Digitalt medieret makkerfeedback

- en analyse af elevers refleksion 1 idretsundervisningen -

Specialerapport
5.januar 2016

af Steffen Sendergaard (Gruppe nr.: 15gr1033)
Studie nr.: 20073395
Sports Science, 4. semester kandidat
Aalborg Universitet

Vejleder: Lars Domino Ostergaard

Normalsider: 52,4 (125.974 anslag inkl. mellemrum)
Bilag: 8 (vedlagt i serskilt fil)






Abstract

The aim of this thesis was to investigate how peer feedback in a combination with
videofeedback would affect students’ reflections and the influence of these reflections
on the learning outcome of technical skills in volleyball.

The study was carried out as a casestudy in a physical education class on a Danish
highschool. 26 students (female = 6, male = 20) were paired with a peer, and each pair
was handed an iPad with instructional videos of some basic volleyballskills. On the
basis of the instructional videos, a form of taskcards (Iserbyt & Byra, 2013) and
videorecordings of the students’ volleyballskills, the students should provide feedback
to their peers. The study was carried out over four lessons in the normal settings of a
physical education class.

During the lessons data were collected through participant observation (Launsg &
Rieper, 2005) in the form of videoobservations (Szulevicz, 2015). After the four
lessons, two semi-structured groupinterviews (Kvale & Brinkmann, 2009), in
combination with a Stimulated Recall Process (Vesterinen, Toom, & Patrikainen,
2010), were carried out with 3 (female = 2, male = 1) and 4 (female = 2, male = 2)
students.

The data were analysed by interpretative phenomenological analysis (Smith &
Osborn, 2008) in order to identify common themes and patterns in relation to the
students’ reflections. The identified themes were discussed in the light of
phenomenology of perception (Merleau-Ponty, 2009) and in relation to John Dewey’s
theory of Reflective thinking (Dewey, 2009) and Donald Schon’s theory of The
reflective practitioner (Schon, 1983).

The study shows that peerfeedback in combination with videofeedback promotes the
students’ reflections. The reflection is expressed verbally through a dialogue among
the peers concerning the students’ volleyball drills. The videorecordings allow the
students to aim their reflections at the tacit dimensions (Polanyi, 1966) of the
unconscius actual body. This leads to an insight in how the students can develop their
volleyballskills, which over time can be incorporated in the habitual body (Merleau-
Ponty, 2009).

The conclusion of the thesis is that peerfeedback in combination with videofeedback
sets the scene for a teaching environment where the students through problemsolving
and reflection develop their volleyballskills.




Forord

Nearvarende speciale afslutter min tofags-kandidat i idret og mediefag pa Aalborg
Universitet.

I den forbindelse vil jeg rette en tak til dem, som har haft en afgerende rolle i
udarbejdelsen af specialet.

Tak til idretsunderviseren, som har veret behjelpelig med at afpreve Digitalt
medieret makkerfeedback i1 praksis pa et idratshold i gymnasiet. Samtidig skal der
lyde en tak til gymnasieeleverne pd idratsholdet', som har ladet sig observere og
interviewe” i forbindelse med specialets undersogelse.

Tak til Stolpedalsskolen, Aalborg, for 1&n af iPads til gennemforelse af specialets
undersogelse.

Til sidst vil jeg gerne rette en stor tak til min vejleder Lars Domino Ostergaard for
frekvent og konstruktiv feedback gennem specialeperioden. En feedback, jeg ikke
kunne have veret foruden i udarbejdelsen af specialet.

'Underviseren og eleverne, som har deltaget i specialets undersogelse er anonyme, og deres navne
fremgar derfor som pseudonymer. Samtidigt har deltagerne givet mundtligt samtykke til brugen af
udtalelser og billeder i specialerapporten.

2 Specialets undersogelse er baseret pa en stor mangde empirisk materiale. De essentielle dele heraf er
vedhaftet som bilag i en s&rskilt fil. Originale videoobservationer og lydfiler fremsendes efter enske,
da det ikke har veeret muligt at uploade disse grundet filernes storrelse.
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1. Indledning

I nerveerende speciale vil jeg rette fokus mod leeringsaspektet i idraetsundervisningen,
herunder hvordan der ved inddragelse af digitale medier og deltagerstyret
undervisning kan dannes rammer for en idretsundervisning, der fordrer refleksion
over lering i praksis.

1.1 Fokus pa leering

Relevansen for at fokusere pa leringsaspektet udspringer af den seneste
elevtrivselsundersggelse (Gymnasieskolernes lererforening, 2015), som er baseret pa
43.300 elevbesvarelser foretaget pd de danske gymnasieuddannelser 1 2014.
Undersagelsen konkluderer, at eleverne generelt trives pa gymnasierne, og at der bl.a.
er stor tilfredshed med larerne. Samtidig konkluderer undersegelsen, at der ber
fokuseres pa laering, deltagelse og tilbagemeldinger til eleverne (ibid.).
Dette eksemplificeres ved, at folgende udsagn scorer lavest blandt elevernes
besvarelse i trivselsundersogelsen:
”Vi har indflydelse pd undervisningen.”

Vi drofter resultaterne af undervisningsevalueringer i klassen/pd holdet.”
”Leererne giver ofte tilbagemeldinger pa mine preestationer.”
“Jeg leerer noget nyt hver dag pd min uddannelse.”

(Gymnasieskolernes lererforening, 2015, s. 12 og 16)

I forhold til elevinddragelse ses der i en anden undersegelse, hvor man gennem 3541
elevbesvarelser af spergeskemaer og interview med 40 lerere pd de danske gymnasie-
og erhvervsuddannelser, fandt at den mest udbredte undervisningsform var laererstyret
undervisning. Samtidig fandt man, at det kun var en mindre del af de adspurgte
elever, som deltog aktivt i denne undervisning, og at de resterende deltog i mindre
grad eller slet ikke (Hutters, Nielsen, & Gorlich, 2013).

Professor i lering og filosofi ved Aalborg Universitet, Birgitte Holm Serensens
udtalelse summerer det op saledes: “Skolens undervisning beerer stadig preg af
industrisamfundet: Lcereren formidler og eleverne modtager det formidlede”
(Serensen, 2013, s. 83). Birgitte Holm mener, at netop deltagerperspektivet ber
vaegtes 1 undervisningen for bl.a. at skabe motivation for at leere (Serensen, 2013).

Ligesom at den nyeste elevtrivselsundersegelse peger i retningen af, at der er behov
for et fokus pa lering 1 undervisningen i gymnasiet, sé ses der ligeledes et behov for
dette i idraetsfaget. Her ses der en tendens til, at eleverne ikke mener, at de leerer noget




eller bor lere noget (Danmarks evalueringsinstitut, 2004; von Seelen, 2012; Munk &
von Seelen, 2012; Schierring & Eriksen, 2014; Jorgensen, 2014). I en rapport, hvor
man gor status pa idraetsfaget i folkeskolen, giver bade elever og laerer udtryk for, at
idret primart er et fag, hvor eleverne skal have et afbreek fra den almindelige
undervisning, skal vare fysisk aktive og fokus ikke er pa, at man skal laere noget
(Munk & von Seelen, 2012). Det samme ser ud til at gere sig geldende i gymnasiet
(Danmarks evalueringsinstitut, 2004; Schierring & Eriksen, 2014; Jorgensen, 2014). I
en undersogelse pa to estjyske gymnasier sd man, at det, som dominerede elevernes
opfattelse af hvad, der var vigtigst i faget, var, at man i idret blot skulle engagere sig
og lave noget for at pavirke ens karakterer i faget (Schierring & Eriksen, 2014). P4 et
nordjysk gymnasium fandt man, at eleverne opfattede idraetsfaget som indholdslest.
Dette grundet at fokus ikke var pa at laere noget, men pé at gge aktivitetsniveauet og
fremme sundheden blandt eleverne (Jorgensen, 2014).

Von Seelen og Munk (2012) kommer med en klar opfordring til idraetsfaget om, at
fokus flyttes fra at ”lave noget” til at "lcere noget” (Von Seelen og Munk, 2012, s. 9),
hvorfor det er fundet relevant at undersege, hvordan laeringsaspektet kan sattes i
fokus i idraetsundervisningen.

1.2 Digitale medier

I forlengelse af fernavnte citat af Birgitte Holm Serensen (Serensen, 2013) papeger
hun, at man ber se pa, hvad der fylder i elevernes hverdag, og her er digitale medier et
centralt element, der kan vere med til at veegte deltagerperspektivet og skabe
motivation for lering (ibid.).

At de digitale medier fylder mere og mere i de unges hverdag fremgar ligeledes af en
rapport udgivet af det Det Nationale Forskningscenter for Velferd (STI, 2014). Af
rapporten fremgér det, at 21 % af 15- og 19-arige bruger mere end 4 timer om dagen
foran en computerskaerm, tablet eller mobiltelefon (ibid.). Dette er en stigning pa
henholdsvis 10% og 9% siden 2009 (ibid.).

De digitale medier begynder ogsa at fylde mere og mere i uddannelsesinstitutionerne,
herunder ogsa i gymnasierne, hvor der gennem de seneste ar er blevet oprettet flere og
flere af de sakaldte iPad-klasser (Rasmussen, 2012).

Flere gymnasielarere papeger dog, at inddragelsen af iPaden ikke i sig selv skaber ny
og sp@ndende undervisning, men at man ber kende dens muligheder og
begransninger, for man inddrager den i undervisningen (ibid.).

Disse udtalelser afspejler den problemstilling Birgitte Holm Serensen papeger.

Ifolge hende baerer undervisningen stadig preeg af industrisamfundet, da der blandt
leerere generelt er en opfattelse af, at man selv ber besidde en viden og kunnen, inden




man underviser eleverne i et givent emne (Serensen, Audon, & Levinsen, 2010).
Dette gor sig ligeledes geeldende ved undervisning med digitale medier (ibid.).

Normalt forbindes digitale medier ikke med fysisk aktivitet og idrat, men mere med
en inaktiv livsstil (Overgaard, Grentvad, Nielsen, Dahl-Petersen, & Aadahl, 2012). I
kontrast til dette viser nyere forskning, at flere og flere begynder pé idretter og leerer
de forskellige idraetter igennem digitale medier. Dette ved at se instruktionsvideoer pa
internettet og skabe netvaerk inden for forskellige sportsgrene pa de sociale medier
som fx YouTube og Facebook (Enright & Gard, 2015).

Ovenstdende giver anledning til at undersege brugen af digitale medier i
idretsundervisningen nermere, herunder hvilke potentialer, der kan ligge i en
undervisning stettet af digitale medier.

1.3 Digitalt medieret makkerfeedback

For at imedekomme elevtrivselsundersogelsen (Gymnasieskolernes larerforening,
2015) og Birgitte Holm Serensens (Serensen, 2013) anbefalinger om at vagte
deltagerperspektivet finder jeg undervisningsmetoden Makkerfeedback relevant at
underspge narmere. Denne metode legger ansvaret for laringen mere over pa
eleverne, og undervisningen bliver mere deltagerstyret (Mosston & Ashworth, 2008a).
Makkerfeedback kan defineres som en kommunikationsproces, hvor de larende
indgér i en dialog relateret til den enes prestation (Liu & Carless, 2006).

Som tilleeg til makkerfeedback har jeg ladet mig inspirere yderligere af Serensens
(2013) anbefalinger om at se pa, hvad der fylder i elevernes hverdag og valgt at
inddrage et digitalt medie i idreetsundervisningen.

I relation til de fremspirende iPad-klasser (Rasmussen, 2012) er det fundet
nerliggende at anvende iPaden som medie med instruktionsvideoer, samt at
videooptagefunktionen i iPaden kan benyttes til videofeedback (Elbak, 2010).

Dermed vil jeg undersege en kombination af de to feedbackmetoder, hvor eleverne i
makkerpar filmer hinanden og ud fra optagelser og instruktionsvideoer giver hinanden
feedback pé leeringen i idraetsundervisningen.

Jeg har valgt at karakterisere feedbackmetoden som Digitalt medieret makkerfeedback
(DMMF), og jeg vil undersoge, hvilken betydning denne feedbackmetode har for
leringsaspektet.

1.4 Refleksion og lzering

For at forsta DMMFs betydning for den lering, der kan forekomme ved den
deltagerstyrede undervisning, er jeg specielt inspireret af James Nottingham, der i
hans bog “Udfordrende leering” (Nottingham, 2014) beskriver, at undervisning i




skolen 1 sin enkelthed ber have for gje, at eleverne larer at laere (ibid.). Dette betyder,
at undervisningen ma have for gje at gere eleverne i stand til at reflektere og tenke
selvstendigt (ibid.). I den forbindelse opsatter Nottingham (2014) et interessant
eksempel, som beskriver problematikken i forhold til en undervisning, der ikke
inddrager eleverne og betydningen for den leering, der forekommer.

Nottingham (2014) beskriver et eksempel, hvor man hver dag felger instruktionerne
fra en GPS, nir man kerer pa arbejde eller i skole, der i og for sig kan fungere fint.
Nar GPS’en sé satter ud og ikke fungerer mere, kan man risikere ikke at kunne finde
vej, pa trods af, at man har kert ruten adskillige gange for (Nottingham, 2014). Pa
samme made kan eleverne risikere at vare ude af stand til at finde et svar pa et
problem, hvis de har veret vant til at folge lererens instrukser. Dermed bor
undervisningen give mulighed for selvstaendig problemlesning og teenkning, for at der
er tale om en udviklende laering (ibid.).

I en indsnavring af problemfeltet er jeg yderligere inspireret af den amerikanske
pragmatiker John Dewey (1859-1952), som jeg ogsa vil traekke péd senere 1 specialet.
Hos Dewey er det gennem vores tidligere erfaringer og handlinger, at vi lerer og
udvikler os (Dewey, 2005). Ifelge Dewey foregar laeringen som en transaktion
mellem vores handlinger og konsekvenserne heraf (ibid.). Her kan transaktionen
beskrives som bindeleddet, der ger, at vi opnér en indsigt i forholdet mellem vores
handlinger og konsekvenserne heraf, hvorfor refleksionen bliver det essentielle i dette
bindeled. Ifelge Dewey er refleksionen den bedste metode til at lere at handtere
usikkerheder og forandringer pa (Dewey, 2009), hvorfor jeg i forleengelse heraf har
valgt at fokusere pa hvordan denne refleksion udspiller sig, som en faktor til at
pavirke elevernes lering i idraetsundervisningen.

Jeg vil undersege om DMMF kan vere med til at danne rammerne for et
undervisningsmiljo, hvor eleverne larer at laere, dvs. et undervisningsmilje, hvor
elevernes evne til selvsteendigt at reflektere og problemlgse er i fokus. Dette leder mig
frem til min problemformulering, som jeg vil praesentere i det folgende kapitel.
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2. Problemformulering

P4 baggrund af ovenstdende indledning vil jeg wundersege, hvordan den
deltagerstyrede undervisningsmetode DMMF kan have indflydelse pa elevernes
refleksion i idretsundervisningen i et volleyballforleb pa et nordjysk gymnasium. Jeg
vil 1 specialet primart rette fokus mod, at undersege hvordan refleksionen, der
udspiller sig pd baggrund af DMMF kan forstas, samt i et mindre omfang undersoge,
hvordan denne refleksion pavirker elevernes lering i idreetsundervisningen for at
imedekomme nogle af de, i indledningen, naevnte problemstillinger.

I specialet vil jeg bestraebe mig pa at besvare folgende problemformulering:

Hvordan péavirker refleksionen, der udspiller sig pa baggrund af digitalt
medieret makkerfeedback, elevers leering i idraetsundervisningen?

I besvarelsen af problemformuleringen vil jeg arbejde ud fra nedenstiende
undersoggelsessporgsmal:

1. Hvordan er forholdet mellem kropslig og kognitiv refleksion?

2. Hvilken indflydelse har en deltagerstyret undervisning pa elevers refleksion i
idraet?

3. Hvordan kan gymnasieelevers refleksion, i leringen af volleyball, forstds pa
baggrund af digitalt medieret makkerfeedback?

Formalet med besvarelsen af ovenstdende problemformulering er at anskueliggore,
hvad en deltagerstyret undervisning stettet af digitale medier kan bidrage med for at
imedekomme nogle af de udfordringer, som idretsundervisningen i gymnasiet star
over for jf. kapitel 1. Indledning”.

I de to folgende kapitler vil jeg gore rede for mit erkendelsesmessige grundlag, som
gér forud for specialets empiriske undersogelse. Kapitlet, 3. Et indblik i forskningen”
vil omhandle den forskning, der er pa omrddet, som har beskaftiget sig med
makkerfeedback og videofeedback. Det efterfolgende kapitel, 4. Laering og
refleksion i idraet” vil gere rede for de teoretiske perspektiver, som vil danne grundlag
for diskussionen af specialets empiri.
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3. Et indblik i forskningen

Dette kapitel har til formdl at redegere for et udsnit af de studier, der vedrerer
makkerfeedback og videofeedback, herunder betydningen for refleksionen og
leeringen 1 undervisningen. Kapitlet vil danne grundlag for den senere analyse og
diskussion af undersegelsens empiri.

Der foreligger ikke meget forskning omkring brugen af videofeedback i kombination
med makkerfeedback, og hvilken betydning det har for refleksionen hos de leerende i
idreetsundervisningen. Kapitlet vil derfor veere delt 1 to dele, hvori der redegeres for,
hvilken betydning makkerfeedback og videofeedback har for refleksionen og
leeringsudbyttet. Afslutningsvis vil jeg i en opsamling relatere de to feedbackformer til
hinanden og gere rede for, hvad hver feedbackform kan bidrage med i en
deltagerstyret idretsundervisning.

3.1 Makkerfeedback

Mangden af studier, som vedrerer makkerfeedback i idraetsundervisningen og
betydningen for elevers refleksion og laering, er begrenset. Derfor vil denne del tage
afsat i studier, som vedrerer makkerfeedback i en mere “traditionel” undervisning for
efterfolgende at se nermere pa de fi studier, som vedrerer makkerfeedback i
idreetsundervisningen.

3.1.1 Makkerfeedback i undervisningen

Der findes forskellige studier, som har undersegt makkerfeedbacks betydning for
refleksionen. Bl.a. i forbindelse med skriveferdigheder blandt kinisiske
engelskstuderende (Miao, Badger, & Zhen, 2006), fysioterapeutstuderende (Asghar,
2010), folkeskoleelevers skriveferdigheder (Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, &
Struvyen, 2010) og lererstuderende inden for ingenerfaget (Lynch, McNamara, &
Seery, 2012).

Miao, Badger & Zhen (2006) undersogte makkerfeedback op mod laererfeedback og
hvilken betydning, det havde for skriveferdighederne blandt 79 kinesiske
engelskstuderende. Her fandt man, at begge feedbackformer havde en positiv effekt
pa elevernes skriveferdigheder. Man fandt, at de studerende, der modtog
leererfeedback, medtog flere af lererens rettelser, og heraf var lererfeedbacken ogsé
mere effektiv 1 forhold til at udvikle skrivefeerdighederne. Larerfeedback bevirkede
dog, at eleverne forholdt sig mindre refleksivt til feedbacken end de studerende, som
modtog makkerfeedback. Makkerfeedbacken medforte siledes ogsd en storre
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refleksion over rettelserne givet af en makker, samtidig med en forbedring i
skriveferdighederne i engelsk (Miao, Badger, & Zhen, 2006).

Lignende resultater er fundet blandt fysioterapeutstuderende (Asghar, 2010). Her
fandt man, at makkerfeedback blandt forstearsstuderende pd en
fysioterapeutuddannelse ogede elevernes refleksion over deres egen og makkerens
lering. Derudover fandt man, at de studerende verdsatte feedback fra en tutor’ hejere.
Samtidig forholdt de studerende sig mindre refleksivt til feedback fra en tutor end,
hvis feedbacken blev givet fra en person fra deres eget klassetrin (ibid.).

Gielen et al. (2010) péapeger, at en af de vesentligste forskelle mellem laererfeedback
og makkerfeedback er, at lereren ofte er i besiddelse af en storre ekspertise, og at
kvaliteten af makkerfeedbacken kan variere fra at veere direkte vildledende til at vare
ligesa korrekt som lererfeedback (Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, & Struvyen,
2010). Et resultat af dette er, at modtageren af feedbacken retter en oget
opmarksomhed mod den feedback, der modtages af en makker sammenlignet med
den feedback, der modtages fra en lerer (ibid.). Dette stemmer overens med de
fornavnte studier (Miao, Badger, & Zhen, 2006; Asghar, 2010; Lynch, McNamara, &
Seery, 2012). Oget opmarksomhed i modtagelsen af feedback karakteriserer Bangert-
Drowns et al (1991) som “a mindful reception” og pépeger, at feedback er mest
effektivt, nir der er en opmerksom modtagelse af feedbacken (Bangert-Drowns,
Kulik, Kulik, & Morgan, 1991).

3.1.2 Makkerfeedback i idraetsundervisningen

Ernst & Byra (1998) undersogte makkerfeedback hos elever i 6. til 9. klasse og deres
jongleringsteknik med bolde. Formélet med studiet var at undersege, om der var
forskel pa, hvordan eleverne blev sammensat i makkerpar — om de var sammen med
en, der var bedre end dem selv eller en, der var pd samme niveau. Eleverne blev testet
i en pre- og posttest bade pa tekniske ferdigheder, men ogsd i viden om korrekt
jongleringsteknik. Her fandt man, at makkerfeedback var med til at oge elevernes
tekniske feerdigheder og viden om korrekt jongleringsteknik. Man fandt, at eleverne
forbedrede sig uathangigt af, hvem de var sat sammen med. Ydermere blev eleverne i
lobet af forlebet med makkerfeedback bedre til at kommunikere og samarbejde (Ernst
& Byra, 1998). Studiet fandt saledes en del fordele ved makkerfeedback, men pépeger
fire ulemper ved makkerfeedback, som ifelge Erns & Byra (1998) ber tages med i
overvejelserne ved implementeringen af denne metode i idretsundervisningen:

1. Der bliver en nedsat gvetid for hver enkelt elev grundet, at man skal observere
og give feedback til sin makker.

3 En person pé et fagligt hejere niveau (Asghar, 2010).
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2. Der er storre risiko for, at feedbacken ikke er korrekt sammenlignet med
lererfeedback.

3. Der kan opstd konflikter mellem eleverne, da eleverne kommer tattere pa
hinanden i makkerfeedback.

4. FEleverne kan komme til at smésnakke og derved kan fokus fjernes fra
undervisningen.

Dog papeger Ernst & Byra (1998), at fordelene opvejer de mulige ulemper. Fordelene
lyder bl.a. som felgende: En oget frekvens af feedback, at feedbacken bliver givet
umiddelbart efter udferslen af en given faerdighed, samt at eleverne larer at analysere
bevagelser, og at makkerfeedback eger elevernes socialisering ved at give og
modtage feedback (ibid.)

Dyson (2002) foretog et omfattende studie baseret pa cooperative learning, hvor man
fulgte 3. og 4. klassers idretsundervisning i to ar, hvor eleverne bl.a. arbejdede med
makkerfeedback. I studiet fandt man ferst problemer med at implementere metoden,
men efter noget tilvenning bade for lereren og eleverne fandt man, at
makkerfeedbacken havde positiv effekt pa elevernes lering af motoriske faerdigheder,
samt at makkerfeedbacken ggede elevernes evne til at analysere og reflektere over
deres egen og deres makkers tekniske feerdigheder i idraet (ibid.). Samtidig fandt man,
at ved at indgd i makkerpar opstod der indbyrdes positiv athangighed mellem
eleverne i makkerpar (ibid.). Dette betyder, at den enkelte elev er athengig af sin
makkers engagement for, at der kan forekomme en udvikling af elevens faerdigheder
(Johnson & Johnson, 2002).

Curth & Ostergaard (2012; 2013) undersogte, hvordan makkerfeedback motiverede
elever til at lere tekniske faerdigheder i volleyball (Curth & @stergaard, 2012), og
hvilken pavirkning makkerfeedback havde pa elevernes lering (Curth & Ostergaard,
2013). Udover at eleverne fandt makkerfeedback motiverende for, at lere at spille
volleyball (Curth & Ostergaard, 2012) fandt de, at der opstod indbyrdes positiv
atheengighed. Desuden havde eleverne en eget opmaerksomhed i modtagelsen af
makkerfeedbacken og derved opstod en refleksion over deres egen og makkerens
leering af tekniske faerdigheder i volleyball (Curth & @stergaard, 2013).

3.1.3 Opsummering: Makkerfeedback

Studierne tegner et billede af, at makkerfeedback medferer en rekke positive effekter
pa leringsudbyttet indenfor idret (Ernst & Byra, 1998; Dyson, 2002; Curth &
Ostergaard, 2013) og inden for andre mere “traditionelle” fagomrader (Miao, Badger,
& Zhen, 2006; Gielen, Peeters, Dochy, Onghena, & Struvyen, 2010; Asghar, 2010).
Makkerfeedback kan ege elevernes opmaerksomhed i modtagelsen af feedbacken
(Bangert-Drowns, Kulik, Kulik, & Morgan, 1991) og herved age elevernes refleksion
over deres egen og makkerens laering af faerdigheder (Gielen, Peeters, Dochy,
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Onghena, & Struvyen, 2010; Asghar, 2010; Curth & @stergaard, 2013). Samtidig eger
makkerfeedback frekvensen af feedback og giver mulighed for at f4 feedback lige
efter udferslen (Ernst & Byra, 1998), samt det eger elevernes evne til at analysere og
reflektere over motoriske faerdigheder (Ernst & Byra, 1998; Dyson, 2002).

Samtidig er der fundet en raekke ulemper ved brugen makkerfeedback i idraet. Der kan
vaere besverligheder ved implementeringen, og det kreever en tilvenningsperiode for
at fa et positivt udbytte af undervisningsmetoden (Dyson, 2002). Ydermere mindskes
ovetiden pr. elev, sandsynligheden for at feedbacken er forkert, er storre end ved
leererfeedback, og der kan opstd konflikter mellem eleverne indbyrdes i
makkerparrene (Ernst & Byra, 1998).

3.2 Videofeedback

Der er foreligger en del evidensbaseret forskning pa omradet, som dokumenterer, at
videofeedback kan veare et effektivt redskab ved leringen af motoriske feerdigheder i
forskellige idretter (Rikli & Smith, 1980; Janelle, Barba, Frehlich, Tennant, &
Cauraugh, 1997; Guardagnoli, Holcomb, & Davis, 2002; Ste-Marie, Vertes, Law, &
Rymal, 2013; O’Loughlin, Chréinin, & O'Grady, 2013). Ligeledes er flere forskere
enige om videofeedbacks positive betydning for leringen af motoriske faerdigheder
(Jambor & Weeks, 1995; Weir & Connor, 2009; Elbzk, 2010).

Feedbackformen kan karakteriseres som varende rig pa detaljer om udferelsen af en
motorisk feerdighed, hvilket menes at veere den primere grund til, at videofeedback er
et effektivt redskab til at leere motoriske feerdigheder (Elbaek, 2010; Ste-Marie, Vertes,
Law, & Rymal, 2013). I det felgende vil jeg gore rede for en reekke nyere studier, der
har implementeret videofeedback i idraetsundervisningen i en uddannelseskontekst.

3.2.1 Videofeedback i idraetsundervisningen

I et aktionsforskningsprojekt fra Irland (Weier & Connor, 2009) indferte man brugen
af videooptagelse til at lave videoportefeljer til bedemmelse af eleverne i
idraetsundervisningen, samt som et leringsvaerktej til at give feedback i leeringen af
motoriske faerdigheder (ibid.).

I projektet deltog 12 undervisere fra hver deres skole. Hver underviser fik en grundig
introduktion og oplering i brugen af videokameraer, programmer og computere til at
redigere og sammensatte portefoljer og herudfra give videofeedback til eleverne.
Projektet korte over to skoledr (ibid.). De 453 elever, som var involveret i projektet,
gav udtryk for, at videofeedback ved laringen af motoriske ferdigheder var den
storste fordel ved at indfere videovarktejerne i undervisningen. Samtidig fandt man,
at brugen af videokameraer og computere var meget tidskreevende, men at fordelene
opvejede tidsspildet pga. leringsudbyttet i leringen af motoriske faerdigheder.
Videofeedback medferte ogsd en sterre motivation for leringen i
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idraetsundervisningen blandt eleverne. Yderligere fandt man, at videofeedback var et
steerkt veerktoj til at give precis og ikke bedemmende feedback (ibid.).
Elbak (2010) fandt lignende resultater, hvor lererstuderende fandt det nemmere at
give feedback til en makker ud fra videooptagelserne uden at de studerende oplevede
feedbacken som bedemmende og dermed ikke stadende (Elbaek, 2010).

I et Canadisk studie undersegte man brugen af teknologien Dartfish * i
idreetsundervisningen i1 12 folkeskoler, hvor man fandt, at indferingen af
videofeedback medferte, at undervisningen gik fra at vaere mere instruktionspraget til
at vaere mere elevinddragende. Herved fandt man, at eleverne forholdt sig refleksivt til
deres lering af motoriske faerdigheder, samt at undervisningen var mere meningsfuld
for eleverne (Harris, 2009).

I et studie af Casey & Jones, (2011) undersggte man brugen af videofeedback i en
idreetsklasse bestdende af 24 elever, hvor leren oplevede, at der var et stort skel
mellem idraetssterke og idraetsfremmede elever, hvor de idretsfremmede elever ikke
deltog fuldt ud i idreetsundervisningen og havde svaert ved at laere de motoriske
feerdigheder i undervisningen. Casey og Jones (2011) undersggte, om indferingen af
videofeedback ville veere med til at inddrage disse elever i undervisningen og oge
deres leeringsudbytte i forskellige kaste-og-gribe gvelser og smaspil (Casey & Jones,
2011). T studiet gjorde man brug af to feedbackmetoder: En hvor eleverne fik
feedback af laereren, og en anden hvor eleverne i grupper 4 tre gav hinanden feedback
ud fra videooptagelserne (ibid.). Sidstnaevnte ser jeg neert beslegtet med
makkerfeedback.

Man fandt i studiet, at videofeedback var med til at inddrage de idraetsfremmede
elever i undervisningen. Udover at de idretsfremmede elever havde stor forngjelse af
brugen af videofeedback i undervisningen, udviklede de ogsa en dybere forstaelse for,
hvad god teknik var, idet de kunne se videoer af dem selv i slowmotion og
sammenligne dem med en modelvideo af en teknisk korrekt udfert evelse (ibid).
Samtidig fandt man, at eleverne specielt ved feedback i tre-mandsgrupper indgik i
dybe dialoger om deres udfersel og reflekterede over deres faerdigheder. I relation
hertil fandt man, at eleverne forholdt sig mindre kritisk til leererfeedback i forhold til
makkerfeedback (ibid.).

O’Loughlin, Chroinin, & O'Grady (2013) undersegte, hvordan videooptagelser kunne
vaere med til, at elever i1 alderen 10-12 ar kunne evaluere sig selv i leringen af
basketballfzerdigheder (O’Loughlin, Chroéinin, & O'Grady, 2013). Her fandt man, at
eleverne udviklede deres faeerdigheder i basketball (ibid.).

Til at guide eleverne gav man dem en tjekliste med fokuspunkter, hvor de kunne
tjekke deres udfersel efter pa videooptagelsen af dem selv. Dog fandt man, at denne

* Dartfish er et PC-baseret videoanalyseringsverktgj til teknikanalyse af en given motorisk ferdighed.
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tjekliste i enkelte tilfelde ikke var nok, men at underviseren métte g& ind som
facilitator og vejlede eleverne (ibid.) Generelt gav eleverne udtryk for, at videoen var
et veerktej, der gjorde det nemt at evaluere egne feerdigheder (ibid.).

Shaw (2015) undersegte, hvordan videofeedback pavirkede 16 larerstuderendes
leering af tekniske- og taktiske feerdigheder i sportsfaegtning. De studerende var alle
nybegyndere i sportsfaegtning (Shaw, 2015).

I faegtning er der en kropslig interaktion med sin modstander i en
konkurrencesituation, der blev taget hegjde for i studiet. I denne interaktion er det
vigtigt at reagere i henhold til sin modstanders beveagelse og tilpasse sine egne
beveagelser og taktik (ibid). Dermed mé faegtningen ikke vaere ureflekteret, men der
ma heller ikke g& for lang tid med refleksionen, for s& bliver man ramt af
modstanderens karde (ibid.)

I studiet brugte man iPads til at optage de studerendes fegtning, og efter hver lektion
kunne de evaluere deres egen udfersel. De larerstuderende fandt videooptagelserne
yderst brugbare, idet de kunne se selve udferslen og efterfolgende reflektere over
deres teknik og taktik i forhold til deres modstander (ibid.).

Resultaterne viste, at de studerende reflekterede over deres egne fardigheder og
taktikker 1 feegtning, men ogsd i relation til deres modstander. De studerendes
refleksion var specielt rettet mod deres egne kroppe og modstanderens krop (ibid.).
Videoen tillod saledes de studerende at se sig selv “ude fra” og blive klar over nogle
af de tavse dimensioner, som der ikke var tid til at reflektere over 1 selve udferslen af
faegtningen (ibid.).

3.2.2 Opsummering: Videofeedback i idraetsundervisningen
Videofeedback er i en rekke nyere studier fundet som varende et effektivt vaerktej til
at fremme leringen af motoriske fardigheder i idraet. Dette i kombination med
selvevaluering (O’Loughlin, Chroéinin, & O'Grady, 2013; Shaw, 2015), lererfeedback
(Harris, 2009; Weier & Connor, 2009; Casey & Jones, 2011) og makkerfeedback
(Elbzk, 2010; Casey & Jones, 2011). Samtidig kan videofeedback yderligere medfore
en rekke fordele i undervisningen. Disse i form af at videooptagelserne ger
feedbacken detaljeret og kan vere med til at synliggere tavse dimensioner af ens
tekniske ferdigheder, hvorved der efterfolgende kan reflekteres over egen udfersel
(Elbzk, 2010; Shaw, 2015). Desuden bliver feedbacken deltagerinddragende, hvilket
medferer en refleksion hos eleverne (Harris, 2009; Casey & Jones, 2011), og
feedbacken bliver ikke bedemmende (Weir & Connor, 2009; Elbak, 2010).

Samtidig peger en rekke studier pa nogle ulemper ved brugen af videofeedback. Ved
implementering af videofeedback kraeves en oplering i det tekniske udstyr, og
videofeedbacken kan veare tidskrevende (Weir & Connor, 2009). Samtidig kan der
opleves udfordringer ved deltagerstyret feedback i forhold til at finde de korrekte
fokuspunkter i feedbacken (Casey & Jones, 2011, O’Loughlin, Chréinin, & O'Grady,
2013).
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3.3 Opsamling

Generelt viser studierne omhandlende makkerfeedback og videofeedback at have
positiv indvirkning pa leringen i idraet. Samtidig viser de forskellige studier, at
eleverne forholder sig mere refleksivt til feedback fra en klassekammerat end til
leererfeedback. Dette uathengigt af om det er i kombination med videofeedback eller
ej, hvorfor det tyder pd, at deltagerstyringen fremmer refleksionen over laeringen af
motoriske faeerdigheder hos eleverne.

Studierne tegner et billede af, at videofeedback kan vare med til at mindske nogle af
de ulemper, der er ved makkerfeedback, idet videooptagelserne gor det nemmere at se
udferslen i detaljer. Dermed dannes der et grundlag for at gere feedbacken specifik og
ikke bedemmende, hvorved sandsynligheden for konflikter mindskes.

P& baggrund af dette er det interessant, at undersege om DMMF kan vaere med til at
fremme en refleksion hos eleverne i volleyballundervisningen pa gymnasiet, og om
videooptagelserne kan veere med til at gore feedbacken specifik og ikke bedemmende.

I henhold til specialets problemformulering omhandlende refleksionen i
idretsundervisning viser ovenstaende studier, at der ved implementering af makker-
og videofeedback forekommer en refleksion over leringen af motoriske faerdigheder.
Studierne gar dog ikke mere i dybden med at beskrive, Avordan refleksionen kan
forstés, hvorfor det er fundet relevant at undersege dette yderligere.

Det meste af den forskning, som relaterer sig til, Avordan refleksionen kan forstés i
idreetsundervisningen vedrerer primert laererstuderende og underviseres refleksioner
over egen praksis (Standal & Moe, 2013). I et review af den eksisterende forskning,
omhandlende idraetslererstuderende og idratslereres refleksioner over egen praksis,
fandt Standal & Moe (2013), at den refleksion, der primart forekom relaterer sig til
undervisningstekniske overvejelser om, hvordan deres elever ndede undervisningens
leringsmal (ibid.).

Da der ikke foreligger undersegelser, der har undersegt, hvordan refleksionen
udspiller sig i idretsundervisningen i gymnasiet, er det fundet relevant at undersoge,
hvorledes refleksionen i denne kontekst kan forstés. I idraetsfaget star det kropslige
aspekt centralt, og leringen foregar ferst og fremmest gennem kroppen. Derved
handler lering i idret ogsd om at udvikle kropbevidsthed og en indsigt i kroppens
implicitte vidensressourcer (Winther, 2008), hvorfor det er fundet relevant at
undersege, hvordan en refleksion, der medtager kropslige og kognitive aspekter, kan
forstés. Derfor vil jeg 1 det folgende kapitel gore rede for specialets leringsforstielse
og de teoretiske perspektiver, som ligger til grund for forstielsen af en refleksion, der
har det kropslige aspekt i centrum.
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4. Leering og refleksion i idreet

I dette kapitel vil jeg gore rede for specialets laeringsforstaelse, som tager
udgangspunkt i et sociokulturelt perspektiv. For at pracisere genstandsfeltet for
elevernes refleksion i undervisningen vil jeg ligeledes redegere for, hvad eleverne
skal leere i undervisningen med DMMF. Hernast vil jeg prasentere de teoretiske
perspektiver, som danner grundlag for diskussionen af specialets empiriske
undersogelse af DMMF i idratsundervisningen. Samtidig vil jeg i dette kapitel
besvare underseggelsessporgsmal 1 jf. Kapitel 2. Problemformulering”. Dette vil jeg
gore ved at udfolde reflesktionsbegrebet og anskue det i et monistisk perspektiv.

4.1 Specialets laeringsforstaelse

I et sociokulturelt perspektiv er det centrale, at leering ikke sker igennem individuelle
processer, men igennem en kollektiv deltagelse med vagt pa konteksten og den
sociale interaktion (Dysthe, 2003). Laering sker igennem en situeret, medieret, social,
deltagende, distribueret og ikke mindst kommunikativ proces (ibid.)’. Det er derfor
vigtigt at fremhave, at elevernes leering og refleksion 1 forbindelse med DMMF
anskues 1 et sociokulturelt perspektiv, hvor medieringen primeert skal forstds som den
kommunikative proces, der udspiller sig mellem makkerparret ud fra videooptagelser
af den ene elevs prestationer.

4.1.1 Hvad skal eleverne laere?

I idreetsundervisningen er der et potentielt kompetenceintegrerende dannelsesideal,
der beskrives ved fire former for kompetence: Kropslig-, idreetslig-, personlig- og
social kompetence (Ronholt, 2008a). Samlet karakteriseres dannelsesidealet som
almen handlekompetence (ibid.).

Den kropslige kompetence er bevagelsesmassige faerdigheder, hvor den idreetslige
kompetence omhandler erfaringsmaessigt kendskab til forskellige idreetslige
handlinger sdsom at lege, ove, trene og konkurrere. Den personlige kompetence
handler om, at kunne tage initiativ, at problemlegse, reflektere og tenke selvstaendigt.
Den sociale kompetence vedrorer kommunikation, forhandling samt at tage ansvar®
(ibid.). De fire kompetenceformer skal forstds som gribende ind i hinanden, og den
personlige og sociale kompetence ber ikke vaere i fokus i undervisningen, men kan

*Det ligger udenfor specialets omfang at fremstille en dybdegaende gennemgang af det sociokulturelle
leeringssyn. For en dybdegaende teoretisk fremstilling af det sociokulturelle leeringssyn henvises til
Dysthe (2003).

® For en fuldsteendig redegerelse for begrebet om almen handlekompetence henvises til Ronholt
(2008a).
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udvikles i idreetsundervisningen ved at have fokus pa de to andre kompetenceformer;
kropslig og idretslig kompetence (ibid.).

4.1.2 Udvikling af elevernes kropslige kompetence

I idreetsundervisningen pa gymnasiet skal eleverne arbejde med volleyball, og
formalet med undervisningen er, jf. STX-bekendtgerelsen (retsinformation.dk, 2010),
at eleverne skal lere de tekniske fardigheder i volleyballspillet. Derfor er der i
idraetsundervisningen fokus pa udviklingen af den kropslige kompetence, jf. Renholts
(2008a) kompetencebegreb, hvor det i narverende speciale forstds som elevernes
tekniske volleyballkompetencer.

For at praecisere kompetencebegrebet har jeg valgt, at tage afset i Renholt (2008a),
der definerer almen handlekompetence som:

... Evnen til at bruge den viden og de feerdigheder og holdninger, man har
erhvervet, til at kunne gore noget, handle aktivt” (Renholt, 2008a, s. 54,
forfatterens fremhavning)

Dermed kan leringen, som er malet med undervisningen, forstds som en udvikling af
elevernes evne til at bruge deres viden og ferdigheder til at handle aktivt i
volleyballspillet.

4.1.2.1 Refleksion — at kvalificere sine handlinger

Netop det at handle aktivt er et vasentligt begreb, da det er vores viden og
ferdigheder, der kvalificerer vores handlinger (Brinkmann & Tanggaard, 2010).

I den forbindelse vil jeg rette blikket mod Svend Brinkmann og Lene Tanggaard, der i
deres artikel “Towards an epistemology of the hand” (Brinkmann & Tanggaard,
2010) med afsat i et pragmatisk perspektiv, papeger, at verden ikke er statisk og at
uddannelse ma have for gje at forberede mennesket til deltagelse i en konstant
foranderlig verden (ibid.).

De fremhaver, at man forst kan tale om viden, nar man er i stand til at handle mere
effektivt eller veerdifuldt pd baggrund af denne viden. De karakteriserer det som
hdndens epistemologi, og at det er igennem en praktisk og aktiv deltagelse i verden, at
vi kan erkende denne, og dermed kan viden ikke ses med gjnene, men den skal tages
med handen (ibid.). Viden og teori bliver dermed ikke perspektiver til at erkende
verdenen, men redskaber til at Adndtere verdenen med. I stedet for at viden anses som
noget statisk, er viden en temporal sterrelse, der handler om, hvad vi ger, og hvad der
sker, nar vi ger det (ibid.). Med en forstéelse af, at viden skal vurderes ud fra hvor
godt, den medierer vores handlinger, sa er refleksionen netop et vigtigt element i
lereprocessen, da det er igennem refleksionen, vi bliver bevidste om, hvor godt vores
viden medierer vores handlinger (ibid.).

I forleengelse heraf fremheever Brinkmann & Tanggaard (2010), ligesom Renholt
(2008a), at undervisningen ikke ber fokusere pd, at eleverne undervises direkte i at
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reflektere, men at leringen er mest effektiv, nér der er fokus pa genstanden for
leeringen (Brinkmann & Tanggaard, 2010), som i nervarende speciale er en udvikling
af elevernes volleyballkompetencer.

En forstaelse af lering, som Renholts (2008a) og Brinkmann & Tanggaards (2010),
legger sig 1 forlengelse af en raekke nyere sociokulturelle leringsteorier. Teorier,
hvor der leegges vaegt pa deltagelse og interaktion, og hvor viden ikke overferes, men
konstrueres i1 den sociale kontekst (Lave & Wenger, 2003; Wenger, 2004; Engstrom,
2009)’. Dermed placerer specialets leeringsforstielse sig ligeledes i forleengelse af
disse teorier.

Pa baggrund af ovenstdende er det derfor fundet relevant at undersege elevernes
personlige kompetencer, jf. Renholts kompetencebegreb (2008a), hvor personlige
kompetencer forstds som elevernes evne til at reflektere. Ydermere underseges om
den refleksion, der forekommer, medferer en kvalificeret laering som en udvikling af
elevernes volleyballkompetencer i undervisningsforlabet med DMMEF.

For at forsta den refleksion, der forekommer i forbindelse med DMMF, har jeg valgt
at tage afsat i to teoretiske perspektiver omhandlende refleksion, som jeg vil gore
rede for i det folgende.

4.2 Teoretiske perspektiver

De teoretiske perspektiver, der danner grundlag for diskussionen af specialets
empiriske underseggelse, er John Deweys teori omhandlende refleksiv tenkning
(Dewey, 1999) og Donald Schons (1930-1997) teori omkring Den reflekterende
praktiker (Schon, 1983). Hensigten med afsnittet er ikke at komme med en
fuldsteendig redegorelse for deres toerier, men at redegere for de perspektiver, som er
fundet fordrende for den senere diskussion af specialets undersggelse.

4.2.1 John Dewey: Erfaringslaere og refleksiv taenkning

Valget af Dewey er truffet, da han er en af de forste til at behandle
refleksionsbegrebet i dybden (Wahlgren, Hayrup, Pedersen, & Rattcliff, 2002;
Brinkmann, 2006). Samtidig anses han for at vaere en af de mest centrale tenkere, der
har vaeret med til at udvikle den sociokulturelle leringsforstdelse med hans teori
omkring erfaringslering (Dysthe, 2003).

Hos Dewey er erfaringen det centrale i leeringen, hvoraf hans beremte frase ”/earning-
by-doing” har sin berettigelse (Brinkmann, 2006). Igennem Deweys forfatterskab
forsegte han at gere op med den dualistiske adskillelse af verden og bevidsthed, hvor
verden skal forstds som noget “der ude”, som vi igennem vores bevidsthed skal

7 Det ligger uden for specialets afgrensning at redegore dybere for de naevnte laringsteorier. For en
sédan henvises til Lave & Wenger (2003), Wenger (2004), Engstrom (2009).
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erkende. Ifelge Dewey opstér erkendelse i en social og kontekstafthangig interaktion
(ibid.). Ydermere mener Dewey, at laring er erfaringsdannelse, der sker gennem
deltagelse og interaktion med omverdenen. For at opnd nye erfaringer skal vores
aktive handlen i verden bunde i en underen over, at noget er galt, som sa medforer, at
vi gor noget nyt (ibid.). Dette karakteriserer Dewey som et brud pd vores vaner, hvor
vaner er ferdigheder og praksisser, der grundlaeggende er kropsligt forankrede til den
sociale praksis (Brinkmann, 2006). Vaner er funktioner, der handler om, hvad vi ger
og hvilken nytte, vores handlinger har (ibid.). Derved handler erfaringer og @ndring
af vaner ikke om at tillegne sig en ny viden rent kognitivt, da det er igennem praktiske
erfaringer, at vores viden bliver verificeret (ibid.). Nér vi stir overfor et problem, kan
vi gere to ting; vi kan enten undgé problemet ved at forsege at ”gi uden om det”, eller
vi kan forsege at lgse det ved en grundig mental proces, som Dewey karakteriserer
som refleksiv teenkning (Dewey, 2009), der defineres som en:

"Aktiv, vedvarende og omhyggelig overvejelse af enhver opfattelse eller
formodet form for viden i lyset af de grunde, der stotter den, og de videre
konklusioner, den forer til” (Dewey, 2009, s. 18)

Ifolge Dewey er handling ikke kun en fysisk aktivitet, men indebarer refleksiv
teenkning, hvor det er et samspil mellem handling og tenkning, der udger erfaringen
(Dewey, 2009). Den refleksive teenkning foregir som en cirkuler proces af fem faser:

1. Forslag

2. Intellektualisering

3. Hypoteser

4. Re@sonnement

5. Test af hypoteser gennem handling

(Dewey, 2009, s. 95)

De fem faser folger ikke negdvendigvis hinanden i den givne raekkefolge, og nogle af
faserne kan ogsa flyde sammen, samt at der kan vere behov for at udvide en eller
flere faser til at vaere mere omfattende i smé delfaser (Dewey, 2009).

Ifolge Dewey opstar den refleksive tenkning som en antydning af noget, der ikke
iagttages (Dewey, 2009). Den antydede idé er tanken, og hvis man ser det som en reel
mulighed, at det kan ske, er det en form for overvejelse, der kraever refleksion. Ved
denne refleksion overvejes muligheden og karakteren af forbindelsen mellem det
iagttagede objekt og det antydede objekt (ibid.). Dewey beskriver det som en
betydningsfunktion. Betydningsfunktionen, det at en ting indikerer en anden, er
central i den refleksive tenkning. Den refleksive tenkning opstar, nir vi gar i gang
med at undersege trovaerdigheden af en tings betydning for en anden ting (ibid.). Dvs.
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Refleksiv tenkning er en bevidst segen efter kendsgerninger, som kan stette en i en
overbevisning af et ensket udfald af ens handlinger (ibid.)

Ifolge Dewey er refleksiv tenkning ikke nedvendigvis vejen til at lase alle problemer.
Problemer kan ogsa leses ved forseg-fejl metoden, men denne form for
problemlosning forer ikke til en erkendelse af, hvad der loste problemet, og derved
opstér der ingen navnevardig lering (Dewey, 2009). Dewey argumenterer derfor for,
at evnen til refleksiv tenkning ber oparbejdes sédledes, at vi i medet med nye
udfordringer og problemer er bedre rustet til at hdndtere disse (ibid.).

I henhold til det sociokulturelle perspektiv kan taenkningen ikke tages ud af sit
genstandsomriade og eksisterer uafthangigt af dette genstandsomrade (Brinkmann,
2006). Samtidig er kommunikationen og sproget et vigtigt aspekt i forbindelse med
refleksiv teenkning, da det er herigennem, at den refleksive tenkning bliver medieret
og kommer til udtryk i den sociokulturelle kontekst (Dewey, 2009). Derfor er det
interessant at undersege, hvilke muligheder for deltagelse, kommunikation og
interaktion, der forekommer i forbindelse med DMMF, og om det tager form af
refleksiv tenkning, hvorved elevernes viden om deres handlinger verificeres.

4.2.2 Donald Schon: Refleksion-i-handling

Hvor Deweys teori omkring refleksiv tenkning primert omhandler, hvordan
refleksionen udfolder sig som en mental del af en handling, hvor man stopper op og
grundigt overvejer situationen, sa har den amerikanske uddannelsesforsker Donald A.
Schon beskaftiget sig med refleksionsbegrebet i forbindelse med problemlgsning,
imens handlingen udspiller sig. Schon er specielt kendt for bogen ”Den reflekterende
praktiker™ og hans refleksionsbegreb Refleksion-i-handling (Schon, 1983).

Schon skelner mellem to refleksionsformer; Refleksion-i-handling og refleksion-over-
handling. Som allerede navnt, s karakteriserer Schon refleksion-i-handling som en
refleksion, der udfolder sig i handlingen, hvor refleksion-over-handling er en
eftertanke over selve handlingen (ibid.). Det er primert refleksion-i-handling, som
Schon fokuserer pa i bogen ”Den reflekterende praktiker” (ibid.), hvilket jeg ligeledes
vil gore i dette afsnit.

Grundlaget for refleksion-i-handling er viden-i-handling, som henviser til, at
feerdighedsbaserede handlinger til dels baserer sig pa en kendt og ekspliciteret viden
og til dels pa en favs viden, som man har tilegnet sig igennem erfaring (Schon, 1983).
Tavs viden karakteriseres som en viden, der er mere omfattende end det, vi kan

¥ Schéns teori omhandler hvordan professionelle praktikere reflekterer i mens de handler. Dette kan
synes fjernt fra idraetselever i gymnasiet, men jeg finder alligevel dele af hans begrebsapparat relevante
for specialet problemstilling.
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italesette (Polanyi, 1966). Dette aspekt finder jeg specielt interessant i relation til det
at leere 1 idraet og vil behandle det yderligere 1 afsnit ”4.3 Lering og refleksion i et
kropsfanomenologisk perspektiv”.

Med begrebet viden-i-handling beskriver Schon, hvordan vi som mennesker uden
forudgdende tenkning handler i henhold til egne mal. Nér vores handlinger, pa
baggrund af viden-i-handling, ikke er tilstraekkelige, hvilket kan forekomme ved et
uhensigtsmaessigt udfald af vores handlinger, begynder vi at reflektere-i-handling
(Schon, 1983). Ved en refleksion-i-handling justerer vi ind undervejs ved at tilfere ny
viden til vores viden-i-handling (ibid.).

Hos Schon foregar refleksion-i-handling som et eksperiment, der udfolder sig. Dette
kan forega pa tre forskellige mader; det eksplorative-, det handlingsafprevende- og
det hypotesetestende eksperiment (Schon, 1983). Formalet med refleksionen er at
@ndre situationen til noget mere hensigtsmessig i henhold til egne mal (ibid.).
Refleksionen kan derved fore til en indsigt i, hvad der gjorde forskellen, men er ikke
en nedvendighed for, at refleksionen medferer et mere enskvaerdigt udfald (Wahlgren,
Hayrup, Pedersen, & Rattcliff, 2002).

Schon papeger at refleksion-i-handling kan udspille sig over fa sekunder til at forga
over flere mineder (Schon, 1983). Det kan derfor vare svert, at skelne mellem
hvornar der er tale om refleksion-i-handling og refleksion-over-handling. Dette aspekt
af Schons teori har modtaget en del kritik (Eraut, 1995; Moon, 1999; Wahlgren,
Hayrup, Pedersen, & Rattcliff, 2002). Moon (1999) beskriver, hvordan Schon
igennem sine vaerker omhandlende den reflekterende praktiker ikke er konsistent i
adskillesen af de to begreber (Moon, 1999). Nogle steder beskriver Schon refleksion-
over-handling som foregaende i1 en pause fra handlingen, hvor han senere beskriver
refleksion-i-handling indeholdende pause i handlingen (ibid.). Denne problematik vil
jeg tage stilling til i den senere diskussion 1 "Kapitel 6: Analyse og diskussion”

Pa baggrund af Schons teori om refleksion-i-handling er det interessant at undersege,
hvorledes eleverne reflekterer imens, de udferer deres handlinger i volleyball i
idreetsundervisningen, og om disse refleksioner pavirkes af DMMF.

4.3 Leering og refleksion i et kropsfeenomenologisk perspektiv

Jordi (2011) pépeger, at refleksion ikke kun skal forstds som en rationaliserende og
kognitiv eftertanke, men at refleksionen ogsé kan udfolde sig som en tydliggerelse og
stillingtagen til kropslige fornemmelser, sdsom emotioner og felelser (Jordi, 2011).
Inspireret heraf har jeg, for at forstd den refleksion, som udspiller sig i
leeringsprocessen 1 idreet, valgt at antage et kropsfeenomenologisk perspektiv péa
leeringen. Et saddant perspektiv medtager i hgj grad kroppen og er derfor specielt
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relevant inden for mere bevagelsesorienterede og andre praktisk-musiske fagomrader
(Renholt, 2008Db).

Jeg vil her tage afsat i Maurice Merleau-Pontys (1908-1961) kropsfaenomenologi, der
setter de kropslige oplevelser og erfaringer i centrum som betydelige erkendelses- og
dannelsespotentialer (ibid.). I kropsfenomenologien er sjelen og kroppen ikke adskilt
som to faenomener. Til at beskrive dette betegner Merleu-Ponty egenkroppen
(Merleau-Ponty, 2009). Derved er kroppen, til forskel fra den dualistiske tankegang,
ikke et redskab, der styres af sjelen, men som Merleu-Ponty beskriver det:

“Jeg star ikke over for min krop, jeg er i min krop, eller rettere sagt jeg er min
krop” (Merleau-Ponty, 2009, s. 107).

Med  egenkroppen  beskriver =~ Merleu-Ponty,  hvorledes = menneskelige
erkendelsesprocesser forst og fremmest er knyttet til kroppen, og at den kropslige
erkendelse gar forud for tanken og intellektet (Merleau-Ponty, 2009). Det er igennem
kroppen, at verden erfares og bliver til en levet helhed (ibid.).

Det monistiske perspektiv relaterer sig til det sociokulturelle perspektiv, da mennesket
ifolge kropsfenomenologien altid er situreret i verden (Knudsen, Sillesen, Schmidt,
Poulsen, & Bukhave, 2011). Dette beskriver Merleau-Ponty med sit begreb
livsverden, som er den verden, vi beboer og lever i, og som vi aktivt handler i henhold
til (ibid.). Derved bliver mening til i et paradoks mellem immanente (individets
oplevelse af verden) og trancenderende vilkdr (de ude fra kommende sociale,
sproglige, og konstektuelle vilkar). Det trancenderende, overskridende, laeres pa
baggrund af det allerede kendte — det immanente (ibid.).

Til at belyse hvorledes leringen finder sted i henhold til et kropsfenomenologisk
perspektiv, retter jeg nu fokus mod egenkroppen, som Merleu-Ponty beskriver
uddybende ved at opdele den i to lag; Den tilvante- og den aktuelle krop (Jacobsen,
2012).

4.3.1 Den tilvante og den akuelle krop

Egenkroppens to lag bestir af den tilvante krop og den aktuelle krop. Den tilvante
krop er det fortrolige og de vaner, som vi “’plejer” at agere ud fra (Jacobsen, 2012).
Ageren péd baggrund af den tilvante krop er vores fortrolige tilstedeverelse i verden
(ibid.). Den aktuelle krop er hvor igennem egenkroppen, pa baggrund af den tilvante
krop, perciperer verdenen og de aktuelle omstaendigheder, og det er herigennem vi
lerer nye handlemuligheder (ibid.). Egenkroppens to lag skal ikke forveksles med en
opdeling af kroppen, men som to lag, der omslutter og indgér i et dynamisk spil med
hinanden og altid optraeder samtidigt (ibid.).
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4.3.2 Egenkroppens tilegnelse af faerdigheder i idraet

Curth & Ostergaard (2013) udvikler, i deres studie af makkerfeedbacks betydning for
elevernes lering, en figur (fig. 4.1) baseret pd Merleu-Pontys egenkroppen og dens to
lag, som kan vere med til at anskue, hvorledes leringen og refleksionen finder sted i
idreet. Jeg vil i det folgende gore rede for figuren.

Bevidste aktuelle krop
Refleksion over
den aktuelle krop
og tilvante krop %ﬂ
(Leering ITb) '9.’.
Ubevidste ilktuelle krop | %

Kropslig refleksion
(Leering 0,1 og ITa)

Tilvante krop

Fig 4.1 Egenkroppens’ tilegnelse af faerdigheder igennem den tilvante og aktuelle krop (Curth og
Ostergaard, 2013).

Modellen fremstiller, hvordan en kropslig inkorporering (spiralen i hegjre side) kan
finde sted fra den tilvante krop gennem den aktuelle krop. Med inspiration fra
Gallagher (2002), som papeger at meget refleksion kan forekomme ubevidst (kropslig
refleksion), deler Curth og Ostergaard (2012) den aktuelle krop op i to: En ubevidst
aktuel krop og en bevidst aktuel krop (Curth & Ostergaard, 2013). Dette betyder, at
leeringen (inkorporeringen) af ferdigheder i fx volleyball bdde kan forekomme
ubevidst og bevidst, hvorfor inkorporeringsspiralen er aben ved den ubevidst aktuelle
krop (ibid.). Der er i figuren angivet leringsniveauer, som er inspireret af Gregory
Batesons leringsniveauer (Bateson, 2000), hvor den ubevidste lering forekommer
som leering 0, I, og Ila, og en bevidst reflekteret lzering forekommer ved laering ITb'°
(Curth & Ostergaard, 2013).

Curth og Ostergaard (2013) beskriver den kropslige refleksion ud fra bredrene Hubert
Dreyfuss og Stuart Dreyfuss’ faerdighedsmodel (Dreyfuss & Dreyfuss, 1986), hvor
man gér fra novice til ekspert. Her vil ekspertens kropslige refleksioner gé forud for
en bevidst handling, idet at skulle teenke over sine handlinger ville ga for langsomt
(Curth og Ostergaard, 2013). Handlingerne, som en udever eller elev foretager sig

? Curth og @stergaard (2013) beskriver figuren som subjektets tilegnelse i stedet for egenkroppen.
Figuren fungerer i deres studie som en udbygning af ’subjektet” fra Engstrems virksomhedsteoretiske
model (Engstrom, 2009).

' For en uddybning af Batesons lzringsniveauer og hvordan de bruges i fig. 4.1 henvises henholdsvis
til (Bateson, 2000) og (Curth & @stergaard, 2013).
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inden for fx volleyball, vil med en stigende fardighed i sterre udstraekning vare
knyttet til intuition (Wahlgren, Hayrup, Pedersen, & Rattcliff, 2002).

Jeg tolker, at man ud fra et kropsfenomenologisk perspektiv kan beskrive
ovenstdende ved Merleau-Pontys citat: ”jeg kan” for “jeg teenker” (Merleau-Ponty,
2009, s. 91). Jeg tolker, at den ubevidste aktuelle krops refleksion foregar pa
baggrund af en kropslig, tavs og intuitiv viden. Dette kan relateres til Schons begreb
viden-i-handling (Schon, 1983), hvorfor jeg tolker den ubevidst kropslige refleksion
som en refleksion-i-handing.

4.3.3 Kropslig refleksion-i-handling

Ved at undersoge begrebet tavs viden nermere kan den ubevidst kropslige refleksion
beskrives mere uddybende. Tavs viden er et begreb, der forste gang blev beskrevet af
Michael Polanyi (Polanyi, 1966). Polanyi beskriver tavs viden som bestdende af to
dimensioner, der komplementerer hinanden. Han kalder det den tavse videns
funktionelle struktur, som bestér ef en proximal- og en distal dimension (ibid.). Dette
skal forstds pd den mdde, at det proximale er det, som ligger os nermest, men det er
den del af den tavse viden, som vi ikke er bevidste om og opmaerksomme pé i
udferelsen af en handling. Vi ger brug af den proximale dimension, som er en iboende
viden, men har den distale dimension i fokus (ibid.). Polanyi beskriver det som at
cykle, hvor selve cykelbevegelsen er en iboende viden, den proximale dimension,
men at vores fokus, den distale dimension, ligger pa at holde gje med trafikken og den
vej, vi cykler pé (ibid.). Polanyi beskriver det som, at vi retter vores bevidsthed fra
elementere muskelaktiviteter (proximale dimension) mod det fzlles samlede sigte
med udferelsen (distale dimension) (ibid.). I et kropsfenomenolisk perspektiv kan det
beskrives ved nedenstaende citat af Gallagher (2002):

“For sd vidt jeg er bevidst om min kropslige beveegelse, er indholdet i min
bevidsthed udspecificeret i dens mest pragmatiske mening. Dvs. hvis jeg skulle
formulere indholdet i min bevidsthed i sd henseende, ville det ikke veere
udtrykt i musklernes operation eller streekning, bajede eller ubajede lemmer,
balancens skiften eller opretholdelse; det ville heller ikke veere udtrykt i at gd,
reekke, sta eller sidde [...] Jeg er ikke opmceerksom pa min kropslige handling
som en kropslig handling per se, men som handling pd niveau med mit
intentionelle projekt” (Gallagher, 2002, s. 21)

Den ubevidste kropslige refleksion fra fig. 4.1 kan beskrives som et fokusskift over pa
den proximale dimension. Parviainen (2002) opsatter et interessant eksempel. Hun
beskriver at, den kropslige refleksion kommer til udtryk ved det at gi fra et fast
underlag til at g& pé et glat underlag. Beveagelsen bliver pludselig kejtet og langsom.
Her vil fokus ubevidst flyttes fra, hvor man er pa vej hen til, hvordan man placerer
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sine fodder for ikke at glide og falde. Kroppen valger reflekteret en passende
bevagelse ved en tilpasning til omgivelserne (Parviainen, 2002).

I henhold til den kropslige refleksion finder jeg det derfor interessant, at undersoge
naermere om elevernes refleksioner i forbindelse med DMMEF kan flytte fokus over pa
de proximale dimensioner og den tavse kropslige viden.

Herunder vil det vaere interresant at undersege, hvordan eleverne reflekterer over
DMMF, og om denne refleksion har indvirkning pé deres refleksion-i-handling, og
om den kan forstds som en bevidst kognitiv eller ubevidst kropslig refleksion.

4.4 Opsamling

Specialet tager udgangspunkt i en sociokulturel forstaelse af leering, hvorfor at den
refleksionsproces, der udspiller sig, skal anskues i et sadant perspektiv. I
undervisningen pa gymnasiet er malet, at eleverne skal udvikle deres kropslige
kompetence, jf. Renholt (2008a), nermere forstdet som deres tekniske
volleyballkompetencer. Ifolge Brinkmann & Tanggaard (2010) og Dewey (2009) er
refleksionen en nedvendighed for at kvalificere leeringen (Dewey, 2009; Brinkmann
& Tanggaard, 2010), hvorfor det er relevant at undersege, om- og hvordan eleverne
reflekterer over udviklingen af deres volleyballkompetencer. Dermed er fokus i
underspgelsen pa, hvorledes elevernes personlige kompetencer (Renholt, 2008a), i
narvaerende speciale forstaet som elevernes evne til at reflektere, har indvirkning pa
leeringen af kropslig kompetence (ibid.).

For at forstd den refleksion, der udspiller sig i undervisnignen, tages der afsat i to
teoretiske perspektiver, John Deweys refleksiv teenkning (Dewey, 2009) og Donald
Schons refleksion-i-handling (Schon, 1983). Med disse beskrives to perspektiver pa,
hvordan elevernes refleksion kan anskues i forbindelse med DMMF.

I et kropsfenomenologisk perspektiv skal leringen forstdes som den tilvante krops
tilpasning til medet med omverdenen via den aktuelle krop. Dette kan forekomme
enten ubevidst som en kropslig refleksion fra den ubevidste aktuelle krop eller som en
bevidst kognitiv refleksion over den tilvante og aktuelle krop.

Relateret til idraetsundervisningen med DMMF vil jeg ekspemplificere, hvordan de
forskellige teoretiske perspektiver kan komme til udtryk i undervisningen med
DMMEF.

Et makkerpar arbejder med baggerslag. Den ene elev gver sig pa baggerslag, og den
anden filmer sin makker med iPaden. Eleven, der ever sig finder problemer med at fa
bolden til at ramme sin medspiller. I et kropsfanomenologisk perspektiv kan det
beskrives som, at elevens intentionelle handling (Gallagher, 2002) er at fa bolden til at
ramme sin medspiller, men eftersom, at elevens intentioner ikke stemmer overens
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med elevens handlinger, opstar der et problem. Dette kan medfere, at eleven ensker at
@ndre pd sine handlinger, og i1 dette tilfelde forstdet som elevens udforsel af
baggerslaget. Her er det interessant, at se om DMMF kan fore til en dialog, der
udfolder sig som refleksiv teenkning (Dewey, 2009), og om en undersggelse og
afprovning af et givent forslag til forbedring kan fore til et mere ensket udfald af
baggerslaget. I forlengelse heraf er det interessant, at undersgge om DMMF kan flytte
fokus fra den distale dimension, som i eksemplet var, at ramme sin medspiller, og i
stedet rette fokus mod enkelte elementer af baggerslaget, altsd den proximale
dimension, jf. Polanyis (1966) begreber om tavs viden. Dette fokusskift kan forstés
som en refleksion-i-handling (Schon, 1983) ved, at den viden, som er bevidstgjort ved
DMMF, tilferes handlingen. Det kan i ferste omgang gere baggerslaget kejtet og ikke
serlig hensigtmassigt. Til dette papeger Polanyi (1966), at undersegelse af
bevagelser kan have en tendens til at lamme bevagelserne, men forbedre den
samlede beveagelse ved trening og integration af de enkelte proximale elementer
(Polanyi, 1966). Denne trening og integration af de proximale dimensioner kan
sidestilles med inkorporeringsprocessen, jf. fig. 4.1, hvorved der over tid kan
forekomme en lering fra den bevidst aktuelle krop til den tilvante krop.

Jeg har i de foregdende to kapitler gjort rede for min teoretiske referenceramme og
dermed ogsd min teoretiske forforstielse. I det folgende kapitel vil jeg rette fokus mod
de metodiske overvejelser, som danner grundlaget for specialets empiriske
undersagelse af DMMFs indvirkning pa elevernes refleksion og dennes betydning for
leeringen.
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5. Metode

I dette kapitel redegores for de metodiske overvejelser, som ligger til grund for
specialets undersogelse. Kapitlet har til formal at skabe en gennemsigtighed i
projektundersggelsens udfersel. En gennemsigtighed, der skal give laeseren et
grundlag for en kritisk stillingtagen til undersegelsens resultater og analyse, samt give
inspiration til lignende undersegelser (Brinkmann & Tanggaard, 2015¢).

I specialet vil der ikke vaere et serskilt afsnit til metodekritik. Kvalitativ forskning
bliver ofte medt med de samme krav om kvalitetskriterier som den kvantitative
forskning. Disse kriterier omhandler begreberne reliabilitet, validitet og
generaliserbarhed. Ved overtagelsen af disse begreber har man allerede underkendt
den kvalitative forsknings kvaliteter (Brinkmann & Tanggaard, 2015c), hvorfor
Brinkmann & Tanggaard (2015c) har opstillet syv kvalitetskriterier for at sikre
forskningen videnskabelig kvalitet. Jeg vil ikke uddybe disse yderligere''. Jeg vil
derimod lebende igennem specialet forholde mig kritisk til metodevalget i henhold til
disse kvalitetskriterier.

5.1 Et kvalitativt casestudie

Da jeg ensker at undersege, hvilken betydning DMMF har pa elevernes refleksion,
har jeg valgt at tage afsat i en kvalitativ undersggelsesmetode, idet denne metode
sigter mod at besvare, hvordan noget siges, gores, opleves, fremtreeder og udvikles
(Brinkmann & Tanggaard, 2015b).

Jeg har valgt, at udfere et casestudie, hvor jeg vil tage udgangspunkt i et idraetshold pa
et gymnasium. Her underseges DMMFs betydning for elevernes refleksion.
Undersogelsen foretages som et feltstudie (Hastrup, 2015) for at bibeholde den
vanlige og naturlige undervisningskontekst (ibid.).

De folgende afsnit vil gere rede for de metodiske overvejelser, der ligger til grund for
designet af underseggelsen. Fig. 5.1 er en illustrativ oversigt af undersegelsens
forskningsdesign.

" For en eksplicitering og uddybning af kvalitetskriterierne henvises til Brinkmann & Tanggaard
(2015¢).
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Figur 5.1: Illustrativ oversigt af undersegelsens forskningsdesign. De lysegrd bokse indikerer
forberedelser op til feltarbejdet, samt efterbehandling af empiriindsamlingen fra felten. De merkegra
kasser indikerer empiriindsamlingen i felten.

5.2 Valg af case

Valget af casen er baseret pa en informationsorienteret udveelgelse (Flyvbjerg, 2015).
Dette med en forventning om at maksimere nyttevaerdien af den information, som
casen kan bidrage med til specialets problemstilling (ibid.).

Casen, der er taget udgangspunk i, er et B-niveau idraetshold pa et nordjysk
gymnasium. Holdet bestar af 20 drenge og 6 piger, hvoraf 6 af eleverne er Hf-elever,
og de resterende 20 elever er STX-elever, der henholdsvis er pa deres 2. og 3. ar af
uddannelsen. Valget af et idraetshold pa B-niveau er truffet pa baggrund af, at der
forventes et hejere fagligt og dermed ogsd mere refleksivt niveau end i den
obligatoriske idraetsundervisning, jf. bekendtgerelsen (retsinformation.dk, 2010).
Derfor findes det interessant, at undersege netop denne case i forhold til specialets
problemstilling omhandlende elevernes refleksion i forbindelse med DMMEF i
idreetsundervisningen.

En anden begrundelse for valget af case er baseret pd en overvejelse omkring
elevernes motivation. En forudsatning for leering er, at den lerende er motiveret for
deltagelse og lering (Illeris, 2006). Da det ligger uden for specialets omfang at
underspge, hvorvidt eleverne er motiverede for at lere, har jeg valgt casen pa
baggrund af den antagelse, at eleverne er motiverede og har en gget interesse for
idreet, idet de frivilligt har valgt faget. Samtidig er der mulighed for, at eleverne kan
komme til eksamen i idret til forskel fra elever, som har idret pad C-niveau
(retsinformation.dk, 2010). Dette aspekt kan ogsa have en betydning for elevernes
motivation for deltagelse og laering.
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5.2.1 Implementering af DMMF i idraetsundervisningen

I samarbejde med idratsholdets underviser har jeg udarbejdet et forleb, der straekker
sig over fire idratslektioner 4 70 minutter. Eleverne skal arbejde med DMMF i den
del af deres praktiske idretslektioner, hvor de skal lere de tekniske faerdigheder i
volleyballspillet. En skematisk oversigt over forlobet kan ses i tabel 5.1. For en
uddybende oversigt af undervisningsforlgbet henvises til Bilag I.

Lektion nr. Tema

1 Grundslag: baggerslag og fingerslag
2 Serv: Underhénds- og overhéndsserv
3 Grundslag: baggerslag og fingerslag
4 Serv: Underhénds- og overhéndsserv

Tabel 5.1: Skematisk oversigt over undervisningsforlebet med DMMF.

Opbygningen af undervisningsforlebet er til dels inspireret af Mosston & Ashworth
(2008) undervisningsstile; ”The reciprocal style (Mosston & Ashworth, 2008a)” og
”The Learner-Designed Individual Program Style” (Mosston & Ashworth, 2008b),
samt Curth og Ostergaard (2012), der fremsetter seks principper for brugen af
makkerfeedback (Curth & Ostergaard, 2012).

I den forste lektion far eleverne en introduktion til makkerfeedbackmetoden og til,
hvordan de skal give feedback til hinanden. Samtidig far de en introduktion til iPaden
og applikationen: Hudl Technique'*. Denne introduktion gives ved idratslareren.
Eleverne gir sammen i makkerpar med en elev fra idretsholdet, de vurderer sig
vaerende pa niveau med i volleyball. S& vidt det er muligt, beholder de den samme
makker gennem hele forlgbet. I tilfeelde af at en elev mangler sin makker, kobler
eleven sig pa et andet makkerpar eller en anden “’ledig” makker.

I begyndelsen af hver lektion stilles der 13 iPads til radighed, sdledes at hvert
makkerpar har en iPad. Hver lektion begynder med, at eleverne skal vealge et
grundslag eller en serv at fokusere pa i den aktuelle lektion. P4 hver iPad er der en
modelvideo af hvert grundslag og serv og her til 3-4 fokusspergsmal (Bilag II), som
hvert makkerpar indbyrdes skal diskutere mundtligt. Formalet med modelvideoen og
fokusspergsmaélene er at give eleverne et grundlag for at gere feedbacken specifik
(Mosston & Ashworth, 2008a; Iserbyt & Byra, 2013).

Eleverne skal efterfolgende i makkerpar ove slagene og give hinanden feedback.
Disse perioder bygges op som to dele, en ove del og en feedback del (Bilag III).

"2 Hudl Technique: Slow motion video analysis er en freeware app der kan hentes i Apples Appstore pé
en iPad. Programmet har en videooptagefunktion, samt en afspilningsfunktion der kan afspille
optagelserne i 1/1, 1/2, 1/4, og 1/8 hastighed siledes at man kan se sine udfersler i slowmotion.
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Underviserens rolle er at fungere som facilitator frem for at instruere. Dette for at
vaegte deltagerperspektivet i undervisningen.

Hver lektion afsluttes med mere spillignende situationer, hvor eleverne ikke skal
arbejde med DMMEF eller koncentrere sig om deres makker, jf. Curth & Ostergaards
anbefalinger (Curth & Ostergaard, 2012).

5.3 Videnskabsteoretiske overvejelser

Den metodiske tilgang vil tage afset i et fenomenologisk videnskabssyn (Jacobsen,
Brinkmann, & Tanggard, 2015), da jeg ensker at opnd indsigt i elevernes oplevelser
og erfaringer med DMMEF. Her vil jeg forsege at beskrive elevernes oplevelse af
DMMF ved at forholde mig kritisk til min forforstéelse (ibid.).

Jeg har derfor ekspliciteret mit erkendelsesgrundlag i kapitel 3 og 4, der redeger for
den tidligere forskning vedrerende makkerfeedback og videofeedback samt de
teoretiske perspektiver, som jeg senere hen vil gere brug af i diskussionen af
specialets empiri.

Dog er fenomenologien blevet kritiseret for, at det ikke er muligt at beskrive
verdenen uden at fortolke den (ibid.). Dette kan komme til udtryk i analysen i
nerverende speciale, da analysen vil tage udgangspunkt i min forstaelse og
fortolkning, som er baseret pa elevernes egen forstaelse og fortolkning af deres
oplevelse af DMMF. Derfor kan der her opstd en dobbelt-hermeneutik (Smith &
Osborn, 2008). Dermed bliver den analytiske tilgang til undersegelsen mere
feenomenologisk-hermeneutisk, hvorfor den analytiske tilgang fra Interpretative
Phenomenological Analysis (IPA) (ibid.) er fundet anvendelig.

IPA er desuden fundet relevant, da denne analytiske tilgang ikke har til formal at teste
en hypotese eller afprove en teori, men derimod at gé& induktivt til vaerks ved en
eksplorativ og dybdegaende analyse af genstandsfeltet (Smith & Osborn, 2008). Dette
er fundet relevant i forhold til at begribe refleksionen i idratsundervisningen, da
denne ikke er blevet behandlet dybdegéende tidligere 1 forbindelse med
makkerfeedback og videofeedback, jf. kapitel 3. Et indblik i forskningen”

Som beskrevet i kapitel ’4. Lering og refleksion i idraet” vil jeg forsege at begribe,
hvordan refleksionen kan udspille sig pa et kognitivt bevidst plan, men ogsa pa et
ubevidst kropsligt plan. Til at undersege dette nermere finder jeg den induktive
tilgang relevant. I afsnit ”5.6. Analytisk tilgang” vil jeg prasentere en narmere
beskrivelse af, hvordan analysen af specialets empiri gennemfores med udgangspunkt
i1 IPA.

5.4 Empiri: Observation og gruppeinterview

Det folgende afsnit redeger for empiriindsamlingen. Som beskrevet ovenfor har jeg
valgt at foretage min empiriindsamling med udgangspunkt i et faenomenologisk-
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hermeneutisk perspektiv, og de valgte metoder er i forleengelse heraf fundet specielt
nyttige (Launse & Rieper, 2005).

Jeg vil foretage deltagerobservation og videoobservation under selve
undervisningsforlebet med DMMF, jf. Fig. 5.1. Efter undervisningsforlebet vil jeg
gennemfore to semistrukturerede gruppeinterviews (Kvale og Brinkmann, 2009;
Halkier, 2012), hvor jeg vil gere brug af Stimulated Recall Process (STR)
(Vesterinen, Toom, & Patrikainen, 2010). Jeg vil i det felgende uddybe, hvorledes
empiriindsamlingen gennemfores, samt overvejelserne, der ligger til grund for valget
af empiriindsamling.

5.4.1 Observation og videoobservation

Jeg finder det neerliggende at benytte deltagerobservation, da denne metode er
velegnet til at beskrive og begribe det partikuleere, situerede og sociale i menneskers
praksis (Szulevicz, 2015). I lebet af de fire lektioner pa idratsholdet vil jeg indgé i en
rolle som observerende deltager, hvorved observationen er aben og ikke interaktiv
(Launse & Rieper, 2005).

Fordelen ved at bruge observation er, at det kan veaere med til at belyse de tavse
dimensioner, som kan komme til udtryk i interaktioner og kropssprog (Halkier, 2012).
Derfor vurderes det, at observation er velegnet i forhold til at undersege de kropslige
aspekter af, hvordan refleksionen udfolder sig i forbindelse med DMMF. Samtidig
giver det mulighed for i gruppeinterviewene at stille spergsmal direkte til praksis og
herudfra rette spergsmalene mere specifikt mod elevernes erfaringer og forstaelser
(Szulevicz, 2015).

Observationerne vil blive foretaget i kombination med videoobservation, da det giver
mulighed for at undersege fortidige haendelser som ftidligere nutidige (Raudaskoski,
2015). Videooptagelserne vil blive foretaget med et digitalt videokamera og mikrofon
pa stativ, der vil blive flyttet rundt i lebet af idretslektionerne for at indfange
elevernes dialog under DMMF.

Ulempen ved brugen af observation, herunder videoobservation, er, at eleverne kan
pavirkes af min og videokameraets tilstedeverelse (Szulevicz, 2015; Raudaskoski,
2015), samtidig kan brugen af videoobservation vere medvirkende til, at jeg overser
vaesentlige forhold i mine observationer.

Udover at videoobservationerne skal fungere som datamateriale til den senere
analyse, vil dele af videooptagelserne ogsd blive anvendt i de afsluttende
gruppeinterviews til at specificere eksempler fra undervisningen med DMMF og
sporge ind til elevernes oplevelser heraf. Denne metode kaldes Stimulated Recall
Process (STR) (Bloom, 1953; Vesterinen, Toom, & Patrikainen, 2010) og uddybes i
det felgende.
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5.4.1.1 Stimulated Recall Process

STR er fundet sarligt anvendelig, da det er en introspektiv metode, der er velegnet til
at genkalde oplevelsen hos informanten (Lyle, 2003; Vesterinen, Toom, &
Patrikainen, 2010). Samtidig fungerer det som en form for medlemsvalidering (Kvale
& Brinkmann, 2009) af observationerne. Dette kan veere med til at skabe en taettere
interaktion og forstielse mellem informanterne og undertegnede som moderator i
gruppeinterviewene (Bygstad & Munkvold, 2011). Ved STR har jeg valgt at supplere
mine egne videoobservationer med elevernes iPad-optagelser af hinandens
prestationer.

Dette gores ved at synkronisere tidspunkterne af videoobservationerne med
tidspunkterne fra iPad-optagelserne og satte dem sammen til et klip, jf. eksempel i
illustration 5.1.

[}
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Billede 1

Ilustration 5.1: Illustrativt eksempel pa videooptagelse, der bruges til STR under gruppeinterviewene.
Billede 1: iPad-optagelse af en elev, der @ver en overhandsserv. Billede 2: Videoobservation af
eleverne, der giver hinanden feedback ud fra iPad-optagelsen.

En af de primare kritikker, der rettes mod brugen af STR, er at informanten, der
interviewes kan finde pa nye forklaringer for at forsvare intentioner og handlinger i en
konkret situation (Lyle, 2003). Dette kritikpunkt er relevant at forholde sig til i
forhold til at forstd elevernes refleksion, da jeg ensker at undersege DMMFs
pavirkning af eleverne (Mosston &  Ashworth, 2008a)s refleksion i
idretsundervisningen og ikke min pdvirkning af elevernes refleksion i
gruppeinterviewet. Derfor er det vigtigt at holde for eje i gennemforelsen af
gruppeinterviewene, at eleverne ikke reflekterer pd ny over deres lering af
feerdighederne i det videoeksempel, der bruges til STR, men at de prever at genkalde
hvilke tanker og intentioner, de havde under forlabet med DMMF.

For at imedekomme denne kritik vil jeg folge en rakke kriterier i anvendelsen af
STR, jf. Lyle (2003). Disse i form af at foretage interviewet sa kort tid som muligt
efter videoobservationen, stille dbne spergsmal og tillade abne svar, bede eleverne
tenke tilbage pd situationen og stille spergsmélene i datid (Lyle, 2003), som fx
“Hvilken fornemmelse havde du af din serv i denne situation?”
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5.4.2 Gruppeinterview

Med wudgangspunkt i specialets eksplorative tilgang, jf. afsnit 5.3
Videnskabsteoretiske overvejelser” har jeg valgt at gere brug af to semistrukturerede
gruppeinterviews (Kvale & Brinkmann, 2009; Halkier, 2012). Begrundelsen for
valget af gruppeinterviewet er, at eleverne har mulighed for at sperge ind til og
supplere hinandens udtalelser og erfaringer. Dette med afsat i deres kontekstuelle
forforstéelser, som ikke er eksplicitte og tilgengelige for mig som moderator
(Halkier, 2012).

Malet er at fa flest mulige perspektiver med i undersggelsen, hvorfor jeg har valgt at
gennemfore to gruppeinterviews (Halkier, 2012). Samtidig er formalet med
gruppeinterviewet at fokusere pé indholdet i1 det, der bliver sagt. Dette findes relevant,
da formélet er at undersoge elevernes erfaringer med DMMF, og at jeg i mindre grad
er interesseret i de sociale interaktioner, som fx fokusgrupper egner sig bedre til at
undersoage (ibid.).

Som neaevnt i afsnit ”5.4.1 Observation og videoobservation” vil gruppeinterviewet
tage udgangspunkt i mine observationer fra undervisningsforloebet med DMMF, og
saledes kan gruppeinterviewet vere med til at be- eller afkreefte mine analytiske
fortolkninger af observationerne (Szulevicz, 2015). Samtidig har gruppeinterviewet
den funktion at eksplicitere det implicitte (Halkier, 2012) fra DMMF-forlabet.

Her gor jeg brug af eksempler og videoklip fra mine videooptagelser, der foretages
som en del af empiriindsamlingen, jf. afsnit ”’5.4.1.1 Stimulated Recall Process.
Gruppeinterviewet struktureres efter en tragtmodel, hvor interviewet starter op med en
los styring og bliver strammere, som interviewet skrider frem (ibid.)"”. Dette tillader
at give plads til elevernes perspektiver og interaktioner, samt at den strammere
fokusering er med til at belyse egne forskningsinteresser (ibid.).

5.4.2.1 Udveelgelse af elever til gruppeinterview

Informanterne til gruppeinterviewene er udvalgt selektivt analytisk (Halkier, 2012)
blandt eleverne pé idratsholdet. Grupperne bestar af tre elever (to piger og en dreng)
og fire elever (to piger og to drenge). Basiskriteriet for udvaelgelsen er, at eleverne har
deltaget i minimum tre ud af de fire lektioner med DMMF. Samtidig er udvalgelsen
foretaget i samarbejde med idreetsholdets underviser for at opnd sterst mulig variation
mellem informanterne (Flyvbjerg, 2015). Udvelgelsen er foretaget med henblik pa
fagligt niveau og elevtyper.

Som beskrevet i afsnit ”5.2 Valg af case” har eleverne i forvejen et kendskab til
hinanden, hvilket kan bevirke, at samtalen bliver tryg, idet at gruppen er kendt. En

" Interviewguide til de to gruppeinterviews findes i bilag IX
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anden fordel ved at deltagerne kommer fra samme netvaerk er, at de kan uddybe
hinandens perspektiver pa baggrund af delte erfaringer og oplevelser (Halkier, 2012).
At eleverne kender hinanden betyder dog, at der i forvejen kan vere etablerede
dominans-relationer, som kan pdvirke samtalen séledes, at nogle ikke kommer til orde
eller ikke tor udtrykke deres egen mening (ibid.).

5.4.2.1 Gennemfgrelse af gruppeinterview

Gruppeinterviewene atholdes dagen efter sidste lektion med DMMEF. Dette for at
holde elevernes oplevelser og erindringer friske. Interviewet optages med diktafon, og
eleverne informeres mundtligt omkring undersggelsens formal i en sddan grad, at det
ikke er vurderet som havende indflydelse pa undersegelsens resultater. Interviewet
transskriberes fuldt ud med omskrivelse til littereer form, dog uden at det har
indflydelse pa forstéelsen (Kvale & Brinkmann, 2009). De fulde transskriberinger kan
ses 1 Bilag IV og Bilag V.

5.5 Analytisk tilgang

I den analytiske tilgang til undersegelsens empiri har jeg, som navnt, ladet mig
inspirere af IPA og de guidelines, som er udviklet af Smith & Osborn (2008) til at
tematisere og analysere semistrukturerede interviews i IPA-studier (Smith & Osborn,
2008). Folgende gennemgang er forst foretaget pa transskriberingen af det ene
gruppeinterview og efterfolgende pa transskriberingen af det andet gruppeinterview:

Trin 1: Gennemlasning af den fulde transskribering.

Trin 2: Gennemlesning af transskribering igen. De udtalelser, der er fundet
forskningsmeessigt  interessante, er  sammenfattet til  essentielle
meningsenheder.

Trin 3: Ved endnu en gennemgang af transskriberingen og meningsenhederne
tematiseres hver udtalelse 1 wundertemaer, der forer til et hejere
abstraktionsniveau. Dette for at relatere udtalelserne til undersegelsens
problemfelt. Efterfolgende underseges hvorledes meningsenhederne og
undertemaerne relaterer sig til hinanden.

Trin 4: Afslutningsvis grupperes temaerne i overordnede kategorier.

Trin 1 til 4 kan ses i Bilag IV-VIIL. Jeg har ladet transskriberingen af det forste
gruppeinterview danne grundlag for undertemaerne, men med det fenomenologiske
perspektiv in mente, holder jeg mig aben over for nye temaer, der kan vise sig i
transskriberingen af det andet gruppeinterview, jf. de guidelines, der foreskrives i IPA
(Smith & Osborn, 2008).

I den analytiske tilgang forholder jeg mig kritisk til min forforstaelse, som er
ekspliciteret inden igangsatningen af undervisningsforlgbet, jf. Kapitel 3. Et indblik
i forskningen” og 4. Leering og refleksion i idreet”. Herved holder jeg mig édben over
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for fremspirende temaer. Gruppeinterviewene danner grundlaget for tematiseringen,
og mine observationer bruges til at eksemplificere og udbygge forstaelsen af
elevernes oplevelser.

5.6 Opsamling

I dette kapitel har jeg gjort rede for specialets metodiske tilgang til undersegelsen af
DMMFs pévirkning af elevernes refleksion i laeringen af volleyballferdighederne i
idreetsundervisningen. Undersegelsen udferes som et kvalitativt casestudie pa et
gymnasium. Casen er et B-niveau idratshold bestdende af 26 elever. Over fire
lektioner folger eleverne et undervisningsforleb, hvor de arbejder med DMMF i
leeringen af de tekniske feerdigheder i volleyball. Den videnskabsteoretiske tilgang til
casen er fenomenologisk-hermeneutisk (Smith & Osborn, 2008; Jacobsen,
Brinkmann, & Tanggard, 2015), og i forleengelse heraf gores der i dataindsamlingen
brug af deltagerobservation og videoobservation (Szulevicz, 2015), samt to
semistrukturerede gruppeinterviews (Kvale & Brinkmann, 2009; Halkizr, 2012). 1
gruppeinterviewene gores der brug af Stimulated Recall Process (Vesterinen, Toom,
& Patrikainen, 2010) for at genkalde elevernes oplevelse af DMMF. Empirien
analyseres med udgangspunkt i Interpretative Phenomenological Analysis (Smith &
Osborn, 2008). I det folgende kapitel vil jeg analysere og diskutere underseggelsens
resultater.
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6. Analyse og diskussion

I dette kapitel vil jeg i en samlet analyse og diskussion praesentere undersggelsens
resultater '* og relatere dem til den eksisterende forskning og de teoretiske
perspektiver, som er blevet gjort rede for tidligere 1 specialet.

Ud fra analysen af de to gruppeinterviews er jeg kommet frem til tre overordnede
kategorier og dertilherende undertemaer:

Deltagerstyret undervisning
o @get opmeaerksomhed
o Indbyrdes athaengighed
Krop og video som kommunikations- og refleksionsmedie
o Feedback ved kropssprog og video
o Ubevidste kropslige simuleringer
Video som synliggerelsesressource
o Intention og handling

Formaélet med kapitlet er at praesentere kategorierne og temaerne, som de star listet
ovenover. Specialets tre underseggelsessporgsmal besvares igennem i flere af de
overordnede kategorier og temaer, hvorfor jeg har wvalgt at besvare
underspgelsessporgsmélene i et adskilt afsnit i den efterfolgende konklusion. Jeg er
bevidst om, at der eventuelt kunne have vere inddraget flere temaer. Af hensyn til
analysens omfang finder jeg at disse tre overordnede kategorier og temaer
fyldestgerende gor rede for, hvordan elevernes refleksion péavirkes ved DMMEF.

6.1 Deltagerstyret undervisning: Makkerfeedback

Den overordnede kategori: “Deltagerstyret undervisning” henviser til konstellationen
af makkerpar og den betydning, denne konstellation har for elevernes refleksion. At
eleverne arbejder i makkerpar syntes at vere af afgerende betydning for elevernes
oplevelse af DMMF. Ud fra elevernes udtalelser fremkom de to undertemaer, "@get
opmarksomhed” og “Indbyrdes afhangighed”, som beskriver, hvordan

' Jeg vil, som navnt, folge Brinkmann & Tanggaards (2010c) kvalitetskriterier for at sikre specialet
videnskabelig kvalitet. Dette gores bl.a. ved at forankre mine resultater i eksempler (Brinkmann &
Tanggaard, 2015¢). I afsnittet vil jeg derfor henvise til citater fra eleverne og eksempler fra
videoobservationer fra undervisningen med DMMF. Henvisningen til interviewcitater vil fremga ved
linjenumre fra transskriberingerne af gruppeinterviewene (fx Bilag IV, 1. 51). Der vil kun fremg ét
linjenummer pr. citat da transskriberingen er sat i bokse for at lette analysen i henhold til IPA (jf. Bilag
IV & V). Henvisninger til videoobservationer vil fremga ved observationsgang, videoklip nr. og en
tidskode (fx Videoobservation 2.2, tid: 05m45sek).
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konstellationen med makkerfeedback adskiller sig fra en mere lererstyret
undervisning.

6.1.1 @get opmaerksomhed

I interviewet gar samtalen pa det, at skulle give feedback i makkerpar.

Eleverne giver udtryk for, at der er forskel pd at modtage feedback fra en
klassekammerat og fra deres underviser. Dette kommer til udtryk ved felgende citater
fra Thomas og Allan:

I: ... Ja, [og] hvis nu det havde veeret Gorm [idreatslereren], der havde givet
den feedback?”

Thomas: ”Sa havde man nok bare taget det til sig og teenkt okay jeg streekker
bare armene lidt mere. Man havde nok ikke stillet sporgsmdlstegn ved det,
kunne jeg forestille mig” (Bilag V, 1. 49-50)

Allan: "Hvis det havde veeret Gorm, sa havde jeg 100% givet ham ret. Hvis
han... Jeg havde mdske veeret lidt uenig, |[...]. Han havde faet mere ret end jeg
havde...” (Bilag IV, 1. 151)

Jeg tolker ovenstéende citater som, at eleverne forholder sig anderledes til feedback
fra en makker end til lererfeedback, hvilket flere studier omkring makkerfeedback
ligeledes har fundet (Miao, Badger, & Zhen, 2006; Asghar, 2010; Lynch, McNamara,
& Seery, 2012). Dette tolker jeg som, at DMMF medferer det som Bangert-Drowns
et. al (1991) karakteriserer som a mindful reception (eget opmarksomhed), hvilket
kan give et effektivt udbytte af feedbacken (Bangert-Drowns, Kulik, Kulik, &
Morgan, 1991).

Jeg finder, at den egede opmaerksomhed feorer til en dialog, hvorved eleverne
reflekterer over den ene elevs volleyballfeerdigheder. Eleverne beskriver det som at
’nd til enighed” omkring feedbacken (Bilag IV: 1. 12; 46; 86; 149; Bilag V: 1. 50; 86;
183). Nicoline og Allan beskriver fx:

Nicoline: [...] i stedet for at gd ind og sige at det her er forkert, kan du sige;
kan du se pa dit fodarbejde, om der er noget, du kan gore anderledes eller,
hvordan synes du din handstilling er, eller hvad man nu end sadan kan ga ind
og pdpege, sd personen selv kunne komme med et forslag til, hvad
vedkommende selv kunne gore bedre, 0og sd hvis man er uenig i den udtalelse,
sd sige; jeg synes mdske ogsd, at du skulle prove at kigge lidt pd et eller
andet.” (Bilag IV, 1. 46)

Allan: I det han sa det [videooptagelsen], vi madtes faktisk sddan midt
imellem, sd blev vi enige” (Bilag IV, 1. 86)
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Set i et sociokulturelt perspektiv kan dette tolkes som, at eleverne er deltagende i en
felles dialog. Denne dialog kan beskrives som distribueret mellem makkerparret og
medieret af videooptagelserne af den ene elev (Dysthe, 2003). I dialogen bliver
eleverne i fallesskab enige om et fokus, som makkeren skal arbejde videre med i
udviklingen af deres volleyballferdigheder. Kropfaenomenologisk kan det beskrives
ud fra Merleau-Pontys begreb, livsverden, som en meningsforhandling, der sker pa
baggrund af immanente og transcenderende vilkar (Knudsen, Sillesen, Schmidt,
Poulsen, & Bukhave, 2011).

6.1.2 Indbyrdes afhaengighed

Indbyrdes athangighed henviser til, at eleverne er athangige af deres makkers
deltagelse og engagement for at opné et leeringsudbytte i undervisningen (Johnson &
Johnson, 2002). I gruppeinterviewet gav eleverne udtryk for betydningen af
makkerens indflydelse (Bilag IV, 1. 165; Bilag V; 1. 29-31, 59-60), og at de i mindre
grad var athangige af idretsunderviserens indflydelse (Bilag IV, 1. 44, 165). Thomas
beskriver 1 nedenstdende afhangigheden af makkeren, og hvordan de i faellesskab
finder et fokus, der kan fore til en udvikling af hans volleyballferdigheder:

Thomas: “Det er meget det der med, at det er to forskellige ajne, der ser pd
det [...] Fordi at man maske ser noget, den anden ikke ser.” (Bilag V, 1. 29-
31)

I interviewet bliver eleverne spurgt om, hvordan de forholder sig til den feedback, de
far fra makkeren. Hertil svarer Stine og Ruth:

Stine: ”Man tager det til sig, teenker jeg.”
Ruth: ”Jeg vil nok godt gore det bedre. Leere ud af det.” (Bilag V, 1. 60-61)

Seren beskriver, at athaengighedsforholdet til underviseren bliver mindre som folge af
DMMF:

Seren: "Man kan faktisk sige, at Gorm er blevet overflodig, ndr vi selv har
eksemplet pd iPad’en og kan sammenligne i stedet for[...] S& har vi det bare
pd iPaden og sd behaver han ikke at rende rundt” (Bilag IV, 1. 44)

Jeg tolker, at eleverne finder det positivt at indgé i et makkerpar, og at der opstér et
athengighedsforhold indbyrdes i makkerparrene i forbindelse med DMMF.

I relation til dette giver eleverne ogsa udtryk for, at de finder konstellationen i
makkerpar god pga. muligheden for at modtage feedbacken med det samme og
frekvent. Seren og Nicoline udtrykker bl.a.:
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Seren: “Jeg synes det har veret godt det der med at skulle fi noget
konstruktivt kritik med det samme, efter man har provet de forskellige slag i
volleyball.” (Bilag IV, 1. 10)

bh)

Nicoline: ... at man pd relativ kort tid kan fa sa meget styr pd det, for man
har en treener hver, i form af vores makker, hvor Gorm han ikke behover at ga

rundt til os alle sammen.” (Bilag IV, 1. 165)

Jeg vurderer derfor, at DMMF medforer nogle af de fordele, som tidligere studier
ligeledes har fundet ved makkerfeedbackmetoden. Disse i form af at fa feedback med
det samme og frekvent (Ernst & Byra, 1998; Gielen, Peeters, Dochy, Onghena &
Struvyen, 2010; Curth & Ostergaard, 2013), hvilket kan vaere begraenset ved
almindelig leererstyret undervisning (Ernst & Byra, 1998).

I mine observationer sé jeg flere eksempler, der stemmer overens med ovenstiende
analyse, hvor eleverne i fellesskab forsegte at finde frem til et fokuspunkt, som de
hver iser kunne fokusere pd fremadrettet i leringen af volleyballferdighederne.
Udover de ovenfor navnte fordele ved DMMF observerede jeg ogsa dialoger og
episoder med potentielt mindre udbytte, som jeg i det felgende vil diskutere i henhold
til implementeringen af DMMF i idreetsundervisningen.

6.1.3 Mulige komplikationer ved deltagerstyret undervisning

Jeg vurderer, ud fra mine observationer og gruppeinterviewene, at der er en raekke
problematikker og udfordringer ved den deltagerstyrede undervisningsform, som
ligger i implementeringen af DMMF i idreetsundervisningen.

Dette kan bl.a. eksemplificeres ved en videoobservation af en dialog mellem Seren og
Carl, og efterfolgende citat fra Seren, da han har set videooptagelsen (STR) under
gruppeinterviewet. Scenariet udspiller sig under ”Undervisningsgang 2”, hvor Carl er
ved at give Seren feedback pa en overhandsserv:
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*Seren og Carl stir og kigger pa iPaden*
Carl: "Sd laver du en til af de der ddrlige...”
Seren: “Den var ogsd fin nok den der”
Carl: "Den var kedelig”
Seren: "Den var da flot”
Carl: "Den var kedelig”
Seren: “Var den ik’? Den sd flot ud”
Carl: "Der var endda et hop™
*Finder modelvideoen frem og sammenligner den med Serens slag*
Carl: ”Og det er sadan her vi gerne vil have det ser ud.”
*De finder en anden video af Serens serv*
Carl: "Det var flot, Soren!”.
Seren: “Tak for det!”
(Videoobservation 2.3, tid: 3m45sek)

I det gruppeinterviewet forklarer Seren, efter at have set videoobservationen (STR):

I: "Det at han [Carl] siger "Det var flot!”. Hvordan kunne du bruge det?”
Seren: “Sd viste jeg jo at jeg havde gjort noget rigtigt og sa ville jeg forsoge
at gore sadan igen og sd fokusere pd det jeg gjorde rigtigt der.” (Bilag IV, 1.
107-108, forfatterens egen fremheevning)

Jeg tolker det, at Seren beskriver det som “gjort noget rigtigt” at han ikke bliver
bevidst omkring, hvilken specifik del af hans serv, han har “gjort rigtig”, hvilket
medforer, at Seren ikke opnar en viden omkring, hvad der forer til en bedre serv. I
Deweys terminologi kan det karakteriseres som, at hans viden ikke bliver verificeret
(Dewey, 2009).

Problematikken i ovenstdende eksempel er, at Carl ikke giver den korrekte feedback
til Seren, da feedbacken ikke er specifik. Ikke-specifik feedback kan til tider have sin
berettigelse, men ndr mélet er en udvikling og forbedring i fx volleyballserven, ber
feedbacken vare specifik (Mosston & Ashworth, 2008c).

I mine observationer oplevede jeg fa eksempler, som ovenstdende eksempel med Carl
og Seren, og ikke-specifik feedback. Samtidig observerede jeg, at flere elever til tider
mistede fokus fra opgaven og lavede noget andet end at arbejde med DMMF, hvilket
jeg tolker som en manglende motivation' for at indga i undervisningen og opni et
leringsudbytte.

'S Som naevnt i afsnit 5.2 Valg af case” ligger det uden for specialets problemfelt at behandle
motivationen for lering i forbindelse med DMMF, men motivationen skal stadig opfattes som varende
af afgerende betydning for udbyttet af undervisningen.
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Dog vurderer jeg, at der var en overvaegt af deltagelse og specifik feedback, og
dialogerne havde et refleksivt udbytte, hvilket jeg vil gore rede for senere i1 afsnit
”6.3.1 Intention og handling”.

Jeg vurderer at, grunden til denne overvaegt skyldes at modelvideoen, samt
fokusspergsmalene, jf. afsnit ”5.2.1 implementering af DMMF” gav eleverne et
grundlag for, at give feedbacken og gere den specifik (Mosston & Ashworth, 2008;
Iserbyt & Byra, 2013). Samtidig observerede jeg, at eleverne tit selv fandt
fokuspunker, og i mindre grad knyttede sig til fokusspergsmalene, men stadig gjorde
brug af modelvideoen. Dette kom ogsé til udtryk i gruppeinterviewene:

Ruth: “Jeg synes det var nemmere, det der med at man fik et billede af
hvordan det skulle se ud, det er nemmere at forholde sig til tror jeg.” (Bilag
V, 1. 182)

Allan: "De sporgsmal vi fik de virkede faktisk meget godt. Sadan man fik
noget at forholde sig til” (Bilag IV, 1. 48)

Erika: ”Vi brugte ncesten ikke sporgsmadlene” (Bilag IV, 1. 50)

P& baggrund af ovenstdende diskussion og mine observationer, finder jeg nogle
problematikker som ber overvejes ved implementeringen af DMMF i
idreetsundervisningen. Disse i1 form af, at feedbacken der gives kan vere ukorrekt, og
at eleverne mister fokus fra opgaven, hvilket ligeledes har fundet tidligere ved
implementering af makkerfeedback (Ernst & Byra, 1998; Mosston & Ashworth,
2008). Nogle af problematikkerne kan imgdekommes ved, at underviseren stér til
radighed som facilitator for eleverne hvis der skulle opsta tvivl i forbindelse med at
give feedbacken (Mosston & Ashworth, 2008). Dette for, at der opstar positiv
indebyrdes athangihed i makkerparrene og at eleverne far et positivt leringsudbytte
(Johnson & Johnson, 2002).

6.1.4 Opsamling: Deltagerstyret undervisning

Jeg tolker den overordnede kategori “Deltagerstyret undervisning”, som havende
betydning for dialogen og dermed ogsé den refleksion, som udspiller sig hos eleverne
i forbindelse med DMMF. DMMF medferer, at eleverne har en gget opmarksomhed i
modtagelsen af feedbacken. Dette forer til en refleksion over deres laring af
volleyballferdighederne. Denne refleksion udspiller sig i en dialog omkring den enes
volleyballferdigheder. Samtidig bevirker makkerfeedbackkonstellationen, at der
opstar et indbyrdes afheengighedsforhold mellem eleverne, hvorved de bliver
atheengige af makkerens deltagelse og indflydelse i udviklingen af hinandens
volleyballkompetencer. Ved implementeringen af DMMF og dermed den
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deltagerstyrede undervisningsform er det vigtigt at opveje ulemperne i form af en oget
risiko for ukorrekt feedback, og at eleverne mister fokus fra undervisningen.
Ulemperne kan imedekommes ved at gore brug af modelvideoer og fokusspergsmal
for at give eleverne et udgangspunkt for at give en specifik feedback. Samtidig er
underviserens rolle som facilitator vigtig for at sikre, at der opstir indbyrdes positiv
athaengighed i makkerparrene.

6.2 Krop og video som kommunikations- og refleksionsmedie

Den overordnede kategori “Krop og video som kommunikations- og
refleksionsmedie” omhandler, hvorledes elevernes kommunikation og refleksion
medieres af kroppen og videooptagelserne. Jeg vil i det felgende gere rede for
kategorien ved at opdele denne i to undertemaer “Feedback ved video og kropssprog”
og “Ubevidste kropslige simuleringer”.

6.2.1 Feedback ved video og kropssprog

I nedenstdende citat af Seren og Thomas fremgar det, hvilken betydning
videooptagelserne havde for dialogen:

Seren: [...] jeg var meget uenig i det, han sagde [...] Jeg synes altid, vi kom
frem til en losning, ndr vi sda videoerne. Sa enten tog [vi] dem i slowmotion
eller sadan et eller andet, sa jeg synes det var meget klart, hvem det var, der
havde ret.” (Bilag IV, 1. 149)

Thomas: “Ja vi endte jo med at blive enige, fordi vi kunne se pd videoen, at
det egentlig var sadan der, det var. Havde vi ikke haft videoen, sd kunne...
Altsa sa var det bare en diskussionssag, der aldrig stoppede.” (Bilag V, L.
183).

Igen beskriver eleverne det som at “nd til enighed”. Herved finder jeg, at
videooptagelserne kan vare med til at specificere detaljerne i feedbacken, og eleverne
dermed ikke finder feedbacken bedemmende, hvilket Elbaek (2010) ligeledes fandt
ved brugen af videofeedback blandt larerstuderende (Elbak, 2010). Dette star i
kontrast til Ernst & Byra (1998), som fandt, at der ved makkerfeedback kan opsta
konflikter mellem eleverne, da de kommer tat pa hinanden (Ernst & Byra, 1998),
hvorfor jeg vurderer, at videooptagelser kan vare med til mindske risikoen for
konflikter mellem eleverne ved makkerfeedback.

Samtidig tolker jeg disse citater som, at eleverne bruger optagelserne som
udgangspunkt for deres feedback, og herigennem foler eleverne, at det er nemmere at
give og modtage feedbacken, nir de har noget at forholde sig til. Det kan relateres til
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Elbak (2010) og Curth & Ostergaard (2013), som fandt, at eleverne gjorde brug af
kroppen til at kommunikere med, for at forklare hinanden feedbacken (Elbaek 2010;
Curth & Ostergaard, 2013). I idretsundervisningen med DMMF pa gymnasiet
observerede jeg, udover at eleverne specificerede feedbacken med videooptagelserne,
at de ligeledes gjorde brug af kroppen til at forklare og forsta feedbacken. Til dette
forklarer eleverne i de efterfolgende gruppeinterviews:

Thomas: “Det er vel lettere at forholde sig til fremfor at sige, at du skal have
strakte arme, sd kan det veere at man ikke er enige om, hvor strakte armene
skal veere. Det er bedre at fd billede pa, sa man begge to er enige.” (Bilag V,
1. 84-86)

Nicoline: "Det kan veere lidt nemmere for den anden at forestille sig, hvad

man skal gore anderledes. Altsa hvis modparten stdar en og viser det.” (Bilag
IV, 1. 56)

Jeg tolker pa baggrund af ovenstdende, at videooptagelserne og elevernes
kommunikation med kroppen er med til at gere det nemmere at give og modtage
feedback, sa den er forstielig og specifik. Derved meningsforhandler eleverne,
medieret af videooptagelser og kropssprog, sig frem til en faelles forstaelse og mening
i dialogen, som udspiller sig i forbindelse med DMMF. P& billede 6.1 ses to
eksempler fra undervisningen, hvor eleverne specificerer feedbacken ved at gere brug

Billede 6.1: Billeder fra undervisningsforlebet med DMMEF, hvor eleverne specificerer feedbacken
med kroppen.

Udover at eleverne forklarede feedbacken med kroppen, simulerede eleverne ogsa
bevagelserne, som deres makker netop havde vist. Disse simuleringer tolker jeg som
bevidste simuleringer fra egenkroppen, og i det folgende vil jeg undersege, hvad
eleverne selv gav udtryk for som verende ubevidste simuleringer.
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6.2.2 Ubevidste kropslige simuleringer

Dette tema knytter sig til de handlinger, eleverne foretog sig imens de ovede
volleyballferdighederne i undervisningen. Det vil sige at det ikke knytter sig til selve
dialogen og feedbackdelen i undervisningen, jf. Bilag III, hvorfor temaet naturligt vil
relatere sig til Donald Scons refleksionsbegreber, viden-i-handling og refleksion-i-
handling (Schon, 1983).

Som naevnt i afsnit ’4.2.2 Donald Schon: Refleksion-i-handling” er der af flere blevet
rettet en kritik mod Schons teori grundet, at det kan vaere svert at definere, hvornar
der er tale om refleksion-i-handling og refleksion-over-handling (Eraut, 1995; Moon,
1999; Wahlgren, Hayrup, Pedersen, & Rattcliff, 2002). Jeg har derfor valgt, at anskue
de mere individuelle handlinger, der ikke udspiller sig i en dialog mellem eleverne
(eller med underviseren) som et slags handlings-nu, som kan parvirkes ved en
refleksion-i-handling. Ud fra dette standpunkt vil jeg relatere temaet “Ubevidste
kropslige simuleringer” til Schons teori.

I lobet at undervisningsforlebet observerede jeg, at eleverne flere gange foretog sig
hvad de, i de efterfolgende gruppeinterviews, selv karakteriserer som en slags
simuleringer af de feerdigheder, de skulle arbejde med i volleyballundervisningen. I
interviewene spurgte jeg dem ind til deres begrundelser for disse simuleringer, hvortil
de svarede, at de egentlig ikke havde teenkt over, at de udferte dem (Bilag IV, 1. 127-
142; Bilag V, 1. 164-168). De nedenstaende citater fra Thomas, Stine og Ruth
eksemplificerer dette:

Thomas: “Man finder vel den rytme, eller hvad skal man sige, den mdde man
vil sla bolden pa, den simulerer man inden”

I: ”Ok. Har I gjort jer nogle tanker over det, altsd over at I gor det?”

Stine: “Nej, slet ikke”

Thomas: "Nej”

Ruth: "Nej eller det ved jeg ikke. Mdske forestiller man sig, at man har en
usynlig bold, og sa prover man sadan lidt...” (Bilag V, 1. 164-168)

Med udgangspunkt i kropsfanomenologien beskriver Shaun Gallagher (2002),
hvordan vi altid handler pa baggrund af den tilvante krop'®, og at vores bevidste
aktuelle krop er det, som vores opmarksomhed er rettet i mod (Gallagher, 2002).

Jeg tolker de simuleringer, som eleverne giver udtryk for og ferst bliver
opmearksomme pa i gruppeinterviewet som en kropslig refleksion fra den ubevidste
aktuelle krop, jf. fig. 4.1 1 afsnit ”4.3.2 Egenkroppens tilegnelse af ferdigheder i
idreet”.

' Gallagher (2002) bruger begreberne kropsskema og —billede til at beskrive kroppens to lag, men jeg
vurderer, at de er et udtryk for det samme som den tilvante- og den aktuelle krop.

47



Til at beskrive disse simuleringer nermere kan de anskues ud fra Schons begreb
viden-i-handling (Schon, 1983), som en kropslig viden, den ubevidste aktuelle krop
seetter 1 spil som en refleksion-i-handling for at gere bevagelsen mere onskverdig.
Det kan sidestilles med eksemplet fra afsnit ”4.3.3 Kropslig refleksion-i-handling”,
hvor man gar fra et sikkert underlag over pa et glat underlag, og egenkroppen
automatisk retter fokus mod de proximale dimensioner af den tavse viden i
gangbevagelsen for ikke at falde (Paviainen, 2002). Ved simuleringerne af fx
volleyballserven rettes egenkroppens fokus mod selve bevagelsen, hvor der ikke
serves med en bold for at kunne udfere bevagelsen langsomt og precist. Allan og
Nicoline beskriver det i gruppeinterviewet, som at bevagelsen bliver ”god nok”:

Allan: “Det er det samme, som ndr man lader som om, man hopper op og
smasher. Jeg kan godt finde pd, at hoppe op og lave et smash, altsd uden at
have en bold. Jeg ved ikke, det er maske bare mig. Men hvis bolden sdadan ikke
ld til det, og sda man tabte den, sd hopper man lige op alligevel. Lader som om
at bolden ld der... [afbrydes af Nicoline]”

Nicoline: ”... Beviser for sig selv, hvordan det skal gores. Jeg kan godt
hvis...[atbrydes af Allan]”

Allan: ”... nu den havde veeret god nok, sa havde den veeret der!”

(Bilag I'V, 1. 137-140, forfatterens fremhavning)

Jeg vurderer denne kropslige refleksion som et eksplorativt eksperiment (Schon,
1983), som Schon beskriver som en ... testende legende aktivitet, som vi anvender til
at skaffe os en fornemmelse for tingene.” (Schon, 1983, s 130).

Jeg finder dermed en lignende kropslig refleksion, som den intuitive kropslige
refleksion Curth & Ostergaard (2013) beskriver ved brodrene Dreyfuss’
feerdighedsmodel (Dreyfuss & Dreyfuss, 1986), hvor eksperten pa intuitiv vis handler
instinktivt i en spilsituation. I de ovenfor navnte tilfeelde er det dog ikke nedvendigt
at veere pa ekspertniveau for at foretage ubevidst kropslige refleksioner.

Jeg vurderer elevernes simuleringer som varende et udtryk for, at elevernes ubevidst
aktuelle krop foretager sig refleksioner, der udspiller sig som eksplorative
eksperimenter, som en slags kropslig refleksion-i-handling.

I forbindelse med DMMF-forlebet forbliver denne kropslige refleksion en ubevidst
kropslig refleksion, hvorfor jeg vurderer at refleksionerne ikke giver indsigt i, om de
forer til en mere enskeverdig teknik i volleyballfeerdighederne.

Om de kropslige refleksioner er direkte pavirket af DMMEF, kan jeg ikke konkludere,
men jeg vil 1 afsnit ’6.3 DMMF som synliggerelsesressource” anskue, hvordan
DMMF kan have veret med til at synliggere den tilvante og ubevidst aktuelle krop.
Dette kan have haft betydning for de efterfolgende simuleringer, eleverne har udfert i
lobet af undervisningen.

48



6.2.3 Opsamling: Kroppen som kommunikations- og refleksionsmedie

Jeg finder, at videooptagelserne og kroppen har en vigtig betydning i elevernes
kommunikation og refleksion i forbindelse med DMMF. Videooptagelserne fungerer
som et kommunikationsmedie, hvor eleverne forholder sig til videooptagelserne,
saledes at feedbacken er nemmere at give og gare specifik og dermed ogsd nemmere
at forsta for modtageren af feedbacken. Ligeledes vurderer jeg, at kroppen er et vigtigt
medie i dialogen for at gare feedbacken specifik og dermed lettere at forholde sig til i
afgivelsen og modtagningen af feedbacken.

Samtidig finder jeg, at eleverne foretager kropslige ubevidste refleksioner, som en
form for kropslig refleksion-i-handling, ved at simulere volleyballfzerdighederne uden
bold. Denne refleksion kan karakteriseres som et eksplorativt eksperiment. Herved
tilferer eleverne egenkroppen en ny viden om en given ferdighed.

Ovenstdende kan dermed vaere med til at understrege vigtigheden af at gore brug af
kroppen til at kommunikere med, men samtidig ogsa til at simulere bevaegelserne med
som en form for eksperiment for at fornemme bevagelsen.

6.3 DMMF som synligg@relsesressource

Den overordnede kategori "DMMF som synliggerelsesressource” relaterer sig til det,
at eleverne bliver bevidste omkring nogle detaljer og ubevidste dimensioner i deres
udfersel af grundslagene og serverne i volleyball. Dette kom til udtryk flere gange i
interviewet (Bilag IV, 1. 13, 15, 17, 19, 160, 171; Bilag V, 1. 13, 17, 23, 88, 92, 107).
Folgende udtalelser fra Nicoline og Thomas eksemplificerer dette:

Nicoline: "Man fdr ogsa alle de her smd tekniske detaljer pd plads, som man
ikke kunne fa ellers, fordi man netop har den video at sammenligne med og sd
kan man fa en mulighed for at vise det i langsom gengivelse, hvor man kan se,
okay jeg stod mdske ikke helt rigtigt, og jeg havde en sjov bajning i ryggen...”
(Bilag IV, 1. 17)

Thomas: "Det var det, vi kunne se pa videoen, at vi egentlig ramte [bolden]
der oppe [hojt pa handen)]. Vi teenkte ikke over det.” (Bilag V, 1. 15)

I et kropsfenomenologisk perspektiv kan det tolkes som en synliggerelse af den
tilvante- og ubevidst aktuelle krop (fig. 4.1 i afsnit ”4.3.2 Egenkroppens tilegnelse af
ferdigheder i idret”).

I det gjeblik eleverne ser optagelserne pa iPaden, kan de blive “overrasket” over deres
tilvante og aktuelle krop. Det kan beskrives som uoverensstemmelse mellem intention
og handling (Gallagher, 2002), hvilket folgende undertema omhandler.
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6.3.1 Intention og handling

I forbindelse med brugen af STR i gruppeinterviewene fik eleverne vist en video af
dem selv optaget med iPaden fra undervisningsforlgbet. Efterfolgende blev de spurgt,
om de kunne genkalde, hvilken fornemmelse de havde af deres tekniske faerdighed
inden, de modtog DMMF. Dette kom der en rekke udtalelser ud af, som jeg vil
gennemga i det folgende og relatere til Merleau-Pontys egenkroppen og dens to lag,
den tilvante- og den aktuelle krop (Jacobsen, 2012).

Allan kommenterer pd en video af ham selv, hvor han ever sig i baggerslaget fra 3.
undervisningsgang:

Allan: “Jeg synes de [baggerslagene] fungerede fint nok, men de passede
overhovedet ikke pd det ideelle videoeksempel, vi havde. Jeg ramte slet ikke
det samme sted, men det var en vane, jeg har haft fra de fa gange, vi havde
spillet for, og den havde jeg vildt sveert ved at komme af med - hvordan jeg
ramte med hdnden.” (Bilag IV, 1. 80)

Jeg tolker Allans beskrivelse som en perception af hans bevidst aktuelle krop. Denne
perception er i forste omgang positiv og stemmer overens med hans intention.
Efterfolgende, idet Allan ser videoen ved DMMF, @ndres hans perception af hans
aktuelle krop, hvor han bliver bevidst omkring hans tilvante- og ubevidst aktuelle
krop. Allan beskriver det som “en vane”, som han havde svert ved at komme af med.

Et lignende eksempel ses ved nedenstaende citat af Nicoline efter, at hun har set en
video (STR) af hendes overhéndsserv fra 2. undervisningsgang:

Nicoline: “De gik ikke scerlig godt, de var rigtig ringe, men jeg kan huske, at
Jjeg bagefter teenkte, at det sd rimeligt godt ud teknisk.” (Bilag IV, 1. 126)

Citatet af Nicoline tolker jeg ligeledes som en perception af den tilvante og aktuelle
krop. Til forskel fra eksemplet med Allan kan den perception, der forekommer efter
DMMF, tolkes som en positiv perception af den tilvante og ubevidst aktuelle krop,
hvorved der er en overensstemmelse mellem handling og intention.

Med afset i ovenstdende citater og fortolkninger kan DMMF beskrives som en
synliggorelse af de tavse dimensioner af den tilvante- og ubevidst aktuelle krop. Dette
kan illustreres ved en tilfgjelse til Curth og Ostergaards (2013) model, der beskriver,
hvorledes egenkroppens tilegnelse af faerdigheder kan anskues i et monistisk
perspektiv. Den udbyggede model ses af fig. 6.1.
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Figur 6.1: Udbygget model af egenkroppens tilegnelse af ferdigheder. Modellen illustrerer, hvordan
DMMF kan synliggare tavse sider af den tilvante- og aktuelle krop (Inspirereret af Curth & Qstergaard,
2013).

Med udgangspunkt i ovenstaende model vil jeg i det felgende undersgge en situation
fra undervisningsforlebet. Denne situation kan vere med til at anskue, hvordan
refleksionen, med udgangspunkt i egenkroppen, udspillede sig i forbindelse med
DMMEF. Situationen omhandler Ruth, der i forlgbet havde valgt at fokusere pa
fingerslag.

6.2.1.1.”Ruths fingerslag”

I gruppeinterviewet fik Ruth vist en videooptagelse (STR) af hendes fingerslag, som
var blevet optaget af hendes makker under 3. undervisningsgang. Ruth fortaeller i
gruppeinterviewet:

Ruth: “Altsa jeg folte ikke, det gik scerlig godt, for jeg kan ikke finde ud af den
der... det slag der, og sd hoppede jeg meget, ndr jeg skulle skyde til den

[bolden] [...] Sa jeg kunne godt meerke, at det ikke var helt rigtigt, men jeg
vidste heller ikke, hvordan det blev helt rigtigt.” (Bilag V, 1. 127-131)

Jeg tolker Ruths udtalelse som en perception af den bevidst aktuelle krop som
varende negativ, og det at hun ikke umiddelbart kunne finde en lgsning som et udtryk
for, at den tilvante og ubevidste krop forblev ubevidst. Ved efterfolgende DMMF
bliver Ruth dog bevidst om hendes ubevidst aktuelle krop. Ruth beskriver, hvordan
hun via DMMF fandt frem til en lgsning:

Ruth: Vi naede frem til, at jeg skulle mere ned i kneeene og sda den mdde, jeg
ramte bolden pa, var ogsad sadan lidt mere “trekant” med hcenderne.” (Bilag
V, 1. 143)
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Dette underbygges af mine videoobservationer, hvor jeg i det specifikke tilfaelde
optog elevernes dialog under DMMF. En udskrivning af scenariet felger herunder,
hvor Stine og Ruth indgar i en dialog om Ruths fingerslag:

’

Ruth: "Det larmer nar jeg rammer.’
Stine: "mmm..."

*Begge elever ser pa videoen uden at sige noget og ser, hvordan modellen i
videoen udferer fingerslaget™

Stine: "Holder du sddan pa bolden?”

*Stine placerer sine hander pa volleybolden.*

Ruth: ”Nej, det tror jeg ikke... Det er som om, at de (modellen i videoen) gar
sddan tilbage, ndar den kommer.”

*Tager bolden og viser Stine, hvordan modelvideoen forer bolden med ned*
Ruth: ”Sd tager de den
sddan med ned... Det
gor jeg ikke!”

Stine: "Er den ikke
ogsd sddan meget mere
henover hovedet...?”
Ruth: “End de har...?
Jeg ved det ikke”
Ruth: “"Mere ned i

kneeene og sa skal jeg

veere mere i-et med Billede 6.2: Stine og Ruth i dialogen om Ruths fingerslag.

bolden™ Ruth undersoger, hvordan héndstillingen skal vaere i
Stine: "Yeees!” fingerslaget.

(Videoobservation 3.3,

tid 04m33sek)

Eksemplet med Ruth illustrerer, hvordan Stine og Ruth i en dialog udformer, hvad jeg
tolker som en problemlesningsproces, der kan relateres til John Deweys fem faser af
refleksiv teenkning (Dewey, 2009). Jeg vil pracisere dette naermere i det folgende.

Ved Ruths perception af hendes bevidst aktuelle krop oplever hun en besverlighed
ved fingerslaget og ensker en bedre teknik (fase 1: Forslag om forbedring). Ved
DMMF undersgger Stine og Ruth fingerslaget naermere, og de tavse dimensioner, som
her er karakteriseret ved den tilvante- og ubevidst aktuelle krop, synliggeres (fase 2:
Intellektualisering). Herved bliver de bevidste omkring Ruths héndstilling og hendes
benarbejde (fase 3: Hypoteser). Herefter raesonnerer Ruth over héndstillingen ved at
gore brug af kroppen, som det ses pd billede 6.2 (fase 4: Raesonnement). Til sidst
prover Ruth det af ved at fokusere pd de to fokuspunkter; handsstilling (i-et-med
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bolden) og benarbejdet (mere ned i kneeene) (fase 5: Test). I gruppeinterviewet siger
Ruth, da hun bliver spurgt ind til, hvordan det gik efterfolgende:

Ruth: "Bedre tror jeg, men jeg kan ikke helt huske det. Jeg tror det gik lidt
bedre. Det er ikke sadan at huske det, men jeg tror jeg fik nogle ting, jeg
kunne fokusere pa.” (Bilag V, 1. 145)

Jeg vurderer, at Ruth og Stine ekspliciterer en ny viden om, hvordan Ruth kan
forbedre sit fingerslag ud fra den refleksive dialog. Pa baggrund af ovenstaende citat
tolker jeg, at Ruth bliver bevidst om en kropslig viden om sin tilvante- og ubevidste
aktuelle krop, og at verdien af denne nye viden bliver verificeret ved efterfolgende
afprevning. Om det har medfert en bedre teknik i1 fingerslaget, vil jeg lade vere usagt,
men Ruth giver selv udtryk for en lille forbedring.

I Schons terminologi (Schon, 1983) tolker jeg det som, at Ruth far ekspliciteret
hendes viden-i-handling, som her er karakteriseret som en kropslig viden, som hun
gor brug af i treeningen af fingerslaget. Den viden, hun har faet ekspliciteret og
verificeret pa baggrund af DMMF, kan hun gere brug af i en efterfolgende situation,
hvor hun skal bruge fingerslaget. Dette kunne fx vare i en kampsituation, hvor hun
ikke kan fa fingerslaget til at fungere. Herved kan hun foretage en refleksion-i-
handling ved at tilfeje hendes nu ekspliciterede nye viden til hendes viden-i-handling.
Denne kropslige refleksion-i-handling kan karakteriseres som et fokusskift fra de
distale dimensioner over pa de proximale dimensioner af den tavse viden, jf. Polanyis’
begreber om tavs viden (Polanyi, 1966). Dette kan muligvis fore til en mere
onskverdig situation for Ruth.

Dette kan relateres til Shaw (2015), der fandt, at videooptagelser og efterfolgende
selvevaluering udviklede lererstuderendes fardigheder indenfor sportsfaegtning.
Begrundelsen for elevernes udvikling var, at eleverne fik synlliggjort deres
ferdigheder og havde tid til en efterfolgende refleksion over deres faerdigheder, som
der normalt ikke er tid til i en kampsituation (Shaw, 2015). Ved efterfolgende treening
blev de studerende i stand til, over tid, at implementere deres nye viden, som var
opnéet ved refleksionen over deres feerdigheder i kampsituationer (Shaw, 2015). Jeg
vurderer, at der er lignende krav i volleyball, hvor der ikke er tid til reflektere dybere,
samt at DMMEF synligger og giver eleverne tid til at reflektere over deres faerdigheder.
Herved kan de, ved efterfolgende treening med fokus pa deres kropslige viden, have
mulighed for at foretage en bevidst kropslig refleksion-i-handling.

Ovenstdende observation og udtalelser af Ruth er et enkelt eksempel fra
underspgelsen og en tolkning heraf. P4 baggrund af mine observationer, herunder
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videoobservationer'’, er det min vurdering, at der generelt forekom dialoger med et
lignende refleksivt udbytte, hvorved at eleverne ekspliciterer en viden, som kan fore
til en @ndring eller wudvikling af elevens ferdigheder. Dog initieres
refleksionsprocessen pa forskellige mader. 1 Ruths tilfelde pabegyndes
refleksionsprocessen allerede inden modtagelsen af DMMF. Samtidig finder jeg at
refleksionsprocessen forst initieres efter modtagelsen af DMMF i folgende to
eksempler.

I eksemplet med Allan, jf. afsnit ”’6.3.1 Intention og handling” @ndres hans perception
af den aktuelle krop efter at have modtaget DMMF, jf. Bilag IV, 1. 80. Dette forer til
en refleksiv dialog om, hvordan han kan @ndre sit baggerslag, jf. Videoobservation
3.2, tid: 00m58. Det samme gor sig geldende ved fornevnte eksempel med Nicoline,
jf. Bilag IV, 1. 126 og Videoobservation 2.3, tid: 6m33sek.

6.3.2 Opsamling: Video som synligg@relsesressource

Jeg finder, at videooptagelserne af eleverne medferer, at elevernes perception af den
aktuelle og tilvante krop @ndres, hvorved de pabegynder en refleksion, som udspiller
sig i en dialog med deres makker. Denne dialog tager form af en proces, der kan
karakteriseres som refleksiv teenkning (Dewey, 2009). Jeg vurderer, at dialogen ferer
til en viden og dermed en efterfolgende verificering af den viden ved at teste den af i
handlingen. Den viden, som eleverne nér frem til, kan karakteriseres som en kropslig
viden, som eleverne kan fokusere pd& 1 deres videre trening af
volleyballferdighederne. Derved kan eleverne som folge af DMMF flytte fokus over
pa de proximale dimensioner af den tavse viden og derved foretage sig en kropslig
refleksion-i-handling. Igennem en inkorporeringsproces kan denne viden fere til en
udvikling af feerdighederne.

6.4 Refleksionens betydning for leringen

Som afrunding pa ovenstdende analyse og diskussion af specialets resultater vil jeg i
dette afsnit vende blikket mod de problemstillinger, som ligger til grund for at
underspge en deltagerstyret undervisningsform stettet af digitale medier, jf. Kapitel
”1. Indledning”. Som skildret i indledningen ses der 1 den nyeste
elevtrivselsundersogelse, at der ber fokuseres pd deltagelse, tilbagemeldinger til
eleverne, og lering i undervisningen i gymnasiet (Gymnasieskolernes lererforening,
2015). Samtidig syntes der tillige at veere et behov for at vagte laringsaspektet i
idreetsundervisningen, da der ses en tendens til, at dette er af mindre relevans bade for
elever og undervisere (Danmarks evalueringsinstitut, 2004; von Seelen, 2012; Munk
& von Seelen, 2012; Schigrring & Eriksen, 2014; Jorgensen, 2014). For at der kan
veere tale om en kvalificeret laering, er refleksionen netop specielt relevant, da denne

17 . . o
7 Videoobservationer fremsendes, som navnt tidligere, efter enske grundet filernes storrelse.
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kvalificerer vores handlinger og dermed den lering, der finder sted, jf. Dewey (2009)
og Brinkmann & Tanggaard (2010).

Formaélet med specialet var dermed at undersege, hvorvidt en undervisning, der
vaegter deltagerperspektivet kan danne rammerne for en undervisning, der fremmer
selvstendig tenkning og refleksion for at pavirke laringsudbyttet i
idreetsundervisningen.

Som redegjort for i ovenstdende analyse finder jeg, at DMMF pavirker elevernes
personlige kompetence, jf. Renholt (2008a) ved, at eleverne begynder at reflektere
over deres volleyballfeerdigheder, og de pa egen hénd leser de problemer, som de
stoder pa i leeringen af faerdighederne.

P4 baggrund af refleksionen sker der en eksplicitering af en ny viden, som eleverne
ved afprevning i praksis far verificeret vaerdien af. I gruppeinterviewet giver eleverne
ligeledes udtryk for, at denne viden har fort til en forbedring af deres
volleyballferdigheder (Bilag IV, 1. 68; 165; 180; Bilag V: 9; 75-76; 78; 175; 210)
Erika siger:

Erika: "Man kunne tydeligt meerke, at det gik bedre, ndr man havde set sig
selv og sine slag.” (Bilag IV, 1. 180)

Jeg tolker dermed, at eleverne har kunnet gere brug af den ekspliciterede viden i
treeningen af deres volleyballfeerdigheder. Jeg finder dermed, at den refleksionsproces,
der udfolder sig i forbindelse med DMMF, over tid, kan fere til en inkorporering af en
ekspliciteret viden til den tilvante krop, jf. fig. 4.2 og dermed udvikle elevernes
kropslige kompetence (Renholt, 2008), som i nervaerende speciale er forstdet som
elevernes tekniske volleyballkompetencer.

P4 baggrund af mine resultater finder jeg, at DMMF fordrer refleksionen i
idreetsundervisningen, og dermed fremmer DMMF den lering, der finder sted. Derfor
foreslar jeg DMMF som et didaktisk tiltag, der imedekommer
elevtrivselsundersggelsens (2015) anbefalinger og Munk & von Seelens (2012)
anbefalinger om at fokusere pé leringsaspektet i idreetsundervisningen.
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7. Konklusion

I dette kapitel vil jeg opsummere resultaterne af specialets undersegelse og herefter
konkludere pé specialets problemformulering.
Jeg har i specialet arbejdet ud fra nedenstaende problemformulering:

Hvordan péavirker refleksionen, der udspiller sig pad baggrund af digitalt
medieret makkerfeedback, elevers leering i idratsundervisningen?

For at besvare problemformuleringen har jeg, med udgangspunkt i et sociokulturelt og
monistisk perspektiv, anskuet specialets empiriske resultater ud fra John Dewey og
Donald Schons refleksionsbegreber og relateret undersegelsens resultater til den
eksisterende forskning, som vedrerer makkerfeedback og videofeedback i
idretsundervisningen. Besvarelsen af problemformuleringen har taget udgangspunkt i
specialets tre undersegelsessporgsmal, som besvares i det felgende.

7.1 Ubevidst kropslig- og bevidst kognitiv refleksion

Undersogelsessporgsmadl 1) Hvordan er forholdet mellem kropslig og kognitiv
refleksion?

I idreet er det kropslige aspekt i centrum, hvorfor refleksionen i indevaerende speciale
blev anskuet ud fra et kropsfaenomenologisk perspektiv. Her kan kroppen og sjelen
ikke adskilles, da vores ageren i verden forst og fremmest erfares gennem kropslig
handling. Ageren i verden sker gennem den aktuelle krop, som handler ubevidst eller
bevidst pa baggrund af den tilvante krop.

Derfor anskues refleksionen i narvarende speciale som en problemlgsningsproces,
der kan forekomme som en ubevidst kropslig refleksion og som en kognitiv bevidst
refleksion. I et kropsfenomenologisk perspektiv er vores bevidsthed rettet mod en
intentionel handling, og vores intentionelle handlinger understottes af ubevidste
kropslige handlinger. Hvis der forekommer en udfordring i form af et problem, kan vi
ubevidst foretage en kropslig refleksion ved at forsege at lgse problemet uden, at
vores opmarksomhed er rettet her i mod. Dette kan karakteriseres som en intuitiv
handling. Hvis vores opmearksom derimod er rettet mod problemet, og vi bevidst
forseger at lase problemet ved at anskue og undersgge mulige losninger pa problemet,
sa foretager vi os en bevidst kognitiv refleksion. Den bevidste kognitive
refleksionsproces kan fere til en verificering af den viden, der er opndet ved
refleksionsprocessen ved at afprave de mulige losninger igennem aktive handlinger.
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7.2 Deltagerstyret undervisning og refleksion

Undersogelsessporgsmal 2) Hvilken indflydelse har en deltagerstyret undervisning pa
elevers refleksion i idreet?

Den deltagerstyrede undervisning, der ligger i makkerfeedbackkonstellationen ved
DMMF, medferer et mindre athangighedsforhold til underviseren. Samtidig opstér
der et indbyrdes afhangighedsforhold mellem eleverne i makkerparret, hvorved
eleverne bliver athangige af makkerens deltagelse og indflydelse i udviklingen af
hinandens volleyballkompetencer. DMMF medforer en oget opmerksomhed i
modtagelsen af feedbacken, hvorfor eleverne begynder at reflektere over deres egen
og makkerens volleyballferdigheder. Denne refleksion kommer til udtryk i en
distribueret og medieret dialog mellem makkerparret over den ene elevs
volleyballferdigheder. Dermed konkluderer jeg, at DMMF kan vere med til at skabe
rammerne for selvstendig problemlesning og refleksion i idraetsundervisningen.

Jeg finder ligeledes, at den deltagerstyrede undervisning i enkelte tilfeelde medferer at
den feedback, der gives, ikke er korrekt. Dermed forer dialogen, der udspiller sig ikke
til en indsigt 1, hvordan eleverne kan forbedre deres volleyballferdigheder. Dette kan
veere en ulempe ved den deltagerstyrede undervisning. For at imedekomme dette
problem er det vigtigt, at eleverne far en introduktion til, hvordan feedbacken skal
gives. [ forlengelse heraf konkluderer jeg, at modelvideoer og fokusspergsmal
omhandlende den givne ferdighed, der skal leres, kan vaere med til at give eleverne et
grundlag for at give en specifik feedback, hvorved der kan opnas en indsigt i, hvad
der kan fore til en udvikling af feerdighederne.

7.3 Refleksion pa baggrund af DMMF

Undersogelsesspogsmdl 3) Hvordan kan gymnasieelevers refleksion, i leringen af
volleyball, forstdas pd baggrund af digitalt medieret makkerfeedback?

Jeg konkluderer, at videooptagelserne er af afgerende betydning for den refleksion,
der udspiller sig i idretsundervisningen med DMMEF. I et kropsfeznomenologisk
perspektiv medferer videooptagelserne en perception af den ubevidst aktuelle krop,
hvilket kan fore til en bevidst kognitiv refleksion over tavse dimensioner af elevernes
leering af de tekniske feerdigheder 1 volleyball.

Den bevidst kognitive refleksion kommer til udtryk ved en dialog mellem
makkerparret. Dialogen kan forstds som en problemlgsningsproces, der ferer til en
ekspliciteret ny viden om den ene elevs fardigheder. Jeg vurderer derfor, at DMMF
medferer en eksplicitering af en ubevidst kropslig viden, der ved efterfolgende
afprevning forer til en indsigt i, hvor godt denne viden medierer elevernes handlinger.
Efterfolgende kan eleverne rette fokus mod denne viden i treeningen af de tekniske
ferdigheder. Nér fokus rettes mod denne viden, kan det karakteriseres som en
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refleksion, eleverne udferer imens, de handler, og over tid kan denne fokusering fore
til en udvikling i elevernes volleyballfardigheder.

Den ubevidste kropslige refleksion kommer til udtryk som en eksperimenterende
simulering af volleyballferdighederne for, at f en fornemmelse af den korrekte
udfersel. Denne refleksion foregér uden, at elevernes opmerksomhed er rettet her
imod, hvorfor den forbliver ubevidst. Det har ikke vaeret muligt, at pdvise om DMMF
har haft direkte betydning for denne kropslige refleksion.

7.4 Besvarelse af specialets problemformulering

Problemformulering: Hvordan pavirker refleksionen, der udspiller sig pa baggrund af
digitalt medieret makkerfeedback, elevers leering i idreetsundervisningen?

Jeg konkluderer, at DMMF katalyserer en refleksionsproces hos eleverne i leringen af
ferdigheder i volleyball. Denne refleksionsproces kan initieres af makkerens feedback
ud fra videooptagelserne. Samtidig kan refleksionsprocessen ogsd initieres inden
feedbacken gives. Dette ved, at elevernes egen perceptuelle oplevelse af den aktuelle
krop ikke stemmer overens med elevernes intentionelle handling.

Videooptagelserne er med til at synliggere tavse dimensioner af den ubevidst aktuelle
krop, hvorfor refleksionsprocessen rettes mod denne.

I en dialog mellem makkerparret ekspliciteres en ny viden om elevens
volleyballferdigheder. Ved efterfolgende implementering af denne viden i udevelsen
af volleyballferdighederne opnar eleverne en indsigt i, hvor godt denne viden kan
vare med til at udvikle eller &ndre deres volleyballfaerdigheder. Over tid vil denne
viden kunne inkorporeres i den tilvante krop, hvorved elevernes kropslige
kompetence udvikles. Jeg konkluderer dermed, at DMMF kan danne rammerne for en
undervisning hvor selvstendig problemlesning og refleksion er i fokus, og dermed
danner DMMF rammerne for en idraetsundervisning, hvor leringen er i fokus.
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8. Perspektivering

Jeg har i specialet fundet, at DMMF pa flere mader fordrer elevernes refleksion, og
dermed kvalificeres den lering, der finder sted i idratsundervisningen. I et
fremadrettet perspektiv ville det vare interessant at undersege andre facetter af
DMMFs betydning i idratsundervisningen.

Jeg observerede i undervisningsforlobet med DMMF, som navnt i kapitel 6.
Diskussionen”, et varieret engagement blandt -eleverne for deltagelse i
undervisningen. Mine observationer var, at der overvejende var en tendens til, at det
var drengene som mistede fokus og hellere ville spille det ferdige volleyballspil,
hvorfor det kunne vere interessant at undersgge kensforskelles betydning for elevers
motivation for lering ved DMMF og hvilke faktorer, som er af betydning for
elevernes motivation for lering.

I specialet har fokus veret rettet mod elevernes tekniske feerdigheder i volleyball. Det
kunne ydermere vaere interessant at undersege, hvordan DMMF kan vare med til at
fremme elevernes spilforstielse i fx volleyball. Her kunne det vere interessant at
kombinere DMMF med undervisningsmetoden Tactical Games (Griffin, Mitchell, &
Oslin, 2006), som grundleeggende gér ud pa at skabe spilforstaelse og fremme evnerne
til at tage beslutninger 1 spillignende situationer i boldspil (ibid.).

Et sidste perspektiv kunne vere at rette fokus med undervisernes perspektiv pa brugen
af DMMF. I narverende speciale har jeg rettet fokus mod elevernes perspektiv. At
gore brug af en deltagerstyret undervisning, som fx DMMF, betyder en @ndring af
underviserens position. Serensen et al. (2010) pépeger, at en deltagerstyret
undervisning bryder med industrisamfundets tradition om en vertikal larer-elev
position (Serensen, Audon, & Levinsen, 2010), som stadig syntes at prage
undervisningen i gymnasiet, jf. Kapitel 1. Indledning”. Ved at bruge DMMF i
undervisningen @ndres den vertikale lerer-elev position til en horisontal position
(ibid.), hvorfor det kunne vare interessant at undersege undervisernes oplevelser
heraf. Dette ville give et bredere perspektiv pa hvilke konsekvenser implementeringen
af DMMF har for idreetsundervisningen.
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