan. Timingen 4r speciellt
betydelsefull i spelsituationer. Om léraren vill att sjdlva spelet skall ske utan onddiga pauser
eller andra problemsituationer, méste hon vara beredd att ge instruktioner alltid vid behov. I
en spelsituation, d& bollen for in pé ett annat spelomride ropade lidraren genast “endast en
soker bollen”. Da gick endast den ndrmste spelaren for att hdmta bollen. I annat fall kunde

flera elever ha rusat in pa spelomradet och ddrmed stort andra spelare.

Tva elever hade svarigheter i att forsta reglerna i badminton. Léraren gav i borjan av 6vningen
personlig instruktion i hur eleverna borde fungera vid olika situationer. "Elina kom ihag
underarmsserve, Elina du flyttar dig hit till den hir rutan...”. D4 eleverna fick
instruktion i borjan av spelsituationen, kunde de littare komma igdng med den korrekta
spelformen. Om instruktionen kommer senare efter en ldngre ovningsperiod, kan det vara

svarare for eleven att dndra spelformen till den korrekta.



36

2. Informationsméngd

For lite

Om instruktionen é&r otillracklig kan utférandet misslyékas mycket litt. Vid ett tillfdlle sade
lararen: "Nu kan ni 6va parvis volleybollserve” utan nigot slags information eller
demonstration hur det borde utforas. Detta ledde till att endast en brakdel av eleverna 6vade

volleybollserve, och resten gjorde vad de tyckte eller kunde.

Baggerslaget 6vades under volleybolllektionen och ldraren forsokte korrigera utforanden “vélj
en punkt pa golvet, dir ni forsoker fa bollen att studsa”. Eleverna visste bla. inte om
punkten var gemensam eller skild for bada eleverna? Liraren gav ingen demonstration. Det
ledde till att ingen foridndring skedde. Eleverna tordes eller orkade inte friga vad instruktionen
betydde, trots att de inte hade forstatt instruktionen. De gér som de tror att de borde gora,

vilket ofta dr inkorrekt.

Lararen bor ta i beaktande hur linge eleverna kan komma ihdg instruktionen. Om liraren ger
instruktionen i borjan av lektionen och eleverna 6var uppgiften mycket senare, kan det hinda
att eleverna inte kommer ihdg hurudan instruktionen var. Under korgbollslektionen vades lay
—up och teknikbana. Liraren gav instruktion av teknikbanan tillsammans med en
demonstration i borjan av lektionen. Halva gruppen ovade lay —up och flyttade senare till
teknikbanan. Flera elever i lay —up gruppen kunde inte mera komma ihag viktiga saker i
teknikbanan, utan gjorde sa som de trodde att de skulle gora. Liraren borde ha demonstrerat

uppgiften pa nytt, dd den andra gruppen borjade dva vid teknikbanan.

Smash 6vades pé volleybollektionen och lédraren instruerade: “man borde fa 6verskruv pa
bollen”. Storsta delen av eleverna visste troligen inte vad 6verskruv var och vilken nytta den
skulle ge. Liraren forklarade inte instruktionen ordentligt och eleverna frdgade inte vad

overskruv var. Ingen 4dndring skedde i slagen fore och efter instruktionen.

For mycket

Instruktionen ldraren ger kan misslyckas péd flera olika sitt. Liraren har en stor mingd
information om uppgiften. En stor instruktionsmingd kan leda till problem, om inte ldraren
kan ta det i beaktandet pa ritt sett. I flera situationer skulle man ha fatt battre resultat om
lararen hade gett mindre mingd information. Eleverna glommer eller blandar bort sig om de

far for mycket information pa en géng.
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Under en redskapsgymnastiklektion gav ldraren instruktion i flera olika uppgifter i rad. Det
ledde till att eleverna misslyckades pa nagot sitt i alla uppgifter. Forsta instruktionen var pa
rick, ”boj fran hoften och hoppa ner efter tre gungningar fram och tillbaks”.
Instruktionen var enkel och demonstrationen korrekt, men efter en stor mingd olika andra
instruktioner, kunde eleverna inte gora enligt Lirarens instruktionen. Eleverna gungade

fram och tillbaks pa ricket utan kontroll.

Léraren gav instruktion av underarmslaget i volleybolls”se hit sa visar jag grundsakerna, ni
stiger upp fran stolen, se hitat Lauri, Jouni, hinderna raka och triffpunkten bakom
handlederna. Sa tar vi mellanstudsen med.” Instruktionsmingden var for stor, darfoér kunde
eleverna inte utfora underarmslaget korrekt. Eleverna forsokte gora baggerslaget s& som de

bist kunde, med det var langt i fran det korrekta utforandet.

3. Informationsform

Verbal

Eleverna behover en synbar demonstration av ldraren eller av en annan elev for att kunna
forstad gymnastikuppgifterna ordentligt. Om demonstrationen fattas kan eleverna bilda en egen
felaktig uppfattning om hur uppgiften borde utforas. Den bilden kan skilja sig mycket frén
den som ldraren forsokte fa till stand. Fingerslaget 6vades under en volleybollektion “férsok
att fa sa hoga bollar sa att det dr mdjligt att fortsitta fran golvstudsen”, utan
demonstration. Det sdg ut som eleverna inte hade ndgon ordentlig uppfattning om vad man
egentligen borde gora. Eleverna 6vade fingerslaget men den korrekta 6vningstekniken blev

ogjord.

Korgkastovningen ledde till onodig forundran bland eleverna dé instruktionen var endast i
verbal form, ”ni kastar turvis fran bada leden, om ni far korg genast 2 poiing och fran
returen ger 1p”. Ovningen borde inte ha vickt frégor, men det gjorde den inte. Eleverna
forstod tex. inte genast hur de borde rikna poidng i uppgiften. Om lidraren hade demonstrerat

uppgiften skulle eleverna ha forstatt uppgiften snabbt och tid skulle ha sparats.
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Visuell: demonstration

Demonstrationen &r en av de viktigaste uppgifterna ldraren har i gymnastikundervisningen.
Eleverna kan ldtt missforstd uppgiften om demonstrationen fattas, dven om sjilva
instruktionen hade varit fullstindigt korrekt. Manga nya uppgifter kan vara svéra att forklara

for eleverna om inte ldraren visar en demonstration av uppgiften.

Handstéendet 6vades i redskapsgymnastiken “ta fast i knéna och hall kroppen spind” sade
lararen at assisterande elever, d& hon samtidig tog ett stadigt grepp runt knéna av eleven som
utférde handstdendet. Ingen missuppfattade instruktionen efter den tydliga demonstrationen

och poingteringen av viktiga saker.

Liararens instruktion vid volleybollserven var: *’det 1onar sig inte att kasta upp bollen, utan
sla lugnt pa det hir viset”. Liraren visade en tydlig demonstration av volleybollserven. Vid
nétforsvaret “hur kan man fa bollen Litt, for dina fotter under niitet. Kroppen skall vara
i en form som en bage”. Igen utférde ldraren en tydlig och klar demonstration av hoppet vid
nitforsvaret. Verbal instruktion tillsammans med en tydlig demonstrationen, hjilpte eleverna

att forsta bada uppgifterna utan problem.
Klarhet: oklart, onodigt, oplanerat

Oklart: Lirarens instruktion bor vara malmedveten. Ldraren far inte ge en tvetydig
instruktion annars kan eleven fi en osidker kénsla av det vad som borde goras. Under
redskapsgymnastiklektionen sade ldraren bestamt “nu visar alla i tur och ordning hurudan
halvvolt var och en kan gora!”. Vissa elever var rddda for att utféra halvvolt. Lararen
noterade detta och sade “det dr inte ett maste att gora”. Liraren gav forst en bestimd order
att man maste gora nagot, och tillbakadrog senare instruktionen. Detta kan leda till oklarhet

bland eleverna och i vérsta fall kan eleverna sluta folja lararens instruktioner.

Sjdlva instruktionen kan ocksa vara oklar. Lararen forsokte visa en uppgift av handstéende s
att en elev utforde uppgiften och ldraren hjilpte till “hilarna forst pa madrassen”. Eleven
kunde inte gora utforandet korrekt, och forsokte en gang till och misslyckades igen. Liraren
kommenterade det misslyckade utforandet “ni skall forsoka fa ryggen att likna en bage”.
Liararen satt igdng uppgiften fast ingen av eleverna hade sett en korrekt demonstration.

Eleverna hade svéarigheter i att uppfatta uppgiften dé ingen korrekt demonstration utfordes.



39

Liraren kan ibland glomma att instruktionen eleverna far maste vara i en siddan form att
eleverna forstér den. Liraren kan ge en alltfor teknisk information eller for snabbt. I 6vningen
av halvvolt gav ldraren snabbt instruktion i hjidlpandet “alltsa man bér pa det hir viset”,
utan att granska om hjélparna hade korrekt teknik. Hjdlpandet misslyckades tom. efter fem
olika demonstrationer fast ldraren varje gang instruerade pa nytt. Det bevisar att en enkel
uppgift for lararen kan vara mycket svér for eleverna att forsta. Liararen borde ga igenom

uppgiften speciellt noggrant och tillrdckligt 1angsamt.

Eleverna skulle lasa instruktionen till uppgiften som ldraren gav dem. Instruktionen blev oklar
for eleverna och fingerslagsovningen i volleyboll misslyckades. Eleverna forstar
nodvindigtvis inte ldrarens instruktioner, om de inte kan fa mojlighet att fraga hur uppgiften

borde utforas.

Liraren gav instruktion i volleybollspelet “ni kan vilja hur ni vill spela, direkt eller med
studs fran marken”. Stdrsta delen av eleverna visste inte vad ldrarens instruktion betydde.
Eleverna reagerade till instruktionen s att endel spelade med studs och endel med direkt
passning. Om ldraren ger en Kort instruktion utan att forsikra sig om eleverna har forstatt
instruktionen, kan det leda till oordning. Léraren borde ge eleverna endast ett enda forslag till

hur man skall spela.

Onédigt: Endel elever kan 1ata bli att f6lja instruktionerna om de tycker att de dr onddiga
eller 16jliga. Vid tidnjningen hittade ldraren pa att virma upp fingrarna med att sidga “knyt
fingrarna och strick ut fingrarna 20 ganger pa det hér viset”. Nagra av eleverna orkade

inte gora enligt instruktionerna dd uppgiften verkade vara alldeles onddig.

Eleverna 6vade under en badmintonlektion nétdropp —slaget. Lararen forsokte fa eleverna att
rora pa sig mera mellan slagen. "Backa nagra steg och kom tillbaka fore det nya slaget.
Om det skulle komma ett langt slag idr ni fiardigt pa ritt stille” . Eleverna visste att det
inte kommer nagra langa slag, darfor tyckte de att instruktionen var onddig och lét bli att folja
instruktionen. Eleverna hade utan nagra extrarorelser tillrickligt svart att £ bollen till andra

sidan nitet.
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Oplanerat: Speciellt i spelsituationer bor ldraren vara noga med hurudana regler som
anvinds. Regler som bestdms bor ocksa foljas, annars blir det litt oordning bland eleverna.
”Inga smashar i spelet”, var en regel i volleyboll. En elev slog en smash och ldraren gav
positiv feedback. De andra eleverna borjade protestera, for att de tyckte att lararen inte foljde
reglerna. Det &r inte s viktigt om reglerna &ndras under 6vningssituationen, men om reglerna

dndras under en spelsituation kan det leda till on6dig oordning.

Under korgbollektionen frégade en elev om man far g och dricka, ldraren svarade “ni har
alla varit aktiva, vi haller en kort paus”. Ingen annan av eleverna gick for att dricka utom
den som fragade. Eleverna fick en ontdig paus i undervisningen bara for att lararen trodde att

alla elever ville gé& och dricka.

4. Motivationsaspekt

Motiverande

Lararen kan motivera eleverna med egna erfarenheter av situationer som har misslyckats. Det
hjalper eleverna att forsta vikten av instruktionen. ’Jag var just och spelade med ett giing
gamla gubbar, de passade rakt mot varandra och inte uppat. Spelet var inte smidigt da
de inte fick till stand hoga bollar. Forsok fa hoga bollar da ni slar fingerslag”. Elevernas
fingerslag var hoga redan frén forsta borjan, da ldraren kunde framstilla en god motivering

och instruktion. I flera andra volleybollektioner hade eleverna svarigheter i att ge hoga bollar.

Liararen kan ocksa forbereda eleverna for huvudovningen, med en 6vning som har liknande
detaljer som sjidlva huvudévningen. ”I volleyboll ir det viktigt att man behaller sig i en lag
position vid forsvaret. Dirfor spelar vi handfotboll med en innebandyboll”. Eleverna

motiveras av lararens forklaring, d& de vet att den underliga 6vningen har en speciell mening.

En varning i form av “uppgiften dr svar” kan motivera eleverna att forsoka 6va en uppgift
ordentligt, fastin de anser uppgiften som omgjlig och svar. Pa det viset var eleverna beredda

pa att inldrningen inte kommer att vara létt.
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Minskar rddslan (trygghet)

Liraren kan avldgsna elevens rddsla med hjalp av en forlitande instruktion. Under
redskapsgymnastiklektionen vagade eleven inte utfora ovningen i handstdende. “Det gar
sikert bra, jag hjilper dig i utférandet”, ledde till atf eleven vigade sta pa hianderna. Flera
elever svarade i intervjun att de vagade géra mera till f6ljd av ldrarens uppmuntrande

instruktion och feedback.

5. Svérighetsgrad

Instruktionsgivandet spelar en stor roll i skolgymnastiken. Da ldraren vill att
gymnastikuppgiften skall utfors korrekt och att den snabbt kommer i gdng maste instruktionen
vara korrekt. Instruktionen far inte innehdlla for mycket och inte heller for lite information,
utan informationsméngden bor vara limplig for elevgruppen. Lararen kan ocksd med en bra
motivering fa eleverna att uppfatta uppgiften snabbt. Liraren maste alltid ta elevernas alder i
beaktande. Instruktionen borde vara sadan att den “fastnar” bra i elevernas tankar. Liraren kan
dven Overdriva vissa saker for att vicka elevernas intresse. I volleybollens juju-6vning sade
ldraren “ni kan inte starta hirifran, ta hemsk fart, hoppa en meter uppat och tio meter
framat. Da &r ni i néitet!”. Eleverna kan littare uppfatta iden, om ldraren 6verdriver den sak

som &r kritisk, i det hér fallet onodigt hog fart.

Instruktionen kan vara av den svarighetsnivan, att eleven endast klarar att utfora det som 6vas.
Under badmintonlektionen 6vade eleverna rytmen i serven “slagrytmen, slipp - sla”.
Eleverna kunde sla i rétt rytm, men sjilva bollen flog vart som helst d& de maste koncentrera
sig fullkomligt pd rytmen. Eleverna kunde inte fd bollen att flyga in pd motstdndarens

servomrade.

Liraren borde alltid kunna stdlla sig in i elevens roll, di hon funderar med vilken
svarighetsgrad uppgiften borde utféras. Inldrningen borde i allméinhet borja frn enkla och sa
smaningom ga till svarare 6vningar. Eleverna ldrde sig lay —up i korgboll och ldraren boérjade
med en enkel 6vning: “siitt den motsatta foten i marken, samtidigt som du studsar
bollen”. Eleverna 6vade med goda resultat och lararen konstaterade “vi borjade med enkel
uppgift, men det ir det viktigastaste i det hiir skedet”. Atminstone for den undersokta

gruppen var den undervisningen ldmpligast, som borjade med den enkla uppgiften. Svagﬁ
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elever kan ocksa fd kinslan av ett lyckad utférande om inldrningen borjar med tillrickligt

enkla uppgifter.

For svar

Liraren bor vara medveten om vissa saker dd hon ger instruktioner kring en obekant uppgift
for forsta gdngen. Det kan ofta finnas elever som inte forstar eller klarar av uppgiften d&ven om
instruktionen och demonstrationen vore fullstindigt korrekt. Darfor bor lararen ge feedback at

eleverna efter deras forsta 6vning och méjligen ge en ny demonstration senare.
- Elev: hej ldraren, hur skulle man hjélpa till hir 1 6verslaget?
- Léraren: kommer ni inte ihag, na jag ska visa!

Eleverna funderade lange pa hur man skulle géra uppgiften. De gjorde olika forsok med daligt

resultat och stod bara och undrade en lang stund, forrdn de gick och fragade hjélp av ldraren.
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For snabbt

Om ldraren forsvérar uppgiften f6r snabbt kan det leda till sémre inlérningsresultat. Endel
elever kan hamna att gora alltfér svara uppgifter for sin egen niva och da hinner de inte 6va pa
det korrekta utforandet tillrickligt. Eleverna vet kanske sin egen nivd, men de vill ogirna

stanna eftersom alla andra elever redan klarar av svérare saker.

Eleverna ¢vade lay-up i korgboll, vilket var svért for flera elever. Uppgiften 6vades i langsam
takt sa att alla kunde klara sig. Innan alla elever hade hunnit 6va pa uppgiften tillrickligt
mycket sade ldraren “ni kan gora i fortare takt om det kiinns bra”. Alla eleverna gjorde
enligt ldrarens instruktion, dven om flera elever dnnu borde ha 6vat i ldngsammare takt. De
svagare eleverna forsokte hinna med i de skickligare elevernas takt, och det ledde till felaktiga

utforanden.

Under en badmintonlektion 6vade eleverna en drill ddr de skulle sld clear-drop-nétdrop.
Uppgiften var svar for eleverna och ldraren forsokte forbittra utforandet med korrigerande
feedback, "ni kan siga for er sjilva hog-droppa-lyft”. Eleverna kunde inte forbéttra sina
utféranden sd som ldraren hade Onskat sig. Det berodde pa att uppgiften var for svar for
eleverna. Liraren borde inse ifall feedbacken misslyckas pa grund av att uppgiften ar for svar
eller att feedbacken é&r délig. Feedbacken kan létt och snabbt korrigeras, men om uppgiften &r

for svar behovs det mera tid for 6vning.

6.2 Lirarens feedback

Eleven forstir i allménhet ldrarens feedback bra. Det kan dndd uppkomma situationer, dar
eleven endera inte forstar feedbacken eller inte fungerar enligt ldrarens feedback. S&dana
situationer kan uppkomma tex. om sjalva uppgiften ar for svar eller om eleven inte kan utfora

uppgiften enligt instruktionerna, 4ven om eleven har forstatt vad ldraren menat.

Liraren kan forbittra elevernas utfoéranden i manga olika situationer med hjilp av feedback.
Det kan ocksa hénda att dven om ldrarens feedback ar fullstdandigt korrekt, kan slutresultatet

dnda bli déligt om situationen dr oldmplig.
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Feedbackens kategori-indelning: Feedbacken ir indelad i fem olika huvudkategorier. Varje
huvudkategori innehaller 1 — 5 underkategorier. Underkategorierna 4r forklarade med hjilp
av exempel frén lektionerna tillsammans med en forklaring. Kategorin kan innehélla lyckade

och/eller bristfilliga exempel av ldrarens feedback.

1. Forutsattning:
- Att lyssna
- Ovning pa géng

2. Omfattning
- Tillrécklig, upprepning
- Onodig
- Relevant: fungerar
- Detaljering
- Demonstration

3. Motivationsaspekt
- Motiverar
- Aktiverar/kontrollerar
- BelGnar eleven

4. Svérighetsgrad

- For svért

5. Individuell eller gruppfeedback

1. Forutsittning

Att lyssna:

“Det skulle l6na sig att ha tva forsvarspelare”, var lirarens feedback at nigra spelare i en
spelsituation. Ingen &#ndring skedde i spelsituationen. Om endast négra spelare hor

feedbacken, orkar de inte dela med sig at de andra och ingen éndring sker.

”Samu, da bollen kommer pa er sida kan du backa upp lite, eftersom du Ar uppassaren”
var lararens feedback i ett spel. Spelet hade avbrytits for feedbackens skull, sa att alla kunde
hora vad lararen sade. Liraren poédngterade inte skilt att alla skulle lyssna p& feedbacken.
Eleverna trodde att feedbacken endast gillde Samu och dirfér brydde de andra sig inte om
vad ldraren sade. Samu fungerade som passare enligt ldrarens feedback, men d& passaren

byttes visste den nya passaren ingenting om ldrarens feedback.
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Om eleverna spelar i flera olika lag nédra varandra maste ldraren vara noggrann i sin feedback.
Ingenting hinde da lidraren ropade “sok aktivt ledigt utrymme”, forst efter att hon tillade
”s0k ledigt utrymme sa att Jouni kan passa at er” borjade eleverna aktivt soka ledigt
utrymme inom spelomradet. Eleverna kan 1ata bli att reagera till feedbacken om de kan tolka
att feedbacken inte giller dem sjdlva. Liraren méste diarfor med namn, lagférg eller liknande

metoder precisera vem eller vilka feedbacken giller.
Ovning pd gang:

“Forsok fa till stand ett ordentligt jamfotahopp” var ldrarens feedback under en enkel
6vning i redskapsgymnastik. Aven om feedbacken var enkel, kort och litt uppfattbar kunde
eleverna inte forbittra utférandet. Det berodde pa att eleverna aktivt gjorde en 6vning och
inte kunde koncentrera sig pa ldrarens feedback. Liraren borde ha stoppat 6vningen och

forst da ge feedback.

Liraren kan ha stora svarigheter i att f eleverna att uppfatta nigon spelrutin, om sjilva spelet
ar i gang. I volleybollsspelet forsokte liararen fa eleverna att spela med tre berdrningar.
Eleverna ville ihdrdigt sld 6ver nitet redan efter forsta berorningen. "Passa dnnu, passa
Teemu” ropade ldraren atminstone 10 ganger. Eleverna borjade sd smaningom uppfatta
lararens avsikt. For att fa en dndring till stind i spelsituationen, var lidraren tvungen att flera

génger ge samma feedback.

Under ett badmintonspel forsokte lararen ge feedback om elevernas slagteknik: “forsok gora
ett drop —slag vid nagot skede”. Eleverna fortsatte spelet med clear —slag, utan att forsoka
med nagot annat. Badminton var svart for eleverna och de var ndjda med att de fick bollen att
héllas i rorelse. Dessutom var spelet i géng, sa eleverna kunde inte koncentrera sig pa ldrarens

feedback.

2. Omfattning

Tillréicklig:

Storsta delen av de problem eleverna stoter pa vid gymnastikundervisningen beror pa brist i
informationen. Lararens viktigaste uppgift 4r att ge den saknade informationen it eleverna.
Eleven kan behova ldrarens feedback om uppgiften &r svar, obekant eller om eleven inte vet

hur hon kunde forbittra utforandet. "Manu kom ihag jimfotahoppet”, Manu forsokte pa



46

nytt och lyckades ”bra Manu, nu var jimnfotahoppet bra”. I vissa fall kan eleven forbiittra
utférandet genast efter ldrarens feedback, men den felaktiga rutinen kan komma tillbaka.

Lararen maste ta det i beaktande och eventuellt ge samma feedback pé nytt vid behov.

Om  gymnastikuppgiften 4r enkel, kan liraren ibland forsoka  forsnabba
undervisningssituationen med att ge en kort instruktion av uppgiften. D& uppstar faran att
instruktionen inte &r tillricklig for en del av eleverna. Om lédraren konstaterar att en del elever
inte forstod instruktionen kan hon korrigera det med en exakt och litt uppfattad feedback.
”Kroppen spind, blicken framat och b6j knidna vid landningen pa madrassen” var
lararens feedback som tydligt forbéttrade elevens utforande, efter ett misslyckat forsok utan

instruktion.

”Bra Atte det stimmer, forsok nu alla fa mera hojd istillet for lingd pa bollen”. Om
eleven kommer underfund med hur man kan underlitta utférandet, kan liraren anvinda
elevens kommentar och informera hela klassen om det. Hela klassen forbittrade sina
fingerslag efter lararens feedback. Eleven far en positiv kinsla, da hennes kommentar noteras

av ldraren.

Med en kort instruktion fick ldraren snabbt igéng fingerslagsévningen under en
volleybollektion. Redan i borjan av 6vningen borjade lararen styra 6vningens gang med hjalp
av feedback “narmare néitet, annars kan foljande inte fortsitta”, "hogre upp, hogre upp”
eller ”bra Sampo, forsok fa bollen hogre upp”. Liraren gav mycket feedback och eleverna
fick samtidigt mycket 6vning. Med hjilp av lararens feedback kunde de ocksa forbittra sina

utféranden.

Eleverna 6vade volleybollens fingerslag Over nitet. Slagen var ganska laga men langa,
“forsok fa hoga bollar, bollen behéver landa endast nagra meter fran nitet”. Eleverna
fick den saknade informationen och forstod att de skulle forsoka fa mera hojd och mindre

langd i sina slag.

Upprepning:

Eleverna kan ha felaktiga vanor eller forestillningar om hur de skall utféra ndgon uppgift.
Dirfor kan det hianda att ldraren maste upprepa sin korrigerande feedback flera ganger, forrin
eleven #dndrar sin vana eller forestillning av uppgiften. Eleverna 6vade serv i volleyboll, dir
eleverna skulle sl& bollen med utstickt arm. Janne kastade hela tiden upp bollen och slog inte

med den utstrickta armen. Léraren var tvungen att korrigera Jannes utforanden tre ganger:
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”hall bollen uppe med handen, sla dirifran”. Forst efter flera upprepade instruktioner,

dndrade Janne till slut sitt slag.

Under en tennislektion, anvinde flickorna nistan hela tiden for mycket kraft i sina slag.
Hjilpldraren undervisade tennisslag at halva gruppen och den egentliga ldraren at den andra
halvan. D& liraren frdgade eleverna hurudan feedback de har fétt av hjilpliraren, svarade
eleverna “sla saktare, sla saktare, hela tiden ”. Eleverna forstar feedbacken, men det kan
hénda att sjalva utforandet dndras forst efter en ldng Ovningsperiod. DA ldraren upprepar

feedbacken hela tiden, vet eleverna hur utforandet borde utvecklas.

Léraren fér inte glomma att elevens kidnnedom i gymnastikdmnet inte #r lika bra som hennes
egen. Om ldraren glommer detta kan foljden vara en otillridcklig informationsméngd av
uppgiften. Liraren kan tro att eleverna forstir meddelandet med en alltfor liten

informationsméngd.

Lararen ropade flera génger under en spelsituation i korgboll “flickor, ni far inte vara pa
motstandarens forsvarsomradet”, utan att forklara vad det egna omrédet betydde eller
varfor man inte far vara dir. Eleverna fortsatte att spela pa det egna omrédet, eftersom ldraren

inte gav tillrdcklig information om regeln.

Eleverna spelade volleyboll och lidraren reagerade da passaren lyfte servbollen. Feedbacken
var: ’passaren tar inte forsta bollen” och “du kan svinga dig om, sa att du har ansiktet
mot det egna spelomradet”. Liraren forklarade inte varfor det skulle 16na sig att géra enligt
feedbacken. Spelet fortsatte utan nagon synbar fordndring. I manga fall dndras elevernas

utforanden inte, om feedbacken ér otillrécklig.
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Onddig (enligt elevens uppfattning):

Gymnastiklektionen kan innehdlla méanga olika situationer dér eleven tycker att ldrarens

feedback eller instruktion dr onddig, och lter bli att folja den.

”"Man fa inte skratta di man gor nagot gymnastikutférande”. Eleverna uppfattade
feedbacken, men lit bli att f6lja den, dven om det skulle ha varit litt att folja uppmaningen.

Léraren upprepade feedbacken flera gnger under lektionen, men utan 6nskat resultat.
- Liraren: Olli, ta av sockorna

- Eleven: varfor?

- Liraren: for att du faller ldtt omkull, om du inte tar bort dem!

Olli hade bestdmt sig for att hélla sockorna p4, trots att lararen hade sagt till om det flera

ganger.

Eleverna stod hela tiden raka di de spelade volleyboll. ”Kom ihig att vara beredda nere i
huk, da ni tar emot serven, pa det viset har ni inte senare bratt att ga ner i huk”.
Eleverna korrigerade utforandet enligt feedbacken, men efter en liten tid var de ater i stdende

stdllning. De mérkte hur tungt det var att vara i huk och dérfor slutade de med det.

”Sitt bollen i rorelse” gav inte onskat resultat i korgbollsspelet, dirfor att spelomrédet var
litet och eleverna ganska sloa. Eleverna rdknar ut vad de vinner med att gora si eller sd. Om
eleverna tycker att nyttan ar for liten, later de bli att gora s& som ldraren har bett dem gora. I
gymnastikundervisningen kan det ganska ofta uppkomma situationer, dir eleven later bli att

folja lararens feedback.

Under badmintonlektionen forsokte lararen fa eleverna att anvinda hela kroppen vid slaget.
”Kroppens vridning saknades, peka med fingret pa bollen, da far ni vridningen med i
kroppen!”. Eleverna gjorde enligt ldrarens feedback, men #ndrade tillbaka till det gamla
beteendet efter ndgra gangers provning. Liraren gav feedback pé nytt “fingret upp och peka
till den direktion vart bollen skall fara”, eleverna f6ljde feedbacken en stund, men slutade

igen mycket snabbt.
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Relevant: fungerar

Om ldraren har demonstrerat en svdr uppgift at eleverna och eleverna har 6vat uppgiften med
daligt resultat, bor ldraren snabbt forsoka korrigera uppgiften med hjilp av feedback.
Feedbacken kan forbittra resultatet om den ér specifik och endast koncentrera sig pa en detalj
tex. ’se hitat, hoppa inte med stovlarna pa fétterna, utan strick ut vristerna pa det hir
viset, nu hoppar alla med utstrickta vrister”. Efter feedbacken forbattrade eleverna
betydligt sina utféranden, eftersom eleverna kunde koncentrera sig pd en enda detalj i

utforandet.

Eleverna 6vade fingerslaget i volleyboll, dir handernas funktion &r viktig. Liraren visste att
eleverna koncentrerar sig p& hinderna och darfor glommer de litt vad de borde gora med
fotterna. Dérfor gav ldraren endast feedback om fotarbetet “forsok bara boja mera fran
knina”, eleven koncentrerade sig mera pé fotterna, handarbetet utfordes som tidigare och

utforandet forbittrades 1 sin helhet.

D4 eleverna lar sig nya utféranden, kan uppgifterna vara for svéra att férstd dven om ldrarens
instruktion har varit lyckad. Med hjilp av lidrarens korrekta och detaljerade feedback kan
eleverna forbittra det misslyckade utforandet. Liraren maste komma ihdg att for mycket

information pé en gang, kan skapa oordning i elevernas tankar och utférandet misslyckas.
Detaljering

Det felaktiga utforandet kan forbattras om ldraren Koncentrerar sig pa att korrigera endast en
detalj at gangen. Eleverna 6vade kullerbyttor dir lararen korrigerade utforanden ”’ni kom bra
ihag fjaderknina och knipparen, men hinderna blev bak. Sitt hinderna pa kniina”
(lararens demonstration). Efter feedbacken kunde nistan alla elever utfora en fullstiandigt

korrekt kullerbytta.

Eleven fick korrigerande feedback i korgbollens lay—up &vningen. “Koncentrera dig pa
rytmen”, eleven forsokte pa nytt och lyckades “joo, det gick genast bra, da du kom ihag
rytmen i utforandet”. Om uppgiften ir svar, 1onar det sig ofta for lararen att korrigera endast
en sak at gangen, dven om det skulle finnas flera saker att korrigera. Eleven kan ganska litt
korrigera utférandet, om det endast dr en detalj som skall korrigeras. Men om eleven bor

korrigera flera saker samtidigt, kan det leda till att ingen forbéttring sker.
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Liraren korrigerade elevens tennisslag, da slaget var lite férsenat ”’for racketen lite tidigare
bak”. Foljande slag utfordes korrekt av eleven “just sa, perfekt timing”. En enkel och

specifik feedback ger ofta gott inldrningsresultat.

Om mycket information delas ut pa en géng, kan det hénda att eleven inte kan behandla all
information. Eleven viljer i sddana fall den ldmpigaste delen av informationen, och later bli
att folja resten av feedbacken. Det kan ocksa hinda att eleven foljer den information som hon

kommer ihag.

Liraren gav en lang feedback i volleybollens juju —6vning. Det viktigaste sakinnehéllet kom i
mitten av meningen ”...hoppa bara uppat...inte langt”, da eleven skulle forbittra hoppet
uppat. Eleven kunde inte forstd den relevanta delen av den langa feedbacken, dirfor

forbittrades inte utforandet.

Liraren maste vara aktsam, da hon ger feedback &t elever som inte &r intresserade av
gymnastikundervisningen. Vissa elever kan da vilja ut den ldmpligaste delen av lédrarens
instruktion. Om lédraren ger tex. bade positiv och korrigerande feedback, kan eleven vilja ét
sig endast den positiva delen av feedbacken. Under badmintonlektionen forsokte lararen fa
eleverna att anvinda hela kroppen i clear —slaget, "Minna och Sanna ni anviinder vristen
bra i slaget, men forsok ocksa fa hela kroppen med”. Minna och Sanna brukade i
allminhet folja ldrarens feedback ganska bra, men i clear -slaget skedde ingen fordndring.
Minna och Sanna fick positiv feedback av sina slag och de var néjda med det. Liraren borde
ha gett endast korrigerande feedback. Da skulle Minna och Sanna inte ha kunnat vilja at sig

bara den positiva delen av feedbacken.

Demonstration

Béde enkla och svéra uppgifter kan vara for svara att forstd, om lararen inte ger en samtidig
demonstration. “Gunga fran bakfoten till framfoten samtidigt da ni slar volleybollserven
pa det hiir viset”. Liraren demonstrerade utférandét tillsammans med verbal feedback, det
ledde till goda resultat. Resultatet forbdttrades inte da ldraren gav endast verbal feedback,

eleverna saknade den visuella forestédllningen av utférandet.

En erfaren lédrare forsokte flera ganger verbalt korrigera en volleybolluppgift, dir eleven borde
ha flyttat sig lingre bort fran nitet, d& eleven pa nitets andra sida var en lingre elev. Liraren
kunde inte fa en onskad dndring till stind med den verbala feedbacken. Dirfor stoppade

ldraren Ovningen och demonstrerade den enkla uppgiften tillsammans med en verbal
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forklarning, “flytta er lite fran nitet pa det hir viset, om eleven ir lingre”.
Demonstrationen ledde till ett korrekt utforande. Liraren maste snabbt kunna uppticka

situationer, som krédver en demonstration. Annars forbrukas onodig tid till felaktig 6vning.

Tidpunkten for feedbacken #r ocksd viktig. I spelsituationer har lirarens aktiva feedback en
mérkbar betydelse. ”Via passaren, inte rakt over”, da eleverna slog volleybollen 6ver nitet
med endast en berdrning. Feedbacken ledde till att eleverna forsokte fa tre berérningar och
spelet borjade genast mera likna riktigt spel. Lararen méste upprepa feedbacken flera ganger,

for att fa en hallbar rutin till stind.

Liraren har ofta en fullstindigt korrekt uppfattning och kdnnedom om hur nigon uppgift
borde utforas. Darfor kan det ibland vara svart for ldararen att forsta, hur lite eleven vet av
samma uppgift. Lararen kan ibland pga. detta ge for lite information at eleverna och da kan de

inte uppfatta uppgiften korrekt.

I volleybollektionen 6vade eleverna underarmsslaget ”de som vill kan sla utan golvstuds,
hall hinderna raka och ta ocksa fotterna med” sade liraren utan att visa en demonstration.
Eleverna ovade underarmsslaget, sé att endast hinderna rérde pa sig. Eleverna visste troligen
inte vad ldraren menade med “ta fotterna med”, dd ingen demonstration utfordes. Léraren
borde alltid forsékra sig om elevernas uppfattning med en demonstration, s att det inte finns

mojligheter till missuppfattning.

Aven enkla uppgifter kan ibland kriva ldrarens demonstration. I en spelsituation i volleyboll
fick eleverna ta fast bollen, och passa vidare da de ville. Liraren forsokte fa eleverna att
snabbare passa vidare med en verbal feedback “det Ionar sig att passa snabbare, da hinner
de andra inte sa bra med”. D3 demonstrationen saknades, kunde eleverna inte forsta vilken

nytta de skulle f4 av en snabb passning, darfor skedde ingen dndring.

Under badmintonlektionen 6vade eleverna drop —slaget. Eleverna anvénde hela tiden alltfor
mycket kraft i sina slag och ldraren mérkte det. Dérfor gav hon feedback “ni behéver
egentligen inte sla bollen, ni bara stoppar den med racketen”. Eleverna kunde inte
forbattra utforandet med hjilp av den verbala feedbacken. De kunde inte forsta vad
”stoppandet” betydde, da ingen demonstration utférdes. I borjan av 6vningen borde ldraren

kunna se om 6vningen kréver en demonstration och vid behov utfora en sadan.
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3. Motivationsaspekt

Motiverar

Liraren kan motivera eleverna med ménga olika mindre eller stérre knep. Motiveringen kan
ha stor betydelse for hur ivrigt eleverna borjar utfora uppgifterna. Eleverna holl pa att ldra sig
spelrutinerna i volleyboll, da ldraren ville géra spelet snabbare. ”Om ni passar snabbare at
kamraten som ar bredvid, sa blir det svarare for motstandarna”. Liraren motiverade
eleverna med att forklara hur spelet blir svarare for motstdndarna. Eleverna forstod att deras
mojlighet att vinna forbittrades, om de kunde fa bollen att rora sig snabbare. Spelstilen blev

betydligt snabbare efter feedbacken.

Lirarens positiva och sporrande feedback kan litt forbittra elevens motivation till uppgiften.
Det kan hinda att utférandet inte tekniskt forbattras, men aktiviteten kan 6ka betydligt. ”Bra,

”»

bra du hinner dnnu, braaa...” under en volleybollspelsituation ledde till att eleverna

borjade gora sitt bista, da de mérkte att ldraren var ndjd med elevernas aktiva forsokande.

Ville hittade pa en bra tojningsrorelse, prova alla densamma”. Aven om lidraren ger
positiv feedback till en viss elev, motiverar det ocksé andra eleverna. Eleverna kan fa kénslan

att de sjédlva uppfunnit nagot fint.

Volleybollspel dér eleverna var passiva och rorde pa sig langsamt, ’ror er fram till bollen,
bollen kommer inte till er”. Eleverna forstod att man maéste rora sig aktivt, darfor borjade

eleverna rora sig betydligt mera. I baggerslagovningen klagade eleven:
- Elev: bollen &r si hérd, det gor ont
- Ldraren: ni 4r ju stora mén, inte kan det ta sa ont

Eleven blev motiverad med en lite tvivelaktig metod, men metoden visade sig ha gott resultat.

Aktiverar/kontrollerar

Eleverna brukar flera ginger under lektionens géng, sluta gora ndgon 6vning eller minska pa
aktivitetsnivan. Om ldraren ligger mirke till sddana situationer, kan elevens aktivitetsniva
hojas med en enkel feedback “Tapsa kinns det nagonstans?”, di Tapsa var den enda eleven,
som inte orkade tdnja tillsammans med de andra eleverna. Tapsa blev motiverad med hjilp av

feedbacken och borjade tinja som alla andra.
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Liraren mérkte att en elev talade med elever i den andra gruppen “Pilvi, gor det som du
borde gora i din egen grupp”. Eleverna lyder lirarens feedback om kontrollen ir aktiv fran
forsta borjan. Om léraren borjar reagera forst vid slutet av lektionen, kan det vara sent for att
fa tillbaka elevernas aktivitetsnivd. Darfor maste ldraren vara noga med att aktivera eleverna

redan fran boérjan av lektionen.

Lararen kan snabbt och enkelt aktivera eleverna i spelsituationer “sok lediga platser”.
Eleverna okar for det mesta sin aktivitet genast efter feedbacken, men den hojda aktiviteten
kan ofta ricka endast en kort stund. Darfor kan det ibland hénda att liraren borde ge feedback

néstan hela tiden under lektionens géng, for att t.ex. fi eleverna att spela aktivt.

Belonar eleven

I en korgbollsspelsituation sdg det ut som om eleven inte var siker p&4 om det skulle 16na sig
att dribbla ndrmare, passa &t en kamrat eller kasta pa korg. ”Kasta pa korgen bara” ropade
ldraren, vilket ledde till att eleven kastade in i korgen. I en annan situation dribblade eleven
tillbaka Gver mittlinjen, fast det 4r emot korgbollsreglerna “spela bara” ropade ldraren. De
spelare som visste om regeln kunde inte klaga, d& lararen ldt spelet ga vidare. Korgbollen
studsade bland elevernas fotter “fortsiitt, fortsitt bara” ropade liraren, och spelat fortsatt
utan ndgon paus Eleven kan i ménga spelsituationer lita pa lidrarens rad, for att fi goda

resultat till stdnd. Spelet kan ocksa bli smidigare d& ontdiga pauser forsvinner.

”Bollen bara fortare vidare” ropade liraren under en spelsituation, dir eleverna stod stilla
och véntade pa vad som skulle hinda. Eleven kastade genast bollen framét och dven de andra
eleverna okade farten. Aven om feedbacken inte direkt sade sd, forstod eleverna att liraren

forsokte fa fart i spelet.
4. Svarighetsgrad

For svart:

Om eleverna har svart att gora en uppgift av den lidgsta svarighetsnivan, kan feedbacken
misslyckas om liraren forsoker hoja svarighetsnivan for tidigt. ”Nu nér ni har tid, kan ni
forst se var det finns tomt utrymme, sa kan ni sla bollen dit” 16d en enkel feedback i
volleybollsspelet, men den var for svér at eleverna. Eleverna hade tillrackligt svért att fa

bollen 6ver niitet, darfér kunde de inte placera bollen pa det sittet liraren hade onskat.
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Feedbacken kan litt misslyckas om ldraren ger feedback under en uppgift, som ar for svér for

eleverna.

I en rytmikuppgift forsokte lararen korrigera elevernas utforanden “’det hjalper om ni sﬁger
for er sjilva gren-hopp-nysta, da ni hoppar”. SjéilvaAuppgiften var sa svar att eleverna inte
kunde koncentrera sig pi nagot annat dn sjdlva hoppandet. Eleverna kunde inte ligga till
orden “gren-hopp-nysta” som enligt ldraren skulle hjilpt dem att utféra uppgiften. Déarfor
gav feedbacken inte den nytta it eleverna, som ldraren hade onskat. Om ldraren mérker att
eleverna inte kan gora utférandet ordentligt, forsoker hon forbittra deras utféranden med att
ge feedback. Feedbacken bor #ndd vara noggrant planerad, sd att inte sjdlva resultatet

forsdmras pga. dalig feedback.

Eleven kan i vissa uppgifter forbittra en del av utférandet enligt ldrarens feedback. Men om
uppgiften &r svar kan nagon annan del av utférandet misslyckas pga. dndringen. Det betyder
att uppgiften ar sa svér, sd att eleven endast kan koncentrera sig pa en liten del av hela
uppgiften. En svar uppgift uppkom tex. under en volleybollektion dér fingerslag Gvades.
Lararen sade “forsok fa bollen att landa alldeles bredvid niitet” , eleven korrigerade enligt
lararens feedback och fick bollen att landa pa ritt stidlle. Liraren korrigerade en gang till
“forsok fa hogre slag”. Detta ledde till att slaget blev hogre, men att det igen landade pa fel

stalle.

Eleven misslyckades i att géra en hjulning. “hall blicken lingre i marken” var ldrarens
korrigerande feedback. Utforandet forbéttrades inte, d4ven om feedbacken var korrekt.
Uppgiften var for svar fran borjan for eleven och dérfor misslyckades eleven dven om

feedbacken var korrekt.

5. Individuell eller gruppfeedback

Da eleverna utfor gymnastikuppgifter, brukar eventuella fel vara individuella. Om
grenen/uppgiften ir ny, kan storsta delen av eleverna ha samma fel i utforandet. I sddana
situationer kan ldraren ge en gemensam feedback &t alla eleverna, i stéllet fér enskild
individuell feedback. I en volleybollovning konstaterade ldraren att manga elever slog bollen
med knytniven. Liraren stoppade 6vningen och sade ”jag glomde att siiga en visentlig sak,
man slar inte bollen med knytnéiven utan med handflatan”. Med en gemensam feedback

sparade ldraren tid, d& ménga elever fick ta del av feedbacken samtidigt.
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Liraren korrigerade hela tiden elevernas utfoéranden under en badmintonlektion. Storsta delen
av eleverna hade liknande fel i slagen. Flera elever fick personligen korrigerande feedback av

lararen. Liraren skulle ha kunnat spara tid om feedbacken givits gemensamt at hela klassen.

6.3 Elevernas asikter om lektionens gang

1. Fick du feedback eller instruktion under lektionen?

Redskapsgymnastik ir ett amne dér liraren méste ge mycket instruktion och feedback. Aven
om lédraren aktivt ger feedback under lektionens géng, kan eleverna anse att de far lika mycket
feedback och instruktion av deras egna klasskamraterna, som de féar av sin lirare ’bada gav
lika mycket”, ?’jag fick mycket feedback, ocksa av kamraterna”. Om lektionens innehéll
ar svart, kriver eleverna mycket feedback. D& maste lararen aktivt ge feedback, annars kan

eleverna fa den uppfattningen att den enda feedback de far, dr av sina klasskamrater.

Eleverna tycker i allménhet att de far tillrdckligt feedback av ldraren, men en stor del av
eleverna tycker att de far mindre feedback dn de i sjdlva verket fortjdnar. Eleven kan flera
gnger fa feedback av ldraren, men di man frigar av eleven kan denna &nd4 svara ’en enda
gang at vart par: ror er mera!”. Det beror sdkert pd att eleverna har blivit vana att
gymnastikldararen ger mycket instruktioner och feedback under gymnastiklektionen. Eleverna

registrerar inte av ndgon anledning all feedback de far av ldraren.

Det finns elever som kriver extra mycket feedback av ldraren, for att de skall hallas aktiva.
Sadana elever registrerar inte all feedback av ldraren. En elev som fick ungefdr % av all
personlig feedback under lektionen svarade ’feedback var for det mesta at hela gruppen,
men nagot litet at mig sjialv”’. Eleven registrerade endast en brakdel av all feedback ldraren

gav at henne.

2. Hade ldrarens instruktion eller feedback nagon inverkan pa ditt utférande?

Storsta delen av eleverna tror, att feedbacken inverkar positivt pa deras utféranden. De sade
?jag forsokte gora enligt Lirarens instruktioner”, ”’joo, jag vagade forsoka pa nytt” mm.
Det fanns nagra elever som var av den &sikten, att lirarens feedback inte hade nagon inverkan

pé utférandet ’det inverkade inte alls pa utférandet”. Fran videon kunde man 4nda se att
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nistan alla elever forbittrade sina utféranden genast eller senare. Aven utférandena hos de,

som antog att feedbacken inte har ndgon inverkan, forbattrades.

3. Riktade sig instruktionerna och feedbacken mera at hela gruppen eller at den enskilda

eleven?

Eleverna anser for det mesta att ldraren ger mera instruktion och feedback at hela elevgruppen
an it den enskilda eleven. Liraren ger i sjdlva verket betydligt mera feedback at den enskilda
eleven én at elevgruppen. Elevernas asikt beror pa att det finns méanga elever i klassen, men
endast en elevgrupp. Om lararen ger feedback at elevgruppen en gang borde hon ocksd ge
feedback 4t alla enskilda elever en géng, for att det skall uppfattas som om béda fick lika

mycket.

Eleven har alltid en viss uppfattning om ldrarens aktivitet att ge instruktion och feedback.
Uppkomsten av elevernas &sikt har mycket att gora med timinnehdllet. En del
dmnen/situationer dr sadana att ldraren kan ge ganska lite personlig feedback, men dnda tycker
eleverna att ldraren ger mycket feedback. Det finns ocksd dmnen dér lararen ger mycket mera
personlig feedback, men eleverna noterar inte stora skillnader i mingden av feedback.
Redskapsgymnastiken 4r tex. ett amne dar lararen maéste ge mycket mera personlig feedback
dn i andra dmnen, 4nda tycker endel elever att feedbacken ir riktad &t hela gruppen ”mera at

hela gruppen, men ocksa at enskilda elever''.

Organiseringen av lektionen har ocksa en stor betydelse pa hur eleverna uppfattar ldrarens
funktioner. Tex. under en volleyboll lektion stannade ldraren vid ett ovningsstille. Eleverna
var delade i tre grupper, och alla grupper 6vade i tur och ordning med ldraren. Liraren gav
néstan enbart personlig feedback under hela lektionen, men &nda svarade de intervjuade
eleverna i allménhet at hela gruppen”. DA lidraren ger feedback, tror eleverna ofta att den

ar riktad at hela gruppen, om inte ldraren namner eleven vid namnet.
4. Hurudan var feedbacken i allménhet?

Eleverna hade en ganska enhillig asikt om hurudan typ av feedback ldraren gav. Liraren gav

mycket positiv, sporrande och korrigerande feedback. Endast en elev nimnde att han ocksa
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hade fatt negativ feedback ”’jag fick allt, for det mesta korrigerande men ocksa negativ
feedback”. Liraren ger ockséd flera ganger negativ feedback under lektionens géng. Den
kommer ofta inte direkt enbart i en negativ mening, darfor uppfattar eleverna det inte som
negativ feedback. Det kan vara tex. ” Kkasta inte bollen uppat, utan forsok fa den mera

framat”.

5. Hur anser du att du klarade uppgifterna som ni gjorde under lektionen?

Eleverna tyckte for det mesta att de klarade sig "’helt bra, om man tar i beaktande, att jag
inte har sysslat med redskapsgymnastik forut” eller ”’pa helt normalt séitt”, om de fick
jamfora sig sjdlva med andra klasskamrater. Endast en elev tyckte att ’jag klarade mig
daligt, da jag har spelat sa lite” och en elev sade att ’jag forbittrade mina prestationer

mycket”.

6. Hurudan var atmosfaren under gymnastiklektionen?

Alla intervjuade elever ansdg att lektionen var normal eller dtminstone nistan likadan som
vanligt. Endast tre elever tyckte att atmosfaren skiljde sig frdn det vanliga ’atmosfiren var
bra, lidraren inverkade till detta” eller “mycket trevlig atmosfir under lektionen”.
Eleverna hade sillan tankt pa, hurudan atmosfdren dr under gymnastiklektionen. Darfor

svarade eleverna ofta med ett kort ’helt normal’ utan att tinka desto noggrannare pa saken.

7. Var det nagot speciellt trevligt i gymnastiklektionen?

Nistan alla eleverna var av den asikten “att spela var roligast”. Ménga elever klagade pa att,
”det var alldeles for lite spel”. Eleverna tyckte om uppviarmningen som var lekfylld och

inneholl mycket elevaktivitet.

De flesta elever klagar pa att det inte finns tillrdckligt med tid for spel. Senare da skolgdngen
dr over kan man hora av méanga personer att ’vi bara spelade, inte lirde vi oss négot”.

Eleverna har under skoltiden ofta svart att uppfatta vilken nytta de har av teknikovningarna
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jamfort med spel. Endast en elev svarade att ”6vningarna var roliga, mindre spel”. Han
forklarade att 6vningarna fungerade smidigt och man kunde ldra sig, men i sjélva spelet var

han sjilv sa dalig.

8. Hur tror du ldraren ansag att lektionen lyckades?

Alla eleverna var av den asikt att ”’ldraren tyckte sikert att lektionen gick sa som hon hade

velat!”. Endast tva elever antog att ldraren skulle ha velat att lektionen skulle ha gatt béttre.

6.4 Lararnas asikter om lektionens gang

1. Hur tror du att eleverna forstod uppgifterna?

Storsta delen av ldrarna har en realistisk uppfattning om, hur eleverna har forstatt
gymnastikuppgifterna. “Eleverna forstod volleybollen bra” kunde ldraren siga, och si sag

det ut att vara enligt videon.

Problem uppkommer om ldraren organiserar lektionen sa att ldraren sjdlv befinner sig pa en
och samma uppgiftspunkt. Liraren kan ha en exakt uppfattning om, hur eleverna forstar
uppgiften dér ldraren befinner sig. Men storsta delen av allt annat som hénder runtomkring i
gymnastiksalen vet ldraren ingenting om. “Hjulningen och hjilpandet vallade besvir” sade
lararen, dd hon befann sig vid hjulningspunkten. Uppgiften verkade vara svar, men ldraren
hade ingen aning om att tex. uppgiften vid ridcket var atminstone lika svar for eleverna. I
redskapsgymnastiken kan det finnas ménga uppgifter pd gang samtidigt, och ldraren kan inte
vara medveten om hur eleverna klarar sig pd alla andra stillen. Darfér kan ldraren ha en

missuppfattning om att eleverna klarar sig béttre &n de i sjdlva verket gor.

2. Hur tror du att de intervjuade eleverna klarade sig?

Lidrarna kunde mycket realistiskt sédga hur de intervjuade eleverna klarade sig av uppgifterna

under lektionen. Lirarnas uppfattning om vad eleverna kan gora och vad de gor under
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lektionens gang ir mycket bra, ”Samu klarade sig bittre in Ville” eller ’lika som de
Ovriga eleverna, de forsokte atminstone”. Elevantalet i de undersokta klasserna var ganska
sma. Det betyder att ldraren har bra mojligheter att koncentrera sig pa de enskilda eleverna.

Dirfor kunde lararna mycket bra séga hur en enskild elev klarade sig pa timmen.

3. Tror du att eleverna var intresserade av dmnet?

Endast tre ldrare var av den sikten att eleverna inte skulle ha varit s intresserade av @mnet.
Resten av ldrarna antog att eleverna tyckte om dmnet och var intresserade. Endast en larare
tolkade elevernas intresse pa ett speciellt satt, med att sdga ’de som kunde uppgifterna var
intresserade, men de som var dailiga var inte intresserade”. Detta stimmer inte helt, for
under timmen var det ganska oroligt. De simre eleverna utnyttjade detta och gjorde allt
mojligt sddant som de tyckte om, trots lirarens misstycke. Dérfor trodde lararen att eleverna
inte var intresserade av imnet. Amnet var sikert intressant, men de givna uppgifterna var inte

sd intressanta.

4. Hur tror du att eleverna forstod huvudinnehallet av lektionen?

De flesta av ldrarna var av den asikten att eleverna forstod timinnehallet bra eller atminstone
ganska bra. Endast négra ldrare tyckte att ”eleverna visste hur man borde gora, men kunde
inte fysiskt utféra uppgifterna ordentligt”. Lirarna kan ocksé fa fel uppfattning om hur bra
eleverna forstar innehéllet. Om ldraren undervisar endast en elevgrupp eller vid en enda
ovningspunkt, kan felaktiga uppfattningar uppstd. ”Eleverna forstod innehallet mycket
bra!” svarade ldraren, trots att eleverna tex. hade klara svarigheter att uppfatta en uppgift,

som de skulle utféra pa egen hand.

5. Péa vilket sitt forsokte du fa eleverna att forsta uppgifterna?

Lirarna anvidnde flera olika undervisningsmetoder, for att fi eleverna att forstd
gymnastikuppgifterna. Timinnehéllet och uppgifternas svérighetsgrad hade mycket att géra

med, hurudan undervisningsmetod lararen valde. Lararen kunde tex. viélja ”6vning av samma
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uppgift pa flera olika siitt” eller ’demonstration + verbal information” samt méinga
andra stilar. D& ldrarna borjade undervisa nya saker koncentrerade de sig mera pé
instruktionerna ”’jag anviinde mera tid for forklaringen av uppgiften, sa att det inte skulle

uppkomma oklarheter senare”.

6. Skulle du pé efterhand gjort ndgot pé ett annat sétt?

Olika ldrare hade olika forslag pd hur de kunde ha gjort nagot pa ett annat sitt. Elevinnehéllet
samt dmnet kunde 6verraska ldraren. Liraren kan inte pa forhand ta alla 6verraskande moment
1 beaktandet. Darfor kan lararen i efterhand spekulera kring hur hon kunde ha forbittrat
undervisningen pa ndgot sitt. ”’De som inte kan delta i lektionen -upp pa lLiktaren!” eller
”passarens funktion forst vid nitet, senare ut fran nitet”. Endel indringar var

betydelsefulla, men manga &ndringsforslag inneholl endast sma detaljer i undervisningen.

7. Hur skulle du utveckla lektionerna till f6ljande lektion?

Lirarna hittade pd bra metoder, for hur de kunde forbittra undervisningen. Aven om
timinnehallet 4r det samma, kan lektionerna skilja sig mycket frén varandra. Léararna hade
darfor olika metoder till hur de skulle kunna utveckla foregaende lektion till nésta géng. Om
tex. gruppindelningen sag ut att ta mycket tid, gav ldraren eleverna friheten att sjilv dela sig i
grupper. D4 kunde ldraren siga ”fran borjan snabb gruppindelning”, pd det viset skulle
hon ha sparat mycket tid. Liraren kunde .séiga ”mera egen demonstration av olika
volleybollens slagtekniker”, dd det sig ut som att eleverna inte kunde forstd innehéllet i

lararens verbala instruktion. Liraren sparade tid vid fel stille!

8. Var lektionen anpassad enligt elevgruppens gymnastikfardigheter?

Nistan alla ldrare tyckte att svarighetsgraden var limplig for elevgruppen, “eleverna var
ivriga och vi hann bra med allt”. De som tyckte att nigot kunde #ndras, fann endast smi

korrigeringspunkter i undervisningen, ”nagra elever kunde ha gatt mera vidare, men
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medeltalet var bra!” eller drillen var for svar, men man behéver inte alltid lyckas”.
Naégra ldrare tyckte att ndgon uppgift var onddigt svar for eleverna, ’handstaendet for svart,
tog mycket tid” men endast en ldrare tyckte att 6vningen var for enkel, ”Ringo var
motoriskt for enkelt”. Ringo 4r en ringette-ring som kastas istillet for bollen i en

volleybollovning. Huvudsakligen var ldararna ndjda med uppgifternas svérighetsgrad.

9. Hur tyckte du sjilv att lektionen gick?

Storsta delen av ldrarna tyckte att lektionen gick som de hade onskat, *’ganska bra, volleyboll
ar inte den starkaste grenen for mig sjilv”’. Om det fanns nagot att klaga pa, var det endast
sma saker som inte hade gitt pa onskat sitt, ’om man skulle ha hunnit, kunde jag ha givit
mera feedback, annars normalt”. Endast en ldrare sade bestimt ”daligt”, da
redskapsgymnastiklektionen hade varit orolig och eleverna emellanat néstan gjorde vad de

sjalva ville!
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7. DISKUSSION

Undersokningens syfte var att kartligga gymnastiklirarnas instruktion och feedback under
gymnastiklektionen. Uppgiften gillde att kartligga hurudan instruktion och feedback gav
positiva resultat och hurudan instruktion eller feedback var bristfillig. Efter lektionen gjorde

Jjag en Kort intervju, for att fa reda pa hur ldrarna och eleverna ansag att lektionen hade gétt.

Storsta delen av tidigare undersokningar som behandlat instruktion och feedback har varit
kvantitativa dvs. man har riknat hur ménga ganger nagonting hinder under en viss tid. Pa
grund av detta kunde jag inte direkt jdmféra mina egna resultat med tidigare
undersokningsresultat. I litteraturdversikten har jag redovisat for alla de viktigaste punkterna

gymnastikliraren bor ta i beaktande i sin undervisning.

Lararna gav mycket instruktion och feedback under lektionens gang. I undersékningen kom
jag fram till néstan lika ménga kategorier i savil lyckad som bristfillig instruktion eller
feedback. Det betyder dnda inte att néstan hélften av ldrarens instruktion och feedback
misslyckas. Storsta delen av ldrarens feedback é&r positiv och ger i 80 - 90 % av fallen positiva
resultat. Det var @ndd overraskande for mig att konstatera hur létt ldraren kunde misslyckas
med sin instruktion och hur sma saker som kan inverka pa detta. Det stora antalet svaga eller
brisfalliga instruktioner och feedback overraskade mig ocksa. Jag hade viantat mig mycket
farre sddana fall.

Resultaten i olika undersokningar och ldrobdcker koncentrerar sig nistan enbart pa att ge rad
om hurudan feedback man borde ge for att fa till stind ett onskat inldrningsresultat.
Lirobockerna varnar inte for hur ett litet fel i instruktionen eller feedbacken dramatiskt kan

forsamra inldrningsresultaten.

Nistan alla kategorier som jag kom fram till i denna undersokning, har man ocksa funnit i
tidigare undersokningar. De finns #ven upprdknade i ldrobocker dér man behandlar
undervisning. Kategoriseringen i min undersokning ar dock lite annorlunda men innehéllet
ungefdr det samma som i tex. Graham 1992, 66-68. Lirobockerna brukar inte dela pa
instruktionen och feedbacken, utan de redovisar endast for vad ldraren borde gora for att na
goda inldrningsresultat. I denna undersokning har jag skiljt instruktionen och feedbacken fran

varandra samt delat in kategorierna i mera exakta underkategorier. Det mest urskiljande i
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denna undersokning jaimfort med tidigare undersokningar ér, att jag noggrant har kategoriserat
hurudan instruktion och feedback &r bristfillig. Forutom de redan kénda kategorierna har jag
format ett par nya kategorier. Det kan bero pa det att varje forskare ser saken fran sin egen
synvinkel. Som ett ex. kan jag ndmna kategorin frin den positiva instruktionen: “minska
rddsla”. Det kan uppkomma situationer, dér eleven inte vagar utfora nagon uppgift. Eleven
kan vara radd for att hon skall gora sig illa d& hon utfor uppgiften. Liraren kan i sddana fall
forsoka forsdkra eleven om att ingenting hinder eftersom lidraren sjilv sédkrar utforandet.
Eleven kan 6vervinna sin ridsla och viga gora utforandet. "Minskar ridslan” dr en siddan ny
underkategori till huvudkategorin motivering. Enligt min &sikt kan en stor del elever helt
enkelt vara for radda att utfora nagot, som ser farligt och svart ut. Jag tror att det tidigare inte
har uppstétt s manga situationer, dér eleven dr ridd, men att det kommer att 6ka i framtiden.
Detta till f6ljd av att ungdomarnas idrottande minskar alltmera pd fritiden, da datorerna och

dataspelen i stéllet fyller deras fritid.

For gymnastikldraren kan det vara svart att notera, nir feedbacken ger daligt resultat. Det
betyder inte att feedbacken skulle vara bristfillig for alla elever, utan kanske bara for en del.
Klassen/gruppen kan vara sa stor att koncentrationen mdste riktas mot en mindre elevgrupp.
Om ldrarens uppmérksamhet faller pd sddana elever, som forstar instruktionen eller
feedbacken, kan det se ut som om allt &r som lidraren onskat sig. Men det kan finnas andra
elever, som ldraren inte ser och som misslyckas i sina dvningar. Eleverna kan tex. ha fatt for
mycket, for lite eller oklar instruktion och pd grund av detta har utférandet misslyckats. I
analyseringen av videon kunde man flera ganger konstatera situationer, dir en del elever
missforstar lararens avsikt.

Goda elever har ofta en bra inre motivation vilket betyder, att ldraren inte behdver motivera
dem sd mycket. De svaga behover i sin tur mera yttre motivering, for deras inre motivation ir
inte sd stark. Om ldraren later bli att koncentrera sig pa de svaga eleverna, kan deras intresse
for idrott minska betydligt. Darfor skulle det vara viktigt for ldraren att forsikra sig om att de
svaga eleverna forstdr den givna instruktionen eller feedbacken ordentligt. Huvudmalet i

gymnastikundervisnigen &r ju att bygga upp en vana for livstidslang idrottsaktivitet.

Instruktionen delades in i fem kategorier. Det &r svart att sdga vilken kategori som ar viktigast
och vilken som dr minst viktig. Jag har dnda forsokt kategorisera bade instruktionen och
feedbacken, sa att den viktigaste kategorin kommer som forst. De positiva kategorierna 4r ritt

litta att forsta. Fran de misslyckade kategorierna vill jag ta upp nagra punkter:
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Eleverna lyssnar/ ser inte pd ar kanske den viktigaste orsaken till varfér uppgifterna
misslyckas. Liraren maste komma ihag att det ibland kan krdva upprepade uppmaningar 4t
eleverna att f6lja instruktionerna, innan alla tex. borjar lyssna eller se pa demonstrationen.

En oplanerad instruktion kan mycket litt leda till problem genast eller vid ett senare skede.
Eleverna kommer t.ex. mycket bra ihag reglerna, som ldraren ger i spel. Om ldraren glommer
instruktionerna hon har gett och dndrar reglerna, utan att ha planerat detta ordentligt kan det
uppstd motstridiga instruktioner. For att undvika pihsamma situationer i spel med pojkar,
maste reglerna vara klara och tydliga dven for ldraren, for eleverna kommer bra ihag reglerna.
Eleverna protesterar genast om liraren dndrar reglerna mitt i spelet.

Onodig instruktion kan ocksd ha negativ inverkan bland eleverna. Eleverna kan Zven i
obekanta uppgifter sjidlva fundera ut hur uppgiften skall utféras. Om ldrarens férsoker bygga
upp undervisningen pa ett svarare sitt dn det skulle behovas, kan instruktionerna leda till
sdmre resultat. Flitiga elever gor som ldraren séger, men vissa elever dven om de vet hur man
borde gora uppgiften, foljer dndad inte ldrarens instruktion. Om instruktionen dr alldeles

onodig eller 16jlig later de bli att folja instruktionen.

Kategorierna inom feedbackens positiva inverkan &r for det mesta klara, jag vill anda forklara

nagra kategorier mera noggrant:

Underlittar elevens beslutsfattandet &r speciellt viktigt i spelsituationer. Om ldraren &r alert
kan hon gora spelet smidigare genom att genast ingripa i situationer, dar det finns tva eller
flera mojligheter att reda ut problem. Eleverna behover inte sjélva tex. fundera om spelet bor
avbrytas for inkast eller om man kan fortsitta spelet nér bollen gar 6ver sidolinjen, om ldraren
ropar “fortsitt, fortsitt”. Spelet kan fortsétta utan avbrott och tid sparas.

Upprepad feedback ir viktigt i situationer dir eleven inte kan utfora uppgiften ordentligt eller
om eleven tror att utférandet redan &r korrekt. Eleverna kan i svéra 6vningar utféra uppgiften
felaktigt tills ldraren ger nya instruktioner om uppgiften. I vissa fall kan eleven tro att
uppgiften utfors korrekt. I sddana fall 4r det.Viktigt for lararen att ge upprepad feedback tills

eleven forstar uppgiften.
Av de bristfalliga feedback -kategorierna vill jag ocksé forklara ndgra punkter:

Pagdende évning leder till minskad uppfattningsformaga av all utomstidende feedback.

Liraren bor vara medveten om att feedbacken kan bli onoterad, ifall eleverna samtidigt 6var
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pé ndgon uppgift eller spelar. Om feedbacken 4r viktig maste ldraren alltid avbryta dvningen,

for att kunna forsikra sig om att feedbacken blir hord och uppfattad.

Demonstration fattas, kan mycket litt leda till att eleverna inte forstar lirarens feedback.
Gymnastik #r ett imne som skiljer sig betydligt frén andra skoldmnen. Aven om den verbala
informationen vore alldeles korrekt, kan uppgiften utan demonstration bli missuppfattad.
Eleverna kan tom. i enkla uppgifter behdva en demonstration av ldraren, for att kunna

uppfatta uppgiften ordentligt.

Elevernas asikter om lektionens gang skiljer sig ibland betydligt fran verkligheten. Eleverna
har vant sig vid lirarnas stora feedbackmingd under gymnastiklektionerna. Darfor kan de
tycka att feedbackmingden ir liten, fast den i sjdlva verket dr mycket stor. Aven personlig
feedback kan bli onoterad av eleven, vilket var géﬁéka hipnadsvickande. Eleven forindrar

nog sitt utforande enligt feedbacken, men registrerar det inte som personligt riktad feedback.

Lirarnas asikter om lektionens gang stimde bra overrens med verkligheten. De hade en
mycket realistisk uppfattning om vad som hinde under lektionens gang och varfér. Lérarna
kunde beskriva hur de intervjuade eleverna klarade att utféra uppgifterna, om innehéllet var
lampligt for elevgruppen, eventuella forbéttringsmetoder mm., allt stimde bra dverens med

verkligheten.

Intervjuerna var korta och endast stora grundlinjer kunde tas upp. Betydelsen med intervjun
var ganska liten. Intervjun kunde ha avslojat ovéntad information, men i denna undersékning
var elevernas och ldrarnas asikter ganska vintade. Ett intressant resultat var hur ldrarens
feedbackméngd uppfattades av eleverna och hur den riktade sig. Eleverna har vant sig vid att
feedbackmingden i gymnastiklektionen #r stor, dédrfor noterar de inte ldrarens feedback.
Minniskor har en forméga av vinja sig vid olika situationer och héndelser. Eleverna kan
reagera till forbattrade gymnastikférhéllanden t.ex. da de flyttar fran lagstadiet till hogstadiet.
Efter en tid i hogstadiet kénns de forbittrade gymnastikutrymmena som normala, och eleverna

jamfor inte mera med lagstadiet utan jimfor med dnnu béttre utrymmen.

Liirarens kon och dess inverkan pd undervisningen. Det visade sig inte att finnas stora
skillnader i instruktion och feedback mellan mén och kvinnor. Till detta resultat har Cheffers

och Mancini (1978) och Varstala (1996) kommit i sina tidigare undersokningar.
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Liirarens erfarenhet och dess inverkan pd undervisningen. Det har inte i tidigare
undersokningar undersokts hurudan kvalitativ skillnad det finns mellan erfarna och oerfarna
larares instruktion och feedback. Jag undersokte inte skillnaderna mellan erfarna ldrares och
lararstuderandes instruktion och feedback, men jag kunde ganska litt fordela lektionerna i
”lyckade” och ”mindre lyckade” lektioner. Efter indelningen kunde jag finna betydligt mera
erfarna ldrares lektioner fran kategorin “lyckade” lektioner, #n vad jag kunde finna
lararstuderandes lektioner. Det fanns lararstuderandes lektioner ocksa i denna kategori men dé
var det ofta sadana lektioner dir innehéllet var mycket bekant at lararstuderanden fran forut.

Det kunde vara det 4mne, som ldrarstuderanden hade sysslat med hela sin ungdom.

En lararstuderande kommenterade efter en lektion “det gick bra, om man tar i beaktande att
jag inte dr bra i volleyboll”. Det visade sig att ldrarstuderanden kunde vara osiker fore
lektionen, om #mnet inte var alldeles bekant. Lararstuderande kunde dérfor vara n6jd med sin
undervisning om det inte uppstod stora problem under lektionens gang. Erfarna ldrarna hade
dven en stor fordel i att kunna skéta undervisningen smidigare eftersom eleverna vet att det &r
de som ger dem vitsorden. Eleverna vet att ldrarstuderanden endast undervisar nagra lektioner
och inte mera. Ibland verkar det som om eleverna pa flit forsoker gora ldrarstuderandes

lektioner “krangligare”, genom att gora nagot annat 4n vad ldraren vill.

Hur elevens dlder inverkar pa lirarens funktioner. Lirarens funktioner skiljer sig betydligt
beroende pa elevens élder. Lirarna anvinder annorlunda undervisningsmetoder for lagstadie-
elever 4n vad de gor for gymnasie-elever. I denna undersokning hade jag begrénsat
undersokningsgruppen till hogstadie-elever, forutom en lektion med gymnasiets forsta klass.
Elevernas aldersskillnad var si smd att det inte fanns négra stora skillnader i lédrarens

funktioner.

Undervisningsforhdllanden. 1 undersokningsskolan finns det god tillgéng till idrottsredskap
och undervisningsutrymmena ar ocksd stora. Alla lektioner skedde i samma sal, sd inga

skillnader mellan de bandade lektionerna kunde uppsta i fraga om undervisningsférhallanden.

Elevinnehallet 4r mera eller mindre heterogent. Det betyder att endel elever klarar sig bittre
4n andra och endel i sin tur sdmre 4n eleverna i medeltal. Liraren maste kunna bestdmma sig
for hur hon ger instruktion och feedback och at vilken elevgrupp den ar riktad &t. I flera fall
brukar de skickliga eleverna kriva mycket instruktion och feedback av lédraren, for att de skall

kunna forbéttra sina utféranden fnnu mera. De svagare eleverna héller sig tysta dven om de
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skulle behdva den storsta delen av ldrarens instruktion. Det skulle vara intressant att
undersoka hur ldrarens instruktion och feedback fordelar sig mellan de skickliga och svaga
eleverna. Man hor ofta i radion, tvin och tidningar klagomal gillande skolgymnastiken av
personer som har varit svaga i skolgymnastiken.‘Mé’inga séger att ldraren inte brydde sig om
henne, for att eleven var svag i gymnastiken, “endast de skickliga eleverna fick stod av
lararen”. En unders6kning om hur ldrarens instruktion och feedback indelas p.g.a elevernas
skicklighetsniva, skulle eventuelit kunna minska felaktiga kommentarer av missnojda elever.
Undersokning som skulle eventuellt avsldja olikhet i instruktion och feedback mellan svaga
och skickliga elever kunde vara mycket betydelsefull i framtiden. Man skulle kunna ta
resultaterna i beaktandet redan i gymnastikldrarutbildningen vid idrottspedagogik och
didaktikundervisningen och vinja blivande ldrare att koncentrera sig mera pa de svaga
elevernas prestationer. Undersokningen kunde forbattra de svagare elevernas trivsel i
gymnastikundervisningen och forstiarka de svagare elevernas frivilliga idrottsaktivitet senare

sOm vuxna.
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BILAGA 1. Ett exempel av en lektion (2t) med flera korrekta instruktioner och feedback.
Redskapsgymnastik for flickor, 8k 8.

1. Uppvirmning (ca. 10 min) Lararen delade elevernai 5 elevers grupper. En av eleverna
var i tur sin ordning gruppledaren som hittade pé olika rorelser &t sig sjdlv och for de
andra.

- Liraren: ”det viktigaste i redskapsgymnastiken &r att ni virmer er ordentligt upp, da
hénder det inga olyckor!”

=> instruktionen motiverar eleverna for senare dvningar.

— en god uppvéarmning férhindrar bra uppkomst av forstrickningar

1. Ovning av en bomserie (ca. 6 min) Hela klassen 6vade tillsammans enligt lirarens
instruktion.
- Léraren: ”ta utrymme at er sjilva, ga inte annu!”
=> eleverna dr manga génger ivriga att borja genast 6vningen, dven om liraren ger dnnu
instruktioner. Liraren maste reagera genast pa saken.

1. Ténjning (ca. 6 min) Hela klassen tillsammans.
- samtidigt med tinjningen gav ldraren instruktion av de kommande uppgifterna.
- Liraren: “varfér maste man lyssna pa instruktionerna?”’
- Elev: “d4 hinder det inga olyckor”
- Léararen: “just det, da hiander det inga olyckor”

1. Ovning i handstéende (ca. 10 min) Till borjan hela klassen, senare 3 elever/grupp.
- Léraren: "ta utrymme &t er sjdlva bredvid vaggen”
=> med korrekt instruktion forsdkrar ldraren att alla elever ser vad lararen demonstrerar
- Léararen: "hall fast knéna och héll kroppen spiand”
=> poingtering av endast viktiga saker och en tydlig demonstration far eleverna att forsta
uppgiften genast frén borjan.
- Léraren: ”det gar sikert bra, jag hjdlper dig i utforandet”
- utforandet lyckades med foljd av ldrarens hjédlpandet
=> ladraren kan avligsna elevens riddslan med hjilp av en uppmuntrande instruktion, som

ger trygghet

1. Ovning av kullerbyttor (ca. 5 min) 5 elever/grupp.
- Léararen: ”ni kom bra ihag fjaderknéna och knédpparen, men hianderna blev bakom. Ta
hénderna med, sitt hinderna pa knéna!”
- Léararen: ”just pd det dir viset, nu gar det fint”
=>» da ldraren koncentrerade sig pa endast en detalj 4t gangen, kan felaktiga utforanden
forbattras littare.

1. Ovning av handstiende + kullerbytta (ca. 8 min) 3 elever/grupp.

=> ldraren lugnade eleverna alltid fore ny instruktion med att be dem sitta ner. Pa det vi-
set kan ldraren sékra sig om att ingen gor ndgot annat samtidigt.

1. Instruktion pa tva punkter, rick (6verslag) och bom (ca. Smin)



- Ldérarens instruktion vid 6verslag: “nu behover vi hjilp, ena foten fram och andra bak.
De som hjilper till har en viktig uppgift, ena handen vid ryggen och andra vid foten”

=> liraren forklarade hela tiden vad som hiinde da tvd elever demonstrerade uppgiften for
de andra. Demonstrationen &r en av de viktigaste uppgifterna i
gymnastikundervisningen!

1. Ovning vid olika punkter (ca. 25 min) 5 elever/grupp.

- Léraren: "Pilvi, gor det som du borde gora i din egen grupp!”

= Eleverna foljer lararens feedback om kontrollen 4r aktiv frin forsta borjan. Kontrollet
aktiverar eleverna om de har minskat sin aktivitetsniva.

Léraren:”Pilvi kom alltid hit pa baksidan, d& du kommer ner. Varfor tror du att man bor

gora sa?

Elev: for att inte ryggen skulle forstrickas

Liraren: joo

=> instruktionen motiverat for att ingen vill géra sig illa pa flit
’hall blicken lingre i marken”

=>» eleven kunde inte forbittra utforandet dven om instruktionen var korrekt. Uppgiften
var for svar at eleven vilket ledde till mislyckandet.

1. Bortstddning av redskapen + lararens slutkommentar.

Endast en instruktion eller feedback misslyckades pa grund av en alltfor svar uppgift.
Liraren kunde ge mycket bra instruktion och god feedback i olika situationer under
redskapsgymnastiklektionen. Av undervisninge kunde man tydligt se att liraren hade
erfarenhet av att undervisa redskapsgymnastik. En av de bista lektionerna.

Fragor 4t eleverna:

Fick du instruktion eller feedback under lektionen och hurudant var det?
Hade feedbacken eller instruktionen négon inverkan?

Var instruktionen/feedbacken riktad at hela gruppen eller 4t endast dig sjalv?
Hurudant var feedbacken i framsta hand (pos. neg...)?

Hur klarade du dig i uppgifterna?

Forbittrades utférandet efter instruktionen/feedbacken?

Hurudan atmosfér var det under lektionen?

Vad var roligast under lektionen?

Hur tror du att liraren tyckte att lektionen hade gatt?

WP B D=

Elevernas svar till frigorna:

Elev 1. Elev 2.

1. Joo, framst positivt 1. Joo, bade av ldraen och av kamraterna
2. Joo, man végade forsoka pa nytt 2. Man kunde korrigera utférandet littare
3. Personligt 3. Personligt

4. Sporrande 4. Radgivande

5. Bra, forsokte p& min egen niva 5. Helt bra

6. Jag var inte mera sa radd, men vet 6. Joo

inte om det forbétrades

7. Bra, lararen inverkade till detta 7. Helt normal

oo

8. Uppvirmningen och rickdvningen . Det var roligt under hela timmen
9. Bra sammarbete, men vi borde 9. Jag tror att helt OK!
lyssna bittre pé instruktionerna

Elevernas svar var alltid nistan likadana. De vagar inte séga att de har forbittrat sina
utféranden. Roligast brukade alltid vara uppvarmningen eller sjdlva spelet.



Lérarens fragor:

Hur tror du att de intervjuade eleverna forstod uppgifterna?
Tror du att eleverna var intresserade av &mnet?

Hur tror du att eleverna forstod huvudmalen av lektionen?
Pa vilket sitt forsokte du eleverna att forstd uppgifterna?
Kunde man ha gjort uppgifterna pa ett annat sétt?

Om man kunde, pa vilket sétt?

Var svérighetsnivén lamplig?

Hur tycker du sjélv att lektionen gick?

XNAN R W=

Laraens svar:

Allmént OK, men hjdlpandet borde forbéttras. Bada bra!
Elevl. Mycket intresserad, elev 2. intresserad av allt.
Bra, bada var aktiva

Med demonstrationer, bilder, tal

For mycket uppgifter

Mindre uppgifter nista ging

Handstaendet var kanske for svért, det tog mycket tid
Helt OK!

PNAN R L

Lektionen var mycket bra, men 4nda kunde ldraren dndra négot pa efterhand. Uppgiftsméng-
den kunde minskas. Det var mycket uppgifter i lektionen, men alla hann géra ganska bra alla
uppgifter. Liararens dndringsforslag kunde ge mera sikerhet at eleverna, da de kunde ova lite
langre pa de svarare uppgifterna. Handstdendet och 6verslaget verkade vara 6verraskande
svéra for eleverna.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

