ELEVERNAS UPPFATTNING OM DEN FEEDBACK DE FAR AV LARAREN
UNDER GYMNASTIKLEKTIONEN

Heidi Johansson

Pro gradu -arbete i
idrottspedagogik
Varen 2005
Jyvaskyla universitet



ABSTRAKT

Johansson, Heidi. 2005. Elevernas uppfattning om den feedback de far av lararen under
gymnastiklektionen. Jyvaskyla universitet. Pro gradu -arbete i idrottspedagogik, 84 sidor.

Syftet med avhandlingen &r att understka feedbacken i gymnastikundervisningen.
Avhandlingen redogor for hur eleverna uppfattar den feedback de far av lararen under
gymnastiklektionen. Elevens asikt om mangden feedback samt feedbackens inverkan har
beskrivits. Elevens uppfattning om den feedback som férekom under lektionen har
jamforts med lararens uppfattning; uppfattade eleverna innehallet i feedbacken pa samma
satt som lararen avsett.

Eleverna och lararna har intervjuats for att redogora for deras asikter. Férutom intervjuer
inspelades samtliga lektioner med hjalp av videokamera. Utgaende fran videobanden och
mina egna observationer har dven min dsikt om lararens feedback beskrivits.

| undersokningen deltog 20 elever och sju larare fran tre svensksprakiga skolor i
huvudstadsregionen. Totalt observerades 20 gymnastiklektioner. Eleverna gick pa sjunde
och nionde klassen. Konsindelningen mellan eleverna var tio flickor och tio pojkar. Av
lararna var fyra manliga och tre kvinnliga.

Over hilften av eleverna meddelade att de fick feedback av lararen. Tio elever berattade att
de fick personlig feedback av lararen under lektionen. Sex elever fick ingen feedback, av
dessa var fyra pojkar. Andelen flickor som fick feedback var stérre &n andelen pojkar.
Duktiga elever fick mer feedback &n svaga elever. Under lektionerna forekom det mest
specifik och allmén feedback som var riktad till fler an en elev.

For att feedbacken ska ha en inverkan pa prestationen bor lararen tydligt rikta sin feedback
till de elever som feedbacken galler. Feedback som galler flere elever fungerar bra da
ingen behdver kanna sig traffad, men pa samma gang tycker manga elever att de inte
reagerar pa feedbacken. For att eleven skall reagera pa feedback som riktas till flere elever
bor eleven sjélv tycka att feedbacken beror henne. Duktiga elever har lattare att ta at sig av
allman feedback, medan svaga elever inte pa samma sétt vet nar den allménna feedbacken
berdr dem.

En stor del av den feedback som férekom hade en positiv inverkan pa eleven. Eleverna
som fick specifik rattande feedback tyckte att presterandet blev lattare. Eleverna berattade
att feedbacken fick dem att arbeta hardare och att de blev glada och néjda av att fa
feedback.

De flesta elever 6nskade att lararen skulle ge mera feedback. Av de elever som dnskade
mera feedback, var de flesta duktiga elever. Den allmanna asikten bland dem som énskade
mera feedback var att de dnskade fa feedback da de gjort nagot bra eller da det fanns nagot
att ratta till.

Sokord: feedback, undervisning, instruktion, larare, elev, gymnastik
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1 INLEDNING

Malsattningen med skolgymnastik ar att uppfostra fysiskt aktiva elever (Rink 2003, 166)
och erbjuda kunskaper, fardigheter och upplevelser som bidrar till en motionsinriktad
livsstil. Harrison och Blakemore (1992, 62) anser att lararen har en viktig roll i elevens
utveckling och uppfostran. Forhallandet mellan larare och elev skall vara 6ppet dér bada
parterna kan lita pa varandra och dar eleven kan kéanna sig trygg. Lérarens roll som
uppfostrare bor synas i undervisningen. Forhallandet mellan larare och elev bor vara
vanligt men professionellt. Det pedagogiska forhallandet tar skada ifall forhallandet mellan

larare och elev blir for personligt.

En stor utmaning i lararyrket ar att kunna ta alla elevers behov i beaktande (Rink 2003,
166). Lararen skall strava till att behandla eleverna som enskilda individer, uppmarksamma
varje elev skilt for sig och ge eleverna berém, stdd och hjélp. Instruktion och feedback &r
en viktig del av undervisningen. FOr att forsdkra sig om att inlarning sker anser Rink
(2002, 65), att l&raren bor presentera tydligt uppgifterna, ge klara instruktioner och
fungerande rad till eleverna. Feedback motiverar eleverna till att trana och lara sig nya
fardigheter. Lararen skall ge ratt feedback pa ratt 6gonblick. Lararen skall ge feedback till
alla elever och dartill kunna urskilja om det &r nagon som behdéver mer feedback &n nagon
annan. Portman (1995, 445-446) paminner om att larare bemdéter eleverna pa olika satt,
gallande bade méangden och innehallet av feedbacken; svagpresterande elever far i

allménhet mindre feedback &n duktiga elever.

I gymnastikundervisningen spelar feedbacken en central roll i elevens utveckling. Lé&raren
har ett viktigt ansvar i att motivera eleverna att delta i aktiviteterna. Feedbacken bor vara
saklig och rattvis men anda motiverande. Feedbacken skall inte endast vara positiv eller
negativ, utan lararen skall hitta en balans mellan positiv, neutral och negativ feedback. For
att eleverna skall utvecklas och léra sig nya fardigheter maste lararen ocksa ge specifik
feedback till eleven. Aktivt givande av feedback signalerar at eleverna att lararen bryr sig
om och &r intresserad av dem. Da det idag férekommer allt mer heterogena grupper i
skolorna och antalet passiva elever har okat, ar det viktigt att lararen lyckas motivera alla
barn till att delta i skolgymnastiken. L&rarens uppgift ar krdvande, men hon bor komma



ihag att hon med sitt stt att undervisa och bemoéta eleverna paverkar elevernas attityder till

motionering. Léraren kan darmed bidra till ett livslangt intresse for motion.

Lararen skall vélja sina ord sa att eleven forstar budskapet pa ett satt som lararen menat.
Kommunikationsproblem och oklarheter kan leda till stora missforstand som forhindrar
inlarning. Storsta delen av de problem eleverna stéter pa vid gymnastikundervisningen
beror pa bristfallig information (Kettunen 2001, 45). Lararen borde alltid forsakra sig om
att eleven forstatt feedbacken pa ratt satt, vilket betyder att lararen och eleven skall kunna
vaxelverka dppet. Med aktivt lyssnande kan lararen bygga upp ett inlarningsklimat som
stoder elevernas inlarning. Elever som uppfattar att de far feedback om sin insats, kanner
att de har ett positivt larare-elev forhallande (Burnett 2002, 13). | gymnastikundervisning
ar det viktigt att lararen stoder sina ord med demonstration. L&raren kan sjalv demonstrera,
eller be att ndgon av eleverna demonstrerar kommande utférande. Eleverna uppfattar

dvningen battre da de kan se hur dvningen skall utféras.

Ansvaret for den feedback som ges under lektionerna ligger hos lararen. Léararen bor kédnna
till hur, nar och varfor feedback skall ges at eleverna. Syftet med min undersokning &r att
undersoka feedbacken i gymnastikundervisning. Undersdkningar har gjorts dar antalet
feedback och typen av feedback har undersokts, men personligen var jag intresserad av att
hora elevernas uppfattning om den feedback de far av gymnastiklararen. Avhandlingen
redogor for elevernas asikter om mangden feedback samt for hur feedbacken inverkar pa
elevernas prestationer. Forutom elevernas asikter har dven lararnas och mina asikter
beaktats gallande den feedback som gavs under lektionerna. Mangden feedback har
analyserats utgaende fran mina observationer. Undersokningen redogor aven for hur
eleverna uppfattar den feedback de far av lararen; uppfattar eleverna innehallet i

feedbacken pa samma satt som lararen avsett.



2 UNDERVISNING

Att undervisa ar en malinriktad handling dar syftet ar att uppfostra elever till ett gott liv i
samhallet (Leino & Leino 1997, 24). Da undervisningen handlar om uppfostring och
uppfostring baserar sig pa tillit, innebar det att det behdvs mer av lararen an bara
kdnnedom i sitt eget &mne for att nd god undervisning (Leino & Leino 1997, 25; Suonio
1994, 147).

En lyckad undervisning forutsatter att lararen beaktar varje elevs inlarningsférutsattningar
samt ger eleverna majlighet att anvanda sina formagor mangsidigt. Undervisningen skall
framskrida i takt med elevens utvecklingsniva och resurser. (Svedbom 2000, 175; Kannas
2002, 414.) Undervisningen och inlarningen skall ha malsattningar. Det betyder att eleven
skall kanna till sina egna malsattningar samt de malsattningar som lararen har stallt pa
henne. Resultaten och den feedback eleven far av sitt arbete medfor gladje och
tillfredstélining. (Hamaldinen & Sava 1989, 35-36, Viteli 1990, 40.) Undervisningen bor
bereda eleven utvecklingsupplevelser och lararen bor med sin feedback forstarka elevens
sjalvfortroende (Svedbom 2000, 171, 173, 178). Bade for eleven och lararen ar det mera
motiverande da lektionen &r val férberedd. Det skall finnas redskap och material,
arbetsplatserna skall vara i skick och varje lektion skall planeras grundligt och i detalj.
(Suonpera 1980, 28.)

Skolamnen har avvikande stillning. Amnena delas in i konst- och fardighetsamnen
(Varstala 1996, 14). Graham (2001, 3) anser att gymnastik ar det mest krdvande av skolans
amnen att undervisa. Stoffet som lararen skall l&ra ut omfattar hela helheten av fysisk
aktivitet. Utrymmen och redskap &r ofta daliga och antalet barn i grupperna kan vara trettio
eller fler. (Graham 2001, 3.)

Gymnastikundervisningen har gemensamma och avvikande drag med de 6vriga &mnena.
Gemensamma drag ar bland annat lektionens langd samt gruppstorlek. Avvikande drag ar
elevernas arbetssatt. (Varstala 1996, 14.) | lasamnen sitter eleverna vid sina pulpeter och
arbetar individuellt med givna uppgifter (Graham 2001, 3; Varstala 1996, 14.) |

gymnastikundervisningen uttvar eleverna gymnastikdvningar tillsammans med de andra



eleverna. Eleverna utfor oftast dvningarna turvis med gemensamma redskap. Léraren kan
vara i behov av att organisera timmen pa nytt under lektionens gang; dela in eleverna i nya
grupper eller att ta fram redskap. Detta staller krav pa lararens organisationsformaga.
(\Varstala 1996, 14.)

2.1 Inlarning

Inlérning definieras ofta som beteendeférandring (Suonpera 1980, 29) och som social
vaxelverkan mellan individer (Patrikainen 1999, 35, 60). | en positiv inlarningsmiljo, dar
omgivningen &r trygg, stimulerande och utmanande, ar eleverna koncentrerade och
motiverade att lara sig (Kouluhallitus 1982, 14; Hdmal&inen & Sava 1989, 35-36; Viteli
1990, 40; Jensen 2000, 147; Svedbom 2000, 173; Rink 2003, 171). Véaxelverkan mellan
manniskor sker med hjélp av ord, gester eller miner (Patrikainen 1999, 33). Beteende som
uppstatt genom vaxelverkan mellan individ och omgivning &r resultat av inlarning
(Suonpera 1980, 29). Patrikainen (1999, 56) lika som Rauste-von Wright och von Wright
(1994, 15) anser att kunskap inte forflyttas fran larare till elev, utan eleven konstruerar
kunskapen sjalv. Eleven viljer och tolkar information, analyserar den pa basen av tidigare
inlart och bygger upp med hjalp av erfarenheter en ny bild at sig sjalv. Denna konstruktiva
inlarningsprocess ar alltid forknippad till den kultur dér den sker och paverkas stort av

social vaxelverkan.

Information om det som skall laras intas genom att se, h6ra och kdnna. Den nya
informationen jamfors och forknippas med tidigare inlarda kunskaper som stGder
inlarningen av det nya. Av processen bildas nya inre modeller som prévas i praktiken.
Motorisk inlarning kan kallas for problemldsning dér slutresultatet ar automatiserade

modeller som fastnar i langtidsminnet. (Hakala 1999, 65-66.)

Inlérning ar en biprodukt av kognitivt beteende. Texter och handelser minns vi inte utan att
vi lagger dem i ett sammanhang. Det som vi iakttar, gestaltar och gér, kommer vi ihag.
lakttagelserna far en mening da de kopplas till tidigare inlart och analyseras pa basen av
tidigare erfarenheter. Att skapa en egen version, ar inlérningens karna. (Rauste-von Wright
& von Wright 1994, 22-23.)



Inlarning kan inte observeras pa samma satt som en prestation. Inlarning kan endast
utvarderas pa basen av personens beteende och prestation. Detta gor det svart for lararen
att avgora ifall inlarning har skett. Eleven kan ha lart sig trots att det inlarda inte syns i
utforandet. Pa samma sétt kan det handa att eleven presterar som om inlarning skulle ha
skett, utan att det i sjalva verket har skett nagon inlarning. (Rink 1992, 18.)

2.2 En bra och effektiv larare

Lararens satt att forhalla sig till eleverna inverkar stort pa elevernas motivation. Lararen
har en viktig roll som skapare av manniskorelationer och socialt umgénge. (Suonperé
1980, 131.) En bra larare &r en stark person (Isohookana-Asunmaa 1994, 139) som
erbjuder hjalp och stod at eleven (Laes 2001, 236). En bra larare ar humoristisk, rattvis, har
disciplin och skriker inte. Hon anvander sitt eget tdnkande, kunnande och sina resurser till
att lara k&nna sina elever och deras behov. (Hakala 1999, 41 & 64.) | véxelverkan mellan
larare och elev har lararen makt. Med sitt beteende signalerar lararen vad hon kénner
gentemot eleverna. Lararen kan med sitt beteende uppmuntra eller nedsla eleven samt
forstarka eller forsdmra elevens sjalvkansla. (Suonio 1994, 145.) Till en positiv och
sporrande atmosfar hor att lararen ar réttvis och jamlik (H&maldinen & Sava 1989, 35-36;
Viteli 1990, 40; Svedbom 2000, 171).

En bra larare uppskattar sin egen personlighet, tycker om sina elever och sitt jobb. En bra
larare utvecklar och fornyar sig, lar sig nya saker dven av sina elever, blir inspirerad av sitt
arbete samt lyckas och misslyckas. En bra larare kan gladjas av elevernas framgangar.
(Suonio 1994, 144 & 146)

Det finns ingen forutbestdmd modell for att bli en bra l&rare. Larandet &r oftrutsebart,
ingen klass &r lika en annan. Eleverna ar olika pa mandagar och fredagar, sa aven lararna.
Beslutet om vilken inlarningsmetod, vilken strategi och vilken taktik lararen skall anvanda

ar lararens eget beslut som beror pa klassen och lararen sjalv. (Graham 2001, 4.)



En effektiv larare presenterar sina arenden klart och tydligt, hon &r intresserad av sitt amne
och sina elever. Hon jobbar for ett positivt och varmt klassklimat dar elevernas attityder &r
positiva. Aktiv undervisning handlar om direkt kommunikation, om korta och effektiva
instruktioner och évningar. (Siedentop 1991, 24.) En effektiv larare uppréatthaller regler
och tillvagagangssatt i sin klass, anvander tydliga start- och stoppsignaler samt reagerar
snabbt pa odnskat beteende (Rink 2003, 172; Graham 2001, 39). | aktiv undervisning
kontrollerar lararen att eleven forstatt vad som pagar. Aktiv undervisning handlar
framforallt om att skapa de optimala inlarningsmdjligheterna (POP 1994, 12) dar
évningarna ar av ratt svarighetsgrad men anda tillrackligt utmanande. I aktiv undervisning
kommunicerar lararen aktivt med eleverna och har realistiska forvantningar pa elevernas
framgangar. | aktiv undervisning har lararen en klar roll att uppfylla. (Siedentop 1991, 23-
24.)

En effektiv larare menar vad hon séger och vantar sig att eleverna foljer instruktionerna.
Lararen vill inte skrdmma eleverna men vill visa att hon menar allvar. Trots allvaret i
lararens tal &r lararen vanlig och visar omsorg emot eleverna. Eleverna lar snabbt kdnna
igen da lararen menar vad hon sager och nar hon inte gér det. Lararen bor halla lugnet
alltid da hon talar, framfora klart och tydligt vad hon vill ha sagt och vénta tills eleverna
foljt anvisningarna. Lararen skall inte Iata eleverna komma undan utan att folja

anvisningarna. (Graham 2001, 44.)

Olika idrottsgrenar staller hoga krav pa gymnastiklararens undervisningsformaga.
Gymnastiklektionerna kraver av eleverna bade psykisk och fysisk insats. Elevens
idrottsutforanden ar till allas paseende, lika som elevens kropp med majliga fel och brister.
Eleven dr under simundervisningen betydligt mer utsatt for andras blickar och
bedémningar &n under vanliga undervisningssituationer som sker vid pulpeterna. (Varstala
1996, 14-15.)

Lararen koncentrerar sig mera pa undervisningen, da innehallet for timmen &r nytt eller
svart for eleverna. | redskapsgymnastik maste lararen vara speciellt noggrann da hon
instruerar och ger feedback. (Kettunen 2001, 32.) I lagspel skall lararen styra spelet, i
redskapsgymnastik sékra och i simning ansvara for sakerheten. Dartill bor lararen k&nna
till olika undervisningsmetoder. Ibland arbetar eleverna individuellt, ibland parvis och



10

ibland i grupp. Lérarens arbetsomgivning varierar beroende pa idrottsgren, fran varm och
fuktig simhall till kall och blasig skridskoplan. Da andra larare haller pauser mellan
lektionerna, maste gymnastiklararen forflytta sig fran idrottsplats till annan, eller Gvervaka
elevernas duschande. (Varstala 1996, 14-15.)

I undervisning som sker i klasser ger lararen uppgifter som eleverna léser individuellt.
Lararen ser slutresultatet men inte sjalva arbetsprocessen; hur eleven kommit till I6sningen
forblir oftast elevens egen information. | gymnastikundervisningen ar daremot bade
arbetsprocessen och slutresultatet till paseende for alla. Lararen och de évriga eleverna kan
folja med och bedéma utforandet. Detta paverkar elevernas utféranden samt lararens
instruktioner och feedback. Da lararen ger feedback som alla hor, bor lararen noga vélja

sina ord sa att inte missforstand uppstar. (Varstala 1996, 14.)

2.3 Positiv undervisningsatmosfar

Det &r viktigt, att lararen kan paverka den arbetsmiljo som hon och eleverna arbetar i.
Lararen bor arbeta for en positiv och behaglig arbetsmiljo dar bade larare och elever trivs
(Graham 2001, 33-34). Burnett (2002, 13) undersokte pa vilket satt lararens berdm och
feedback paverkade elevernas uppfattning om sin klassmiljo och sitt forhallande till
lararen. | undersokningen deltog 747 elever i aldern 8-12 ar. Burnett fann att lararens
berdm inte har ett samband med elevernas uppfattning om sin klassmiljo, eller med
elevernas forhallande till lararen. Men Burnett konstaterar dock att elever som uppfattade
lararens feedback som negativt rapporterade om ett samre forhallande till lararen.

Burnett anser utgaende fran sin undersokning, att feedback om elevernas skicklighet har ett
samband med elevernas uppfattning om sin klassmiljé. Feedback om elevernas insats
inverkar daremot pa elevernas uppfattning om lararen, samt indirekt pa klassmiljon. Elever
som uppfattade att de fick feedback géllande sin skicklighet, rapporterade om en god
klassmiljo. Elever som uppfattade att de fick feedback om sin insats, rapporterade om ett
positivt larare-elev forhallande. Elever som var néjda med klassmiljon fick mera allméan
berom i jamforelse med missndjda elever, trots att berom inte hade ett direkt samband med

uppfattningen om klassmiljon. (Burnett 2002, 13.)
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Det finns en hel del lararen kan tanka pa for att skapa en stodjande och kanslomassigt
positiv atmosfar i klassen. Lararen skall se till att det inte forekommer mobbning eller
sarkasm i klassen. Sarkasm ar inte bara otrevligt for eleven som sarkasmen riktas mot, utan
signalerar dven att sarkasm ar tillatet i klassen. Lararen bor komma ihag att det inte finns
daliga fragor. Fastan samma fraga har stéllts manga ganger och lararens talamod haller pa
att ta slut, skall lararen komma ihag att eleven i fraga staller fragan forsta gangen. Det ar
bra att eleverna fragar, lararen skall arbeta for ett klimat dar eleverna vagar stalla fragor.
(Graham 2001, 37.)

For att nd en god atmosfar i klassen bor lararen fungera som forebild. Att kunna ta alla i
beaktande och undvika att paverkas av stereotyper ar viktigt i en klass déar god anda rader.
Speciellt i gymnastik forekommer det en del stereotyper, de som forekommer ofta &r:
”Pojkarna kastar béattre an flickorna.” "Flickorna tycker om dans och hopprep.” “Pojkarna
tycker om fotboll.” Léraren skall komma ihag att fastan pastaendena stammer pa en del
elever, galler det inte alla. Ifall 1araren generaliserar och gor egna antaganden kan en del
elever kdnna sig fel behandlade. (Graham 2001, 35-36.)

Lararen kan tycka att eleverna ar pa ett visst satt och att lararen dr tvungen att anpassa sig
efter det. Sa skall det inte vara, eleverna skall lara sig att fungera efter lararens signaler
samt forsta och félja lararens instruktioner. For en lyckad lektion vantas det av eleverna att
de beter sig pa ett 6nskat satt. Eleverna skall veta vad som lararen véantar sig av dem.
Lararen skall inte behova satta ner tid pa att lara eleverna att stada efter sig eller att vélja
par. (Graham 2001, 35.)

For att underlatta lararens arbete skall lararen ha klara spelregler under sina lektioner.
Eleverna skall veta vad som vantas av dem da de kommer in i gymnastiksalen, vad som
galler da lararen talar och vad som vantas av dem da lektionen tar slut. Spelreglerna skall
vara samma under alla gymnastiklektioner och gélla alla elever och dven lararen. Da
lararen talar kan hon till exempel 6nska att eleverna haller i sina redskap eller lamnar alla
redskap liggande pa golvet. Med klara spelregler blir lektionen effektivare och onddig tid
till organisering uteblir. (Graham 2001, 41,44.)
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2.4 Innehallet i uppgifterna

| undervisningssituationerna borde lararen stélla sig fragan ifall arbetsuppgifterna leder till
onskat resultat. Savida de inte gor det skall lararen planera om arbetsuppgifterna och
dvningarna. P4 samma gang skall lararen kanna igen elevens resurser och mojligheter. Det
finns elever som oberoende av traningsmangd inte har nddvéndiga forutsattningar for att
lara sig en del motoriska fardigheter. Da skall lararen kunna erbjuda alternativa uppgifter.
(Rink 2003, 168-169.)

Lararens uppgift att forse eleverna med uppgifter av ratt svarighetsgrad har dven med
motivation att géra. Ratt svarighetsgrad pa 6vningarna, samt mangsidiga och varierande
arbetsmetoder haller eleverna motiverade (Hamaldinen & Sava 1989, 35-36; Rink 2003,
182.) Uppgifterna skall vara av den svarighetsgraden att eleverna ar tvungna att
medelmattigt anstranga sig for att klara av dem (Rink 2003, 182). Att komma for latt
undan eller att jobba med for svara uppgifter motiverar inte eleven (Kouluhallitus 1982,
14; Jensen 2000, 147; Svedbom 2000, 172; Rink 2003, 182). Eleverna skall kdnna att de
kan klara av uppgiften. Eleverna vill inte visa 0ppet att de misslyckas. Av den orsaken
borde lararen jobba for ett klimat dar eleverna vagar préva och vagar misslyckas. Utan att
misslyckas dr det svart att lara sig nya saker. (Rink 2003, 182.)

Att hitta Gvningar som &r av ratt svarighetsgrad och passar at alla elever ar svart. Elevernas
utgangslagen i skolgymnastiken kan variera mycket. Variationen ar storre an i de évriga
skolamnen. Léararen har en kravande uppgift i att hitta 6vningar av ratt svarighetsgrad at
alla elever. (Rink 2003, 170.) Ett satt for att forsékra sig om att eleven jobbar med rétt
svarighetsgard ar att lata eleven, inom en given ram, sjalv valja uppgift och arbetsmetod.

Detta mojliggor att alla elever kan delta enligt sin egen formaga. (Svedbom 2000, 174.)

Lararen bildar sig en egen uppfattning om évningens svarighetsgrad utgaende fran
elevernas prestationer. Lararens uppfattning paverkar sedan vilken uppgift lararen valjer
som foljande, samt hurdan feedback lararen ger till eleverna. Lararens uppfattning om
svarighetsgraden paverkar dven lararens forvantningar for kommande uppgifter. Ifall
lararens och elevernas uppfattning om svarighetsgrad skiljer sig i hog grad kan det uppsta

missforstand som kan hindra inlarningen. (Tjeerdsma 1997, 389.)



13

Om en dvning inte kréver anstrangning av eleven ar évningen for 1att, och om eleven trots
stor satsning och anstrangning inte lyckas, ar 6vningen for kravande och svar. Trots att
lararen arbetar med en grupp klarar en bra larare av att ta individuella skillnader i
beaktande och utveckla dvningar av olika svarighetsgrader till sina elever. (Rink 2003,
170.)

Tjeerdsma (1997, 390, 393-395) undersokte sjatteklassisters uppfattning om uppgifternas
svarighetsgrad samt deras uppfattning om deras egna utféranden och insats jamfort med
lararens uppfattning. Tjeerdsma fann att lararen uppskattade uppgifterna till svarare an

eleverna och att lararen ofta uppfattade elevernas utféranden och insats hégre an eleverna.

Den helhet som lararen &mnar undervisa kan kréva att lararen spjalkar helheten i mindre
delar som eleverna har lattare att lara sig. Att kunna spjélka upp helheten i ratt méngd
mindre delar ar lararens uppgift. Rink (1992) med flera anser att det ar en fordel att spjalka
spelen i mindre delar och ga fran lattare till svarare dvningar. Till exempel i volleyboll
skall de olika slagen forst 6vas forran det blir ndgot av sjalva spelet. Utan att kunna serva
kommer spelet inte i gang. Trots fordelar med att spjalka spelen i mindre delar, &r det bra
att dven spela spelen i sin helhet. Da far eleverna en uppfattning om det riktiga spelet och
kommer snabbare in i spelets idé. (Rink 2003, 180-181.)

Lounsbery och Sharpe (1999, 72-73) studerade fyra lararstuderandens vaxelverkan till
eleverna samt hur feedback som lararstuderandena ger i mindre sekvenser paverkar
inlarningen. Undersdkningen fann att undervisning spjalkad i mindre delar dkar
vaxelverkan i undervisningen samt 0kar antalet lampliga 6vningar. Eleverna deltar aktivare

och det forekommer mer lyckade utféranden da uppgifterna delas i mindre delar.

P& samma satt som lararen &r tvungen att kunna spjalka helheter i mindre delar skall
lararen ocksa kanna till nar det ar dags att ga vidare till svarare évningar eller till nasta
ovning. Utvecklingen sker dock inte alltid kontinuerligt utan ibland kan det vara viktigt att
6va mera av samma niva. Da skall lararen ha olika évningar av samma svarighetsgrad att
erbjuda at eleverna.(Rink 2003, 180-181.) For svara arbetsuppgifter leder till samre
inlarningsresultat anser Kettunen (2001, 43) och fortsatter att lararen inte borde férsvara
uppgifterna for snabbt, utan se till att eleverna hinner 6va tillrackligt pa ratt niva.
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2.5 Instruktion och demonstration

I gymnastikundervisningen &r lararen tvungen att forsakra sig om att alla elever lyssnar pa
instruktionerna och ser pa demonstrationerna. Kettunen hanvisar till sin undersékning som
pavisade att med sma fraser som “se pa” eller "titta alla hit” kan lararen fanga elevernas

koncentration och fa alla elever att lyssna till lararens instruktioner. (Kettunen 2001, 33.)

En av lararens viktigaste uppgifter i gymnastikundervisningen ar att demonstrera
kommande uppgift. Eleverna kan latt missforsta uppgiften ifall demonstrationen fattas,
trots att instruktionen varit fullstandigt korrekt. Ifall demonstrationen fattas bildar eleverna
egna uppfattningar om hur uppgiften borde utféras. Allt som oftast &r elevernas egna
uppfattningar om uppgiften felaktiga och skiljer sig mycket fran det som lararen tankt sig.
(Kettunen 2001, 37-38.) Trots bevisen pa att demonstration stoder inlarningen i
gymnastikundervisning &r det en stor del av det motoriska larandet som sker utan
demonstration (Rink 2003, 176). Att be nagon av eleverna att demonstrera évningen ar ett
bra satt att visa at klassen hur évningen skall utféras (Rink 2003, 176; Kettunen 2001, 38).
| Kettunens (2001, 37-38) undersokning framgick det att lararen var tvungen att upprepa
sina instruktioner da hon inte anvande sig av demonstration. Ifall lararen genast skulle ha
givit instruktionerna kombinerat med en demonstration skulle l&raren ha sparat mycket tid.
Bade Rink (2003, 176) och Kettunen (2001, 37-38) anser att en kombination av verbal och
visuell information tillsammans med verbal repetition ar det effektivaste sattet att

presentera hur en motorisk uppgift skall utforas.

Lararen anvander for mycket tid till att klargora uppgiften at eleverna. Eleverna forstar
uppgiften med betydligt farre instruktioner &n vad lararna tror. Eleverna har inte talamod
att lyssna pa lararen utan vill bérja med 6vningen sa snabbt som méjligt. (Graham 2001,
39.) Eleverna tror sig veta vad som kommer att handa och bdrjar utférandet innan lararen
hunnit slutféra instruktionen (Kettunen 2001, 34). Ifall lararen upprepar samma sak flera
ganger blir eleverna otéliga och gnélliga. Da eleverna koncentrerar sig pa nagot annat &n
lararens instruktion kan instruktionen bli ohdrd. For att lararen kan forsékra sig om att
eleverna lyssnar till instruktionerna, anser Graham (2001), att lararen skall lara sig att sdga

kortfattat det som hon vill ha sagt. Léararen skall ocksa ha en klar startsignal som hon ger
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da hon talat fardigt. Eleverna lar sig att vanta pa startsignalen och pa sa satt lyssnar de till

slut pa det som lararen vill fa sagt. (Graham 2001, 39.)

Kettunen (2001, 32, 47, 51) upptéckte i sin undersokning att eleverna inte alltid vet varfor
de gor en del utféranden. Eleverna gor utférandet bara for att lararen har sagt att de skall
gora det. Lararen kan ha den uppfattningen att eleverna forstar och vet orsaken till
dvningen, men i sjalva verket har eleverna ingen aning. Lararen kan tycka att 6vningarna
ar sjalvklara, men trots det kan de vara svara for eleven att forsta. Det kan aven handa att
l&raren tror att eleverna har samma kannedom av uppgifterna som l&raren sjalv har. Det

leder till att l1araren forser eleverna med alltfor lite information.

Instruktion ses ofta som en process dar lararen berattar och demonstrerar at eleverna hur de
skall gora. Eleverna forsoker sedan gora sa som de blev sagda att gora. Detta satt att forse
eleverna med instruktion &r mycket direkt. Det har &ven kallats for direkt instruktion. (Rink
1992, 18-19.)

Forutom demonstration och verbal forklaring pa utféranden kan lararen presentera
information at eleverna genom att anvéanda stickrepliker. Stickrepliker ar ord eller uttryck
som beskriver karakteristiska drag i utforandet. Till exempel i volley boll kan lararen
anvanda ordet "sitt” da hon vill paminna om stéllningen da man mottar serven.
Stickrepliker hjalper eleven att forsta det vasentliga i feedbacken da manga delar av ett
utférande beskrivs med ett enda ord. Att kunna vélja bra stickrepliker for att beskriva vad
eleverna borde gora &r en del av lararens utmaningar. Bra stickrepliker beskriver noggrant
och mangsidigt karaktarsdragen i det utférandet som lararen vill formedla at eleverna. Med
hjalp av stickrepliker kommer lararen troligtvis att fa battre respons av eleverna. (Rink
2003, 176-177.)

2.6  Aktivitet under gymnastiklektionen

Lararens och elevens verksamhet under lektionen har observerats fran manga olika
synvinklar. Undersokningarna har forskat l&rarens aktivitet, instruktioner och feedback
samt elevernas aktivitet under lektionen. (Varstala 1996, 34-37.) Rink (2003, 168) hanvisar
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till Anderson (1980) och Castello (1977) vars undersdkningsresultat visade att eleverna ar
aktiva en tredje del av gymnastiklektionen. Graham (2001, 44) fortsatter att eleverna
tillbringar mer tid under gymnastiklektionen till att lyssna och vénta an till malmedveten
aktivitet, och anser att eleverna anvander mindre an en tredje del av lektionen till fysisk
aktivitet. Pierén och Cheffers (1988, 117) hanvisar till studier som bevisat &nnu lagre
aktivitetsniva. Eleverna ar aktiva endast 20-30 % av lektionen. Varstala (1996, 34-37)
daremot fann avvikande resultat i sin undersokning som gjordes i Finland. | finska skolor
var elevernas idrottsaktivitet cirka 50 % av timmen. Resultatet visar att finlandska elever &r
betydligt aktivare under gymnastiklektionerna &n vad motsvarande elever i andra l&ander.
Trots goda undersdkningsresultat betyder 50 procents aktivitet, att eleverna utfor
idrottsdvningar knappa 20 minuter av lektionen. Tiden ar alltfor kort for att utveckla

uthalligheten eller utveckla motoriska fardigheter.

Varstalas (1996, 93) undersokning visade dven att 15 % av gymnastiklektionen gick at till
att eleverna organiserade eller vantade pa att lararen eller de Gvriga eleverna organiserade
lektionen. Flickorna lyssnade mer dn pojkarna pa lararen. Flickorna fick dven mer
feedback. Detta berodde pa att kvinnliga larare forklarade och gav mer instruktioner an
manliga larare. Det i sin tur kan forklara att pojkarna utférde mer uppgifter &n flickorna (53
% mot 46 %).

Varstala (1996, 36-37) hanvisar till Fishmans och Tobeys (1978) samt till Rehbeins (1978)
undersokningar, vilka anser att lararen ger feedback 5-25 % av lektionen. Feedback kan
kategoriseras och matas pa flera olika satt. En del unders6kningar har koncentrerat sig pa
att forska hur manga ganger lararen ger feedback under en viss period. Andra
undersokningar har riktat sig pa lararen; at vem riktar lararen sin feedback, vad lararens
feedback handlar om och hur reagerar lararen pa elevens utférande? Feedback &r i de flesta
fall verbal och oftast positiv. Feedback ar av karaktéren rattande och bedémande, samt
riktas oftare till hela utférandet an till nagon viss del. Lararen ger personlig feedback 50-75

% av gangerna, men i spelsituationer ar dven feedback riktad till hela gruppen.
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3 KOMMUNIKATION MELLAN LARARE OCH ELEV

Kommunikationen mellan larare och elev spelar en central roll i inl&rningsprocessen.

I en lyckad kommunikation respekterar l&raren alltid sin elev. Eleven &r huvudpersonen i
diskussionen mellan lararen och eleven. (Hatonen 1996, 14.) Tjeerdsma (1997, 388)
hanvisar till Hanke (1987), som anser att det centrala i klar kommunikation ar att bada
parterna forstar varandra. For att det skall vara mojligt ar det viktigt att bada parterna ser

pa situationen fran varandras synvinkel.

Eleven och lararen bor ha ett gemensamt sprak (Suonpera 1980, 218). Lararens skall vara
en effektiv kommunicerare (Siedentop 1991, 135). Lararens férmaga att kommunicera med
sina elever dr en forutsattning for effektiv gymnastikundervisning (Rink 2003, 173).
Kettunen (2001, 45) fann i sin undersékning att stérsta delen av de problem eleverna stoter
pé vid gymnastikundervisningen beror pa bristfallig information. Aven Rink (2003, 173),
anser att dalig kommunikation och bristfallig presentation av arbetsuppgiften ar orsaken till
att eleverna inte gor det som lararen tankt sig. En av lararens viktigaste uppgifter &r att ge
information till eleverna (Rink 2003, 173; Kettunen 2001, 45). Lararen skall komma ihag
att med mimik och gester kan hon signalera manga olika saker. For att na en positiv
klassanda ar det viktigt att med mimik och gester signalera vélvillighet, s&kerhet och
vanlighet. (Suonpera 1980, 218.)

For att nd ett gynnsamt manskligt undervisningsklimat skall lararen effektivt sanda
meddelanden som ”jag accepterar dig”, ”jag uppskattar dig som person” och “jag vill att du
klarar dig har” till eleven. Ifall informationen sands pa ett oklart satt resulterar det i
missuppfattning och radd. Det i sin tur leder till problem bade for lararen och for eleverna.
(Siedentop 1991, 135.)

3.1 Sandningsfardigheterna

Effektiv kommunikation rader, da lyssnaren férstar meddelandet pa samma sétt som

sédndaren menat. Lararens uttalanden skall vara lararens egna. Att borja feedbacken med
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”jag tycker”, ”jag behdver”, ”jag tanker”, visar tydligt vems ide, kénsla, behov som
framstalls. Att sinda meddelanden som sina egna ger en trygghetskansla at mottagaren.
(Siedentop 1991, 136.)

Siedentop (1991, 136) anser att lararen skall forklara istéllet for att kritisera. Meddelanden
till eleven skall vara tydliga och forklarande men inte beskyllande. Léraren skall forklara
hur och varfor saker skall utforas istéllet for att kritisera. Kritisk feedback férsamrar
kommunikationen och den personliga tillvaxten. Om till exempel lararen sager at eleven att
hon ar en dalig forsvarsspelare har det en annan verkan dn om lararen sager att eleven har

svart att utfora forsvarsstrategier.

De flesta manniskor ser pa varlden fran sin egen synvinkel, sa daven eleverna. Da lararen
har som avsikt att inverka pa elevernas personliga tillvéxt, ar det viktigt att hon i
feedbacken till eleven, beaktar &ven elevens synvinkel. Lararen skall beakta vad eleverna
ar kansliga for, hur de reagerar pa olika saker, hurdana deras nonverbala utforanden ar och
vilka faktorer som inverkar pa deras asikter. Ju mer lararen kan ta dessa saker i beaktande
desto battre uppfattar eleven lararens meddelanden. (Siedentop 1991, 136.)

Att forstarka meddelandet med nonverbal information hjélper mottagaren att uppfatta
meddelandet fullstandigt. Nonverbal information beréattar om sandarens forhallande till
meddelandet, om séndarens kénslor, till exempel hur arg eller glad sandaren &r och hur
viktigt meddelandet ar. Endast ord racker inte for att uppfatta hela innehallet av
meddelandet. (Siedentop 1991, 137.)

Den nonverbala kommunikationen forekommer i all kommunikation. Den skall beaktas
hela tiden for det & omojligt att kommunicera utan att nonverbal kommunikation skulle
vara en del av kommunikationen. Mottagaren reagerar mer till den nonverbala
kommunikationen an till ordens innehall. Bra kommunicerare stéder sina ord med

ansiktsminer och kroppssprak. (Siedentop 1991, 136.)
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3.2 Mottagningsfardigheterna

Kommunikation mellan manniskor kan ta skada pa grund av daliga
mottagningsféardigheter. Mottagningsfardigheter kan forbattras genom att upprepa
meddelandet med egna ord. Det hjélper mottagaren att forstd meddelandet och ger
feedback till séndaren om hur klart mottagaren forstod meddelandet. Upprepningen
forsakrar ocksa att mottagaren lyssnat pa sandaren och hjalper mottagaren att forsta
sandarens synvinkel pa saken. Mottagaren skall iaktta effektivt, det vill sdga, vara
nonverbalt aktiv. Med hjalp av 6gonkontakt, kroppssprak och ansikstminer sander
mottagaren information till sandaren, att mottagaren &r intresserad av meddelandet.
(Sidentop 1991, 137.)

Fa personer ar goda lyssnare. En god kommunicerare bor kunna bade sanda och mottaga
information. (Siedentop 1991, 137.) Det géller aven larare som skall lyssna pa eleven
oberoende av vad eleven vill beratta. Det ar viktigt, att lyssna aven da eleven vill beréatta
om sitt nya mjukisdjur eller om att systern har kommit hem fran sitt utbytesar. (Hakala
1999, 40.)

Mottagaren skall ta sina egna kénslor i beaktande och vara medveten om hur de inverkar
pa mottagandet av meddelandet. Nervositet och upptagenhet av egna kanslor kan resultera
i att mottagaren inte hor hela meddelandet. Om mottagaren &r arg eller frustrerad pa
sandaren kan meddelandet forstas fel. Misstolkning kan ocksa férekomma ifall mottagaren
ar inblandad i &mnet eller distraheras av nagon annan sak. (Siedentop 1991, 138.)
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4 FEEDBACK | UNDERVISNINGEN

Den grundlaggande uppfattningen om feedback ar att den ska ge eleven information om
hur utférandet lyckades jamfort med det korrekta utférandet (Suonperéd 1993, 78).
Feedback ar information som eleverna far géllande deras egna utféranden (Rink 1992, 19).
Eleven kan uppleva feedbacken som positiv eller negativ. Ifall eleven upplever feedbacken
positivt, fortsatter hon pa samma satt men ifall hon upplever den negativt, stravar hon till
att med hjélp av informationen hon fatt andra pa sitt utférande i riktning mot det ratta.
(Suonpera 1993, 78.)

Eleven behdver feedback av lararen i sa gott som alla situationer, da uppgiften ar svar,
obekant eller om eleven inte vet hur hon kunde forbéattra utforandet. (Kettunen 2001, 45.)
Lararens feedback ar viktig, speciellt da feedbacken &r specifik, kongruent, enkel och for
det mesta positiv och neutral. Mycket traning och kédnslan av att lyckas bidrar till att

eleverna lar sig och kénner sig lyckliga. (Graham 2001, 145.)

4.1 Feedbackens betydelse for eleven

Lararens feedback till eleverna har manga férdelar, skriver Graham (2001, 138, 145) och
hanvisar till Silverman, Tyson och Kramitz (1992). Feedback uppmuntrar eleverna att
fortsatta trana da den signalerar at eleven att lararen foljer med elevens prestation. Da
lararen ger eleverna feedback tenderar hon att pa samma gang cirkulera i klassen vilket
tyder pa aktivt lararbeteende. Feedback hjalper eleverna att bedéma sina egna utféranden
da eleverna inte sjdlva ser eller kanner prestationen. Feedback &r viktigt for eleverna, de
vill veta hur de klarar sig. Eleven skall fa feedback om sina framsteg i skolan, sina sociala
kunskaper, sina studieférmagor samt sina studieresultat. | feedbacken skall lararen allt mer
uppmaérksamma inlarningsprocessen. Feedbacken skall stéda utvecklingen av en frisk
sjalvkénsla och utveckla en realistisk uppfattning om elevens eget kunnande. (POP 1994,
24.)

Eleven lagger upp sina malsattningar for sina studier utgaende fran den feedback och
bedémning hon far av lararen. Bedémning och feedback far eleven av lararen i alla
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situationer dar det férekommer véxelverkan. En del av feedbacken &r medveten feedback
som beréattar om elevens studier och framsteg, en del &r omedvetna meddelanden fran
lararen till eleven. (POP 1994, 24.) Den feedback lararen ger har en stor betydelse vid
inldrningen av motoriska fardigheter (Rink 2003, 178; Graham 2001, 145). Inlarningen
antas ske snabbare da lararen ger information gallande utférandet. Trots antagandet menar
Rink (2003, 178) att det inte finns manga undersékningar som stoder sambandet mellan
lararens feedback och elevens inlérning, och héanvisar till tidigare undersékningar av Rink
(2002) och av Silverman & Tyson (1994). Orsaken kan vara att manga elever i
gymnastikundervisningen inte far specifik feedback géllande tekniken i ett utforande.
Larare med stora klasser anser det omdjligt att ge eleverna individuell feedback. ( Rink
2003, 178.)

4.1.1 Lararens uppmarksamhet

Feedback ar en form av lararens uppmarksamhet. Manga undersokningar har koncentrerat
sig pa mangden feedback given at olika slags elever. For en osaker elev med svarigheter att
lara sig ar feedback en motiverande och sakrande faktor. For en begavad elev med hogt
sjalvfortroende kan for mycket feedback av lararen vara skadligt for inlarningen. (Rink
2003, 178-179.)

Blyga och mindre framgangsrika elever behdver strukturerade lektioner dar lararen har
kontroll 6ver lektionens gang. Malséttningarna far inte vara for svara, istallet bor eleven ha
kanslan av att lyckas. L&raren bor aktivt instruera, ge feedback, stéda och uppmuntra.
Framgangsrika elever har storre sannolikhet att bli sjalvsékra, ivriga pa att trana och
mottagliga for utmaningar. De kréver inte uppmuntran eller berdm utan trivs i en krdvande
atmosfar. (Harrison & Blakemore 1992, 57.)

Att ge eller fa feedback hor ofta ssmman med situationer dar eleven lyckas eller
misslyckas. Av dessa situationer drar eleven upp sina egna slutsatser om det som hant.
Feedbackkulturen inverkar mycket pa hurdana slutsatser eleven gér om sig sjélv. Da

eleven konstaterar for sig sjalv att hon i omgivningen lyckas sémre an medeltalet skapar
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hon en bild av sig sjalv som misslyckad. | vérsta fall upplever hon likadan feedback i alla

inlarningssituationer vilket leder till att hon kanner sig vardel6s. (Suonpera 1993, 77.)

Rink (2003, 178,179) hanvisar till undersékningar av Allard (1979), Crowe (1979) och
Martinek, Crowe & Rejeski (1982) som visar att lararna inte uppméarksammar elever
likvardigt. I gymnastikundervisningen har lararna en tendens att ge elever de gillar, aktiva
elever och pojkar mera uppmarksamhet. Graham (2001, 142) hanvisar i sin tur till
Martinek (1983) som i sina undersokningar lade mérke till att attraktiva barn far mer
uppmarksamhet av lararen &n vad oattraktiva barn far. Portman (1995, 445-446) instammer
att lararna behandlar eleverna olika géllande antalet kontakter och sattet som l&raren
bemoter eleverna. | allmanhet far de svaga eleverna mindre feedback och mera kritik av

lararen.

4.1.2 Begriplig feedback

Feedbackens uppgift ar att stoda eleven till att lagga upp sina egna malsattningar, planera
sitt arbete och att fatta sjalvstandiga beslut (POP 1994, 25). Alltid da eleven lyckas i
utforandet far hon inre feedback oberoende av lararen. Den yttre feedbacken i sin tur ar
beroende av lararens kompetens. (Suonperd 1993, 79.) Forutséttningen for att eleven skall
kunna utnyttja lararens feedback &r att eleven forstar innehallet i feedbacken (Varstala
1996, 54-55).

For eleven &r det vasentliga att hon forstar innehallet i feedbacken och att hon pa basis av
det vet hur hon kan forbéttra sitt utférande i nésta forsok. Forutom detta &r det viktigt att
eleven vill och kan forverkliga det planerade utférandet, med andra ord att hon har de
psykiska, fysiska och motoriska forutsattningarna som krévs for att forverkliga
idrottsprestationen. Elevens forsok att utfora idrottsprestationen kan forstoras av att eleven
uppfattar lararens feedback och instruktion pa fel satt eller att hon helt enkelt inte kan
forverkliga det hon stravar efter. (Varstala 2002, 159-160.) Ifall eleverna har felaktiga
forestéallningar om hur uppgifterna skall utféras, ar lararen tvungen att upprepa sin
korrigerande feedback flera ganger, tills eleverna andrar sina vanor eller forestallningar om
uppgiften. (Kettunen 2001, 46.)
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Trots instruktion, demonstration och feedback kan det finnas elever som inte forstar eller
klarar av uppgiften. Da &r lararen tvungen att fundera pa nya metoder for att frimja
inlarningen. (Kettunen 2001, 39, 41-42; Varstala 2002, 159-160.) Lararen kan ga tillbaka
till tidigare inlarda baskunskaper och borja om fran ett tidigare skede (Varstala 2002, 159-
160). En annan mojlighet &r att lararen ger en ny demonstration (Kettunen 2001, 39, 41-
42). For att lararen skall vara séker pa att alla elever forstatt uppgiften kan lararen stélla
fragor at eleverna om uppgiften, eller be nagon forklara och demonstrera vad uppgiften gar
ut pa. (Rink 2002, 100.)

Lararen skall kunna ge réatt mangd handledning och feedback. Om léararen ger for lite
feedback eller otillracklig instruktion kan utférandet misslyckas. Lararen bor ocksa ta i
beaktande hur lange eleverna kan komma ihag instruktioner. Ifall lararen i borjan av
lektionen ger instruktioner for en uppgift som skall utforas i slutet av timmen, kommer
eleverna osannolikt att komma ihag instruktionerna da de satter igang med uppgiften. For
mycket instruktion och feedback kan i sin tur ocksa leda till problem. Lararen har en stor
méngd information om uppgiften, men hon bor veta hur mycket hon skall beratta for
eleverna for att na bésta resultat. Eleverna glémmer och blandar bort sig ifall de far for
mycket information pa en gang. Kettunens (2001) undersokning visade att det i flera
situationer skulle det ha blivit battre resultat ifall lararen hade gett mindre mangd
information. (Kettunen 2001, 36.)

Lararen far inte ge alltfor teknisk information eller instruktion for snabbt. For att eleverna
snabbt skall komma snabbt igang med uppgiften, skall instruktionen vara korrekt. En
instruktion skall inte innehalla for mycket eller for lite information, det ar viktigt att
informationsmangden ar 1amplig for elevgruppen. (Kettunen 2001, 36.)

4.1.3 Sporrande feedback

Feedback som lararen ger har ansetts vara ett satt att upptacka fel. Det har dven ansetts
vara ett satt att forstarka och motivera inlarning. Det som &r viktigt ar emellertid att inse att
I undervisningssituationer, speciellt i stora grupper, ar det nédvéndigtvis inte individuell

feedback, som ges i syftet att hitta fel, som &r det viktigaste. Det galler i stallet att ge
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feedback som innehaller instruktion till hela gruppen, och som samtidigt motiverar och
forstarker inlarningen av uppgiften. (Rink 1992, 23; Rink 2003, 179.)

Da lararen uppmarksammar eleven, kommer eleven sannolikt att bli mer motiverad och
fortsatta med uppgiften. Feedback som handlar om innehallet i prestationen beréttar for
eleven att lararen vill hjalpa henne att utvecklas i fardigheten. Att kunna ge lamplig
feedback berattar om lararens kunskap och observationsformaga. (Rink 1992, 15.)
Kettunen (2001) fann i sin undersokning att lararens motivering har en stor betydelse for
hur ivrigt eleverna borjar utfora uppgifterna. L&rarens positiva och sporrande feedback kan

latt hoja elevens motivation for uppgiften. (Kettunen 2001, 52.)

Stora undervisningsgrupper kraver att lararen anvander alternativa satt att ge eleverna
information. Att ge hela klassen allméan rattande feedback &r bara ett sétt att ge alla elever i
klassen feedback. Lararen skall komma ihag att eleverna ocksa kan fa feedback via

videobandningar och andra elever. (Rink 2003, 179.)

Tjeerdsma (1997) undersokte larares och elevers uppfattningar om
gymnastikundervisningen och den feedback som férekommer pa lektionerna.
Undersdkningen pavisade att lararna och eleverna till en stor del var 6verens. Bade larare
och elever tyckte att avsikten med feedback &r att forbattra elevernas prestation. Lararens
positiva och samarbetsvilliga attityd syns i antalet uppfattningar som tyder pa att feedback
resulterar i positiva kanslor och hojer elevernas insats. Eleverna och lararna tyckte aven att
feedback hade som uppgift att positivt forstarka det ratta utforandet. Dartill uppgav 20 %
av eleverna att feedback hade som avsikt att motivera och uppmuntra. Eleverna och lararna
tyckte att feedback resulterade i positiva ké&nslor hos eleven (larare 59 %; elever 46 %)
samt att feedback 6kade elevernas intresse for uppgiften (larare 18 %; elever 23 %).
(Tjeerdsma 1997, 395, 397.)

4.2 FoOrmagan att ge feedback

Faktorer som inverkar pa feedbacken och pa instruktionen ar bland annat elevens
utvecklingsniva; alder, erfarenhet och know-how. Lérarens pedagogiska kunskaper och

kunskaper i &mnet inverkar aven pa lararens feedback och instruktion. Pedagogiska
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kunskaper kommer fram till exempel da lararen skall besluta ifall det ar béattre att ratta fel i
utforandet eller att ge positiv, uppmuntrande feedback. Kunskap i &mnet kravs for att
kunna ratta fel i utférandet. Om till exempel bollen i forehandslaget i tennis blir i natet,
skall lararen kunna séga vad det beror pa och hur eleven skall ratta felet. Ovriga faktorer
som inverkar pa feedbacken ar klasstorleken och inlarningsomgivningen. Klasstorleken
inverkar pa hur mycket tid lararen kan anvéanda pa en elev. Omgivningen inverkar pa
mojligheterna att ge feedback. Ute pa idrottsplanen eller i slalombacken har lararen inte
lika bra mojligheter som inne i gymnastiksalen att ge eleverna feedback. (Varstala 2002,
157-158.)

Da ingen feedback forekommer sker ingen effektiv inlarning. Om lararen inte lar men
beskyller da eleven gor fel, leder det till en forvrangd syn pa feedback. Da blir situationen
den, att eleven tolkar situationer da lararen inte beskyller som positiv feedback. (Suonpera
1993, 78.)

For lararen galler det att noggrant 6vervéaga hur hon skall ratta till misslyckanden. Basta
sattet for lararen att ge eleven rattande trovardig feedback, ar att ge den pa tu man hand at
eleven. Positiv feedback i sin tur fungerar bast da det finns 6gonvittnen. Positiv feedback
som registreras av omgivningen hojer pa sjalvfortroendet. Det ar viktigt att den positiva
feedbacken hor samman med utférandet och dess resultat. Losryckta berém leder till
negativa konsekvenser, som latt leder till tal om favorisering, orattvishet och ojdmlikhet.
(Suonperd 1993, 78-79.) For att lararen skall kunna ge eleven feedback krévs det att lararen
har tillrackligt mycket och tillrackligt specifika iakttagelser om elevens utférande (Varstala
2002, 157).

4.2.1 Innehdllet i feedbacken

Da lararen ger feedback ar det vasentligt att ge feedback till ratt adress. Eleven skall fa veta
vad som kravs av utférandet och vad hon gjort ratt eller fel. Lararen ar tvungen att i forvag

fundera pa i hurdan omgivning feedbacken skall ges och hurdana foljder det kommer att fa.
Mottagarens forvantningar paverkar mottagandet, tolkningen och godkannandet. Ifall

innehallet i feedbacken motsvarar forvantningarna godkanns feedbacken, men ifall
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innehallet inte motsvarar férvantningarna forsoker mottagaren skjuta ifran sig
meddelandet. (Suonpera 1993, 79.) Da lararen ger feedback at elever som inte ar
intresserade av gymnastikundervisningen, skall hon vara aktsam med vad hon séger. Vissa
elever valjer den lampligaste delen av lararens feedback och instruktion. Om feedbacken
innehaller bade positiv och korrigerande feedback, kan det handa att eleven valjer att

registrera endast den positiva delen av feedbacken. (Kettunen 2001, 50.)

Eleverna orkar inte koncentrera sig pa anvisningar som inte nddvandigtvis berér dem. Om
lararen har planerat att ge hela klassen instruktion borde hon poangtera det. Da lararen ger
feedback, till exempel i en spelsituation, bor hon se till att rikta feedbacken till de elever
som det géller. Ifall lararen vill rikta sin feedback till vissa elever, men sager feedbacken
allmant, kan det handa att ingen &ndring sker i elevernas beteende. Det kan bero pa att
endast nagra fa spelare hor feedbacken och att de sedan inte delar med sig till de dvriga.
Dérfor skall lararen klart och tydligt visa vem hon riktar sin feedback till. Det kan betyda
att lararen ar tvungen att avbryta spelet och be om elevernas uppmarksamhet for att fa

eleverna att registrera lararens feedback. (Kettunen 2001, 35, 44.)

Rink (2003, 178-179) refererar till Magill (1994) som menar att forstarkande feedback
behdvs da eleven inte vet hur hon skall gora. Lararens feedback behdvs inte da eleven har
en klar uppfattning om hur utforandet skall ske, till exempel da eleven ser en
demonstration och kan jamfora sitt utférande med ett korrekt utférande. Feedback fran
bade utforandet och lararen kan vara for mycket. Eleven far for mycket information och
blir forvirrad. For mycket feedback kan hindra inléarningen. Eleverna blir beroende av

feedback och tappar férmagan att tanka sjalva. Timing

4.2.2 Timing av feedbacken

Gymnastiklararen har inte bestaende produkter av eleverna, sa som tentamen eller
skriftliga arbeten, som kan tas hem for granskning (Rink 1992, 152). En stor del av den
feedback och instruktion som eleven far under gymnastiklektionen infaller under eller
direkt efter utforandet ( Rink 1992, 152; Saarelainen 2000, 35 & Varstala 2002, 157). Ju
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snabbare lararen ger feedback efter utférandet, desto storre sannolikhet ar det att eleven har
nytta av feedbacken (Rink 1992, 156).

Forutom omedelbar feedback och feedback efter utférandet forekommer fordréjd feedback.
Omedelbar feedback ges genast efter utforandet eller uppférandet, medan fordrojd
feedback kan vara lararens kommentar i slutet av timmen gallande nagot som hande under
lektionen. Lararen kan d&ven kommentera foregaende lektion, till exempel, “forra lektionen
kampade ni bra i spelet”. (Saarelainen 2000, 35.) Fordrojd feedback som innehaller
anvisningar om hur eleverna skall forbéattra sina utféranden 6kar kvaliteten pa évningarna.
Fordrojd feedback, som i sin tur inte innehaller anvisningar om hur eleverna skall forbattra

utfoérandet, stoder inte elevernas utveckling. (Rink 1992, 156.)

Saarelainen (2000, 45) fann i sin undersokning, som analyserade hur l&rarens feedback
paverkar motivationsklimatet, att lararna sa gott som alltid ( 99,8 %) gav feedback genast

efter utforandet. Endast 0,2 % av feedbacken gavs i ett senare skede.

Den feedback eleven far i skolan &r en del av handledningen. Eleven borde fa detaljerad,
instruerande och uppmuntrande feedback direkt efter sitt utférande. (Haténen 1996, 26.)
Feedbacken ges ofta muntligt, men kan ockséa ges med miner och gester. Lararen kan till

exempel nicka godkannande. (Varstala 2002, 157.)

Feedback som ges under utforandet har ocksa en viktig roll i inlarningen. Lararen skall i
sitt framforande av feedback klart framfora brister och fel samt ge tips pa hur problemen
skall 16sas. Feedback skall ges i en uppmuntrande ton dar lararen skall hjélpa och stéda
eleven, inte bestraffa pa grund av felen. Léraren skall vara 6ppen pa ratt satt, hon skall ge
feedback &rligt och undvika barnsliga kommentarer. (H&t6nen 1996, 26-27.)

Det finns instruktion och feedback som kraver ratt timing for att de skall fa 6nskad verkan.
Speciellt i spelsituationer ar det viktigt att instruktion ges vid ratt tidpunkt. Da lararen vill
att spelet skall I16pa smidigt utan onédiga pauser och problem, ar lararen tvungen att ge
instruktion alltid vid behov. I spelsituationer bor lararen vara extra noggrann med hurdana
regler som anvands. Regler som bestams bor ocksa foljas, annars kan det bli forvirring
bland eleverna. (Kettunen 2001, 35, 40.)
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4.3 Olika typer av feedback

Lararen har ansvaret for feedback och utvardering. Under lektionerna borde lararen vara
tillganglig for att ge eleverna feedback. Lararen kan ge feedback till individer eller till
grupper medan de &r aktiva eller efter aktiviteten. Lararen bestdmmer méangden feedback
och individuell hjalp som ges till eleverna. (Rink 1992, 156.)

4.3.1 Feedback om resultatet och utférandet

De tva vanligaste syftena med feedback ar att ge feedback om prestationen och feedback
om resultatet (Graham 2001, 138). Feedback om resultatet berattar om slutresultatet av
rérelsen, gick bollen i korgen (Rink 1992, 19). Feedback om resultatet galler mal, poang,
korg eller nagot annat matbart element, till exempel “snyggt mal, Mats” (Saarelainen 2000,
37). Feedback om utférandet ar ofta information som handlar om tekniken i rérelsen (Rink
1992, 19). Lararen lagger marke till innehallet i utférandet och till etappmal, till exempel,

“bra passning, Kalle” eller "Erik, kasta bollen hdgre” (Saarelainen 2000, 36).

Eleverna far feedback om resultatet och utférandet via horseln eller synen, kinestetiskt
eller genom information de mottar fran andra manniskor (Rink 1992, 19). Kinestetisk
feedback ar kanslan eleverna far till exempel da de star pa handerna. Eleverna kanner ifall
utforandet &r i balans och under kontroll. Auditiv feedback &r feedback som eleverna far
med hjélp av sin horsel. Eleverna kan hora ifall stegen gar i takt med musiken. (Hakala
1999, 66.)

| Saarelainens (2000, 46) undersokning framgick det att 74,4 % av lararnas feedback
handlade om prestationen och 14,3 % om slutresultatet. Sharpe (1993) anser att lararna ger
feedback av olika typ och méangd till eleverna gallande bade resultatet och utférandet
(Graham 2001, 138).
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4.3.2 Specifik och allméan feedback

Feedbacken &r specifik da den innehaller exakt information till eleverna om vad de skall
trana pa eller hur de ror sig (Graham 2001, 138). Specifik feedback beréattar vad som var
bra eller daligt och vad som skall andras pa till foljande gang. Till exempel ”Anton, rotera
mera vid slaget” eller ”Oskar, klubbhuvudet lite nerat”. (Saarelainen 2000, 35.)
Feedbacken ar allman da den hanvisar till en av manga faktorer, till exempel elevens
rorelse, beteende eller klader (Graham 2001, 138). Allman feedback hjalper nddvandigtvis
inte elevens foljande utférande, pa grund av att feedbacken inte specificerar vad eleven

gjort som lett till att lararen givit feedback (Saarelainen 2000, 35).

Det vanligaste uttrycket for allméan feedback ar troligtvis “bral!”. Tyvarr innehaller
uttrycket inte tillracklig information for att eleven skall kunna utvecklas. Uttryck som
“bra”, ’fint”, "harligt” och ok stoder ett varmt inlarningsklimat men fungerar inte som
innehallsrik feedback. (Graham 2001, 138.) Lararen anvéander allman feedback sa som
"bra” huvudsakligen for att motivera eleverna (Rink 1992, 155; Graham 2001, 138). Da
lararen anvéander aven "bra” for ”bra forsok, ” bra slag, ” eller ”bra jobbat” kan eleven bli
forvirrad. Ordet ”bra” borde anvandas for att forstarka det som eleven gjort bra, for att
hjalpa eleven att forsta vad i utférandet som var bra. (Rink 1992, 155.)

Det finns situationer da eleven marker att hennes utférande inte lyckas pa dnskat satt. Det
kan till exempel handla om att bollen inte gar i mal. Eleven vet att hon inte lyckas men hon
vet inte vad hon borde gora pa ett annat sétt for att lyckas. | sadana stunder galler det for
lararen att kunna ge eleven specifik feedback. Léraren skall kunna séga exakt vad eleven

skall koncentrera sig pa for att fa bollen i mal. (Graham 2001, 139.)

Teoretiskt borde specifik feedback vara vardefullare for eleverna. Specifik feedback
mojliggor att eleverna lar sig mera an de skulle géra med hjalp av allmén feedback.
Specifik feedback har aven en stor betydelse for om eleverna skall orka koncentrera sig pa
uppgiften. For att specifik feedback skall vara till nagon nytta for eleverna, skall
feedbacken vara forknippad med elevernas utforande. (Rink 1992, 154.)
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Unga elever och nybdrjare borde fa allmén feedback som klarlagger avsikten med
uppgiften istallet for detaljerad feedback om utférandet. Men det kan vara vart att komma
ihag att det ibland kan vara battre att ge specifik feedback for en felaktig prestation istallet
for allméan positiv feedback, som har som avsikt att motivera eleven. (Rink 1992, 154.)

For att kunna ge exakt och d&ndamalsenlig specifik feedback maste lararen kanna till
fardigheten, hur den skall utféras, vad som kravs for ett lyckat slutresultat, samt ha goda
observations- och analyseringskunskaper. Da lararen méarker att hon ger mest allman
feedback om utférandet borde hon fraga sig vad som var bra i utférandet. (Rink 1992,
155.)

Rink (1992, 155) fann i sin undersokning (1979) att larare i lagstadier ger mest feedback,
larare i gymnasier nast mest och l&rare i hogstadier minst. En stor andel av denna feedback
ar allman feedback, vilket tyder pa att lararna anvander feedback mera som ett satt att

motivera an som information om elevernas utforanden.

4.3.3 Kongruent och inkongruent feedback

Kongruent feedback ger information om utfrandet eller resultatet, som har med det att
gora som eleverna ombetts att fokusera sig pa (Rink 1992, 154). Om lararen ber att
eleverna skall koncentrera sig pa fotarbetet i fingerslag, skall lararen forse eleverna med
feedback som har med fotarbetet att gora. Ifall lararen trots allt ger feedback om handernas
stallning eller andra viktiga element géllande fingerslaget, handlar det om inkongruent
feedback. (Graham 2001, 139-140.) Inkongruent feedback ger eleverna viktig information
om utférandet men stdder inte direkt utvecklingen av den fardighet som legat i fokus (Rink
1992, 154).

Da lararen ber eleverna koncentrera sig pa ett speciellt omrade av en prestation skall
lararen komma ihag att ge feedback géllande exakt det omradet. Feedback gallande andra
delar av prestationen far ocksa forekomma, men ifall det blir for mycket inkongruent

feedback, kan eleverna bli konfunderade och tappa koncentrationen pa évningen. (Graham
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2001, 139-140.) Da lararen till en stor del ger kongruent feedback blir undervisningen mer
begrénsad och mer koncis (Rink 1992, 154).

En av fordelarna med kongruent feedback ar att lararen koncentrerar sig bara pa ett omrade
at gangen. Det ar mycket lattare for lararen, och manga ganger exaktare, &n att lararen
skulle forsoka gora fullstandiga analyser pa alla elever medan hon gar omkring i klassen
och observerar flera delmoment at gdngen. Kongruent feedback ar enkel feedback. Enkel
feedback ar nagra fa ord som paminner och beskriver 6vningen och dess karakteristiska
drag. (Graham 2001, 140.)

Det vanligaste forhallningsséttet till att ge feedback gar ut pa att lararen forst ber eleverna
att fokusera sig pa en uppgift, varefter lararen ger feedback pa allt som har med uppgiften
att géra. Gymnastikundervisningen skulle vara mer effektiv ifall lararna begransade antalet
anvisningar och koncentrerade feedbacken pa de anvisningar som getts. (Rink 1992, 154.)
Eleverna kan koncentrera sig bara pa ett begréansat antal anvisningar givna pa en gang
(Rink 1992, 154; Kettunen 2001, 49). Kettunen (2001, 49) upptackte i sin undersokning,
att feedback kan forbattra resultatet ifall feedbacken &r specifik och endast koncentrerar sig

pa en detalj.

4.3.4 Positiv, neutral och negativ feedback

Feedback kan vara av tonen positiv, neutral eller negativ. Positiv feedback &r jakande,
godkannande eller sporrande, till exempel "just sa dar, Mats” eller "bra forsok”.
(Saarelainen 2000, 35.) Positiv feedback uppmuntrar yngre barn och astadkommer en varm
och trevlig atmosfar. Enligt Graham férekommer det mest positiv eller neutral feedback i

gymnastikundervisningen. (Graham 2001, 141.)

Negativ feedback karaktariseras av en nekande ton eller en negativ installning, till exempel
"inte sadar” eller ”du far inte svara” (Saarelainen 2000, 35). Negativ feedback férekommer
inte sa ofta, men ifall lararen kan anvanda negativ feedback utan att fororsaka skada at
eleven, kan den fungera bra i undervisningen. Negativ feedback blandat med neutral och

positiv feedback kan ocksa vara en fungerande kombination. Negativ feedback fungerar
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speciellt pa de elever som inte vill forsta vad de borde gora trots flera rad av lararen.
(Graham 2001, 141.)

Burnett (2002, 7) refererar till en amerikansk undersdkning gjord av Merrett och Wheldall
(1987) som avser att den allmanna nivan av positiv och negativ feedback ar lag, samt att
lararna ger mer negativ an positiv feedback. Merrett och Wheldall har dock &ven utforskat

128 larare i England, och fann att 56 % av all feedback &r positivt, medan 44 % ar negativt.

I neutral feedback gar det inte att urskilja varken positiv eller negativ ton, till exempel "sla
tidigare, Kalle” eller ”hall blicken pa bollen” (Saarelainen 2000, 35). Kniffen (1988) anser
att det ar effektivt ifall lararen varierar budskapet i feedbacken sa att det ibland
forekommer positiv, ibland neutral och emellanat negativ feedback. Sharpe (1993)
fortsatter, att det ar onskvart att lararna forser feedback bade muntligt och visuellt genom
att demonstrera 6vningen. Pa detta satt kan lararen forsakra sig om att eleverna forstatt det

som lararen vill poangtera. (Graham 2001, 141.)

Rink (1992) hanvisar till Andersons (1980) undersokning som fann att feedback som

forekommer i gymnastikundervisningen tenderar att vara mer negativ an positiv. Detta har
sékert att gora med uppfattningen om att gymnastiklararens uppgift ar att ratta fel. | sjalva
verket kan elever bli rattade i en positiv ton. Information om vad som ar ratt i utférandet ar

lika vardefullt som informationen om det som &r fel. (Rink 1992, 155.)

Larare antar ofta att eleverna vet vad de skall gora da de blir sagda vad de inte skall gora.
Detta &r ett fel antagande. Okad klarheten i feedbacken kan nds genom att hjalpa eleverna
att forsta skillnaden mellan deras utforande och det 6nskade utférandet. (Rink 1992, 155.)

En tolkning av en undersokning som Rink redogdr for anser att lararen inte skall beratta da
eleven gor nagot fel. Denna tolkning ar missuppfattad enligt Rink. Det som kan forstas
med undersokningen dr att negativ kritik skall undvikas, speciellt kritik som &r anknuten
till personen och inte till upptradandet. Information som beréttar at eleven vad som ar fel i
utférandet behdver inte vara hansynslos eller kritiserande. Lararen skall kunna ratta fel
utan att doma individen. (Rink 1992, 155.)
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4.3.5 Personlig och allméan feedback

Under gymnastiklektionen riktar lararen sin feedback at en elev, en grupp eller at hela
klassen (Rink 1992, 156; Varstala 2002, 158). Da lararen ger personlig feedback, ar det
endast eleven i fraga, som skall hora feedbacken (Saarelainen 2000, 35). Lararen skall inte
uttrycka personlig feedback framfor hela klassen (Varstala 2002, 158). Personlig feedback

handlar om véxelverkan mellan l&raren och eleven (Saarelainen 2000, 35).

Att ge personlig feedback till eleven kan vara mycket effektivt och konstruktivt men pa
samma gang kan det vara traumatiskt for bade eleven och lararen (Packard & Race 2003,
28). Anmarkningar som lararen ger at eleven framfor hela klassen kan orsaka angest hos
eleven, som i sin tur begrénsar mottagningsfardigheterna (Suonpera 1993, 78). Feedback
uttryckt i ord mojliggor att personlig feedback samt viktig instruktion nar eleven och stoder
inlarningen (POP 1994, 24).

Foljande forslag minimerar nackdelarna och hjalper att fa fram fordelarna med personlig
feedback. Lararen skall observera elevens kanslor. Eleven kan vara mycket nervos da hon
far personlig feedback av lararen. Hon kanske ser lararen som auktoritet och expert.
Spanningen kan leda till att eleven reagerar for starkt och forstar feedbacken pa fel satt.
Lararen skall kanna till férdelen med personlig feedback. Feedback som l&raren ger direkt
till eleven ger mera information an skriven eller med gester given feedback. En del av den
givna feedbacken gléms bort, varfor lararen bor veta hur hon skall formulera feedbacken sa
att sa mycket som mojligt registreras. Elevens humor inverkar pa hur feedbacken tas emot.
Ar eleven pa gott och positivt humor kommer hon littare ihdg de positiva sakerna i
feedbacken. Om eleven i sin tur ar pa daligt humor fastnar det mer kritiska i minnet.
(Packard & Race 2003, 28-29.)

Fordelen med personlig feedback &r att lararen latt kan kontrollera att feedbacken har
forstatts. Ifall eleven inte forstatt allting, kan lararen forklara sig tydligare. Lararen skall
veta nér det l6nar sig att ge personlig feedback och nar det I6nar sig att rikta feedbacken till
hela gruppen. Specifik och personlig feedback l6nar sig att rikta direkt till eleven medan

allman feedback kan ges at hela gruppen. Da det &r manga saker som lararen vill fora fram
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at eleverna kan det hjalpa ifall lararen skriver upp de punkter som skall iakttas och delar ut
kopior at eleverna. (Packard & Race 2003, 29.)

Da lararen ger personlig feedback, skall hon tanka pa att alltid borja och sluta med
nagonting positivt. Lararen har ocksa mojligheten att iaktta elevens reaktion med hjélp av
miner och gester. Ifall eleven verkar sarbar, bor lararen ta det i beaktande da hon narmar
sig eleven. Lararen har mojlighet att genom kommunikation med eleven fa reda pa elevens

asikter om inlarningssituationen. (Packard & Race 2003, 29-30.)

Forutom personlig feedback och feedback till hela klassen kan lararen rikta sin feedback
till en enskild elev sa att hela klassen har nytta av kommentaren (Rink 1992, 156). Ett
typiskt exempel av en gymnastiklektion ar att lararen forst forklarar uppgiften och sedan
febrilt springer fran elev till elev for att férse dem med feedback. Ifall eleverna klarar av att
arbeta sjalvstandigt en lang stund kan detta system fungera, men problemet ar att det
normalt inte finns tid for varje elev. Larare som innerligt forsoker forse alla elever
atminstone en gang med individuell feedback brukar misslyckas. Manga ganger har
majoriteten av eleverna nytta av samma feedback. Darfor borde lararna dvervaga att rikta
sina kommentarer till hela klassen. Kommentarer riktade till enskilda elever sa att hela
klassen hor, eller kommentarer till hela klassen, fungerar som en évervakande funktion. Da
aktiv 6vervakning ar nodvandig, speciellt i lagstadier, ar feedback forsedd pa detta satt
mycket effektivt. (Rink 1992, 156.)

4.3.6 Utvarderande och rattande feedback

Utvarderande feedback forekommer da lararen bedémer hur bra eller daligt eleven
presterat. Utvarderande feedback ar beddmning av utforda prestationer. Rattande feedback
ger eleven information om vad gora eller inte gora i kommande prestationer. Lararna
brukar ofta sammansla utvarderande och rattande feedback, “du jobbade bra med fotterna,
forsok nu folja slaget”. Utvéarderande och réattande feedback kan vara kongruent eller
inkongruent, positivt eller negativt, riktat till klassen, till en grupp i klassen eller till en
person. Utvarderande och rattande feedback kan ocksa vara allmant eller specifikt. (Rink
1992, 153.)
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Saarelainen (2000, 45) undersokte lararnas satt att forhalla sig till elevernas misstag.
Undersokningen pavisade att i 9,2 % av den feedback som lararna gav kunde man
observera lararnas godkannande gentemot elevernas misstag. | dessa fall sdgs misstagen
som en del av inlarningen och eleverna gavs tilldggsinformation samt uppmuntrades att
forsoka pa nytt trots misslyckandet. Lararnas negativa forhallande till elevernas misstag

forekom endast i 0,4 % av feedbacken.

4.4 Tidigare resultat om lararens feedback

Silverman, Tyson och Krampitz undersokte pa vilket satt lararens feedback paverkade
gymnasieelevernas kunskaper i volleyboll. Duktiga pojkelever forbattrade sina kunskaper
da lararen gav positiv, specifik och rattande feedback. Duktiga flickor forbattrade sina
prestationer da lararen gav specifik feedback. Svaga flickelever forbattrade sina kunskaper
da lararen gav positiv feedback, samt feedback som fokuserade sig pa slutresultatet.

Negativ feedback forbattrade inte elevernas prestationer. (Silverman & Tyson 1995, 220.)

Eleverna registrerar inte all feedback de far av lararen. Kettunens (2001, 55-56)
undersokning fann, att trots att lararen aktivt gav feedback under lektionens gang, ansag
eleverna att de fick lika mycket feedback och instruktion av deras egna klasskamrater som
av lararen. Storsta delen av eleverna i Kettunens undersokning trodde att feedbacken
inverkade positivt pa deras utférande. Eleverna ansag ocksa att lararen for det mesta ger
mera instruktion och feedback till hela elevgruppen én at enskilda elever. Da lararen ger
feedback tror eleverna att den ar riktad till hela gruppen, ifall lararen inte ndmner elever

vid namn.

Saarelainen (2000, 3, 45) pavisar i sin forskning att storsta delen av den feedback som
lararen ger under lektionerna &r allméan, positiv, specifik samt riktas mot utférandet.

99,2 % av den feedback lararna gav under gymnastiklektionerna var allmént. Endast 0,8%
var personlig feedback. Lararens feedback var till 63,2 % positiv, till 26,9 % neutral och
till 9,9 % negativ. 80,9 % av feedbacken riktades till en individ, 12,8 % till en grupp och
6,3 % till hela klassen.
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Burnett (2002, 7) hanvisar till sin egen undersokning fran 2001, dar han studerade
elevernas dnskemal géllande lararens berom och feedback. Resultaten visade att 91 % av
eleverna foredrog att fa berom ofta eller ibland, medan endast 9 % meddelade att de aldrig
ville ha berom. De flesta elever (84 %) foredrog att fa berom och feedback for att kdmpa
hart eller for sin insats, istéllet for for sin begavning. 69 % foredrog att inte fa berom

framfor klassen medan 31 % Onskade att fa berom Gppet och hogljutt.

| Saarelainens undersékning som riktades till den feedback som gavs gallande elevens
uppforande och person, pavisades att i medeltal 11 % av feedbacken riktades mot
uppforandet och 0,3 % mot personen. Den laga procenten som star for mangden feedback
mot personen kan ses som en positiv sak, da feedback mot personen borde alltid undvikas.
(Saarelainen 2000, 46.)

Pellet och Harrison (1995) undersokte svaga och duktiga flickor i arskurs sju och atta.
Flickorna var 68 till antalet och undersokningen gick ut pa att undersoka vilken effekt
specifik, kongruent och rattande feedback hade pa deras kunskaper i fingerslaget,
baggerslaget och underarmsserven. Lararna i undersékningen uppmanades att aktivt ge
specifik, kongruent och rattande feedback till eleverna. Resultaten visade att duktiga elever
fick mera feedback om fingerslaget medan svaga elever fick mera feedback om serven. Om
baggerslaget fick svaga och duktiga elever lika mycket feedback. Svaga elever forbattrade
sina fardigheter i baggerslaget med 22 % medan duktiga elever forbattrade sina fardigheter
med 20 %. | fingerslaget och i underarmsserven férbéattrade de duktiga eleverna sina
fardigheter procentuellt lite mer an de svaga. Undersdkningen stoder inte tidigare resultat
som menar att svaga elever inte kan utnyttja lararens feedback. (Pellet & Harrison 1995,
53, 58-61.)

Da nagon lar ut en motorisk fardighet, till exempel i en idrottsgren, innebér det oftast
verbal information om vad och hur man skall géra. Men pa samma gang finns det
fardigheter som inte kraver verbal information. Att lara sig att cykla &r ett exempel pa en
fardighet dar den som l&r sig knappast har nytta av att kanna till mekaniska principer for att
hélla balansen. Darmed uppstar fragan i vilka forhallanden feedback och instruktion &r till

nytta och i vilka férhallanden de till och med kan férsamra inlarningen.



37

Waulf och Weigelt (1997) undersokte pa vilket satt instruktion och feedback om en
motorisk fardighet paverkar inlarningen och resultatet. | undersokningen deltog 18
studeranden, tolv man och sex kvinnor, som var indelade i tva grupper. Den ena gruppen
fick instruktion och feedback och den andra fick inte. Studerandens uppgift var att lara sig
att gora slalomsvangar pa en slalomsimulator. Resultaten visar att den grupp som inte fick
nagon instruktion forbattrade sina resultat betydligt mer an den grupp som fick instruktion
om hur de skall gora. Fortsatt undersokning visar att den grupp som inte fick instruktion
och feedback forsamrade sina resultat da de gavs instruktion. Slutsatsen av undersokningen
var att instruktion kan férsamra inlarningen. Gruppen som inte fick instruktion forbattrade

sina resultat mer an gruppen som fick instruktion.(Wulf & Weigelt 1997, 362- 365.)
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5 PROBLEMFORMULERING

Skolgymnastiken har forskats i manga sammanhang. Undersokningarna har behandlat
lararens beteende fran olika synvinklar samt elevernas aktivitet. Det har bland annat
forskats hur lararen anvéander tiden under en lektion? Hur mycket av tiden gar till att
forklara uppgiften, till demonstration och till att ge feedback. Det har aven gjorts flertal
undersokningar gallande méangden av och innehallet i feedback. Sjalv ar jag intresserad av
att understka hur eleverna uppfattar den feedback de far av lararen. Uppfattar eleverna
innehallet i feedback pa samma satt som lararen avsett? Tycker eleverna att de har nytta av
den feedback de far av lararen? Hur tycker eleverna att lararens feedback paverkar deras

prestationer?

I denna undersokning beaktas aven lararens synvinkel 6ver den feedback som lararen sjélv
givit under lektionerna. Vad ar lararens uppfattning om den feedback som hon gav under

lektionen? Hur tycker lararen att den feedback som hon gav paverkade eleven?

De fragor jag utgar ifran i min undersokning ar foljande:
e Mangden feedback som eleven fick?
e Hurdan feedback fick eleven?
e Hur uppfattar eleven lararens feedback?
- Hur paverkar feedbacken elevens prestation?

e Kommer lararen ihag ifall hon givit feedback under lektionen &t eleven?
- Hur mycket feedback gav lararen at eleven?

- Vad var syftet med den feedback lararen gav?

e Uppfattade eleven innehallet i feedbacken pa samma satt som lararen avsett?



39

6 UNDERSOKNINGSMETODIK

6.1 Forsokspersoner och sampel

Undersokningen baserar sig pa 20 elevintervjuer. Eleverna (tio flickor och tio pojkar) gick
pa sjunde och nionde klassen. Eleverna var fran tre svensksprakiga skolor i
huvudstadsregionen. Av eleverna gick fem flickor och fem pojkar pa sjunde klassen, och
fem flickor och fem pojkar pa nionde klassen. Jag har delat in eleverna i duktiga elever och
I svaga elever. Duktiga elever ar de elever som hade ett beromligt vitsord i gymnastik.
Dessa var elva till antalet. Resten nio elever hor till de svaga eleverna och hade sju eller

atta i vitsord i gymnastik.

| undersokningen intervjuades aven sju gymnastiklarare, tre kvinnliga och fyra manliga.
Lararna undervisade de elever som intervjuades. Lararna hade varit verksamma i yrket fran
2 %-31 ar. En larare var utbildad idrottsinstruktor, tva hade kandidatexamen och fyra hade
magisterexamen i idrottspedagogik. Intervjuerna med lararna behandlade den feedback
som de gav under lektionen till eleven jag observerade. Lararna visste inte pa férhand
vilken elev jag observerade. | borjan av mina observationer bad jag lararen att peka ut
nagra svaga eller duktiga elever, varav jag sedan valde ut den jag observerade. Under
observationerna markte jag dock att jag latt sjalv sag ifall eleverna var duktiga eller svaga,
sa i fortsattningen valde jag den elev som jag observerade utan hjélp av lararen. En gang
blev jag 6verraskad, jag tyckte mig ha valt en svag elev, men det visade sig att eleven hade
nio i vitsord i gymnastik. Eleven hor i denna analys, trots sina svaga kunskaper, till de

duktiga eleverna pa basis av hennes vitsord.

6.2 Datainsamling

Vid insamling av material till en kvalitativ undersokning anvands metoder som for
forskaren narmare forskningsobjektet. Forskarens syfte ar att fa fram forsokspersonernas
asikter och synsatt pa det fenomen som forskas. Typiska datainsamlingsformer &r

intervjuer och observationer. (Kiviniemi 2001, 68.)
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For att kunna observera eleverna och lararna sa bra som majligt beslot jag, att forutom att
observera dem medan undervisningen pagick, att videofilma alla lektionerna. Jag
videofilmade lektionerna med en Sony mini DV digitalkamera. Av de tjugo lektionerna
som jag observerade och videofilmade var 16 stycken bollspelslektioner, varav tre
lektioner var rinkbandy. Tre lektioner innehdll koordinationsévningar och en lektion

skridskoakning.

Jag anvéande mig inte av en tradlés mikrofon for jag ville inte att lararen eller eleverna
skulle veta vem jag videofilmade. Det var viktigt for mig att jag skulle vara i en sa liten
roll som mojligt under lektionen. Dérfor valde jag att inte heller anvanda nagot stativ; pa
det sattet kunde jag pa ett osynligt satt videofilma lektionerna genom att till exempel sitta
uppe pa ribbstolarna och filma. Det var ett mycket fungerande system i detta sammanhang.

De elever jag valde att observera intervjuades efter deras gymnastiklektion. Varje intervju
rackte 5-10 minuter och utformades sa att jag stallde fragor som behandlade foregaende
lektion och den feedback eleven hade fatt (se bilaga 1). Stommen for intervjufragorna var
lika for alla elever, men ordningen varierade fran gang till gang. Intervjumetoden
fungerade relativt bra da jag kunde formulera mina fragor sa att eleverna forstod vad jag
menade. Intervjuerna gav mig aven mojligheten att omformulera fragorna da eleverna
endast svarade "inte vet jag”. Efter att jag intervjuat eleven intervjuade jag lararen (se
bilaga2) i man av majlighet. Lararna hade inte alltid mojlighet att stalla upp pa en intervju
efter lektionen da de var tvungna att skynda till deras féljande lektion. Trots att lararna inte
alltid kunde stélla upp pa intervju, har dock alla larare vars lektioner jag observerat
intervjuats atminstone en gang. Bade elevernas och lararnas intervjuer har transkriberats av

mig.

6.3 Data-analys

I en kvalitativ undersokning ar analysering av materialet materialcentrerat. Istéllet for att

pa forhand klassificera de variabler som &r intressanta for undersokningen, klassificeras de
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teman som ar av intresse med tanke pa undersokningen forst vid analyseringsfasen.
(Kiviniemi 2001, 68.)

Analysering av materialet borjade efter att jag transkriberat alla intervjuer. Redan vid
transkriberingsskedet markte jag att elevernas svar paminde allt mer om varandras.
Utgaende fran intervjuerna tematiserade jag materialet efter de teman som uppkom i

svaren. De teman jag funnit framkommer i resultatdelen.

6.4 Validitet och reliabilitet

Traditionellt avser man med reliabilitet att da samma person undersoks tva ganger far man
samma resultat bada gangerna. Da man trots allt anser att manniskan lever i forhallanden
som forandras ar man tvungen att 6verge uppfattningen. Ett annat sétt att definiera
reliabilitet ar att tva forskare kommer till samma resultat. Denna uppfattning maste aven
den slopas da det galler kvalitativ undersokning, da det & mycket osannolikt att tva
forskare skulle tolka en tredje persons budskap pa samma satt. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
186.)

Validitet har lika som reliabilitet sitt ursprung i kvantitativa undersokningar. | kvantitativ
undersokning brukar man tala om tva olika sorters validitet. Det ena séttet att definiera
validitet innebér att man genom ett tidigare resultat kan forutspa kommande resultat. Det
andra séttet att definiera validitet har med strukturen att géra och ar den férharskande
definitionen pa validitet. Det innebér att undersokningen analyserar det som den antas
analysera. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 187.)

Trots att de tva ovan namnda definitionerna inte gar att tillampa i kvalitativ undersokning,
betyder det inte att kvalitativ undersokning kan goras hur som helst. Undersokningen skall
trots allt strava till att avsl6ja forsokspersonernas uppfattningar sa bra som majligt.
Forskaren skall vara medveten om att forskarens egen uppfattning om forskningsamnet
inverkar pa materialet redan vid insamlingsskedet och att resultaten paverkas av forskarens
tolkning. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189.)
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I en kvalitativ undersokning ar det viktigt att forskaren 6ppet erkénner sin subjektivitet.
Faktum &r att forskaren &r sitt eget forskningsverktyg. | jamforelse med kvantitativ
undersokning, dar reliabiliteten avgors utgaende fran méatningar, avgors forskningens
palitlighet i kvalitativa undersokningar utgaende fran forskaren. Forskaren bor forhalla sig
palitlig till sitt material och undvika asiktsskiljaktigheter. (Eskola & Suoranta 1998, 212,
214.)

For att en kvalitativ undersokning skall vara reliabel och innehalla en hég grad av validitet,
bor forskaren ta i beaktande tre faktorer. FOr det forsta skall forskaren vara medveten om
vilken betydelse sakinnehallet har i forhallande till samhallet. Forskaren bor vara beredd
att argumentera for att hans material &r vart att analysera. For det andra skall materialet
vara tillrackligt omfattande. | kvantitativ undersokning uppskattar man pa forhand hur stor
méangd information man behdver for att fa statistiskt palitliga resultat. For kvalitativa
undersokningar finns det inte nagon anvisad mangd information man borde samla for att
mangden skall vara tillracklig. Istallet talar man om att mangden information &r tillrécklig
da inga nya drag uppkommer hos undersokningspersonerna. For det tredje bor forskaren
lagga vikt pa att lasaren kan tolka och godkanna forskarens analys samt att undersékningen

ar sa noggrant beskriven att den gar att upprepa. ( Makela 1990, 47-53.)

Graden av validitet, eller trovardigheten som man ocksa kunde kalla det i kvalitativ
undersokning, kan forbattras dven genom att hitta likadana resultat och fenomen i tidigare
undersokningar (Altola & Valli 2001, 56).

Denna undersokning uppfyller kraven for en trovirdig kvalitativ undersékning. Amnet
feedback som analyseras i undersékningen har en central roll i undervisningssammanhang,
inte endast i skolamnet gymnastik. Skoleleverna som valts till undersékningen &r vanliga
elever som jag tycker kan jamfoéras med vilka andra hdgstadieelever som helst. Men som i
alla kvalitativa undersékningar lamnas generaliserandet av dessa 20 elevers uppfattningar
till lasaren. Da det inte framgick nagon ny information under de sista intervjuerna kan man
konstatera att médngden material ar tillrackligt for en kvalitativ undersékning.
Trovérdigheten for de teman jag valt avgor dven lasaren. Jag anser dock att ifall en annan

forskare anvéant mitt intervjumaterial, skulle samma teman framkomma. Som sista krav for



att undersokningen skall vara trovardig ar att den gar att upprepa. Genom att félja min

metodikbeskrivning kan en identisk undersokning genomféras.
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7  RESULTAT

| analysen av intervjuerna ar det tolkningen av intervjuerna som blir resultatet. Citat fran
intervjusvaren kommer att anvandas som grund for tolkning av svaren. Syftet &r att forsta
och beskriva hur eleverna uppfattar den feedback de far av lararen under

gymnastiklektionen.

7.1 Lektionsbeskrivningar

Jag kommer att borja med att redovisa for sju olika lektioner i sin helhet. Alla lektioner var
dubbellektioner vilket betyder att lektionerna kunde ha rackt 90 minuter, men i praktiken
betydde det aktivitet i cirka 70 minuter. Jag beskriver eleven, lararen, lektionsinnehallet,
lararens feedback och hur feedbacken paverkade eleven. Dartill kommer jag att redogéra

for lararens och mina egna kommentarer dver lektionerna.

Efter fallbeskrivningarna kommer jag att framféra de teman som jag tycker att &r de mest
vasentliga med tanke pa undersokningen. Jag kommer att rapportera for féljande teman:
mangden feedback som forekom, feedback som paverkade positivt, elever som inte fick
nagon feedback, feedback som inte hade ett synbart resultat samt om hur eleverna énskar

att lararna skulle ge feedback.

7.1.1 Duktig elev som fick feedback

Forsta beskrivningen beskriver en duktig elev, Asta, som gick i arskurs 7 och som aktivt
deltog i lektionen. Temat for lektionen var innebandy, Asta tyckte lektionen var rolig men
hon tyckte det hade varit lite rorigt. Antalet elever som deltog i lektionen var 15. Lektionen
bérjade med genomgang av innebandyregler och darefter berattade lararen om tekniken
som eleverna skulle tanka pa vid passning av bollen. Efter genomgangen av reglerna évade
eleverna pa att dribbla och skjuta genom att utfra en teknikbana. Fore eleverna borjade

spela pa stor plan 6vade de parvis pa att passa bollen at varandra.
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Lararen var ung med bara nagra ars lararerfarenhet. Lararen gav mycket feedback, bade
personlig och allméan. En stor del av den feedback l&raren gav var trots allt allméan feedback
som inte riktades till ndgon speciellt, utan eleverna skulle pa egenhand ta ét sig. Asta
upplevde att en del av den feedback som hade forekommit pa timmen hade gatt henne
forbi. Orsaken till det har tror jag inte berodde pa Asta inte skulle ha forstatt feedbacken,
utan istéallet pa att hon inte mera efterat kom ihag vad lararen hade givit for feedback.

I och med att Asta var en duktig elev som presterade val ifran sig berorde inte den

allmanna feedbacken alltid henne.

Asta kunde dock komma ihag vad lararen sagt at henne. Hon skulle halla ena handen lagre
ner pa klubban. Lararens feedback om greppet pa klubban hade en positiv inverkan, Asta
tyckte att efter att hon bytt greppet gick spelandet mycket béattre. Asta kunde inte sjalv
komma ihag nagot annat tillfalle dar hon fatt personlig feedback, men da jag fragade ifall
hon kom ihag da lararen beromde henne da hon dampade bollen vid mottagningen av en

passning, kom hon ihag situationen och tyckte att det hade kants bra.

Pa den allméanna feedbacken som lararen gav reagerade Asta beroende pa vad det var. "Na
om hon sa fast just att halla handerna lite nerat sa gjorde jag det for att jag tankte att det
skulle ga battre.” Feedback at sina klasskompisar kom Asta ihag att hon gav atminstone en
gang. Hon kommenterade at sitt par att stanna bollen istallet for att passa direkt tillbaka.
Asta tyckte att da man ser nagon gora fel sa brukar man séga till.

Asta tyckte lararen gav tillrackligt med feedback och tyckte inte att lararen borde ge varken
mer eller mindre feedback. Asta tyckte ocksa att lararen var rattvis och gav feedback jamt
till alla. Min narvaro pa lektionen paverkade inte lararens eller elevernas beteende. Asta

tyckte att alla betedde sig normalt.

Lararen kom ihag att hon givit feedback till Asta under lektionen, men hon tyckte behovet
var annorlunda da eleven var sa skicklig, "hon ar en av de har duktiga som har bollsinne sa
man behover inte sdga sa dar personligt for hon lyssnar pa vad som sags till gruppen och
tar at sig”. Lararen tyckte att man kan urskilja de elever som haller pa med nagon

idrottsgren pa sin fritid. Eleverna ar vana vid att det star en tranare pa sidan som ropar ut
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feedback och instruktioner som eleverna registrerar utan att traénaren behover rikta sin
feedback.

Den feedback lararen gav at Asta, var som Asta tyckte, av allman och motiverande
karaktar, “bra gjort”, “snyggt”, "duktigt”. Astas asikt om att hon tyckte att lararen gav
tillrackligt mycket feedback kan jag halla med om. Léraren gav mycket feedback, aven om
det mesta var allmént. Under tiden som eleverna utfoérde teknikbanan gav lararen trots allt
personlig feedback at sa gott som alla elever. Lararen stod pa samma stalle en lang stund
och gav feedback till alla som gick forbi. Vid spelet pa slutet av lektionen var lararens
feedback av motiverande och berommande karaktar, samtidigt som lararen ocksa styrde
spelet. Lararen ropade ut at spelarna att de skulle sprida pa spelet och inte alla springa efter
bollen. Vid diskussion med lararen efter lektionen berattade lararen att hon markt att det
I6nar sig att med flickor i bollspel ha en ordentlig uppvarmning och effektiva 6vningar
med hdg aktivitet. Da loper sjélva spelet battre i och med att flickorna inte pa samma satt
orkar springa efter bollen. Spelet blir redigare och flickorna bérjar spela mer organiserat

med spelplatser.

7.1.2 Feedback som paverkade positivt pa eleven

Temat for lektionen, for eleverna i arskurs sju, var innebandy. Gruppen var mycket liten,
fastan alla deltog var de bara tio flickor med. Storleken pa gruppen ledde till att aktiviteten
pa timmen var hdg. | borjan av lektionen 6vade flickorna pa att hantera klubban och
bollen, sedan tranade flickorna pa att passa och skjuta mot mal. Sista 20 minuterna av

lektionen spelade flickorna med fem mot fem.

Karin, som jag observerade, var en svag flicka som tyckte att lektionen var relativt trevlig
trots att hon egentligen inte tyckte om innebandy. Hon tyckte inte heller att hon sjalv var sa
duktig. Lararen som redan fungerat i flera ar som larare gav mycket feedback, mest var det
fragan om allman rattande feedback men en del personlig feedback férekom ocksa. Den
allmanna feedbacken som forekom gav lararen utan att rikta den till nagon, och jag tror en
stor del av den feedbacken gick forbi eleverna. Jag tror eleverna skulle ta mer at sig av

feedbacken om lararen skulle rikta sin feedback tydligt till de elever som den galler.
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Karin fick nagra ganger personlig feedback av lararen och efterat kom hon ihdg vad lararen
hade sagt, "jag skulle kasta liksom uppat bollen nér jag ar vid malet”. Lararens feedback
hade positiv inverkan pa Karins prestation. Karin markte att det gick battre att kasta ut
bollen fran malet da hon gjorde som lararen hade sagt. Till den allmanna feedbacken
reagerar hon inte alltid, ”det beror pa, om jag maste ratta till, om jag méarker att jag maste

ratta till det s& da”.

Nagon rattande feedback férekom inte mellan eleverna, den feedback som eleverna gav
varandra var positiv, hejande feedback. Karin kom ihag att hon hade sagt "bra” da en

kompis gjorde mal. Nagon annan feedback gav hon inte till sina klasskompisar.

Karin tyckte l&raren gav tillrdckligt med feedback, ”jag tycker nog det &r helt passligt, att
for mycket ar lite stérande”. Pa fragan om nar hon dnskar att hon skulle fa feedback pa en
gymnastiklektion svarade hon att hon dnskar fa feedback da hon gjort nagot bra och da hon

behover rétta till nagot.

Efter lektionen kom lararen ihdg att hon gett feedback till Karin, det var bade om att lyfta
klubban, det var om att hur hon skulle kasta ut bollen da hon var malvakt, hur hon skulle
halla i nar hon teka, atminstone de har tre”. Lararens syfte med den feedback som hon gav
var att forbattra Karins egna prestationer sa att hon skulle bli battre. Lararen tyckte Karin
var ganska osaker men att hon blev sékrare under lektionen, ”hon var ju alldeles lysande
hér pa slutet, nar det sen borjade ga sa var hon ju dverallt, pa lange har jag inte sett en
sadan har som faktiskt behover det (feedback), som det ocksa hjélper under en enda

lektion”.

Lararen berattade att hon forsoker stréva till att under en dubbellektion ha kontakt och ge
feedback till varje elev. D& gruppen var sa liten tyckte lararen att hon nog givit feedback
till alla flickor. Léararen tyckte att hon kunde ge &xnu mera individuellt, "Det kommer
hemskt mycket allmént i teknikdvningarna och det skulle kunna vara mycket mera
individuellt, men det tar s&@ mycket tid, det blir bort fran den dar aktiviteten sa jag &r inte
saker pa att jag eventuellt ens skulle vara beredd pa att gora det, kanske med en sadan har

liten grupp men inte med 22 eller 25 elever”.
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Lararen hade alldeles ratt uppfattning om att hon séllan gav personlig feedback. Daremot
gav hon mycket aktivt allman feedback som, enligt mig, i manga fall &ven kunde ha tolkats
som personlig feedback da feedbacken pa ett tydligt satt hade att gora med det senaste
utforandet eller gallde den elev som var nédrmast lararen. Jag tror lararen med sitt sétt
forsokte undvika att alltfor mycket lyfta fram enskilda elever, och istallet pa en allméannare
niva ratta elevernas utféranden. Den positiva feedbacken riktade hon daremot med namn sa

att eleven i fraga klart forstod vem feedbacken gallde.

7.1.3 Svag elev som deltog aktivt

Den har timmen avvek fran de 6vriga eftersom lektionen inte inneholl bollspel. Temat for
lektionen var koordination. Lararen hade forberett 13 olika stationer med
koordinations6vningar som pojkarna i arskurs sju parvis fick utfora. Varje elev fick ett
papper dar alla resultat skulle skrivas upp. Eleverna presterade till musik, turvis under en
minut, antalet repetitioner raknades. Fredrik, som jag observerade, var en svag elev som
deltog mycket aktivt och férsokte hela tiden sitt basta. Eleverna var 17 till antalet, en av

pojkarna deltog inte, utan istéllet fick han ansvara fér musiken.

Lararen undervisade for sjatte aret. Jag fick en bild av honom att han skoter sina uppgifter
som gymnastiklarare mycket ambitiést. Uppvarmning med olika stegserier ledde han
samtidigt som han sjalv deltog. Lararens medverkan gjorde att aktivitetsnivan var hdg, alla
pojkar deltog. Lararens eget deltagande avvek fran de 6vriga manliga lararnas som jag
observerade. De andra lararna sag jag inte delta, utan de berattade endast vad eleverna
skulle géra. Overlag var aktiviteten hog under lektionen. Det att eleverna skulle skriva upp
sina resultat, som lararen i slutet av lektionen samlade upp, gjorde att eleverna forsokte

prestera sa gott de kunde.

Fredrik tyckte att timmen var otrolig, "allt var nytt, allting var varierande, det var sa roligt
nar man fick rora pa alla muskler”. Fredrik kunde komma ihag personlig feedback som han
hade fatt av lararen under lektionen, ”na han sa nog att jag kampa fint och att jag holl
takten bra”. Med liten paminnelse kunde Fredrik ocksa komma ihag ett annat tillfalle da

han fick feedback. Da hade lararen hjalpt honom att halla rytmen vid hopp éver koner,
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"jamfota, sa, jamfota, sa, jamfota, sa”. Fredrik tyckte att lararens feedback gjorde arbetet

lattare, ”det blev mycket tydligare och battre”.

Paret som Fredrik jobbade tillsammans med gav ingen feedback till Fredrik. Ingen egentlig
feedback fick han heller av de évriga klasskompisarna, men en del berém hade han fatt.
Han berattade att det var ndgra kompisar som sagt att han kampat bra. Sjalv hade Fredrik
vid varje station gett hejande feedback, som till exempel "bra, kampa pa”, "du klarar det”,

”annu en till”, till sitt par.

Da lararen gav feedback till nagon annan i narheten av Fredrik sa tyckte han inte det hade
med honom att gora. Han tyckte bara att det var en bra larare som kunde uppméarksamma
alla elever och att lararen var en bra larare for att "han kan var glad fast han ar
gymnastiklarare och halla reda pa alla”. Fredrik tyckte att det skulle vara roligt ifall man
skulle fa annu mera feedback, men pa samma gang var han radd att “man skulle bli van
med att fa s& mycket feedback och sen nar man inte far mera, sa tycker man att man ar sa

dalig”.

Efterat kom lararen ihag att han gett positiv feedback till Fredrik da han hoppade med bra
rytm vid en 6vning. Syftet med den feedbacken var att signalera att Fredrik lyckats och
erbjuda en positiv upplevelse a honom. Lararen tyckte att det paverkade Fredriks
beteende, séger man positivt sa blir man ju glad”. Lararen tyckte han gav tillrackligt med
feedback till Fredrik under lektionen. Han tyckte ocksa att han for Gvrigt gav tillrackligt
med feedback under lektionen. Léraren beréttade att han gav lite mer feedback ocksa pa
grund av att jag var pa plats men ocksa darfor att han hade en elev som skotte om musiken
som mdjliggjorde att han sjalv kunde koncentrera sig pa att ga runt och ge feedback.

Fredrik var speciell. Han var en svag elev men han deltog hela timmen aktivt och forsokte
alltid sitt basta. Fredrik var mycket verbal och berattade gérna om sin uppfattning om
lektionen. Jag tyckte det var en intressant kommentar, da han sa att han tyckte lararen var
en bra larare da lararen kunde vara glad trots att han var gymnastiklarare. Jag undrar om
han egentligen menade nagot annat eller om han faktiskt tyckte att det var speciellt med en
gymnastiklarare som kan vara glad. Att Fredrik upplevt att han fatt personlig feedback
stammer med verkligheten. Léraren gav personlig feedback till Fredrik, bade positiv
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feedback om rytmen men ocksa rattande feedback om hur han skulle utféra en uppgift.
Lararen raknade rytmen hogt for Fredrik som gjorde att det blev lattare for honom att
hoppa. Overlag var en stor del av lararens feedback till eleverna personlig och réttande,

vilket gjorde att eleverna hade lattare att utfora 6vningarna.

7.1.4 Ingen feedback

Sjuornas pojkar spelade rinkbandy. Det var forsta gangen eleverna var pa skridskor pa
hogstadiet. Det var alltsa forsta gangen lararen sag eleverna aka skridsko. Lararen var en
aldre man som hade 6éver 20 ars lararerfarenhet. Lararens egen gren var simning, han var
fortfarande aktiv inom grenen som tranare. Som uppvarmning skulle alla 18 elever som
deltog skrinna tio varv runt planen. Jag tyckte mig kunna fornimma att eleverna inte tyckte
att uppvarmningen var sarskilt trevlig men att eleverna var vana vid handlingsmonstret och
skrinnade snallt runt planen utan att klaga. Lararen hade inte sjalv pa sig skridskor sa han
tittade pa fran sidan. Efter uppvarmningen gav lararen nagra instruktioner om hur eleverna
skulle skrinna. Eleverna gjorde nagra 6vningar dar de 6vade pa att skrinna med en lagre
stallning, skrinna pa ett ben och glida. Efter 6vningarna fick eleverna sjélv indela sig i
duktiga och samre spelare. De duktiga spelarna satte igang ett spel och de samre ett annat
spel. Da eleverna spelat i 20 minuter visslade lararen drickspaus. Efter pausen fortsatte

spelen i ytterliga 20 minuter.

Jag observerade Mats som var en svag elev som tyckte att det var roligt pa timmen. Han
spelade tillsammans med de elever som tyckte att de var samre pa att skrinna. Mats tyckte
inte att han hade fatt ndgon feedback av lararen pa hela lektionen. Han kom ihag att lararen
givit instruktioner da de gjorde 6vningarna i borjan av timmen, men férutom det s hade
inte lararen sagt nagonting. Instruktionerna som férekom var alla pa en allmén niva och
riktades till alla elever. Mats tyckte att lararens instruktioner ocksa berérde honom och

tyckte att det paverkade skrinnandet positivt, ”det blev lite lattare”.

Mats beréattade att han inte under lektionen fatt nagon feedback av sina klasskompisar,
forutom att nagon hade sagt "bra” da han gjorde mal. Mats tyckte det kandes bra da nagon

beromde. Sjalv hade han hejat och berémt sina kompisar da de hade passat bra eller skjutit
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ett snyggt skott mot mal. Géllande lararens feedback tyckte Mats att det var bra som det
var. Han tyckte inte att lararen borde ge mera feedback. Mats tyckte inte heller att min

narvaro paverkade varken lararens eller elevernas beteende.

Da jag talade med lararen efter lektionen om han kunde komma ihag att han skulle ha gett
nagon feedback under lektionen, berattade han om sin syn pa feedback som i mitt tycke
skiljer sig en del fran den allménna uppfattningen. Lararen berattade att han inte under
lektionen gav nagon feedback. Han tyckte att da det var forsta gangen som eleverna var pa
skridskor sa maste man till att borja med forsoka halla alla igang. "Feedback kommer sen
da man varit flera ganger pa isen och satt lite hur de skrinnar.” Léraren tyckte det var stora
skillnader mellan eleverna, och déa han borde dra samma program for alla valde, han att
bara sdga allmant om skrinningsstéllningen. Lararen tyckte att han kunde forbattra sitt sétt
att ge feedback genom att vara aktivare, men att det beror mycket pa grenen. "Man ser
snabbare i vissa grenar sadana storre svarigheter, da kan man snabbare ge feedback. Nar
det galler de har timmarna, det ar forsta gangen som jag sa sa man maste forst titta lite vem
som gor vad. Och sen ger man mera personlig feedback, efter nagra lektioner, inte sa

mycket pa forsta.”

Situationen under lektionen var faktiskt den att lararen inte gav ndgon feedback. Da spelet
borjade satt lararen pa musik i ishallen. Musiken spelade sa hogt att det skulle ha varit
omojligt att ens ge nagon feedback. Speciellt svart skulle det ha varit for lararen att ge
feedback da lararen inte var med pa isen. Lararen satt i tidtagningsbaset och foljde med
spelet darifran. Trots att det inte forekom ndgon feedback var aktiviteten mycket hdg. Det
forekom inget vantande eller passivt spelande, utan bada spelen forlopte pa ett aktivt satt. |
och med fordelningen i duktiga och samre spelare fick alla spela pa sin egen niva. Det var
trevligt att se att dven de svaga eleverna spelade aktivt, trots att jag annars stéller mig

tvivlande till att gora en tydlig férdelning mellan duktiga och svaga elever.

Det som forvanade mig var lararens syn pa att feedback inte hor till forsta lektionen. Det
som ar intressant med tanke pa lararens syn ér, att da jag foljde med en likadan lektion for
arskurs nio, sa var mangden feedback den samma. Det férekom med andra ord ingen
feedback under den lektionen heller, och da var det inte fraga om forsta lektionen, utan

lararen hade klassen for tredje aret.
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Att Mats tyckte att den mangd feedback som lararen gav var bra, tror jag kan bero pa att
han var van vid lararens satt att fungera. Dessutom, da han var en svag elev, sa var han

mahanda inte sa intresserad av gymnastik att han skulle ha velat fa mera feedback.

7.1.5 En osynlig och svag elev

Jag foljde med niornas flickor pa deras gymnastiklektion och observerade Sara som hade
vitsordet 8 i gymnastik. Hon hor ddrmed i denna undersodkning till de svaga eleverna. |
lektionen deltogl14 elever och temat for lektionen var innebandy. Till att borja med
repeterade lararen reglerna tillsammans med eleverna. Sedan gjorde eleverna en
passningsovning, en dribblingsévning, och till sist spelade eleverna med fem mot fem.
Sara tyckte lektionen var ganska rolig, hon hade inget emot innebandy och hon tyckte att

innebandy var roligare an en del andra grenar.

Lararen var ung och gav mycket feedback, mest allman men ocksa personlig. Sara tyckte
inte att lararen egentligen gett nagon feedback direkt till henne, forutom att lararen hade
sagt at henne att vanda klubban sa att skotten skulle bli rakare. Lararen menade att hon
skulle vanda pa klubban sa att bladet skulle bli pa ratt led. Sara forstod inte riktigt vad
lararen menade med feedbacken och, darfor visste hon inte om den hjélpte hennes
prestation. Sara fragade inte lararen vad hon hade menat for da skulle gruppen redan
fortsatta med nasta 6vning. Sara tyckte lararen gav mest allman feedback, men om nagon

elev gjorde nagot bra sa var feedbacken positiv.

Sara beréattade att da lararen ger positiv feedback sa paverkar det positivt, man blir forstas
glad och forsoker liksom halla den dar prestationen och gora pa samma satt”. Da
feedbacken inte ar positiv sa forsoker eleven forbattra prestationen. Sara tyckte det skulle
vara trevligt om l&araren skulle ge mera feedback. Hon tyckte det skulle vara trevligt att
veta vad lararen tycker om hennes prestation. Sara 6nskade att lararen skulle ge mera

personlig feedback.

Feedback mellan eleverna tyckte Sara inte att forekom. Hon beré&ttade att i lagsporter

brukar nog eleverna heja pa varandra, men annars forekommer det inte feedback. Sjalv
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appladerade hon da nagon gjorde mal men hon menade att hon inte &r en sadan manniska
som ger feedback till andra elever. Sara tyckte inte min narvaro paverkade eleverna och
inte egentligen heller lararen, men konstaterade att kanske lararen anda forsokte gora sitt

basta d& det fanns en kamera i salen.

Lararen kunde inte komma ihag att hon skulle ha gett feedback till Sara under lektionen.
"Det ar hemskt att sdga men jag tror jag gldmde vad hon heter. Det kanns jattedaligt. Dom
som syns mera far mera feedback.” Den feedback som hon kom ihag att hon gett var
allménna instruktioner om spelet, om att alla elever inte skulle springa efter bollen utan att
de skulle soka lediga platser. Lararen konstaterade att da det var mycket spel under
lektionen, blev det lite feedback om tekniken. Syftet med den feedback hon gav var istéllet

att motivera och att fa alla med.

Jag markte inte, och jag tror inte heller Sara mérkte, att lararen hade glomt Saras namn.
Lararens glomskhet forklarar &nda att eleven upplevde att hon inte fick nagon personlig
feedback under lektionen. Allman feedback, som lararen egentligen avsett at Sara, tappade
betydelsen da lararen inte kunde rikta sin feedback. Med tanke pa det ar det forstaligt att

Sara 6nskade att lararen skulle ge mera feedback, speciellt personlig feedback.

Forutom att lararen kande sig illa till mods, tyckte hon att hon skulle kunna ge mera
feedback. Hon tyckte hon aldrig ger tillrackligt med feedback, att det alltid skulle ga att ge
mera. "Man borde pa forhand fundera pa de saker som man skall uppmarksamma och ge
feedback om. Speciellt de svaga eleverna borde fa mera feedback, och man borde pa
forhand fundera pa gruppen och ta deras behov i beaktande.” Lararens syn om att det
skulle vara bra att vid planeringsskedet av en lektion fundera pa den feedback som &r
relevant med tanke pa innehallet, tycker jag tyder pé en bra ldrare. Onskvart skulle forstas
vara att lararen dven skulle uppfylla sina forbattringsforslag och inte lamna det pa

diskussionsniva.
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7.1.6 Feedback ar negativt och skall inte forekomma pa lektionen

Under den hér lektionen gjorde jag en felbedémning. Jag observerade en lektion for flickor
i arskurs nio. Jag plockade ut en elev som jag trodde var svag, men i intervjun efter
lektionen (se bilaga 3) visade det sig att eleven, Ira, hade nio i vitsord i gymnastik. Ira
deltog aktivt men hon var mycket forsiktig och hennes fardigheter var inte enligt min

bedémning pa en niva som en elev med nio pa betyget borde ha.

Grenen for timmen var innebandy. Som uppvarmning sprang eleverna med varsin klubba
och boll fem varv runt salen. Efter uppvarmningen gjorde eleverna nagra anfallsévningar i
bada &ndorna av planen, varefter lararen delade in de 24 eleverna i fyra lag som bérjade
spela. Lagen spelade fem mot fem, utan malvakter, i sma mal i turneringsform. Aktiviteten
pa timmen var relativt hog. De flickor som idrottade pa sin fritid spelade med hdgre tempo
medan de svagare eleverna var mera forsiktiga. En stor del av lektionen anvandes till att
spela, men da eleverna var indelade i fyra lag, var det alltid 14 elever som satt pa sidan.

Lararen var en aldre dam som narmar sig pensionsaldern. Hennes egen gren var
redskapsgymnastik. Hon gav en del allméan feedback da eleverna gjorde 6vningar i borjan
av lektionen. Da spelet borjade minskade lararens feedback. Ingen personlig feedback

forekom under lektionen.

Uppvéarmningen paminde om den som Mats hade varit med om i ishallen. Jag tycker det
tyder pa att aldre generationens larare har en annan undervisningsfilosofi &n unga larare.
De &ldre lararnas undervisningsstil tycker jag paminner om auktoritart ledarskap, dar

lararen bestammer och eleverna utfor.

Ira tyckte inte lararen gav nagon feedback direkt till henne. Hon tyckte att det egentligen
inte forekom nagon feedback alls pa lektionen. Ira tankte att kanske orsaken till att det inte
forekom nagon feedback pa lektionen berodde pa att eleverna spelade sé bra att det inte
fanns nagot att papeka om. Med lite paminnelse om 6vningarna i bérjan av lektionen
kunde Ira anda komma ihag att lararen gav feedback och instruktioner allméant till alla. Hon
tyckte det var bra att lararen gav instruktioner, for eleverna hade haft problem att forsta hur

de skulle utféra 6évningarna.
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Ira tyckte att méangden feedback som lararen gav var tillracklig, eller som hon sa, ”det &r
inte for mycket liksom”. Men da jag fragade om hon tycker att lararen skulle kunna ge
mera feedback, sa tyckte hon nog att lararen kunde ge mera, “om prestationen, att hur det
gick och sant”. Feedback mellan eleverna tyckte hon inte att férekom i ndgon annan form
an som berém och hejande. Hon hade sjélv beromt da nagon gjorde mal, och ibland hade

hon fatt berdm som "bra”, da hon gett en fin passning.

Ira tyckte lararen var lik sig sjalv fastan jag var pa plats. Hon tyckte inte att mangden
feedback avvek fran tidigare lektioner. Hon tyckte elevernas beteende var normalt och

hon tyckte det inte marktes nagon skillnad till tidigare lektioner.

Lararen var saker pa att hon under lektionen inte gett nagon feedback at Ira. Orsaken till att
det inte blev ndgon feedback den har lektionen, tyckte hon berodde pa att gruppen var for
stor och att hon var sa engagerad med att se till att allt fungerade. Lararen hade dessutom
en installning till att feedback &r ndgot negativt och darfor var hon kanske forsiktig med att
ge feedback. ”Jag tycker att det &r lite att peka ut om man plotsligt satter sig ner med en
elev, och alla kommer dit och undrar vad sa hon, och vad &r det fragan om. Skulle det
finnas orsak for mig liksom sa tycker jag att jag gor det helst utanfor timmarna.”

Lararen tyckte att hennes storsta svaghet som larare var att ge feedback. Hon ansag att hon
hade svart att under lektionerna ge feedback. "Jag vill inte gora det 6ppet for da kan det bli
pinsamt for eleverna, och en elev som kanner sig svag sen om hon far liksom, om det
kommer ens nagot lite negativt, sa sen kan jag ganska fort fa feedback, foraldrarna borjar

ringa och sédger att varfor pekar du ut eleverna.”

Efter att hon berattat om sin syn pa feedback, undrade jag hur hon forhaller sig till positiv
feedback. Da lararen ger positiv feedback borde hon inte behdva vara radd att eleverna
kanner sig traffade. Lararen berattade att hon nog tankt hela tiden pa att ge positiv
feedback, men att hon holl sig tyst da jag var pa plats. Hon sa att hon aldrig brukar vara sa

tyst som hon varit denna gang.

Intressant att lararen tyckte att hon varit ovanligt tyst, da Ira tyckte att lararen betett sig
normalt under timmen och gett lika mycket feedback som forut. Lararens syn pa feedback

syntes under lektionen, det férekom namligen ingen rattande feedback pa hela lektionen.
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Jag undrar om lararen hade en annan uppfattning an jag om feedback. Da hon beréattade att
hon helst ger feedback utanfor klassen, undrade jag om hon missuppfattat betydelsen med
feedback.

7.1.7 Spel istéllet for feedback

Sista observationen som jag redogor for i detalj beskriver en lektion for 14 pojkar i arskurs
nio. Innehallet for lektionen var innebandy. Lektionen borjade som de flesta
bollspelstimmarna med 6vningar, varefter pojkarna spelade pa stor plan. Aktiviteten var
hog under hela lektionen, och da eleverna endast var 14, fick alla spela mycket utan att
behova sitta langa tider i utbyte. Lararen var ung och hade fungerat som larare i fem ar.

Lararen var sjalv aktiv inom bollspel och spelade fortfarande handboll.

Eleven, Ville, med vitsordet 9 i gymnastik, tyckte bra om lektionen. Ville var en duktig
elev som tyckte om innebandy da det paminde om ishockey som han spelade pa sin fritid.
Han tyckte inte lararen under lektionen gav s mycket annan feedback an “bra”. Ville
tyckte att mangden feedback som han fick under lektionen var s liten att den inte
egentligen paverkade alls honom. For 6vrigt tyckte Ville att det kénns bra da man forsoker
eller lyckas och l&raren marker det och ger feedback. Allmén feedback tyckte han inte
forekom pa lektionen, inte atminstone sadan att alla skulle ha hort den samtidigt. Han kom
dock ihag att lararen gett allman feedback och instruktioner da eleverna inte forstod en

dvning.

Ville gav feedback till andra elever. Han berémde men han sa ocksa till da kompisarna inte
gjorde ordentligt. Han tyckte trots sin feedback till andra, att det inte forekommer sa
mycket feedback mellan eleverna. Han menade att eleverna inte brukar tala sa mycket

sinsemellan utan koncentrationen ligger mera pa sjélva spelandet.

Ville tyckte att lararen kunde forbattra sitt satt att ge feedback pa det séttet att han skulle
efter alla lektioner samla ihop eleverna och sedan avsluta lektionen med en gemensam
genomgang av lektionen. Ville hade inte heller nagot emot det att lararen skulle ge mera

feedback, bara det inte var onddig feedback.
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Ville mérkte att jag filmade och berattade att han lite f6ljt med mitt filmande och undrat
vad jag filmade, men att da de borjade spela sa glomde han bort mig. Han tyckte inte
lararens beteende avvek fran det normala, men menade att kanske lararen gett sa lite

feedback pa grund av att jag var pa plats.

Lararen kom ihag att han sagt "bra” at Ville atminstone en gang da han skot ett snyggt
skott som gick i mal. Syftet med den feedbacken var att beratta att skottet var fint, lararen
blev imponerad. Nagon specifik feedback hade lararen inte gett till Ville. Lararen tyckte att
det ar svart att ge feedback och att han skulle kunna ge mera feedback, men konstaterade

att man inte alltid behdver ge feedback.

Lektionen var enligt mig ett typexempel pa en gymnastiklektion for pojkar, mycket spel,
hog aktivitet, aktiva elever och mindre tal. Ville hade rétt i att det inte forekom sa mycket
feedback, det viktigaste var att spela. Lararen tyckte ocksa att aktivitet i manga fall ar

viktigare an feedback.

7.2 Framstaende teman i undervisningen

Som féljande kommer jag att redogdra for de teman som jag tycker att ar de mest
vasentliga med tanke pa undersokningen. Dessa teman beskriver pa ett framstaende satt
elevernas uppfattning om den feedback som forekom pa lektionerna.

7.2.1 Méngden feedback

Gymnastiklektionerna var mycket varierande. Pa en del timmar spelades det nastan enbart,
och pa andra timmar ingick 6vningar och smaspel. Det var stora skillnader i hur mycket
feedback lararna gav till eleverna. En larare, till exempel, gav ingen feedback till nagon
under de tre lektioner jag observerade, medan andra var mycket aktiva med att ge feedback

till eleverna.

Jag kommer att redovisa resultatet éver den feedback eleverna fick genom att forst

redovisa Over andelen elever som upplevde att de fick feedback, sedan rapporterar jag om
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fordelningen mellan duktiga och svaga elever och till sist framfor jag fordelningen mellan

kdnen.

Av de 20 elever som jag observerade fick tio elever personlig feedback av lararen. Fyra
elever tyckte att de hade fatt allman feedback och feedback som ocksa var riktad till andra
elever, ”han sa nog bara sa dar at alla”. Maria som gick pa nian beréattade att hon inte fick
nagon personlig feedback av lararen, men att lararen gav feedback till hela klassen da de
spelade handboll. Feedbacken handlade om att eleverna skulle sta pa linjen och komma
ihdg att lyfta handerna. Maria tyckte att feedbacken berérde dven henne och forsokte darfor
tanka pa feedbacken i spelet. Sex elever av 20 blev helt utan feedback. Det innebér att 14

elever av 20 fick nagon typ av feedback av lararen.

Andelen duktiga elever i undersékningen var elva. Av dem fick sex elever personlig
feedback och tre fick feedback som &ven var riktad till andra elever. Tva elever blev utan
feedback. Bland de nio svaga eleverna var motsvarande andel elever som fick personlig
feedback fyra. En elev fick feedback som var riktad forutom till eleven ocksa till vriga
klassen. Fyra elever blev utan feedback. Det tyder pa det som den unga lararen

konstaterade, att duktiga elever som syns och &r aktiva far mera feedback.

Da man granskar konsférdelningen kan man konstatera att andelen flickor som fick
feedback var storre an andelen pojkar. Av flickorna fick atta stycken feedback av lararen
och av pojkarna sex stycken. | princip stoder resultatet tidigare undersékningar som visat
att kvinnliga larare ger mer feedback an manliga, men i och med att i min undersékning

undervisade en manlig l&rare aven flickor, kan inte samma slutsats goras.

Fem flickor fick personlig feedback, tre fick allman feedback som ocksa var riktad till hela
klassen. Tva flickor blev utan feedback. Andelen pojkar som fick personlig feedback var
fem, en pojke fick feedback som ocksa var riktad till dvriga klassen. Fyra pojkar blev utan
feedback. Av dessa fyra pojkar som blev utan feedback var tre svaga elever och den fjarde
var elev till lararen som inte gav nagon feedback dverhuvudtaget. Det skulle igen tyda pa

att svaga elever blir oftare utan feedback.
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Av eleverna jag observerade fick storsta delen personlig feedback, trots att den feedback
som forekom pa lektionerna for det mesta var specifik och allman feedback, som var riktad
till fler &n en elev. Malin fran nian tyckte hon fick feedback under lektionen minst tio
ganger, bade personlig och allman. I borjan var det hur man skulle skjuta, att jag skulle ta
bollen bakat och sa dar. Och sen i slutet var det bara bra spelat eller bra kdampat.”

Det fanns nagra elever som inte riktigt visste vad som horde till feedback. Jussi till
exempel, som gick pa sjunde klassen, fick feedback vid en 6vning men visste inte att
lararens beroém var feedback. Efter att jag hjalpte honom att k&nna igen feedback kunde

han komma ihag aven andra tillfallen dar han fatt feedback av lararen.

7.2.2 Feedback som paverkade positivt

En stor del av den feedback som férekom hade en positiv inverkan pa eleven. Som det
redan framkom i fallbeskrivningarna, tyckte eleverna som fatt specifik rattande feedback
att presterandet blev lattare. Fredrik berattade att da lararen hjalpte att halla rytmen gick

hoppandet mycket battre och lattare.

Jussi fran sjuan berattade att det kandes bra da lararen gav honom positiv feedback om att
han hoppade med bra rytm och spanst. ”Na sa dar att nog borja man sen och kdmpa annu
mera, och sa blir man férstas glad och néjd.” Vid en annan station, i koordinationsbhanan,
hade Jussi problem med rytmen. L&raren kom fram till honom for att visa, och samtidigt
hade lararen sagt att Jussi inte hade hoppat utan stigit éver och att Jussis rytm var fel. Trots
att feedbacken var negativ tyckte Jussi att feedbacken paverkade positivt, “det for lite

snabbare och sen fick jag mera varv”.

Malin upplevde att lararens feedback “ar alltid positiv och sen om det ar sa dar kritik, att
man gor fel, sa den dr anda sa dar positiv, hon visar och forklarar hur man skall gora sa att
det blir ratt nasta gang”. Den positiva feedback hon sjélv fick av lararen under lektionen
gjorde Malin glad. Da lararen gav rattande feedback forsokte Malin tanka pa feedbacken,
och da borjade det ga béattre. Lararen har med sitt satt att ge feedback tydligt signalerat att
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det ar tillatet att misslyckas. Inlarningsatmosfaren som Malin beskriver berattar om att

eleverna trivs i gymnastikundervisningen.

7.2.3 Elever som inte fick nagon feedback

Tre lektioner som jag observerade avvek fran de 6vriga sa till vida att det inte forekom
nagon feedback pa lektionerna. Lararen gav varken feedback till eleverna som jag
observerade eller till nagon annan. | intervjuerna med eleverna kom det bade asikter for
och emot lararens sitt att inte ge feedback. Rasmus gick pa nionde klassen och tyckte att
det var bra att de fick spela mycket, men fortsatte med att konstatera, att det ocksa skulle
gora gott med feedback, "nog skulle det kunna vara bra sa att vi skulle lara oss nagonting

nagon gang”.

Sanna gick pa sjunde klassen och var en duktig elev, som under korgbollslektionen blev sa
gott som helt utan feedback. En gang fick Sanna personlig feedback i form av “bra” da hon
gjorde en kastdvning pa ratt satt. Korgboll var Sannas egen gren och hon trodde att orsaken
till att lararen inte gav nagon feedback till henne kan ha berott pa att lararen koncentrerade
sig pa de svaga. Sanna tolkade det positivt att hon inte fick feedback, "kanske jag inte
gjorde sa mycket fel”. Denna tolkning som Sanna gjorde, likasom Ira tidigare i
fallbeskrivningarna, beskriver tydligt den forvrangda synen pa feedback, dar ingen
feedback tyder pa att man jobbat bra. Jag kan tanka mig att en férvrangd syn pa feedback
uppkommer hos elever, da lararen ger lite feedback, och da den feedback som férekommer
ar for det mesta rattande.

Under en lektion gav lararen mycket feedback at eleverna, ocksa at Eva som var en svag
elev fran arskurs nio. Innehallet for timmen var skénskrinning. Da Eva inte var sa duktig
pa att skrinna och dartill radd for att falla och stota sig, vagade Eva inte géra nagon av de
dvningar som lararen planerat. Evas passivitet resulterade i att lararen slutade iaktta henne,

och Eva forblev utan feedback resten av lektionen.
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7.2.4 Feedback som inte hade ett synbart resultat

For att feedbacken inte skall ga forlorad bor lararen tydligt rikta sin feedback till de elever
som feedbacken géller. P4 de lektioner som jag observerade forekom det mest feedback
som var riktad till fler &n en elev. Feedback som gallde flere elever tyckte manga att
fungerade bra for da behdvde ingen kénna sig traffad, men pa samma gang tyckte manga
elever att de inte reagerade pa feedbacken. For att eleverna skall reagera pa feedback kravs
det att de sjalva tycker att lararens allménna feedback har en betydelse for deras eget
utforande. ”Det beror pa lite om jag sjélv tycker att det beror mig eller om jag tycker det
berdr andra, om det berér mig sa lyssnar jag nog”, berattade Jussi som var en duktig elev

och gick pa sjunde klassen.

Av samma asikt var Stina, som var en svag elev. Hon beréattade att hon inte lyssnade sa
mycket pa lararens feedback, "néar vi spelade i alla fall sa hérde jag inte om han sa nagot”.
Stina tyckte det skulle vara tydligare, om lararen anvande elevernas namn. Da lararen
riktar tydligt sin feedback at enskilda elever, har eleverna lattare att hora och reagera pa
feedbacken. For att eleverna skall reagera pa feedback under spel, borde lararen vissla av

spelet for att kunna forsakra sig om att feedbacken uppfattas av eleverna.

Den uppfattning som jag fick av eleverna tyder pa att duktiga elever har lattare att ta at sig
av generell feedback, medan svaga elever inte pa samma satt vet nar den generella
feedbacken berér dem. Malin som var en mycket duktig nionde klassist tyckte att allman
feedback ibland berérde henne. ”Jag vet ganska bra sjalv, liksom nar jag haller pa med
fotboll, om en évning gar ratt eller fel.” En duktig elev kan plocka at sig den feedback som

berdr henne.

En annan orsak till att feedback inte alltid resulterar som l&rarna 6nskat, &r att eleverna inte
forstar lararens feedback. Trots att eleverna inte forstar, fragar de sallan lararen. Eleverna
kénner att det inte finns tid for fragor da lararen gar vidare med lektionen. Istallet for att

fraga forsoker de gora efter nagon annan, fraga en kompis, eller sa glommer de hela saken.

Det &r inte endast den generella rattande feedbacken som gar forlorad i och med att

eleverna inte uppfattar att feedbacken ber6r dem, utan det ar ocksa den sa viktiga positiva
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feedbacken som tappar betydelse. Lararna har en bendgenhet att ofta ge allmén feedback i
form av ”bra”, "duktigt” eller ”fint”. De &r alla viktiga ord, men de tappar betydelsen ifall
de inte beskriver vad i utférandet som var bra. Under mina observationer kunde jag manga
ganger hora lararen séga “bra” och som observator kunde jag ocksa tyda till vem lararen
riktade berdmmet, men da jag intervjuade eleverna efterat kunde de inte komma ihdag att

lararen skulle ha sagt "bra” at dem.

7.3 Elevernas dnskemal pa feedbacken de far av lararna

Av de 20 elever som jag intervjuade tyckte elva att lararen kunde ge mera feedback. Av de
hér elva var atta duktiga elever och tre svaga elever. Av de atta som onskade mer feedback
hade sju fatt nagon typ av feedback under lektionen. Av de tre svaga hade tva elever fatt
feedback.

Nio elever var ndjda med lararnas mangd av feedback. Av dessa nio var tre duktiga elever
som fick personlig feedback av lararen under timmen. Ovriga sex elever var svaga elever,
varav tva stycken hade fatt personlig feedback och fyra stycken inte fatt nagon feedback

under lektionen.

Siffrorna tyder pa att de flesta elever 6nskar att lararen skulle ge mera feedback. Av de hér
eleverna som 6nskar mera feedback ar de flesta duktiga elever, vilket skulle tyda pa att
duktiga elever vill utvecklas och vill fa feedback. Den allménna asikten bland dem som
onskade mera feedback, var att de dnskade fa feedback da det gjort nagot bra eller da det

finns ndgot att ratta till.

Maria som var tians elev och gick pa nionde klassen énskade att hon skulle fa ”dalig och
bra feedback, sa att man vet vad man kan forbéattra sig pa men ocksa sa dar att man vet att
jess, jag har gjort nagot bra”. Maria tyckte ocksa att lararen hade favoriter i gruppen och att

lararen borde ge mera feedback och bel6ning till svaga elever.

Rasmus tyckte att det skulle vara bra med feedback, sa att de ocksa nagon gang skulle lara
sig nagot. Han 6nskade att lararen skulle ge mera feedback i varje sport, i varje gren. Erik,

som i sin tur gick pa en mycket stokig nionde klass, tyckte att lararen gav tillrackligt med
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feedback, men tyckte att lararens hot om anmarkningar inte fungerade da lararen dnda inte
delade ut nagra anmarkningar. Lararen skall vara konsekvent, eleverna marker da lararen

inte haller sitt ord och beter sig &nnu samre.

Awven Robert, som gick pa nionde klassen, tyckte att det ar viktigt att ldraren ar konsekvent.
"Han later nagra situationer ga helt forbi 6gonen, nog sager han att han marker alla felen
som hander, men han bryr sig inte. Jag tycker man skall bry sig om felen ocksa sa att man
lar sig att spela pa ratt satt.” Robert tyckte lararen gor fel i att inte vissla alla fel. Annars
tyckte Robert att lararen fungerade bra, men tyckte anda att lararen gav ganska lite

feedback, i mellan kanske lite for lite, aldrig kan man ge for mycket”.

De elever som var ngjda med l&rarens feedback, eller som inte 6nskade mer feedback av
lararen, var till en stor del svaga elever. Det forekom elever som var svaga, ointresserade
och hade egentligen ingen skillnad om det férekom feedback eller inte. Jag tror dessa
elever trots sin installning till gymnastik skulle uppskatta positiv feedback. Genom lararens

sporrande och belénande feedback skulle kanske elevernas instéllning bli positivare.

Malin ar inne pa samma spar. Hon beréattade att hon &r n6jd med lararens mangd feedback.
“Hon ger bra, det ar fa tranare eller larare som ger sa dar mycket, och sen just att garna nar
det gar fel att man forklarar och berattar hur man kan forbattra sig. Och sen ar det just
ocksa roligt att man blir sjalv positivare om man far mycket positiv feedback, att man
forsoker kampa da. Det ar manga som forr inte tyckte om gymnastik och varit ganska
svaga, nu ar dom sa dar positivare s dar att nar dom far positiv feedback av att dom

forsoker fast det inte gar ratt.”



64

8 DISKUSSION

Skolan och lararen har en stor inverkan pa eleven. | skolan tillbringar eleven stérsta delen
av dagen och darmed betonas lararens roll som uppfostrare. Skolan skall erbjuda en
undervisningsmiljé som stdder elevens tillvéxt och inlérning. Skolmiljon skall vara fysiskt,
psyKkiskt och socialt trygg och stoda elevens valmaende. Lararen kan med sitt satt att
bemota eleven forstarka eller forsdmra elevens sjalvkénsla. For att eleven skall utvecklas
till en valmaende och sjalvmedveten person bor lararen visa respekt och hansyn, samt

berémma och ge feedback om elevens framsteg.

Da manniskor vill visa uppskattning for varandra, gors det ofta pa nagot annat sétt an att
sdga det direkt. Uppskattning forstas "mellan raderna”, pa sattet som vi behandlar andra
manniskor; hur intresserade vi &r av den andra och framfor allt, hur vi visar att vi
uppskattar det den andra gor. Uppskattning ar driften som far manniskan att handla.
(Furman & Ahola 2002, 20.) L&raren skall uppskatta och ta hansyn till alla elever. Lararen
skall inte behdva tanka skilt pa att visa sin uppskattning utan det skall komma naturligt
med gester, mimik och ord. Aven de svaga eleverna skall uppmarksammas och uppskattas.
Eleverna kan, utgdende av lararens kroppssprak och rorelser, avgora pa vilket humor
lararen ar. Lararen kommer inte undan med att forsoka leva upp till nagon viss roll.

Eleverna ser igenom rollen, darfor galler det for lararen att vara dkta och arlig.

For att kunna kanna gladjen av att lyckas behover vi veta vilket vérde eller nytta det vi
gjort har pa oss sjdlva och pa andra. Dartill borde vi ha mojligheten att dela gladjen av att
lyckas med andra ménniskor. (Furman & Ahola 2002, 44.) Samma princip géller for
gymnastiklektionerna; eleverna skall veta vad som gors och varfér. Samtidigt som lararen
ar skyldig att redogora for ovningarna, skall alla elever ges majligheten att lyckas pa sin

egen niva. Det ar ocksa viktigt att eleverna far gladjas oppet dver sina framgangar.

Understkningar som studerat klassrumsbeteendet har pavisat att eleverna borde lyckas i
dvningarna i 80 procent for att det skall vara motiverande. Procenten ar relativt hog med

tanke pa de svagare eleverna som har det mycket svart med att lyckas kasta bollen i
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korgen. For svagare elever skulle 50 procent lyckade prestationer racka for att motivera.
(Rink 2002, 51.)

8.1 Kommunikation i undervisningen

Den feedback eleven far av lararen paverkar stort elevens motivation och utveckling.
Lararen &r tvungen att valja sina ord ratt sa att inga missforstand uppkommer. Under
gymnastiklektioner férekommer det mycket kommunikation mellan larare och elev. En
stor del av den kommunikation som rader pa lektionerna gar ut pa att lararen ger
information till eleven. Lararen &r i de flesta fallen den som sander meddelandet och
eleven mottar meddelandet. P4 samma gang som Rink (2003, 173) och Kettunen (2001,
45) anser att lararens viktigaste uppgift ar att ge information till eleven, pAminner de om att
dalig kommunikation och bristféllig presentation av arbetsuppgiften ar storsta orsaken till

att eleverna inte gor som lararen tankt sig.

Bristfallig information forekom pa nagra av de lektioner jag observerade. Sara forstod inte
vad ldararen menade med att vanda klubban sa att passningarna skulle bli raka. For lararen
var det en sjélvklar sak att vanda klubban, och hon forestéllde sig sékert att Sara skulle
forsta vad hon menade. Men Sara hade ingen erfarenhet av innebandy, sa for Sara var det
ingen sjalvklarhet att veta hur man skulle halla i klubban. | denna situation borde lararen ha
gatt fram till Sara och demonstrerat hur Sara skall halla i klubban. Det ar en kravande
situation for lararen att veta i vilka sammanhang eleverna behdver noggrann feedback och

demonstration och i vilka fall eleverna forstar med mindre.

De svaga eleverna ar oftast de som behdver mer konkret feedback och noggrann
demonstration. Trots att lararna & medvetna om de svagas behov, blir de svaga eleverna
anda utan feedback och uppméarksamhet. Saras larare hade glomt vad Sara hette, vilket
inverkade pa den mangd feedback som Sara fick. Sara uppfattade att hon inte fick nastan
nagon feedback pa grund av att ingen feedback som lararen gav var personligen riktad till
henne. Trots att lararen gav allmén feedback som berdrde dven Sara, uppfattade hon det
inte. Lararen kande sig illa till mods da hon glémt vad Sara hette, men konstaterade, att

tyvarr ar det sa att de elever som syns mera far mera feedback. Som blivande
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gymnastiklarare later det upprorande att hora, men samtidigt forstar jag att det latt blir sa.

Ett steg mot béttre lararbeteende &r dock att Saras l&rare var medveten om situationen.

Andra elever upplevde ocksa att de hade svart att veta nar feedbacken berérde dem. Manga
tyckte att det skulle vara bra att lararen tydligt skulle rikta sin feedback till de elever som
den galler. Jag tror ocksa att det som Siedentop (1991, 136) anser, att lararen skall tydligt
visa vems idé, kénsla eller behov som framstalls, ar en forutsattning for att eleverna skall
uppfatta, forsta och motta feedbacken pa basta sétt. Under lektionerna kunde jag sallan
hora larare som borjade sin feedback med “jag tycker” eller “jag tanker”, for det mesta var

feedbacken endast upplysning om vad eleverna skulle gora; ”sok lediga platser”.

Flickornas gymnastiklarare som inte gav feedback for att hon tankte att det skulle vara
pinsamt for eleverna, kanske inte visste hur hon borde ge feedback for att det skulle ha en
positiv inverkan pa eleven. Siedentops (1991, 136) rekommendation, att lararen skall
forklara hur och varfor saker skall utforas istallet for att kritisera, kunde gora det lattare for
lararen att ge feedback. Lararen ville inte ge feedback for hon tyckte att hon da pekar ut en
elev och satter henne i en obekvam situation. Det stdmmer sékert ifall feedbacken ar
kritisk, men det finns en skillnad i att séga att eleven ar en dalig forsvarsspelare och att
saga att eleven har svart att utfora forsvarsstrategier. Kritisk feedback forsamrar
kommunikationen och den personliga tillvaxten. (Siedentop 1991, 136.) Lararen borde,
istallet for att vara radd for att ge feedback, aktivt ge atminstone positiv feedback. Positiv
feedback kan séllan forstas fel, och for eleverna betyder det mycket att fa veta nar de gjort

bra ifran sig.

Den osékerhet som fanns hos den kvinnliga lararen kunde jag inte kdnna igen hos nagon
annan larare &n den aldre manliga l&raren, som tyckte att man inte kan ge feedback innan
man foljt med eleverna under nagra lektioner. Utgaende fran mina observationer kan man
gora slutsatsen att aldre generationens larare har en annan syn pa feedback &n de yngre
lararna. De yngre lararna gav alla feedback och tyckte genomgaende att de borde ge mera
feedback pa sina lektioner samt att feedbacken har en betydande roll i elevernas
utveckling. De aldre lararna tyckte ocksa att de borde ge mera feedback men visade inga

tecken pa det i sin undervisning.
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8.2 Feedbackens betydelse for eleven

En stor del av den feedback som férekom hade en positiv inverkan pa eleven. De elever
som fick hora att de gjort ndgot bra blev glada och n6jda och berattade att de sedan bérjade
k&mpa annu mera. Malin berattade att for henne ar det viktigt att lararen ger feedback, hon
upplevde ocksa att positiv feedback resulterade i att hon blev glad, men hon tyckte dven att
det var viktigt att lararen berattade da hon gjorde fel. Malin ville veta vad hon kunde gora
for att hennes prestation skulle bli battre. Malins asikt om feedback stammer enligt mig bra
éverens med de flesta duktiga elever. Jag tror att sa gott som alla duktiga elever, som vill
utvecklas, vill veta pa vilket satt de skall forandra pa sin prestation. For lararen géller det
att kunna erbjuda dessa duktiga elever utmaningar och majligheten att utvecklas pa sin
egen niva. Oftast kan dessa duktiga elever de fardigheter som lararen anser att eleverna
skall kunna. Darfor maste lararen kunna erbjuda mer kravande uppgifter for dessa elever
for att uppehalla elevernas motivation.

Elevernas uppfattning om feedbackens syfte stamde 6verens med lararnas. Lararna
berattade att deras andamal med feedbacken var framst att motivera, men ocksa att
berémma samt att signalera att eleven lyckats. En larare beréttade att syftet med den
feedback han gav var forutom att motivera, ocksa att ge en positiv upplevelse at eleven.
Detta stoder undersokningar av bland annat Kettunen (2001, 52) och Tjeerdsma (1997,
395) som i sina undersdkningar fann att lararens positiva och sporrande feedback hojde
elevens motivation for uppgiften. Tjeerdsma (1997, 397) uppgav ocksa att eleverna och
lararna tyckte att feedback resulterade i positiva kénslor hos eleven och att feedback hade

som avsikt att motivera och uppmuntra.

Rasmus som inte fick nagon feedback under lektionen tyckte att det var trevligt att de fick
spela mycket, men skulle anda ha hoppats pa att lararen skulle ha gett feedback. Rasmus
berattade att sa gott som alla deras gymnastiklektioner foljer samma monster; eleverna
spelar hela lektionen utan att 6va pa slag eller tekniker. Rasmus skulle 6nska att lararen
skulle ge feedback sa att eleverna ocksa skulle lara sig fardigheter. Rasmus erfarenhet av
gymnastikundervisningen var inte valdigt positiv. Med tanke pa laroplanen och den
malsattning som finns, som sager att lararna skall arbeta for att bygga upp ett livslangt

intresse for motion, uppnas osannolikt i denna undervisning. Rasmus asikt och uppfattning
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tyder pa att det inte &r motiverande da ingen feedback ges. Feedback borde forekommai all
undervisning oberoende undervisningsstil. Méngden feedback som férekommer kan dock
inte alltid vara konstant. Det ar sjalvklart att det i spel forekommer mindre feedback &n da
en specifik fardighet tréanas. Lararna skall inte behtdva kanna sig misslyckade ifall inte alla
elever far personlig feedback under en lektion, men det ar bra att strava till det. Malin
konstaterade géllande mottagandet av feedback, "om man inte fatt feedback pa lange och
sen far ens en gang sa kanns det extra bra”, samtidigt som hon papekade att ”det ar inte
roligt ifall man far hela tiden feedback, for da kanns det inte vardefullt”. Malins
kommentar tyder pa att eleverna har en valdigt fornuftig syn pa feedback. Malin var dock

en duktig elev och det ar mojligt att asikten om feedback vore en annan hos en svag elev.

En forvrangd syn pa feedback kunde ocksa kannas igen hos eleverna. Sanna och Ira
tolkade det positivt att de inte fick ndgon feedback. Bada tankte att det berodde pa att de
gjort bra ifran sig och det inte fanns nagot att ratta. Suonpera (1993, 78) talar om en
forvrangd syn pa feedback som uppkommer ifall lararen beskyller da eleven gor fel. Det
leder till att eleven tolkar situationer da lararen inte beskyller som positiv feedback. Jag
tror dock inte detta var fallet med Sanna eller Ira. Lararen var inte beskyllande, men Sanna
och Ira kanske uppfattade att lararen gav feedback bara da det fanns nagot att ratta till.
Elevers forvrangda syn pa feedback kan uppsta ifall lararen koncentrerar sig for mycket pa
det som skall rattas och glémmer bort att vardesatta det som &r bra i elevens prestation.
Lararen borde ocksa komma ihag att da ingen feedback forekommer sker ingen effektiv
inlarning (Suonperad 1993, 78).

8.3 Lararens formaga att ge feedback

I lararutbildningen har det talats om att l&raren borde bygga upp sin feedback enligt
hamburgarmodellen, dar semlan ovanpa och under motsvarar positiv feedback, och dar
innehallet i hamburgaren &r den réttande delen av feedbacken. Modellen grundar sig pa
principen att feedback borde borja och sluta med nagot positivt. Under lektionerna dar
lararens feedback oftast forekommer som valdigt korta ingrepp, till exempel i form av
stickrepliker, férekommer det inte positiv feedback i borjan och i slutet av feedbacken. For

att folja hamburgarmodellen kravs det att lararen har tid att ge omfattande feedback.
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Omfattande feedback, som borjar med positiv feedback, fortsatter med réattande feedback
och avslutas med positiv feedback, har basta effekt da den ges personligt. Tyvérr kunde jag
séllan hora lararna i denna undersdkning ge omfattande feedback enligt
hamburgarmodellen. Jag tror det till en stor del beror pa att det férekom mycket sadan
feedback som var riktad till hela klassen. | sadana fall ar det svarare att borja med nagot
positivt som beror alla. | manga fall konstaterade lararen dock att det ser bra ut och att
manga utfor 6vningen ratt, och sedan fortsatte hon med nagot som eleverna annu kunde

koncentrera sig pa och forsoka forbattra.

Ifall eleven misslyckas och kanner sig misslyckad kan det leda till att eleven laser sig. | en
sadan situation klarar inte eleven mera av att lara sig nagot nytt. D& behévs lugnande
atgarder, som far angesten att forsvinna, hojer pa sjalvfortroendet och far eleven att kanna
sig lugn. Lararens uppgift dr att uppmuntra, minska pa kraven och stoda eleven sa att hon
igen kan lita pa sig sjalv (Suonpera 1993, 80). Lararens feedback i en situation som denna
har en viktig betydelse pa hur eleven aterhamtar sig. Det finns inga anvisningar pa hurdan

lararens feedback borde vara, utan alla situationer ar unika.

Samtidigt som lararen uppmuntrar en elev som misslyckats kan det hénda att en annan elev
gjort bra ifran sig och borde fa positiv feedback och berém. Bada eleverna behover
lararens feedback lika mycket. Lararens uppgift blir att hitta balansen mellan eleverna och
bemota eleverna pa basta satt. Ifall lararen ar upptagen med att ge feedback at en elev, da
nagon annan ocksa skulle vara i behov av feedback, bor lararen komma ihag att hon dven
kan ge eleven fordrojd feedback. | undervisningarna forekom det relativt lite fordrojd
feedback. Manga lektioner avslutades med att lararen samlade eleverna och gav en allméan
kommentar om lektionens forlopp och elevernas prestationer, men annars kunde jag inte
pavisa fordrojd feedback. Ville tog upp fordrojd feedback da jag fragade hur han tycker
lararen kunde forbattra sitt sétt att ge feedback. Ville tyckte det skulle vara trevligt ifall
lararen skulle avsluta lektionerna med att ge feedback om hur eleverna jobbat pa lektionen.
Han beréattade att han haft en larare som alltid vid lektionens slut gav feedback at hela
klassen och aven at enskilda elever i form av personlig feedback ifall det fanns orsak.
Lararen redogjorde ocksa ifall han var missnéjd med nagot. Ville tyckte lararens sétt hade

varit bra och tyckte det kunde vara ett satt som den radande lararen kunde forbattra pa.
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For det mesta var eleverna néjda med lararnas satt att ge feedback. Det allménnaste
forbattringsforslaget var att lararen skulle ge mera feedback och framfor allt mera
personlig feedback. Jag tycker det &r positivt att eleverna kanner att de vill ha mera

feedback. Det tyder pa att eleverna vill veta hur de klarar sig och vill utvecklas.

8.4 Lararens feedback

Av all den feedback som gavs under lektionerna forvanade mig mest den feedback som
inte forekom. Jag syftar till de lektioner dar ingen feedback gavs. Lararens syn pa att man
inte under de forsta lektionerna kan ge feedback, da nivaskillnaderna ar sa stora och lararen
inte tidigare sett eleverna skrinna, later ofattbart i mina 6ron. Jag tycker man som larare
istallet for att bara konstatera att nivaskillnaderna ar stora, borde lara ut fardigheter at
eleverna. Genom att gora 6vningar som stoder skrinningstekniken kunde man férbattra
elevernas kunskaper i att skrinna. Med da lararen inte har skridskor pa sig, och later bli att
vara med pa isen, ar det omojligt att férvanta sig att nivaskillnaderna minskar. Till en
borjan tag tyckte jag att det Iat som en fungerande metod att vanta med feedbacken till
senare lektioner. Men efter att jag ocksa observerat samma larares lektion for pojkar i
arskurs nio, kunde jag inget annat an tvivla pa lararens satt att ge feedback. Lararen gav

ingen feedback at niorna trots att lararen i tva ar undervisat samma pojkar.

For dvrigt var det inget som upprorde mig i den feedback som férekom under lektionerna.
Det vanligaste var att lararen gav feedback som bertrde fler an en elev. Det dr ett effektivt
satt att ge feedback och passar ocksa manga elever eftersom ingen elev utsatts da for att
personligt bli framlyft framfor klassen. Ifall lararen vill ge personlig feedback och forsékra
sig om att feedbacken nar alla elever, ar det basta séttet att lata eleverna utfora olika
stationer medan lararen star kvar vid samma station tills alla fatt personlig feedback. En
larare anvande sig av detta system. Under lektionen fick alla elever personlig feedback

atminstone en gang.

Feedback som riktas till manga elever har ocksa sina nackdelar. Alla elever uppfattade inte
att feedbacken &ven berérde dem. Manga elever beréttade att de avgor sjalv i vilka fall
feedbacken bertér dem och i vilka fall den inte ber6r. Eleverna tycker att de kan sjalva

bedoma sin egen prestation och avgora ifall feedbacken &r relevant. Jag forstar att det kan
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kdnnas sa, och att speciellt de duktiga eleverna tycker att de vet da de skall ta at sig av
allman feedback. Jag ar &nda av den asikten att elevernas sjalvutvardering inte alltid gar att
lita pd. Som fore detta idrottare kan jag konstatera att det manga ganger kandes att jag
utforde prestationer tekniskt ratt anda tills jag sag mitt eget utférande pa video. Forst da
kunde jag godkanna att jag hade delar i prestationen som gick att forbattra pa. Samma
princip tror jag galler for manga elever. De kanner att de gor ratt, men i sjalva verket finns
det moment man kunde andra pa. Med tanke pa detta, skulle det vara véldigt nyttigt att
anvanda sig av videokamera pa lektionerna och lata eleverna sjélv se hur de utfor. Speciellt
i redskapsgymnastik kunde det vara véldigt nyttigt att lata eleverna se hur de utfor till
exempel en hjulning. Det kanske kanns att vristerna ar strackta och balen spand trots att
bilden visar nagot annat. Aven i bollspel kunde det finnas nytta av att videofilma 6vningar
och spel. Genom att se pa dvningar kunde elevernas tekniker i bollbehandling forbéttras
och genom att se pa spel skulle spelforstaelsen utvecklas.

Som en sista kommentar géllande den feedback som forekom pa lektionerna, kan jag
konstatera att de kvinnliga l&rarna gav mera feedback &n de manliga. Tydligast visade det
sig i mannens lektioner dar lararna en stor del av lektionen stod tysta och foljde med.
Kvinnorna ar aktivare i att instruera och ge feedback, deras rost hors hela tiden. Detta
konstaterande far stod av Varstala som i Karjalainens (1997) artikel konstaterar att
kvinnliga gymnastiklarare forklarar uppgifter, instruerar eleverna och ger mera feedback
an sina manliga kolleger. | samma artikel redogor Varstala ocksa att 75 procent av
lektionen gar till att lararen forklarar, instruerar och ger feedback. Andelen later stor och
stammer sékert i de flesta fallen, men jag tror att i bollspelslektioner ar andelen mindre da

det ofta spelas relativt mycket under lektionerna.

8.5 Metodikens validitet och reliabilitet

| kvalitativa undersokningar kan inte trovardigheten avgdras utgaende fran samma
principer som for kvantitativa undersokningar. Det finns inget alfa varde man kan utga
ifran, utan istallet ar det lasaren som avgor ifall hon tycker resultaten i undersokningen ar

tillforlitliga.
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I min undersokning har jag utgatt fran att undersoka feedbacken som férekommer under
gymnastiklektionerna genom triangulation, det vill sdga, genom att beakta elevens, lararens
och min egen syn pa den feedback som eleverna far av lararen. Elevens och lararens
upplevelser och syn pa den givna feedbacken klargjorde jag genom att intervjua elever och
larare. Min malsattning med intervjuerna var, att sa lite som mojligt inverka pa elevens och
lararens asikter. | intervjuerna med eleverna férekom det dock situationer dar jag var
tvungen att till en viss man végleda eleverna till att svara. En del av eleverna var sa
kortfattade att jag maste ge alternativ for att fa en asikt av dem. Trots att man skall undvika
att styra elevernas svar, och trots att jag ledde en del av intervjuerna, tycker jag att jag fatt

fram elevernas egna asikter och inte paverkat asikterna med mina egna attityder och syner.

Vid planeringsskedet av undersokningen hade jag som avsikt att intervjua elever med ett
berdmligt (9 eller10) eller ett nojaktigt (7) vitsord i gymnastik. | de forsta observationerna
bad jag att lararen skulle peka ut, i borjan av lektionen, ett par elever med ett berédmligt
vitsord och ett par med ett néjaktigt vitsord i gymnastik. Pa det sattet tankte jag att lararen
inte skulle vet vem jag observerade. Det fungerade sa lange som jag valde att observera de
duktiga eleverna, men da jag observerade elever med nojaktigt vitsord, visade det sig att
eleverna, trots lararens val, hade vitsordet atta i gymnastik. Efter att jag konstaterade att
lararna inte i alla fall visste ifall eleverna har sju eller étta i vitsord, beslét jag mig for att
sjalv valja mina elever. Mina egna uppskattningar pa eleverna stamde bra med
verkligheten, ifransatt Ira, som jag valde da jag trodde hon skulle vara en elev med ett
nojaktigt vitsord. Det visade sig vara en felbeddmning da Ira berattade i intervjun att hon

hade vitsordet 9 i gymnastik.

Fransett missbedémningen av Ira, ar jag néjd med mina val av elever. Forsta inblicken i
intervjuerna fick mig att tvivla pa att jag skulle fa ut ndgon intressant information, men da
jag satte igang med analysen, markte jag att det ligger mer information i svaren &n jag
kunnat ana. Eleverna visade sig ha intressanta uppfattningar om den feedback de fick av
lararen, samtidigt som det visade sig att en del teman framkom hos alla elever. Jag anser att
méangden observerade elever var tillracklig, och tvivlar pa att flere intervjuer skulle ha

framkommit med nagot nytt.
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8.6  Forslag pa framtida undersokningar

Under den senaste tiden har det talats om att eleverna mar daligt i skolan. Den nya PISA-
undersokningen forstarker att finska elever inte trivs i skolan. Ett stort ansvar i att undvika
skolillamdende och forbattra situationen ligger hos lararen. Lararens roll som uppfostrare,
van, forebild, lyssnare och stodperson ar kravande men pa samma gang mycket givande.
For att klara av uppgiften skall lararen lita pa sig sjalv, veta vad som véntas av henne, men
pa samma gang forsta att allt ansvar inte ligger pa henne. Lararna kan med sitt beteende,
sitt satt att undervisa och sin feedback inverka pa elevens skoltrivsel. Livslangt larande
kraver positiva skolupplevelser, larandets gladje och starka baskunskaper som eleven far
under de forsta skolaren (Korpinen 1996, 11). Ifall eleven kéanner att lararen inte bryr sig,
eller inte uppskattar elevens prestationer, kan det ha en negativ inverkan pa elevens

utveckling och skoltrivsel.

Trots elevers daliga erfarenheter av skolan, tycker jag att vi i Finland har ett fungerande
utbildningsvésende. Lararna har en hdg utbildning och kénner till alla de forutsattningar
som leder till god undervisning och effektiv inlarning. Feedback &r bara en viktig del av
undervisningshelheten, men alla delomraden behdvs for att na ett positivt skolklimat dar

eleverna trivs och lar sig.

Undersckningen har varit till stor nytta med tanke pa min utbildningspraktik och mitt
framtida yrke. Det har varit valdigt nyttigt att félja med lektionerna. Jag har fatt idéer om
bade sadana saker som jag vill att skall forekomma pa mina lektioner, och pa sadana saker
som jag inte vill att skall forekomma. Undersékningsprocessen har dven utvecklat min syn
pa undervisning och i min undervisningsfilosofi har feedback fatt en central plats. Som
juniortranare &r jag i intensiv kontakt med barn. | och med att jag fordjupat mig i
vetenskapen om feedback har jag &ven insett betydelsen av feedback i
traningssammanhang. Jag tror att feedbackens betydelse betonas i traningssammanhang da
tranarens uppgift ar att utveckla juniorernas kunskapsniva. Det ar om mdjligt annu
viktigare som tranare, att se till att barnen uppfattar den feedback de far. Pa grund av mitt
stora intresse for juniortraning, skulle jag vara véldigt intresserad av att undersoka pa vilket
satt juniorerna uppfattar den feedback de far samt utreda hurdan feedback som ér till

storsta nytta med tanke pa deras utveckling.
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BILAGA 1

Fragorna till elevintervjuerna

Namn:

Klass och skola:
Gymnastikvitsord:

Vad tyckte om timmen?

Ar du duktig i denna gren?

Hurdan feedback fick du av lararen gallande dina idrottsprestationer?
Vad sa lararen at dig?
Hur manga ganger fick du feedback av lararen?

Hur upplevde du den feedback du fick?

Forstod du vad lararen menade?

Hur paverkade lararens feedback din prestation?

Hade du nytta av lararens feedback?
Gav lararen feedback om ditt eller nagon annans beteende?
Hurdan feedback gav lararen at hela klassen?
Berorde det dig?
| hurdana situationer énskar du att du skulle fa feedback av din larare?
Gav eleverna feedback at varandra?
Vad sade eleverna at varandra?
Forekommer det elak feedback mellan eleverna?
Fick du feedback av dina kompisar?

Hur tycker du lararen kunde forbéttra sitt satt att ge feedback?

Var lararens beteende avvikande fran det normala pa grund av att jag filmade lektionen?



BILAGA 2

Fragorna for lararintervjuerna

Alder:
Undervisningserfarenhet:
Specialkunnande:
Kan du komma ihag ifall du gav feedback at XXX?
Hurdan feedback gav du?
Vad var syftet med den feedback du gav?
Motivera?
Lara?
Andra din feedback elevens prestation/beteende?
Tycker du att du gav tillrackligt med feedback?
Mycket?
Lite?

Skulle du kunna forbattra ditt satt att ge feedback?



BILAGA 3
1(3)
Transkribering av en intervju med eleven och lararen

Klass: 9e

Vitsord: 9 (trodde hon skulle ha 7 eller 8)
Grupp: 24st

Intervju: 4min

Gren: innebandy

Vad tyckte du om lektionen?

Det var nog bra. Vi hade mycket att géra och sant.

Det ar ganska stor grupp.

Jo men det ar skont ocksa att vila i mellan.

Gav lararen nagon feedback pa lektionen?

Mm, inte tycker jag att hon gav nu egentligen na jatte mycket. Nog sa hon alltid sa klart
ibland bra och sant men inte na extra.

Sa hon en enda gang nagonting som var menat at dig?

N4, inte tror jag.

Vad tror du det beror pa att hon inte nu gav sa mycket?

Mm, na kanske det inte var nagot att sdga ens. Att vi spela nog helt okey, att dar var inget
att papeka.

Dar i borjan styrde hon lite den dar évningen. Och gav lite s& dar allman feedback pa
hur man skulle gora, tycker du att det hon sa var at dig ocksa? Hur uppfattade du
det som hon sa?

Jo eller nog hade vi nér vi gjorde de dar 6vningarna sa vi hade ju problem i bérjan sé hon
forklara liksom just bra at alla, hur man sku géra och sant.

Forekom det nagon feedback mellan eleverna? Gav ni at varandra nagon feedback?
Jo, eller nog brukar man saga till varandra "bra” och sant.

Sa du nu nagot at nagon?

Jo, nog tror jag det.

Vad sa du?

Na om nagon fast passar eller om nagon fick na boll fore det gick i malet sa da kanske jag
sa na bra till den och sant.

Sa nagon nagot at dig da?

Jo ibland.

Vad sa dom?

Ocksa "bra”.

Vad tycker du om lararens satt att ge feedback?

Mm, nog tycker jag att det ar helt bra, men pa ett satt tycker jag att, eller det &r nog helt
bra. Det ar inte for mycket liksom.

Tycker du att hon skulle kunna ge mera?

Kanske lite men men..

Hurdan feedback skulle du da dnska att det skulle vara? Om teknik eller beteende
eller prestationen eller?

Kanske om prestationen, att hur det gick och allt sant.
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Hur paverkade det att jag satt och filma, var lararen annorlunda?

Né& nog var hon helt lika som férut.

Hur var det med er elever?

Nog var vi ocksa likadana.

Brukar hon ge mera feedback? P& andra timmar?

Det beror pa vad vi har men nog brukar hon ge ungefar alltid sa dar mycket. Men kanske
lite mera.

I hurdana grenar ger hon mera?

Kanske just na tennis och badminton, hur man skall just sla bollen och sant.

Var det forsta gangen ni hade innebandy nu pa hésten?

Jag tror det eller kanske vi har haft ndgon gang tidigare, jag kommer inte riktigt ihag.
Kommer du ihag att hon skulle ha gett nagon feedback om ert beteende?

Mm, nd inte kommer jag ihag.

Forekommer det ndgon elak feedback mellan eleverna?

N4, inte var det nagot sant.

Intervju med larare:

Kommer du ihag att du skulle ha gett nagon feedback at XXX?

Alltsa nu idag?

Ja.

Nej, sakert inte.

Vad beror det pa att det inte idag blev ndgon feedback?

Alltsa, jag tycker att, gruppen ar ju for det forsta for stor, och sen & man engagerad med
det har, ser till att det hela fungerar. Jag har liksom, jag tycker att det ar lite att peka ut om
man sen plotsligt satter sig ner med en elev, och alla kommer dit och undrar vad sa hon,
och vad &r det fragan om. Att det dar, skulle det finnas orsak for mig liksom sa tycker jag
att jag gor det helst utanfor timmarna, tar kontakt med eleven och forsoker se till att det blir
gjort s&. Men som sagt, i mindre grupper har man helt andra mojligheter men i sa har stora
grupper sa tycker jag, man har fullt upp att forsoka folja med eleverna att dom klarar sig
och att det ar sa dar okey, allmant.

Lite feedback gav du ju &nda under timmen, speciellt dar under évningen, hur dom
skulle gora, det var ju mera sadan allmén feedback, vad hade du som syfte med den
feedbacken? Var det just bara att lara dem att géra den dar évningen?

Jo, for jag har haft allt for lite sddana har sma teknikdvningar, och det &r elevernas stora
svaghet ocksa i och med att dom flesta av dem inte sysslar just med nagon sport utanfor
skolan, men du sag séakert nu ocksa, att dom flickor som &r aktiva pa fritiden dom har
mycket snabbare att lara sig, medan elever som inte ar med i nagra sporter de har stora
svarigheter. Att ocksa dom enklaste Gvningar &r jatte svara, sa jag borde sékert ha massor
mer sadana har for att de skulle lara sig.
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Tycker du att du skulle kunna utveckla ditt satt att ge feedback pa nagot satt?
Absolut, helt sakert, och dar skulle jag nog garna ta emot rad utanvidare, och det ar sakert
min storsta svaghet nog som ldrare. Att jag har svart liksom att under timmarna gora det,
och jag vill inte gora det 6ppet heller for da kan det bli pinsamt for eleverna, och en elev
som kanner sig svag sen om hon far liksom, om det kommer ens nagot lite negativt sa sen
kan jag ganska fort fa feedback, foraldrarna borjar ringa och saga att varfor pekar du ut
eleverna.

Hurdant ar det med positiv feedback just om prestationer, vad har du for asikt om
det, det kan man ju sdga egentligen nar som helst ut till eleverna?

Jo, jag tanker pa det hela tiden, och nu idag holl jag munnen bara for att du skulle fa
liksom, s att det inte skulle horas sd mycket hitat men det var kanske inte sa bra.

Du gav nog en del dar under spelet.

Jo men sa har tyst ar jag aldrig, att nog haller jag pa att skrika dar hela tiden. Men det ar
klart att det &r svart att halla en sadan héar vettig balansgang och veta, man mast veta vad
man séger och vad man skriker ut, och man &r liksom kritisk mot sig sjalv hela tiden, att
man har liksom den dér tanken hela tiden bakom att man mast se till och vara liksom
aktsam att man inte sager nagot som sarar eleverna.



