([ idrotisforum.ory/artikiar

matmdmdoskota | DROTTSVETENSKAP - LARARUTBILDNINGEN + MALMO HOGSKOLA

ISSN 1652-7224 :: Publicerad den 6 juni 2012
Klicka héir om du vill se och ladda ner artikeln som en utskriftsvinlig pdf-fil
Lis mer om idrott och fysisk bildning pa idrottsforum.or
Lis mer om barn, ungdom och idrott pa idrottsforum.or
Lis mer om idrottspsykologi pa idrottsforum.org
Lis mer om dansk idrott, idrottspolitik och idrottsforskning pa idrottsforum.or

Languages on this page: | English  +| | Go for it! |

B4 shareThis| 1
Makker-feedback som et redskab til at gge elevernes motivation i idretsundervisningen

Mikkel Lund Curth
Sport Science, Aalborg Universitet @

Lars Domino Ostergaard o
Institut for Laering og Filosofi, Aalborg Universitet SUN [NL/E RING

AALBORG UNIVERSITET



http://idrottsforum.org/articles/curth-ostergaard/curth-ostergaard120606.pdf
http://idrottsforum.org/merom/pe.html
http://idrottsforum.org/merom/youth.html
http://idrottsforum.org/merom/psych.html
http://idrottsforum.org/merom/dansport.html
mailto:mikkel@curth.dk

Hur ska man astadkomma en statushdjning for idrottsimnet i skolan? Méanga uppfattar idrottslektionerna
som en mojlighet till nagra extra haltimmar. Franvarofrekvensen under dessa lektioner dr patagligt hogre &n
for andra amnen — och franvaron okar dartill med stigande alder. Franvaron dr hogre bland elever pa
yrkesforberedande linjer &n pa teoretiska linjer. Nagra konsskillnader i franvaroménstret har dock inte
konstaterats. Skilen till den omfattande franvaron 4r manga och svarfangade; dessutom skiljer de sig
visentligt mellan pojkar och flickor. Inte minst besvirande &r att det pd manga skolor tenderar att utvecklas
en kultur dér det anses som skdmmigt att vara med pa idrottslektionerna. Utbildningsdepartementet i
Sverige uppdrog i november 2011 &t Skolverket att ndrmare undersoka franvaron inom skoldmnet idrott
och hilsa, mot bakgrund av en rapport fran verket 2010 dér man konstaterar att ”’[i]drott och hilsa &r det
enskilda dmne dér strofranvaro dr vanligast” och att ”[d]mnet idrott och hilsa forefaller vara en sirskild
utmaning nér det géller att forhindra ogiltig franvaro”. Men Sverige dr inte ensamt om det hir problemet;
redan 2004 konstaterade Danmarks Evalueringsinstitut i en rapport att franvaron pa idrottstimmarna var
61% hogre dn 1 andra dmnen.

Det har sagts att skilen till franvaro dr lika manga som de franvarande eleverna. Detta maste emellertid
avvisas; som samhillsforskare inser vi att det ocksd maéste finnas en rad strukturella skél till franvaro, till
exempel att flickor upplever att idrotten &r for pojksportsorienterade, jobbigt kroppsfixerad, etc, och att
manga som sysslar med foreningsidrott pa fritiden anser sig kunna klara sig utan skolidrotten. Mgjligen kan
mojliga 16sningar pa problemet vara av mer generell karaktir, for i grund och botten handlar det om att géra
eleverna motiverade att delta 1 idrottundervisningen. Har man vil kommit till den insikten finns det flera
végar att ga, och vi kan i foreliggande uppdatering presentera en intressant intervention, genomford av
Mikkel Lund Curth och Lars Domino @stergaard, i en grupp elever pa en dansk idratshgjskole som bygger
pa peer feedback-tekniken, som annars regelbundet och med framgang anvinds inom sprakundervisning.
Denna makker-feedback, eller kompis-feedback, fungerar sa att eleverna delas in tva och tva, i det hér fallet
for att utveckla sina volleybollkunskaper, och individerna i paren ger varandra feedback. Savil
motivationstanken och tekniken som den fenomenologiska forskningsmetoden &dr grundligt forankrad i
litteraturen, och presenteras ingaende i artikeln. Resultaten av interventionen, kan vi redan nu avsloja, ar
verkligen uppmuntrande, och tekniken manar till efterfoljd.

1. Indledning
1.1 Idraet som pausefag

Idrat opfattes af mange elever som et pausefag i den danske folkeskole og gymnasieskole, hvilket bl.a. kan
ses 1 7.-9. klasse, hvor der, ifglge skoleledere og idratslarere, observeres fraver, der er 61% hgjere end i de
andre fag i udskolingen (Danmarks Evalueringsinstitut 2004a, 2004b).

For i hgjere grad at motivere eleverne til at anerkende idraet som et serigst fag pa linje med de gvrige
skolefag, og for at motivere dem til aktivt at deltage i undervisningen anbefaler Danmarks
Evalueringsinstitut pa baggrund af fokusgruppeinterviews med gymnasieelever og -larere, at
idreetsundervisningen tilretteleegges sa den bl.a. (a) fremmer medbestemmelse via inddragelse af eleverne i
undervisningen uden at der forekommer total valgfrihed; (b) stiller hgjere og flere krav til eleverne og
idratsundervisningen; og (c) at der inddrages teori med et anvendelsesorienteret sigte (Danmarks
Evalueringsinstitut 2004b).

1.2 Faellesskab binder sammen

12009 gennemfgrte Ladd, Herald-Brown & Kochel (2009) et litteraturstudium for at undersgge, hvorledes
bgrn og unges engagement i skolen pavirkes af at veere sammen med andre ligestillede (makkere). En af



deres konklusioner var, at elever, der er gode til at etablere venskaber, 1 hgjere grad udviser positive fglelser
for skolearbejdet og klarer sig bedre i skolen end elever med farre venner. Tilsvarende ses i et studie af
Wentzel (1998), der fandt, at elever, der fglte en opbakning fra en medstuderende (makker), havde stgrre
emotionel sikkerhed og var mere engagerede i skolearbejdet, end dem der arbejdede alene. Yderligere har
andre studier vist, at elever, der stgttes af deres venner, ligeledes fgler mindre ensomhed i skolen (Parker &
Asher 1993; Nangle et al. 2003), hvilket samlet indikerer, at venskaber og sociale samarbejdsrelationer i
skolen er yderst vigtigt ikke kun for elevernes motivation overfor skolearbejde, men ogsa overfor deres
lering.

Ovenforn®vnte understgttes af studier der omvendt har vist, at hvis en elev isoleres og holdes uden for af
de resterende elever, medfgrer det en negativ attitude til skolen, gnske om at undgé skolen, ensomhed,
dérlig opf@rsel, nedsat selvvaerd samt nedsat prestation i skolen (Ladd, Herald-Brown & Kockel 2009).

1.3 Idrzet og opgaveorienteret faellesskab

Tilsvarende det omtalte studie af Wentzel fulgte J6esaarl, Hein & Hagger (2011) i Igbet af et ar 424 unge
fodboldspillere, basketballspillere og volleyballspillere, med henblik pa at undersgge deres motivation for
at fortsette med eller droppe ud af deres idretsgren. Resultaterne fra undersggelsen indikerede, at nar
udgverne oplevede et opgaveorienteret tilhgrsforhold til en makker, blev de fastholdt til deres idrat
samtidig med, at de var mere motiverede for at dyrke idratsgrenen. Derimod medfgrte et alt for
individualiserende miljg, at udgvere hurtigere droppede ud og ikke i sa hgj grad var motiverede for deres
idret (Joesaarl, Hein & Hagger 2011). Det fik forfatterne til at anbefale idretsmiljger, hvor der etableres
opgaveorienterede makkerskaber til at fastholde de unge, hvilket ligeledes anbefales i et lignende studie af
Murcia et al. (2008).

Samme konklusion ses i Ladd, Herald-Brown & Kockel (2009) der vurderer, at der en en klar sammenh&ng
mellem det interpersonelle forhold mellem to elever og deres engagement i skolen, hvorved et positivt
forhold ogsa medfgrer en stgrre motivation for skolearbejdet. Hvordan denne viden kan benyttes i
undervisningen 1 forhold til undervisningsmetoder er ifglge Ladd, Herald-Brown & Kockel (2009) ikke
tilstrekkeligt undersggt.

1.4 Projektets formal

Med reference til bade Jéesaarl, Hein & Hagger (2011) og Ladd, Herald-Brown & Kockel (2009)
beska®ftiger nervarende artikel sig med undervisningsmetoden makker-feedback (Liu & Carless 2006), og
redeggr for et forlgb, hvor metoden er afprgvet, for at undersgge om den kan vaere med til at skabe et
positivt interpersonelt forhold mellem eleverne og derved gge elevernes engagement i
idretsundervisningen, samtidig med at undervisningen understgtter anbefalingerne fra evalueringsrapporten
omtalt 1 afsnit 1.1 (Danmarks Evalueringsinstitut 2004b).

Projektet har taget udgangspunkt i et volleyballforlgb pa en idretshgjskole i Nordjylland, Danmark, og
funderes teoretisk i motivationsteorien Self-Determination Theory (SDT) samt et fenomenologisk
menneskesyn.

2. Self-determination theory

Flere studier har vist, at motivationen for at dyrke idrat ikke udelukkende kan forstas ud fra ydre
pavirkninger, som det eksempelvis er tilfeldet ud fra den behavioristiske tradition, hvor det antages, en
given adferd kan stimuleres, hvis individet bliver positivt belgnnet for adferden og tilsvarende mindskes,
hvis der ikke bliver belgnnet (Deci & Ryan 2007; Pedersen 2002; Frederick & Ryan 1995). Derimod er det
ifplge Deci & Ryan (2007) velkendt, at idret netop oftest dyrkes uden et ydre pres, som det eksempelvis
ses, nar unge eller voksne samles i en park for at spille fodbold, boccia eller lignende.

Self-determination theory (SDT) tager udgangspunkt i, at mennesket har nogle universelle menneskelige
behov i form af kompetence, autonomi og tilhgrsforhold, som forsgges tilgodeset for at opna udvikling og



psykisk velbefindende (Deci & Ryan 2000). Nar disse tre behov opfyldes, er vi motiverede, produktive og
tilfredse, mens det modsatte derimod er geldende, hvis behovene ikke 1 tilstrekkelig grad opfyldes.
Behovet for autonomi henviser til et gnske fra individet om at engagere sig 1 aktiviteter, som det selv har
valgt (Edmunds, Ntoumanis & Duda 2006), mens behovet for kompetence henviser til at individet oplever
en fglelse af effektivitet, og tryghed i forhold til udvikling og anvendelse af egne kompetencer (Deci &
Ryan 2002) og endelig henviser behovet for tilhgrsforhold til, hvorledes individet oplever og definerer sig
selv 1 forhold til andre (Deci & Ryan 2002).

Hermed finder vi teorien relevant i en undervisningssituation, hvor der netop forekommer en ydre
pavirkning, ud fra gnsket om, at skabe en indefrakommende motivation hos eleven. Det anser Deci & Ryan
(2007) som grunden til, at SDT er blevet en af de mest anvendte motivationsteorier indenfor idratsfeltet, da
den bade anerkender den spontane indefrakommende motiverede handling og de ydre faktorer, der kan
understgtte eller svakke handlingen.

For Deci & Ryan (2007) handler det om, at skabe miljger, hvor de tre medfgdte psykologiske behov kan
udfoldes.

Det kan f.eks. ses 1 et studie af Koka & Hein (2003), der benyttede SDT til at undersgge, hvorledes lerer-
feedback pévirkede elevernes indefrakommende motivation i idretsundervisningen i folkeskolen. De fandt,
at eleverne skulle opleve et succesfuldt miljg, hvor der var passende udfordringer, for at opna en
indefrakommende motivation i undervisningen. Samtidig skulle idretslererne fokusere pa, at vaere positive
1 deres feedback for at stimulere leringsmiljget og gge elevernes indefrakommende motivation.

2.1 Motivationsmodel

Deci & Ryan (2007) opdeler SDT i de tre motivationsformer: indefrakommende motivation, ydre
motivation og amotivation. Den ydre motivation opdeles endvidere i: integreret regulering, identificeret
regulering, introjektion og ekstern regulering (Deci & Ryan, 2007).

Derimod opdeles den indefrakommende motivation ikke, hvorfor modellen pé det punkt er blevet kritiseret
for at vaere for bred og udifferentieret (Carbonneau, Vallerand & Lafreniére 2011), og med det som
udgangspunkt opdeler Vallerand (2007) derfor den indefrakommende motivation i hhv. at vide, at opnd og
at opleve (eng. to know, to accomplish things, to experience stimulations). Denne inddeling er blevet
undersggt at Carbonneau, Vallerand & Lafreniére (2011), der kunne konkludere, at inddelingen medfgrte et
mere nuanceret billede af den indefrakommende motivation.

Vi har derfor valgt at udarbejde en ny model, der integrerer Vallerands (2007) inddeling af den
indefrakommende motivation i SDT (se figur 1).

I modellen illustreres, hvorledes de tre basale psykologiske behov péavirker individets motivation for at
handle. Desto mere de tre behov opfyldes, jo mere vil individet opleve en indefrakommende motivation, og
desto mere vil det handle ud fra egne motiver og lyster. Den indefrakommende motivation kan opsta nar:
individet handler pa grund af tilfredsstillelsen ved at lere noget (at vide), individet handler for overga sig
selv, skabe noget eller opna noget (at opna) eller at individet handler for at opleve positive sanseindtryk (at
opleve).

Endvidere illustrerer modellen en kategorisering af den ydre motivation, der gér fra at veere meget
kontrollerende til at vere integreret af individet selv. Eksempelvis ses en integreret regulering, nar eleven
gnsker at forbedre sine volleyballsmash og underviseren netop fokuserer pé dette i undervisningen, hvorved
eleven finder det betydningsfuldt i forhold til opfyldelsen af egne mal. Ekstern regulering opleves derimod
gennem belgnning eller tvang, eksemplificeret ved de serbiske handboldspillere, der under EM 2012 i
Serbien, fik lovet livsvarig pension, hvis de vandt turneringen (Hansen 2012).

Endeligt kan individet ogsa karakteriseres som verende amotiveret for den givne handling, hvorved der
ikke handles, eller der handles uden at involvere sig (Deci & Ryan 2002).
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Figur 1 En udvidet Selv-bestemmelsesmodel. Baseret pa Deci & Ryan (2002), Vallerand (2007) og
Carbonneau, Vallerand & Lafreniére (2011).

I forbindelse med undervisning i skolen er det ifglge Brophy (2010) fordelagtigt, at pavirke elevernes
indefrakommende motivation frem for den ydre motivation. Det ses eksempelvis 1 et studie af
Vansteenkiste et al. (2004), der kunne konkludere, at elever, der undervises ud fra indre mal samt far stgttet
deres autonomi, bliver mere dedikerede til og engagerede 1 opgaven hvilket medfgrte en bedre individuel
prastation end de elever, der arbejdede ud fra eksterne mal (Vansteenkiste et al. 2004).

Disse studier indikerer, at nar eleverne pavirkes pa deres indefrakommende motivation, ses der mere
interesse, stgrre autonom motivation, mindre nervgsitet, stgrre iherdighed, gget velvare og ofte en bedre
prastation (Brophy 2010; Pelletier & Sarrazin 2007).

2.2 SDT i praksis

For at kunne operationalisere SDT har vi taget udgangspunkt i faktorer, som (stergaard i sit
forskningsprojekt omhandlende bgrns leg, fandt som kunne vere med til at stimulere den indefrakommende
motivation hos bgrn i og udenfor skolekonteksten (2005, 2007).

For at skerpe og understgtte faktorerne, har vi yderligere inddraget studier, der har undersggt motivation
og/eller feedback 1 og udenfor idratskonteksten (Deci & Ryan 2007; Goudas et al. 1995; Conroy, Elliot &
Coastworth 2007; Brophy 2010; Mandigo & Holt 2000; Horn 1985; Archer 2010; Argus et al. 2011). Disse
studier tilfgjer samtidig det krav, at feedbacken skal vare specifik (Mandigo & Holt 2000; Horn 1985;
Archer 2010; Argus et al. 2011).

Samlet har vi herefter opsat fglgende punkter, der har vist sig at understgtte de tre basale psykologiske
behov autonomi, kompetence og tilhgrsforhold. Ved de enkelte punkter har vi angivet hvilke(t)
psykologisk(e) behov, der henvises til.



Tabel 1 Faktorer der kan have indflydelse pd elevernes motivation i idretsundervisningen. A=autonomi,
K=kompetence, T=tilhgrsforhold (efter Dstergaard 2005, 2008; Mandigo & Holt 2000, og Horn 1985)

Krayv til en undervisning der understgtter de tre psykologiske behov

Der skal vere mulighed for valg og kontrol (A)

Feedbacken skal vere specifik (A K,T)

Der skal vare en forsterkelse af elevernes oplevede kompetence gennem optimale udfordringer (K)
Det skal vere relevant for eleverne og de skal involveres i formélet (A ,K,T)

Det skal foregd i et trygt miljg (T)

O O O O O

3. Metode

Projektet er udformet som et aktionsforskningsprojekt og blev foretaget i elevernes normale undervisning
pa idretshgjskolen, hvor der blev etableret en dialog mellem forskere og praktikere (jf. 3.2
Aktionsforskning). Endvidere benyttes et feanomenologisk videnskabssyn til at afklare elevernes forskellige
oplevelser og forstaelser, da fanomenologien forholder sig til elevernes oplevelser og dermed vurderes det,
at denne tilgang kan benyttes til at undersgge, hvad der motiverer eleverne til at handle (Berg-Sgrensen
2010; Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann 2010).

Indsamlingen af empiri foregik med on-location observationer, hvor der blev nedskrevet felt-noter, et
semistruktureret interview med underviseren, et semistruktureret gruppeinterview med otte af eleverne samt
vha. logbgger som blev fgrt af eleverne.

Forlgbet varede fire lektionsgange i forbindelse med volleyballundervisningen pa en dansk idratshgjskole i
Vendsyssel, Nordjylland. Eleverne skulle igennem de fire lektioner arbejde med makker-feedback, som de
blev introduceret til i den fgrste lektionsgang. Hver elev fik tildelt en makker og en logbog. Logbogen
skulle bruges som en refleksionsbog og som hjelpeguide. Igennem forlgbet blev undervisningen
observeret. Underviseren var instrueret i, at hun ikke selv skulle give direkte feedback til eleverne.



Figur 2 Eksempler pa makker-feedback. Bade krop og sprog anvendes ndr der formidles.

3.1 Indsamling og analyse af empiri

De to interviews blev foretaget som semistrukturerede interviews, med spgrgsmal der var baseret pa
feltobservationerne (Brinkmann & Tanggaard 2010; Halkier 2002, Kvale 2005), og blev efterfglgende
transskriberet som hel udskrift (Launsg & Rieper 2008). De to interviews blev foretaget 1 forlengelse af den
sidste undervisningsgang, saledes at de blev afholdt i den idratslige kontekst.

Som analysemetode blev der anvendt meningsfortolkning (Kvale 2005), hvorved det teoretiske fundament
omkring SDT blev benyttet, til at fortolke det sagte ud fra.

Som observationsmetode blev benyttet ustruktureret observation, hvilket ligger i forlengelse af
faenomenologiens gnske om, at beskrive det givne sa pracist og fuldstendigt som muligt uden at forklare
eller analysere (Kvale 2005).

Efter de enkelte undervisningsgange blev eleverne bedt om at udfylde nogle enkelte spgrgsmal i deres
logbog, hvor de blandt andet skulle beskrive, hvad de havde faet ud af undervisningen.

3.2 Aktionsforskning

Partnerskabet med praktikerne i felten blev rammen om den konkrete, lokale udformning af projektet
(Nielsen & Nielsen 2010). Denne tilgang blev valgt for at sikre praktikernes indflydelse pa forlgbet. Det
medfgrte i de to sidste undervisningsgange en @ndret rollefordelingen, saledes at makker-feedbackdelen af
undervisningen blev varetaget af en af forskerne efter gnske fra underviseren.

Eleverne blev af underviseren inddelt i makkerpar med udgangspunkt i, at de skulle have nogenlunde
ligestillede volleyballkompetencer. I praksis var der dog stor udskiftning i makkerparrene, som blev sat
sammen inden den enkelte time. Kun ét makkerpar var sammen igennem hele undersggelsen.

3.3 Deltagere



Deltagerne var 14 idretshgjskoleelever, der frivilligt havde valgt at deltage i volleyballundervisningen pa
hgjskolen. Eleverne havde ikke tidligere arbejdet med makker-feedback 1 undervisningen, men var
bekendte med feedback fra underviseren. Det vurderes, at Maunsback & Lundes (2003) kriterier for, hvad
der bgr legges til grund for udvalgelse af deltagere til interviews var opfyldt, da de eksempelvis har en
viden om feltet og kan reflektere over deres egen rolle. Ingen af deltagerne fremgér ved egne navne.

3.4 Undersggelsens fenomenologiske forskningsmetode

Undersggelsens fenomenologiske videnskabssyn betyder, at de observerede fenomener funderes empirisk i
aktgrernes virkelighed (niveau 1), som en forudsatning for efterfglgende at kunne reflektere over det og
sette det 1 et nyt perspektiv (niveau 2) (Darmer 2005). Denne refleksive fortolkning vil ifglge Darmer altid
indebare en teoretisk refleksion, hvilket i nervaerende undersggelse primart er SDT.

4. Resultater og diskussion

Fglgende diskussion tager udgangspunkt i de fem opstillede punkter til en indefrakommende motiveret
handling (jf. tabel 1), der i det fglgende benyttes som analyseverkstgj.

4.1 Der skal vaere mulighed for valg og kontrol

Eleverne oplevede en tilfredsstillelse ved selv at treffe valg om, hvad de skulle arbejde med og fglte, at de
medvirkede til at kontrollere deres egen laring.

Det blev fremmet ved, at eleverne selv skulle velge et fokuspunkt, som de gnskede at arbejde med, hvilket
eksempelvis ses i fglgende overordnede spgrgsmal, som eleverne blev stillet i deres individuelle logbog.

Fa din makker til at beskrive hvad han/hun gerne vil arbejde med at forbedre (logbog, 14/11 2011)

Det vurderes, at elevinddragelsen har vearet et af de mest udfordrende elementer, nar undervisningen
@ndres fra traditionel styret til inddragelse af makker-feedback. Lene udtaler fglgende:

Jeg synes det var markeligt forste gang, at ansvaret blev lagt over pa mig, at jeg skulle koncentrere mig om
Hanne. (Lene 14/11 2011)

Flere af de gvrige elever gav ligeledes udtryk for, at starten var vanskelig, hvilket understgttes i et studie af
Yang, Badger & Zhen (2006), der oplevede, at eleverne i starten fandt overgangen til makker-feedback
vanskelig. Der ses hermed en overgangsfase, hvor der kan opsté en fare for, at @ndringen opgives.

Det var meget forvirrende i starten. Jeg var nok ogsa klar til at sige, at det her kommer ikke til at virke. For
det virkede ikke som om, at gruppen generelt havde fanget det. (Underviseren 14/11 2011)

Starten blev oplevet som kaotisk, men i forbindelse med ®ndringen mellem anden og tredje
undervisningsgang sker der en forandring, da det i samarbejde med underviseren lykkedes at finde en
metode, der medvirkede til at senke kompleksiteten af elevernes opgave.

Eleverne oplevede efterfglgende undervisningen saledes:

Det var fedt. Det var ogsa det jeg mente med individuel treening — det bliver ekstremt specificeret, nar jeg
kan ga ind og sige, jeg mangler lige pracis at strekke armene — det skal jeg kigge pa hele dagen i dag. Det
synes jeg er super fedt. Det far man ekstremt meget ud af. (Dan 14/11 2011)

Jeg synes det var godt, at vi selv kunne bestemme, hvad vi ville arbejde med. (...) hvis man fgler, at man er
bedre til at tage fingerslaget end baggerslaget, sa havde man ikke faet sd meget ud af det i forhold til, at
man kunne vaelge det selv. (Frederik 14/11 2011)

Hermed oplevede eleverne en glede ved, at de selv fik indflydelse pa de valg, der skulle treffes. De fik



selv medbestemmelse 1 processen om at definere, hvad de gnskede at arbejde med. Samme tendenser ses fra
observationerne, hvor eleverne virkede engagerede og indbyrdes snakkede om, hvorledes den korrekte
udfgrsel skulle vare.

Et vigtigt element i makker-feedback tolkes derfor at vere en gget autonomi-fglelse, som eleven oplever
ved selv at treffe valg om, hvad der skal arbejdes med og hermed fgler sig i kontrol i forhold til egen
lering. Hermed indikeres, ligesom hos Jang (2008), Reeve et al. (2004) og Goudas et al. (1995), at den
stgrre elevinvolvering medfarte en stgrre fglelse af autonomi og derved medvirkede til en gget
indefrakommende motivation.

4.2 Feedbacken skal vare specifik

Eleverne skal have nogle klare rammer, séledes at modtageren af feedbacken oplever en personlig
vejledning, samtidig med at giveren af feedbacken oplever, at det bliver overskueligt at formidle.

At ggre feedbacken specifik var i starten en udfordring for eleverne.

Jeg synes det var ret mearkeligt forste gang (...) Jeg skal ga ind og sige til min makker, at det var forkert den
made, hun ggr det pa, men det er ikke sikkert det er forkert — det kan vere det er mig, der ggr det forkert,
og dermed har en forkert opfattelse af tingene. (Lene 14/11 2011)

Det hang formodentligt sammen med, at de ikke var vant til selv at skulle fokusere pa detaljer samtidig
med, at de ikke fglte, at de havde tilstrekkelige kompetencer til at finde en specifik detalje at arbejde med
hos makkeren.

I denne proces oplevede eleverne, at det var vigtigt, at underviseren kunne tages med pa rad, bade ved at de
kunne ops@ge hende, og hun opsggte dem.

Men sa kom Alberte [underviseren] og hjalp med at se, hvad hun kunne ggre bedre, og der blev jeg lidt
mere tryg pa, hvad jeg skulle ggre. (Frederik 14/11 2011)

Is@r i starten var det vigtigt, at Alberte [underviseren] hjalp, da jeg ikke vidste, hvordan man skal sti og
sadan noget, men det er blevet bedre. (Tanja 14/11 2011)

At makker-feedback kan medvirke til at skabe fokus opleves igennem forlgbet af underviseren, der udtaler
felgende:

Der sker sa flere ting i Igbet af processen, da vi kommer ind og finder en vej p4, at det bliver meget
specifikt (...). Det giver dem en ro, og det ggr, at de bruger nogle helt andre ord, end de formodentligt har
faet tenkt over fgr. (Underviseren 14/11 2011)

Eleverne tilegnede sig herved et forbedret og mere specifikt fag-ordforrad, hvilket grundede i den
fordybelse som makker-feedback medfgrte.

Lige pludselig blev deres bevagelsesanalyser mere konkrete og der var nogle af de ting, der blev sagt, der
lige pludselig fik en ny dimension. (Underviseren 14/11 2011)

Det er herved vigtigt, at underviseren hj®lper eleverne med at fastholde et bestemt fokus, som eleverne selv
er med til at definere. Det sikrer elevernes autonomifglelse samtidig med at bade giveren og modtageren af
feedback, oplever en fglelse af kompetence.

Eleven, der giver feedback, bliver mere sikker pa, hvad personen skal fokusere pa, mens eleven, der
modtager feedback, oplever en fglelse af personlig instruktion.

Jeg synes, det bliver en meget personlig trening. Det er altid fedt, hvis du har din egen traner, og det synes
jeg meget det her bliver. (Dan 14/11 2011)



Ud fra deltagernes oplevelser vurderes det, at det er vigtigt at fremhave, at makker-feedback skal vare
specifik, samtidig med at underviseren hele tiden skal forsgge at fa eleverne til at koncentrere sig om nogle
fa elementer, da det virker mere overskueligt for eleverne. Makker-feedback kan hermed medvirke til at
sikre fokus 1 undervisningen.

At give og modtage den specifikke feedback kraver endvidere, at der er tillid til makkeren samt en accept
og tro pa, at makkeren kan varetage feedbacken. Som Sara udtalte:

Heldigvis var jeg med Michael, som jeg kender godt i forvejen, og derfor kunne jeg godt bare sige, hvad
jeg mente. (Sara 14/11 2011)

Oplevelsen af at have et tillidsfuldt forhold til makkeren, vurderes herved som et vasentligt element for at
sikre troen pa makkerens feedback samt opmarksomheden undervejs, hvorfor det psykologiske behov
tilhgrsforhold ogsa er vigtig for feedback-processen (jf. tabel 1).

4.3 Der skal veere en forstaerkelse af elevernes oplevede kompetence gennem optimale udfordringer

Efter opstartsperioden oplevede eleverne, at de har tilstreekkelige evner til at lgse den stillede opgave. Det
forekommer som konsekvens af den personlige méade, som feedbacken gives pa, hvorved eleverne oplever
en folelse af at vere effektiv ved at udfordringerne tilpasses den enkelte.

I det fglgende citat svarer eleven pa, hvorvidt han har faet mere lyst til at trene volleyball efter at have
prgvet makker-feedback.

Ja det vil jeg sige, for da vi spillede beachvolleyball udenfor, der fglte jeg ikke, at jeg forbedrede mig
specielt meget (...). Men i dette forlgb fgler jeg egentligt, at jeg er blevet n@rmest dobbelt sa god faktisk.
Motivation for at fortstte er steget. Den er gget hos mig. (Erik 14/11 2011)

Ud fra citatet kan det tolkes, at Erik har oplevet en situation, hvor han har en fglelse af at opnd noget (jf.
figur 1), og 1 denne forbindelse fglt at han har haft tilstrekkelige kompetencer til at udfgre den givne
gvelse. Samme oplevelse ses hos Lene, der ligeledes giver udtryk for, at hun har forbedret sig i forbindelse
med forlgbet.

Jeg foler, at jeg har forbedret mig (...). Det ggr da, at man har lidt mere lyst til at spille, end hvis man ikke
kan finde ud af det. I starten synes jeg ikke, at jeg kunne finde ud af at kontrollere boldene, og derfor synes
jeg ikke, at det var sjovt at spille, da man fgler, at man er skyld i at bolden ryger ud hver gang. Sa det bliver
bedre, nar man larer at kontrollere bolden lidt mere. (Lene 14/11 2011)

I begge citater konkluderer eleverne i forbindelse med makker-feedback, at de gennem forlgbet er blevet
markant bedre til volleyball. Hvorvidt denne fremgang ligeledes kunne have varet fremkommet ved
traditionel lererstyret undervisning kan ikke direkte konkluderes men ved at anvende refleksiv kontrol
(Launsg & Rieper 2008), hvorved eleverne sammenligner sig selv for og efter interventionen, kan elevernes
udtalelser tolkes som et tegn pa, at deres evner, i hgjere grad end tidligere, er tilstrekkelige til at lgse den
stillede opgave. Det kan relateres til et studie af Brophy (1983), der kunne konkludere, at nar
udfordringerne matcher evnerne, er eleverne mere opmarksomme 1 undervisningen.

Forlgbet med makker-feedback har medfgrt, at eleverne har oplevet, at deres evner er tilstreekkelige til at
lgse den stillede opgave og dermed oplever sig selv som varende kompetente.

Det forekommer som en konsekvens af den individuelle instruktion, som eleverne modtager, hvilket kan
relateres til Deci & Ryan (2002), der redeggr for, at individet vil opleve en fglelse af effektivitet, nar
udfordringerne passer til den enkeltes niveau. Det er samtidig vigtigt, at feedback primart bygges pa det,
som eleven ggr korrekt (Vallerand & Reid 1984).

Vigtigheden af den individuelle instruktion ses ligeledes i fenomenologien og intentionalitetsbegrebet, der



redeggr for, at alle eleverne har forskellige tilgange til situationen, eftersom den enkelte volleyballspillers
perspektiv er forskelligt (Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann 2010). Hermed vil den enkelte elev skabe sin
egen betydning i forhold til den omverdenssituation, som personen befinder sig i. Derfor er det ngdvendigt
ud fra denne betragtning at tage udgangspunkt i den enkelte, nar der undervises.

4.4 Det skal veere relevant for eleverne og de skal involveres i formalet

Eleverne oplevede makker-feedbackforlgbet som varende relevant for dem. Bade i forhold til at give og
modtage feedback, hvilket kan relateres til, at de kan benytte forlgbet til at opfylde egne mél med
undervisningen.

For nervaerende undersggelse betgd det, at eleverne blev introduceret til forlgbet ud fra den betragtning, at
det kunne vaere en metode til at forbedre dem selv som volleyballspillere. For ikke at pavirke deres
opfattelse, blev de ikke prasenteret for, at det eventuelt ogsa kunne have relevans for den observerende
makker.

Det til trods, fandt eleverne ligeledes det at vare observerende makker som relevant.

Nar det bare er Alberte [underviseren], der gar rundt og korrigerer, tror jeg ikke, at jeg ville legge marke
til tingene pa den samme made. Det tror jeg virker positivt pA mig. At jeg kommer til at se, hvordan andre
ggr tingene, sa jeg maske korrigerer min egen made at spille pa. (Lene 14/11 2011)

Og samtidig med at du ogsa ser pa de andre, f.eks. hoppede jeg nar jeg skgd baggerslag — det kunne jeg slet
ikke selv forsta — sa sa jeg Erik i dag, der skgd baggerslag, og han hopper ogsa fuldstendig ligesom jeg. Sa
er det ligesom om, man fér video af sig selv. Det far man ogsa sindssyg meget ud af, at se de samme fejl,
som jeg selv laver. (Dan 14/11 2011)

Eleverne oplevede hermed den observerende rolle som verende relevant for dem, da de fglte, at de kunne
bruge det i forhold til at opfylde deres egne mal, hvilket medvirkede til at give en gget autonomi-fglelse.
Det sammenholdt med, at de flere gange gav udtryk for relevansen af at modtage feedback, hvilket
eksempelvis ses 1 det fglgende.

Efter at vi begyndte med det her [makker-feedback], markede jeg en klar forbedring — jeg blev dobbelt sa
god til baggerslag. (Erik 14/11 2011)

Hvorvidt denne oplevede forbedring udelukkende skyldtes makker-feedback er diskutabelt, da det i lige sa
hgj grad kunne skyldes, at Erik trenede baggerslag og dermed kunne forbedringen ligeledes have varet
forekommet ved traditionel lererstyret undervisning.

En vigtig forskel er dog, at Erik selv har valgt sit fokuspunkt, hvilket ikke altid er muligt ved l@rerstyret
undervisning, hvor undervisningsgangens fokuspunkt oftest er fastlagt af underviseren. Derfor kan det her
vere vanskeligt at sikre en undervisning, der er relevant for alle eleverne pa samme tid.

Overordnet tolker vi, at makker-feedback kan sikre, at den pageldende undervisning er relevant for
eleverne.

4.5 Det skal forega i et trygt miljo

Igennem makker-feedback oplevede eleverne et positivt interpersonelt miljg og tryghed i
undervisningssituationen ved at vare tilknyttet en makker.

Igennem interviewet fortalte Dan, at han fandt det vigtigt, at feedback holdes i et privat forum. Han har
tidligere erfaringer med, at flere personer evaluerede én person, hvilket han udtalte fglgende om:

Det synes jeg altid bliver sadan lidt udstikning. ’Ggr du det der? Ja, det ggr du forkert”, er der fire der siger.



Hvor det derimod er meget bedre, nar man er i dialog enkeltvis. Der synes jeg, det fungerer meget bedre.
(Dan 14/11 2011)

Igennem undervisningsforlgbet var der kun ét makkerpar, der var det samme fra start til slut. Det var Hanne
og Lene, der udtalte fglgende om deres samarbejde.

Det var rigtig godt, for s kan man se, at man bliver bedre og bedre. Jeg synes det var godt at veere sammen
hele tiden. Jeg har veret glad for et godt samarbejde. (Hanne 14/11 2011)

Jeg synes det var et godt samarbejde, vi har haft. Jeg tror, at det vil vaere nemmere, hvis man har en fast
makker, fordi sa ved hun, hvad jeg godt vil fokusere pa og jeg ved, hvad hun gerne vil fokusere pa, og som
Hanne siger, sa kan man se, om der er nogle forbedringer. (Lene 14/11 2011)

De to pigers tryghed ved at have et fast makkerpar blev ogsa bemarket af underviseren.

De to piger der var gode for hinanden, havde hinanden hele tiden, men var det eneste faste makkerpar, hvor
resten skulle bytte rundt. (...) Jeg er ret sikker pa, at de kommer til at bruge hinanden fremover — vidende at
det ikke er to piger, der normalt snakker ret meget sammen. (Underviseren 14/11 2011)

Pigerne havde ikke tidligere talt s@rlig meget sammen, hvilket kunne tyde pé, at makker-
feedbackkonstellationen kan medvirke til at skabe en sterk relation mellem de to personer i makkerparret.
Samme konklusion kom Jéesaarl, Hein & Hagger (2011) frem til, da de konkluderede, at et makkerpar, der
arbejder sammen om en felles opgave, oplever en stgrre indefrakommende motivation for at dyrke den
pageldende idreet, i forhold til hvis de arbejder individuelt.

Igennem interviewet gav eleverne generelt udtryk for en glede ved at vare tilknyttet en makker. Det tolker
vi kan relateres til det psykologiske behov tilhgrsforhold og at der skabes et trygt miljg, som bl.a. La
Guardia & Ryan (2002) og Deci & Ryan (2007) har vist har en afggrende betydning for elevernes
indefrakommende motivation. Samme konklusion ses hos @stergaard (2005), der ligeledes kom frem til, at
bgrns indefrakommende motivation bl.a. ath@nger af:

Fellesskab — Bgrnene skal have mulighed for at indga i fellesskaber med kammerater eller voksne som de
har relation til og derigennem skabe et samarbejde om den aktivitet de bliver konfronteret med.

Konteksten — Bgrnene skal have en fglelse af at andre personer i konteksten har tillid til og tro pa bgrnenes
evner, samtidig med at det miljg de handler 1 udger en tryg og tillidsfuld ramme for deres aktivitet.
(Dstergaard 2005, 31)

Eleverne oplever igennem makker-feedback et positivt interpersonelt miljg ved at deltage sammen med
andre i leringsaktiviteterne, og dermed kan makker-feedback vare en metode til at opfylde det
psykologiske behov for at have et tilhgrsforhold.

Det kan relateres til @iestad (2007) der redegjorde for, at det at give feedback handler om at anderkende
nogle sider af en person, mens det at fd feedback handler om at blive bekreftet, og fa muligheden for at
vokse. Hermed handler den gode feedback ifglge @iestad om at sikre, at det er trygt at veere sammen med
den person, der giver feedback, saledes at modtageren kan slappe af og vere sig selv.

I det fglgende afsnit har vi valgt at inddrage et nyt punkt i forhold til analysevarktgjet (jf. tabel 1). Det
grunder 1 en gnske om at specificere hvilken type indefrakommende motivation (jf. figur 1), der primeert
understgttes gennem makker-feedback.

4.6 Makker-feedback stimulerer den indefrakommende motivation for at vide og at opna

I forhold til Vallerands (2007) opdeling af den indefrakommende motivation, som vi har indarbejdet 1 vores
SDT-model (se figur 1), vurderer vi, at det primert er behovene for at vide og at opnd, der stimuleres



gennem makker-feedback (jf. figur 1).

Behovet for at vide, ses eksempelvis i en elevernes logbgger, hvor Lene gav udtryk for hvorfor hun fandt
undervisningen motiverende.

Jeg tenker mere over, hvordan jeg laver mine slag efter at have snakket med Hanne om det. Ndr man far at
vide, at det ser rigtigt ud det man laver, far man lyst til at ggre det endnu bedre og det er det, der motiverer.
(Lene 11/11 2011. Forfatternes fremh@vning)

Ligeledes udtalte Tom:

Det vil vere en god metode at bruge fremover i undervisningen — fordi man leerer sd meget af det. Bade
ved at der er en, der kigger pa en og ogsa det, at man skal kigge pa en anden. (Tom 14/11 2011.
Forfatternes fremh&vning)

Her giver Tom udtryk for at han opndr noget gennem makker-feedbacken, da han fgler, at det er en metode
til forbedring.

I forbindelse med interviewet har underviseren dog en vigtig pointe.

Jeg synes, at dette er en god made at ggre det pa og jeg tror, at det kan give gget lyst. Men jeg er ikke
sikker pa, at det er det ene frem for det andet. (Underviseren 14/11 2011)

Som underviseren her er inde pa, bgr undervisningsformen ikke sta alene, men derimod blandes med andre
perioder, hvor der ikke foregdr makker-feedback.

Det kan skyldes, at behovet for at opleve (jf. figur 1) ikke pa samme made stimuleres gennem makker-
feedback, da der opstar afbrydelser med mere undervejs. Derimod er det vores erfaring, at det opleves i
volleyballkampen til sidst i timen, hvor eleverne kan fordybe sig i spillet uden at have fokus pa makkeren,
hvilket kan relateres til Csikszentmihalyis flow-begreb (Csikszentmihalyi 1979).

5. Konklusion

Det konkluderes, at makker-feedback opfylder de fem punkter (jf. tabel 1), hvilket medvirker til at opfylde
de tre psykologiske behov og dermed sammenfatter vi, at metoden kan vare med til at stimulere elevernes
indefrakommende motivation til at trene og praktisere volleyball.

Den ggede autonomi-fplelse ses ved, at eleverne har mulighed for selv at valge, hvad de gnsker at arbejde
med, at de bliver ansvarlige for makkerens udvikling, at feedbacken er specifikt rettet mod den enkelte og
at feedbacken kan bruges til at opfylde elevernes egne personlige mal.

Den ggede kompetence-fplelse ses ved, at eleverne gennem den individuelle instruktion fgler, at de er i
stand til at udfgre den stillede opgave, at feedbacken primert baseres pa korrekt udfgrelse og at feedbacken
gives indenfor nogle rammer, som fastlegges af underviseren. Hermed oplever eleverne, at de er
tilstrekkeligt kompetente til at give og modtage feedback samt udfgre de pagaldende gvelser. Endvidere
oplever underviseren, at eleverne gennem makker-feedback tilegner sig et forbedret og mere specifikt fag-
ordforrad.

Den ggede folelse af tilhgrsforhold ses ved, at eleverne knytter et fallesskab til deres makker gennem et
feelles mal om at forbedre hinanden

Det kan konkluderes, at makker-feedback stimulerer de tre psykologiske behov: autonomi, kompetence og
tilhgrsforhold, og kan dermed vere med til at bidrage til en undervisning, der fremmer den
indefrakommende motivation hos den enkelte elev.

6. Perspektivering



For at kunne operationalisere konklusionerne har vi i det fglgende opsat seks punkter, som bgr indgd, nar
der benyttes makker-feedback 1 idretsundervisningen.

1. Eleverne skal forinden involveres i formalet med undervisningsformen, og selv medvirke til at
fastleegge deres eget mal.

2. Eleverne skal hjelpes med at finde et specifikt fokus hos makkeren, si giveren af feedbacken fgler
sig kompetent til opgaven og modtageren oplever en fglelse af personlig instruktion.

3. Eleverne skal selv medvirke til at bestemme, hvad deres makker skal fokusere pa hos dem.

4. Eleverne skal sa vidt muligt vaere sammen med den samme makker i en periode af gangen. Nar
underviser eller elever vurderer, at der er brug for en udskiftning, skiftes makkeren.

5. Makker-feedbacken skal kun vere koncentreret i en del af undervisningen, sa de ogsa oplever at
spille uden at skulle koncentrere sig om makkeren.

6. Underviseren skal selv opsgge eleverne og sgrge for, at de kan udfgre opgaven.

Hvorvidt disse seks punkter er geeldende i alle undervisningssituationer er diskutabelt, men det vurderes, at
det i den givne volleyballundervisning vil medfgre en gget indefrakommende motivation for at deltage i
undervisningen.

Hvorvidt undersggelsens konklusioner ogsa er generelt geldende i andre idratsundervisningssituationer,
ma fremtidige undersggelser medvirke til at redeggre for. Tilsvarende studier har dog ligeledes set en
positiv effekt pa elevernes motivation, nar de arbejdede sammen i par (Joesaarl, Hein & Hagger 2011;
Murcia et al., 2008; Ladd, Herald-Brown & Kockel 2009), men disse har ikke undersggt effekten af
makker-feedback 1 forhold til elevernes motivation i idretsundervisningen.

Udover at undersgge effekten af makker-feedback i andre undervisningssituationer, bgr der fremadrettet
blive fokuseret pa langtidseffekten af makker-feedback. Det skyldes, at resultaterne i nerverende
undersggelse kunne vere forarsaget af, at det var noget nyt og spendende i forhold til deres normale
undervisning, og derved kunne effekten aftage henover en l&ngere periode.

I et endnu bredere kontekst kunne det vaere interessant at undersgge, hvilken effekt makker-feedback kunne
have pa den generelle fravarsprocent i skolen. Der arbejdes pa nuvarende tidspunkt hardt for at nedbringe
fraveret (www.godtdukom.dk), og det kunne i denne forbindelse vaere interessant at undersgge, hvilken
effekt makker-feedback kunne medfgre i dette arbejde, hvis det blev indfert i flere af skolens fag.
Hypotesen kunne vare, at relationen mellem eleverne i makkerparrene ville gge deres tilhgrsforhold til
klassen, og dermed @ge deres indefrakommende motivation for at komme i skole. Samtidig med at
undervisningsformen, som det er vist i n®@rvaerende undersggelse, skaber gode forudsatninger for at gge
elevernes fglelse af autonomi og kompetence.

Denne undersggelse har fokuseret pa elevernes motivation. Fremadrettet bgr der blive fokuseret pa de

leringsmaessige perspektiver af makker-feedback. Det er i denne forbindelse interessant at undersgge,
hvorvidt denne metode kan medvirke til at skabe mere kvalitet i idreetsundervisningen, sa det ikke blot
bliver et fag, som opleves som et pausefag” (jf. Indledningen), men derimod som et leringsfag, hvor

fagligheden bliver styrket.
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