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Syftet med avhandlingen ar att beskriva och forstd ekologin under unga simmares
traningssessioner. I undersokningen ville jag ta reda pé foljande forskningsfragor: Hur
strukturerar  trdnarna  tréningstillfillena? Vilka typer av  organisations- och
instruktionsbeteenden forekommer under traningssessionerna? Hur aktiva dr adepterna under

traningstillfallena?

I avhandlingen har jag anvint mig av kvantitativa metoder for att uppna syftet jag har for
undersokningen samt for att fa svar pa de forskningsfragor jag formulerat. Videoobservation
har anvénts som datainsamlingsmetod, medan systematisk observation har anvénts som
analysmetod for unders6kningen. Innan jag borjade videoobservera gjordes en pilotfilmning,
och innan jag borjade analysera det videoinspelade materialet testades observationsschemat
for att se om den tdckte allt 1 min undersdkning. Videoobservation ldmpade sig darfor bast
som metod, eftersom jag fritt kunde réra mig i miljon och spela upp materialet flera génger
utan att innehéllet dndrades. Genom denna datainsamlingsmetod fick jag dessutom ut mer

data av det jag observerade, 1 jimforelse med om anteckningar enbart forts.

I min unders6kning har jag undersokt tva simtrdnare for unga simmare med sina respektive
grupper. Adepterna i Johans grupp var mellan 12 och 16 ar, och i Nicklas grupp var adepterna
mellan 12 och 14 &r. Johans adepter trdnade sex ginger i veckan, medan Nicklas adepter
tranade fyra ginger i veckan. Sma nivéskillnader kunde ses mellan grupperna dir adepterna 1
Johans grupp var pa en hogre niva i1 jimforelse med Nicklas adepter. Detta skulle sékerligen
kunna bero pé att Johans adepter tranade mer och att deras medelalder var hogre. Sammanlagt
videofilmades fem simtrdningar av respektive simtrdnare under en halvérsperiod mellan
hosten 2015 och varen 2016. Trédningsinnehdllet varierade for de tridningar som
videoobserverades, beroende pa nir de dgde rum under trédningssdsongen. Triningstiden

varierade mellan 90 och 120 minuter.




I min unders6kning kom jag fram till att bada trinarna anvinde sig av fyra uppgiftstyper. Mest
traningstid dgnade bada trénarna till konditionsuppgifter, dir Johan anvinde 79,2 % av den
totala traningstiden till detta och Nicklas 69,9 %. Minst traningstid dgnade bada tranarna till
organisationsuppgifter, ddr Johan anvidnde 2,1 % av den totala triningstiden till detta och
Nicklas 3,3 %. Nist mest tid av trdningarna dgnade bada tridnarna till teknikuppgifter, dar
Johan anvéinde 11,7 % av den totala traningstiden till detta och Nicklas 16,3 %. Vad géller
instruktionsuppgifter sa dgnade Johan 7 % av den totala traningstiden till detta och Nicklas
10,5 %. Vidare kan nimnas att tidfordelningen mellan de olika simsétten var olika for Johan
och Nicklas. Under Johans tréningstillfillen forekom Ovningar dér alla simsétt forutom
brostsim simmades enskilt. Under Nicklas traningssessioner simmades alla simsétt dven
enskilt i vningar. Mest simmades medley under bada trinarnas traningssessioner, déar 70,6 %
av Johans traningsinnehéall utgjordes av detta och Nicklas traningsinnehall 44,2 %. Nist mest
simmades frisim under Johans trdningar, vilket i medeltal utgjorde 14,4 % av hans
traningssessioner. Under Nicklas trdningar simmades brostsim ndst mest, vilket 1 medeltal
utgjorde 22,8 % av hans traningssessioner. Minst simmades fjdrilsim under Johans trdningar
och utgjorde i medeltal 1,6 % av hans traningssessioner. Ryggsim utgjorde i medeltal 10,4 %
av Nicklas traningssessioner och var darigenom det simsétt som simmades minst i hans grupp.
Under traningstillfallena anvdnde Johan mest instruktion under, vilket utgjorde 20,8 % av
hans trédnarbeteenden, darefter forklaring vad, korrigerande feedback, forklaring hur och
namn. Nicklas anvinde mest forklaring vad, vilket utgjorde 20,1 % av hans trdnarbeteenden,
foljt av instruktion under, namn, forklaring hur och korrigerande feedback. Minst anvénde
Johan fysisk assistans och instruktion efter, vilka bdda utgjorde 0,1 % var for sig. Nicklas
anvinde minst negativ feedback och berdm, vilka bada utgjorde 1,6 % var for sig. Alla
tranarbeteenden forekom for Johan under nagot eller alla traningstillfallen. Nicklas anvdnde
varken fysisk assistans eller instruktion efter under ndgot av hans triningstillfillen. De tva
mest anvinda trinarbeteendena var samma for de bdda trdnarna, men i omvénd rangordning.
Utover det fanns det skillnader mellan vilka tranarbeteenden Johan och Nicklas anvidnde under

traningstillfallena, samt hur mycket de olika beteendena anvindes.

Béde Johans och Nicklas adepter var mest korrekt under instruktions- och
organisationsuppgifterna. Under dessa uppgifter var Johans adepter korrekt 99,7 % av tiden
och Nicklas adepter korrekt 98,3 % av tiden. Off-task-beteende forekom mycket lite under

instruktions- och organisationsuppgifterna, dir det for Johans adepter forekom 0,3 % av tiden




och for Nicklas adepter 1,7 % av tiden. Under konditions- och teknikuppgifterna var Johans
adepter korrekt 65,1 % av tiden och inte aktiva 34,7 %, medan Nicklas adepter var korrekt
66,3 % av tiden och inte aktiva 32,2 %. Inkorrekt och off-task-beteende forekom mycket lite

for bada tridnarnas adepter under konditions- och teknikuppgifterna.

Mycket av traningstiden gick till aktivitet, men adepterna var dnd4 inaktiva en stor del av
aktivitetstiden. Mycket aktivitetstid betyder inte alltid att adepterna ar aktiva hela den tiden.
Inaktiviteten under traningstillfallena kunde bero pa ldnga instruktioner av tridnaren under
serien, lang vantetid fOr att fortsitta eller starta en serie. FOr att hoja aktiviteten skulle tranarna
exempelvis kunna planera innehdllet sa att tid till vintan minskas och att triningsinnehallet

forklaras tydligare till en borjan sé att tid till instruktioner under aktiviteterna minskar.

Forutom det hir hade trdnarna tydliga uppgifter under tréningstillfillena, som béde inneholl
ansvarighet och strama uppgiftsgranser. Eftersom ansvarigheten var hog medforde det ocksa
en hogre risk. Forutom det hér fick adepterna 1 en del triningsserier dven styra innehallet

sjdlva, vilket ledde till att forhandling sdllan forekom under triningarna.

Sokord / indexord: Trénarbeteende, coaching behaviour, adept, aktivitet, simning, uinti,
swimming, ekologisk modell, ecological model, youth
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1 Inledning

Lirare och elever vixelverkar med varandra i ett klassrum och det hir gor dven trinare
och adepter i en traningsmiljo, som till exempel simtrdnare och simmare i en simhall.
De ovan ndmnda &r tva exempel pé olika ekologier. Hur lérare och elever eller trénare
och adepter, beter sig och paverkar vad som utfors i ett klassrum eller en traningsmiljo.
Forutom det hir paverkar dven traningens uppligg pa olika sétt hur adepterna beter
sig, samt hur mycket av det planerade innehallet som blir utfort. Det kan till exempel
handla om adepters aktivitet under trdning och hur mycket de foljer givna
uppgiftsanvisningar. Tréningsmiljon visar méinga kédnnetecken och likheter med
undervisningsmiljon (Hastie & Saunders, 1992). I triningsmiljon finns en formell
ledare med makten att fatta beslut betrdffande de aktiviteter elever eller spelare
kommer att utfora (Hastie & Saunders, 1992). Det finns verksamma system genom
vilka elever och spelare hélls ansvariga till den utstrickning de utfor dessa aktiviteter
(Hastie & Saunders, 1992). Det ar dérfor inte dverraskande att forskning angéende
tranarskap och trdnarprocesser bor vinda sig till klassrumsstudier for att ge en

utgangspunkt, menar Hastie och Saunders (1992).

1.1 Bakgrund

En ekologi bestér av flera olika system som vixelverkar med varandra (Siedentop &
Tannehill, 1999). Ekologier strivar efter att leva i balans och ogillar om det sker
fordandringar i andra system (Siedentop & Tannehill, 1999), eftersom fordndringar i ett
system paverkar det som hédnder i de andra systemen (Tannehill, van der Mars &
Macphail, 2015). Liksom ménniskans ndrmiljo kan dven larande och undervisning
uppfattas som ett ekologiskt system (Siedentop & Tannehill, 1999). Om elevers
beteende till exempel fordndras i ett system, paverkar det dven vad de gor i de andra
systemen (Tannehill et.al., 2015). Elevbeteendet paverkar d&ven hur mycket arbete som

blir utfort 1 de olika systemen (Hastie & Siedentop, 2006).

Den ekologiska modellen har tre system: det organisatoriska uppgiftssystemet,
undervisningsuppgiftssystemet och det elevsociala uppgiftssystemet (Tannehill et al.,
2015). De hér systemen dr uppbyggda kring flera olika uppgifter som ska utforas
(Siedentop & Tannehill, 1999). Mingden information i uppgifterna varierar, vilket



leder till att de kan vara tydliga eller allménna och dirigenom paverkar elevens roll

(Hastie & Siedentop, 2006; Hastie & Layne, 2015).

Den ekologiska modellen stravar efter att ge en uppfattning om hur
undervisningsprocessen sker och bland annat ser ut i gymnastikundervisningen
(Tannehill et al., 2015). Modellen beskriver dessutom klassrumsdynamiken och hur
lararen bland annat kan tolka eller besvara den i klassrumsmiljon (Siedentop, 1988).
Modellen fokuserar dven pé elever och larares vdxelverkan samt hur elever jobbar i

klassrummet (Hastie & Siedentop, 1999; Hastie & Siedentop, 2006).

Forutom den ekologiska modellen paverkar dven trénarens eller ldrarens struktur for
traningstillfallet, respektive gymnastikundervisningen, hur aktiva adepterna eller
eleverna ar. I studierna (Harvey, Cushion, Cope & Muir, 2013; Low, Williams,
McRobert & Fords, 2013; Partington & Cushion, 2013; Partington, Cushion & Harvey,
2013) strukturerade trdnarna traningstillfdllena 1 traningsaktiviteter som till exempel
uppvarmning och konditionstraning, samt spelaktiviteter som bland annat smaspel och
matchspel. Harvey et al. (2013) hade 1 sin studie dven kategorin annat, vilken
exempelvis beskrev nér trdnaren organiserade forflyttningar mellan aktiviteter och nér
spelarna tog drickapaus. Storsta delen av traningstiden gick till traningsaktiviteter och
mindre tid av trdningen gick till spelaktiviteter (Harvey et al., 2013; Low et al., 2013;
Partington & Cushion, 2013; Partington et al., 2013). Utover det hér lade trdnarna i
Harvey et al.:s (2013) studie minst tid pa andra aktiviteter. I Roberts och Faircloughs
(2012) studie disponerades gymnastiklektionen sa att den bland annat bestod av
uppvarmning, tekniktrdning och olika spelformer. Eleverna spenderade olika mycket
tid 1 de olika spelkategorierna (Roberts & Faircloguh, 2011). De yngre eleverna var

mer engagerade 1 teknik- och fardighetstridning och de dldre eleverna spelade mer.

I Smiths, Wards, Rodrigues-Netos, Zhangs (2009) studie kunde triningstiden g4 till
organisation, véntan, forflyttningar, aktivitet och “off-task”. Storsta delen av
traningstiden var spelarna aktiva. I Siedentops, Doutis, Tsangaridous, Wards och
Rauschenbachs (1994) studie, delades lektionstiden in i bland annat forflyttning,
uppvirmning, vintan och triningstid. Aven hir var eleverna den stdrsta delen av
lektionstiden aktiva. Roberts och Faircloughs (2012) delade in gymnastiklektionen i
exempelvis inaktivitet, motorik, forflyttning, motorik och forflyttning off-task.

FEleverna var hir storsta delen av lektionstiden inaktiva.



For mig var det till en borjan svart att bestimma mig for vad jag skulle skriva om i
min avhandling. I mitt kandidatarbete undersokte jag en simtrénares feedback under
simtrdningarna och jag var inte siker pa om jag ville fortsitta med nigot liknande
tema. Min handledare foreslog att jag skulle undersoka simtrdnares tranarbeteenden
och ekologin under simtraningar, eftersom det inte gjorts mycket forskning pa det hér
omrédet. Storsta delen av forskningen pa tranarbeteenden har gjorts inom lagsporter
som till exempel i fotboll (Lacy & Darst, 1985; Smith & Cushion, 2006), basket (Tharp
& Gallimore, 1976) och rugby (Granger & Rhind 2014). Den ekologiska modellen har
tillaimpats inom forskning ndmner Siedentop och Tannehill (1999) 1 klassrumsmiljoer
av Doyle (1979) samt 1 gymnastikundervisningen av Tousignant och Sidentop (1983).

Den hir kombinationen skulle vara ndgot nytt inom forskning.

Eftersom jag sjdlv fungerat som simtrénare fyra &r och dessutom har en lang bakgrund
inom tavlingssimning tyckte jag att temat dnda lat intressant och spannande. Dessutom
ar kombinationen av trdnarbeteende och den ekologiska modellen nytt inom
forskningsomradet, vilket leder till att min studie kan bidra med nédgot nytt.
Forhoppningsvis kommer jag att ha nytta av resultaten frdn min undersdkning 1
framtiden badde i min trdnarroll och gymnastikldrarroll betrdffande att vara mer
medveten om hur jag beter mig i dessa olika roller, samt blir medveten om hur adepters
eller elevers agerande bade paverkar mig och miljon. Forutom det hiar hoppas jag att
f4 mer kunskap om hur jag ska agera for att samarbetet med eleverna ska fungera och

balansen inom de olika systemen bibehalls.

1.2 Syftet for avhandlingen och forskningsfrigorna

Syftet med min avhandling ar att beskriva och forsta ekologin under unga simmares

traningssessioner. Forskningsfragorna dr foljande:
1. Hur strukturerar trinarna traningstillfdllena?

2. Vilka typer av organisations- och instruktionsbeteenden forekommer under

trdningssessionerna?

3. Hur aktiva dr adepterna under tréningstillfallena?



1.3 Avhandlingens disposition

Avhandlingen &r disponerad pé sé vis att det forsta kapitlet bestar av inledningen och
en sammanfattning av avhandlingens struktur. Det andra kapitlet beskriver
tranarbeteenden. 1 kapitlet beskrivs tvd mitinstrument for att observera
tranarbeteenden och dessutom innehaller kapitlet bakgrund géllande tidigare forskning
inom omradet. Forutom det hir beskrivs nigra centrala trinarbeteenden och dven en
beskrivning av struktur och aktivitet under traningssessioner och gymnastiklektioner.
I det tredje kapitlet beskrivs den ekologiska modellen som omfattar det organisatoriska
uppgiftssystemet, undervisningsuppgiftssystemet och det elevsociala
uppgiftssystemet. Vidare redovisas centrala begrepp som ansvarighet, risk,
forhandling, uppgiftsgranser, tydlighet och tvetydighet. Kapitel fyra 4r metodkapitlet
som innehdller syftet och forskningsfrdgorna, val av datainsamlingsmetod,
beskrivning av trdnare och grupp, undersékningens genomforande, bearbetning av det
insamlade data, validitet och reliabilitet samt etik. I kapitel fem redovisas resultaten
jag fatt 1 min undersokning, och 1 kapitel sex diskuterar jag resultaten jag fatt i
forhdllande till tidigare forskning samt metoden. I slutet av det sjétte kapitlet ger jag

forslag pa fortsatt forskning inom omradet och slutsatser kring min egen undersékning.



2 Tranarbeteende

I det hdr kapitlet kommer jag att beskriva trinarbeteendet, eftersom jag i min
undersokning sett pd simtrdnares trinarbeteenden under simtrdningar. Forst kommer
Jjag att beskriva tidigare forskning som gjorts pd trdanarbeteende. Vidare beskriver jag
i samma underkapitel tva mdtinstrument som anvints for att undersoka
trinarbeteende, eftersom jag sjdlv anvint en modifierad version i min undersokning.
Jag kommer ddrefter att beskriva ndgra centrala trdnarbeteenden i ett separat
underkapitel. I de tva sista underkapitlen kommer jag att beskriva strukturer av
traningssessioner eller lektioner samt aktivitet hos adepter och elever som observerats

i tidigare forskning.

2.1 Tidigare forskning kring tranarbeteende

I den hidr delen av kapitlet kommer jag forst att beskriva tva vélkdnda och mycket
anvanda métinstrument for systematisk observation pa trdnarbeteenden under traning
och tivling. Efter det hédr presenterar jag tidigare forskning pa trdnarbeteende inom

olika idrotter.

I en stor del av de studierna som beskrivs senare 1 detta kapitel, sa har den systematiska
observationen gjorts med hjdlp av ASOUI (Arizona State University Observation
Instrument) och modifierade versioner av samma observationssystem, som 1 till
exempel Smiths och Cushions (2006) och Mesquitas, Sobrinhos, Rosados, Pereiras,
och Milistedts (2008) studier, eller med hjdlp av CAIS (Coach Analysis and
Intervention System) som till exempel anvéants i Harvey et al.:s (2013) och Partington
et al.:s (2014) studier. Cope, Partington och Harvey (2016) analyserade olika typer av
systematiska observationer som anvénts for att undersoka trédnarbeteenden mellan
1997 och 2016. Mest anvidnda observationssystem var ASOUI och CAIS (Cope et al.,
2016). ASOUI hade anvénts 1 nio studier och i fyra studier hade en modifierad version
anvints, medan CAIS hade anvints i atta studier och i sex av dessa hade modifierade

versioner anvénts (Cope et al., 2016).

For att objektivt kunna redovisa sina resultat som forskare limpar sig systematisk
observation bdst som metod for att undersdka trdnarbeteende (Lacy & Darst, 1985). I
méinga fall kan det &ven vara bra att videofilma trdningarna sa att

undersdkningsmaterialet gar att spela upp igen, for att kunna 4tskilja olika beteenden



(Lacy & Darst, 1984). Speciellt icke-verbalt berom och skill dr svéra att urskilja fran
verbalt berom och skill genom att enbart lyssna, vilket gor att de dr i samma kategori
(Lacy & Darst, 1984). ASUOI (Arizona State University Observation Instrument) ar
ett observationsinstrument som anvénts i undersokningar for att samla in beteendedata
fran tranare (Lacy & Darst, 1984). Kategorierna i ASOUI dr modifierade utgaende fran
Tharps och Gallimores (1976) studie, vilken hade 10 kategorier for att analysera
baskettranarens beteenden (Mesquita et al., 2008). Dessa kategorier ar: instruktioner,
skynda pa, visa positivt, visa negativt, berom, skill, icke-verbalt berom, skéll/vidare

instruktion, annat och okodat beteende (Tharp & Gallimore, 1976).

ASUOI har 14 definierade kategorier och 13 av dem &r beteendekategorier (Lacy &
Darst, 1984; Smith & Cushion, 2006). Sju av kategorierna &r direkt relaterade till
instruktioner (Mesquita et al., 2008; Lacy & Darst, 1984; Smith & Cushion, 2006). De
hir kategorierna dr: instruktion fore, under och efter, fraga, fysisk assistans samt
positiv och negativ visning (Smith & Cushion, 2006). Kategorier som ir relaterade till
trdnarbeteenden som observeras med ASOUI ér: instruktioner fore, vilka innefattar
den forsta information som tranare ger &t adepter gillande hur de ska utféra en 6vning
eller spela i ett spel (Mesquita et al., 2008; Lacy & Darst, 1984; Smith & Cushion,
2006), fortlopande instruktioner, vilka &r ledtrddar eller pdminnelser som trianare ger
at adepter under sjdlva utforandet av en fardighet eller ett spel, samt instruktioner efter,
vilka ges nir utforandet av en fardighet eller ett spel avslutats och i sin tur kan besta
av feedback, korrigeringar eller paminnelser. Andra beteenden som observeras dr
fragor géllande strategier, teknik eller uppgifter som trénare stiller at spelare och
fysisk assistans, vilket innebér att en tranare fysiskt korrigerar eller forflyttar en adepts

kropp i ritt position eller genom en korrekt rorelseserie.

Vidare analyseras dessutom om tridnaren visar positivt, vilket betyder att trdnaren
korrekt demonstrerar en fardighet eller spelteknik, eller om trdnaren visar negativt,
vilket betyder att trdnaren askddliggdr en fardighet eller spelteknik som utfors pa ett
inkorrekt sitt. Hur mycket trdnaren anvdnder namn, alltsd fornamn eller smeknamn
nér hen tilltalar en spelare samt hur mycket trédnaren verbalt forsoker skynda pé for att
effektivera adeptens utforande, dr dven sddant som observeras. Andra beteenden som
observeras dr hur mycket berdm trdnaren ger genom verbala eller icke-verbala
uttalanden, komplimanger eller tecken for acceptans eller skill, som ir ett verbalt eller

icke-verbalt beteende av missndje. Ovriga kategorier r organisation som innefattar
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verbala uttalanden med detaljer gillande organisation under traningspasset och da inte
syftar pa strategier eller grundprinciper, tystnad som géller tidsperioder da trénaren
inte talar, samt annat som giller beteenden vilka inte kunde noteras genom att se eller
hora, eller inte passar in i ndgon av ovanstdende kategorier. (Mesquita et al., 2008;

Lacy & Darst, 1984; Smith & Cushion, 2006.)

CAIS ir ett systematiskt observationssystem som analyserar trinarbeteenden pa flera
nivder. Detta observationssystem mdojliggdr att observatoren kan observera
tranarbeteenden pa fem olika nivaer samtidigt i trinings- eller tdvlings-/matchmiljo,
medan existerande observationsinstrument observerar trinarbeteenden pé en eller tva
olika nivaer. Darmed ger CAIS en mer komplett bild och beskrivande data gillande

trdnares beteenden dn andra nuvarande observationssystem. (Cushion et al., 2012.)

Till de primdra beteendena hor till exempel allmén, specifik och korrigerande
feedback, instruktioner och stélla fragor (Cushion et al., 2012; Harvey et al., 2013)
samt tystnad, berdm, skéll och humor (Cushion et al., 2012). Sekundira beteenden
sdger mer om 1 vilket sammanhang tranarbeteendet forekommit under exempelvis en
tranings- eller tavlingssituation, vem mottagaren varit, nir trdnarbeteendet dgt rum,
vilket innehall den haft och om trdnaren stéllt fragor eller varit tyst (Cushion et al.,
2012). Fardighetstraning dr ett exempel pa en trédningssituation, dir individen eller
gruppen trdnar pa tekniska fardigheter under press fran motstdndare. Ytterligare ett
exempel pé nir trdnarbeteende kan forekomma i en spel- eller matchsituation dr under
timeout, da trdnaren ger berdm, instruktioner eller skéll. Mottagare av trdnarbeteendet
kan vara en individ, grupp, laget eller annan som till exempel nér trdnaren pratar eller
svarar en assisterande trdnare, askiddare eller domare. Ett trdnarbeteendes timing”
beskriver om det skett fore, under eller efter att information getts for utférande.
Innehallet av tranarbeteendet kan berora teknik géllande till exempel individuell teknik
som passning och dribbling, taktik som till exempel spelmdnster, formationer, sétta
press och rorelser av spelare eller annat som inte gar att placera in i dessa kategorier.
Slutligen beskriver frigande trdnarbeteende om trinaren fragat konvergenta fragor
vars svarsalternativ dr begrénsade eller mer slutna, till exempel ja eller nej eller om
fragorna varit divergenta, vilket betyder att svarsalternativen dr mer 6ppna och flera
till antalet (Cushion et al., 2012; Partington et al., 2013). Tystnad som sekundért
tranarbeteende kan ske dé trénaren foljer med traningen utan att reagera verbalt eller

icke-verbalt eller genom att inte alls synligt engagera sig i traningen.
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Tharp och Gallimore (1976) var tva av de allra forsta med att beskriva tranarbeteende
med sin undersokning av en meriterad baskettridnare (Cushion, Harvey, Muir, Nelson,
2012). I undersokningen analyserade de baskettrdnarens beteende under 15 traningar
(Lacy & Darst, 1984; Tharp & Gallimore, 1976). Ungefér hilften av tiden gick till
instruktioner, medan en mindre del av trdningen gick till kategorierna skilla och vidare
instruktioner. Baskettrdnaren gav dessutom nistan lika mycket skill som berdm under
traningen. Efter Tharps och Gallimores (1976) banbrytande undersdkning pa
trdnarbeteende, har ett flertal unders6kningar beskrivit trinarbeteende under spel och
traning inom olika sporter (Cushion et al., 2012). Dock har tranarbeteende observerats
mer ofta under trdning dn spel, eftersom spel forekommer mer sédllan (Smith &
Cushion, 2006). Darmed ger traningstillfillen ett bredare omfing att analysera

tranarens beteende pa 4n matcher.

En analys av trdnarbeteende 1 vanlig fotboll har genomforts i minga studier. Lacy och
Darst (1985) undersokte vinnande gymnasiefotbollstrdnares undervisnings- och
trinarbeteende under tridningssdsongen. I undersokningen anvédndes modifierade
kategorier frdn Tharps och Gallimores undersokning. Tio fotbollstrdnare som hade
minst fyra &rs trénarerfarenhet som huvudtrdnare inom fotboll deltog 1
undersokningen. Trdnarbeteenden som forekom mycket under hela sdsongen var
instruktioner, skynda pa och organisation. I en annan studie inom vanlig fotboll gjord
av Potrac, Jones, Armour (2002) undersoktes en engelsk fotbollstrdnares
trdnarbeteenden. Trinaren hade jobbat linge som fotbollstrinare pa olika nivaer.
Resultaten visade att trdnaren anviande sig mycket av olika typer av instruktioner och
berdm samt tystnad under traningstillfillet. Vidare har Smith och Cushion (2006)
analyserat  trdnarbeteenden  under  matcher hos  sex  professionella
ungdomsfotbollstrinare i England. Varje tranare skulle ha minst fem ars erfarenhet av
att ha jobbat som professionell fotbollstranare. Speciellt tystnad forekom mycket under
match. Andra tridnarbeteenden som forekom mer under matcherna var berdm och
fortlopande instruktioner. Till skillnad frdn Lacys och Darsts (1985) samt Potrac et
al.:s (2002) undersdkning, gjordes observationen under matcher och inte under en
traning. [ Partingtons och Cushions (2013) studie deltog elva professionella
ungdomsfotbollstranare pd hog nivd frdn England och under tréningstillfallena
analyserades aktiviteter under trédning och tranarbeteenden. Triningstiden var indelad

1 tvd olika aktiviteter. Triningsaktiviteter (training form) och spelaktiviteter (playing



form). Trénarna anvdnde mest trdningsaktiviteter. Forutom det hir anvénde trdnarna
sig av normativa instruktioner pé olika nivaer, oberoende vilken traningsaktivitet som
utfordes, nir det onskvirda var att utveckla den individuella idrottaren och skapa
beslutstagare. Tridnarna hade dessutom en lag sjdlvmedvetenhet om sina egna
tranarbeteenden. Vidare har dven Partington et al. (2013) undersokt tolv professionella
ungdomsfotbollstrdnare som trénar olika aldersgrupper i England. Systematiska
observationsdata samlades in med hjilp av CAIS. Resultaten visade att trénarna for de
yngre aldersgrupperna gav mer instruktioner, medan trdnarna for de dldre
aldersgrupperna anviande sig mer av divergenta fragor, gav signifikant mer total
feedback och straffade oonskade beteenden. Utdver det anvénde trdnarna for de yngre
aldersgrupperna mer traningsaktiviteter, medan tranarna for de dldre aldersgrupperna

anvande mer spelaktiviteter.

Forutom inom fotboll har dven tranarbeteenden analyserats 1 andra grenar. I volleyboll
har Zetou, Amprasi, Michalopoulou, Aggelousis (2011) undersokt trinarbeteenden
hos tolv grekiska volleybollstrdnare pa nationell nivd. Trédnarna anvdnde sig mest av
instruktioner. Specifika instruktioner géllande taktik anvdndes mest, medan bland
annat humor, kritik och icke-verbalt straff forekom vildigt lite. Mesquita et al. (2008)
har ockséd gjort en studie péd trdnarbeteenden hos elva amatorvolleybollstrdnare som
trdnade ungdomar. Tranarna hade i medeltal nio och ett halvt &r av tranarerfarenhet.
Mest forekom tystnad under trdningarna. Forutom det hir forekom dven mycket
instruktioner. Efter avslutade 6vningar sa anvdnde trdnarna mest kategorin instruktion
efter av de tre instruktionskategorierna. Bada studierna visade att volleybollstrdnarna

anvande mycket instruktioner under trdningarna.

Det har dessutom gjorts studier pa tranarbeteenden dér trdnare jamforts inom olika
idrotter. Hughes, Archer, James, Hughes och Vuckovic (2010) har i en studie
analyserat tre manliga samt en kvinnlig trinares trdnarbeteenden. En av dem var
trdnare 1 basket, en annan i stavhopp, en tredje 1 fotboll och den fjirde i squash.
Beteenden som forekom mest for alla fyra trinare var instruktioner, tystnad och
organisation. Instruktioner, organisation, positiv visning och berdm anvéndes
konsekvent av samtliga tridnare under alla tréningstillfdllen och det forekom inte nagra
signifikanta skillnader mellan trdnarna. Stavtrinaren anvénde sig av berdm, vilket inte
baskettrdnaren gjorde. Det fanns sma skillnader mellan de trdnare som trénade

individuella grenar i jimforelse med de som tranade lagsporter.
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Harvey et al. (2013) gjorde en studie pa tre studerande universitetstrinares
tranarbeteenden. En av dem var tranare i landhockey, den andra i volleyboll och den
tredje 1 basket. Trdnarna hade mellan fyra och femton ars trénarerfarenhet och
forskarna f6ljde dem under triningarna hela sdsongen. Trénarbeteenden som forekom
mest hos landhockeytrianaren var instruktion, allmén positiv feedback och stilla fragor.
Volleybollstrdnaren anvidnde mest trdnarbeteendena tystnad, instruktioner, och
specifik positiv feedback. Baskettranaren gav mycket instruktioner, var tyst och stéllde
maénga fragor. Storsta skillnaderna mellan trénarna var nér de hade andra aktiviteter
som till exempel organisation, overgangar mellan dvningarna och nér spelarna tog

paus under triningstillfdllena.

Guzman och Calpe-Gomez (2012) har studerat handbollstranares tranarbeteenden. |
undersokningen deltog en trdnare som observerades under ett speltillfille.
Trianarbeteenden som forekom mest var noggranna instruktioner, information och
uppmuntran. Vidare har Turnnidge, Co6té, Hollenstein och Deakin (2014) gjort en
studie 1 simning pd en simtrdnare som trdnade en grupp simmare med
funktionsnedséttningar. Mest anvédnde sig trdnaren av observation och organisation.
Tranaren gav dessutom mycket positiv uppmuntran, tekniska instruktioner med
modellutforande och allmidn kommunikation till individuella adepter. I Grangers och
Rhinds (2014) studie undersoktes fyra engelska rugbytrinares tranarbeteenden. Alla
fyra trdnare hade minst tio ars trdnarerfarenhet i rugby. De tre mest forekommande

tranarbeteendena var berom, fortlopande instruktioner och instruktioner fore.

2.2 Tranarbeteenden

I den hdr delen av kapitlet beskriver jag kort nagra centrala trédnarbeteenden.
Instruktion, organisation, feedback, samt berdm och skéll, eftersom de hir beteendena
ofta har forekommit i tidigare forskning. Jag har dessutom i min egen undersokning
sett pa bland annat dessa beteenden och anser dem vara de mest visentliga. Till de
olika underkapitlen kopplar jag &ven tidigare resultat som insamlats i olika studier pa

tranarbeteenden.

2.2.1 Instruktion

Instruktioner finns i olika inldrningssituationer (Schmidt & Wrisberg, 2004). For det
mesta ges instruktioner muntligt (Schmidt & Wrisberg, 2004; Varstala, 2007) eller

genom att visa det som ska trénas pa (Varstala, 2007). Instruktioner innehdller de
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viktigaste aspekterna gillande fardigheten som utovas, till exempel hur fardigheten
ska anvindas 1 spel eller praktiken (Schmidt & Wrisberg, 2004). Instruktioner kan ges
fore ett utforande som beskriver hur dvningen ska utforas, under sjilva dvningen med
hjélp av tips och pdminnelser, eller efter en utford 6vning for att korrigera, forklara

igen eller ge feedback (Lacy & Darst, 1984).

Allt gar inte att instruera verbalt och att enbart ge instruktioner muntligt kan leda till
att de ar ineffektiva (Schmidt & Wrisberg, 2004). Speciellt om fardigheten ar ny &r det
bra att lararen sjilv visar eller att lararen har ndgon att visa samtidigt som hen forklarar
for att tydliggéra vad det dr eleverna ska gora (Varstala, 2007). Nér fardigheten ar
visuell och ldtt att gestalta dr det bra att visa ett modellutforande (Varstala, 2007).
Visningen av fardigheten kan vara positiv, vilket betyder att utforandet visas korrekt,
eller negativt, vilket betyder att utforandet visas inkorrekt nir man ger instruktioner
(Lacy & Darst, 1984). Tranaren kan dessutom fysiskt assistera genom att korrigera
adepten 1 ritt position eller genom rétt rérelsemonster i sjilva fardigheten (Lacy &
Darst, 1984; Smith & Cushion, 2006), som exempelvis att guida adeptens arm genom
rorelsemonstret 1 en tennisserve (Lacy & Darst, 1984). Instruktioner kompletteras bra
med olika typer av visuell information som till exempel video, bilder eller
modellutforanden (Schmidt & Wrisberg, 2004). Det dr littare att lara sig en fardighet
genom att fa en visuell modell for vad det dr som ska utféras én om instruktionerna
enbart ges verbalt. Att enbart forklara fardigheten verbalt dr tidskrdvande och kan vara

svart (Varstala, 2007).

Instruktionerna ska vara tydliga och fokusera pa det mest centrala 1 utférandet, for att
den som ska lédra sig nagot ocksa ska kunna ta till sig informationen (Annerstedt, 2007;
Varstala, 2007). Langa och detaljerade instruktioner &r svara att folja med och lyssna
pa (Schmidt & Wrisberg, 2004; Varstala, 2007). Déarfor dr det viktigt att ge korta och
klara instruktioner och att de bygger vidare pd nagot eleverna trdnat pd tidigare
(Schmidt & Wrisberg, 2004). Nar fardigheter trdnas ar det viktigt att 1 instruktionerna
som mest ge tva till tre saker att tinka pa (Annerstedt, 2007; Schmidt & Wrisberg,
2004), samt att anvéinda sig av ett sddant sprdk att eleverna forstar vad lararen menar
(Annerstedt, 2007). I olika grenar dér fardigheterna liknar varandra &r det bra att
anvénda sig av liknande instruktioner (Schmidt & Wrisberg, 2004). Forutom det hér
kan instruktdren uppmirksamma utforaren om vad hen borde kénna nér hen utfor

dvningen.
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I Tharps och Gallimores (1976) undersokning var 50 % av baskettrédnarens beteende
inom instruktionsrelaterade kategorier. I Lacys och Darsts (1985) undersdkning gav
trdnarna ofta instruktioner under de olika momenten pa trdningarna under hela
sdsongens olika faser. I studien gjord av Mesquita et al. (2008) anvinde
volleybollstrdnarna sig mycket av instruktioner och 36 % av traningstiden gick till
instruktionsrelaterade trdnarbeteenden. Speciellt instruktioner efter olika aktiviteter
anvindes mest. Aven i Partingtons, Cushions och Harveys (2013) undersékning
forekom instruktioner mycket under traningarna i alla tre &ldersgrupper. Trinare for
under 10- och 11-aringar gav instruktioner 50 % av triningstiden, trdnare for under
12- och 13-éringar gav instruktioner 48 % av traningstiden och tridnarna for under 14-
och 15/16-aringar gav instruktioner 34 % av traningstiden. Mest forekom fortlopande
instruktioner i alla aldersgrupper. Det hér resultatet skiljer sig frdn det Mesquita et al.
(2008) fick 1 sin studie, eftersom volleybollstrdnarna gav mest instruktioner efter. I
Partington et al.:s (2013) studie var midngden instruktioner hdgst bland &ldersgruppen
under tio och elva ar, eftersom de behOver mer information och inte forstar alla
aspekter av fotboll dn. Trédnarna nimnde att de dldre adepterna redan har en forstaelse
for sporten och dirfor inte behover lika mycket instruktioner som de yngre, utan far

lara sig genom att gora och reflektera 6ver det som gjorts.

Liknande resultat gillande en stor mdngd av fortlopande instruktioner forekom dven i
Smiths och Cushions (2007) studie, annars gav trdnarna ganska lite instruktioner i
jamforelse med Lacys och Darsts (1985), Mesquita et al.:s (2008) och Partington et
al.:s (2013) studier. Aven i Grangers och Rhinds (2014) undersdkning gav alla
rugbytrdnare bade mycket fortlopande instruktioner, vilket utgjorde 12 % och
instruktioner fore, vilket utgjorde 10 %. I hela undersokningen utgjorde
instruktionsrelaterade beteenden 59 % av allt kodat tranarbeteende. Tranaren ansig att
med hjélp av instruktionsrelaterade trdnarbeteenden kunde framgang nas effektivt.
Aven i Zetou et al.:s (2011) undersdkning gav volleybollstriinarna mest instruktioner
av alla tolv trdnarbeteendena. Trénarna gav mest taktiska instruktioner som utgjorde
17 %, nédst mest allménna instruktioner vilka utgjorde 16 %, och dérefter tekniska
instruktioner som utjorde 12 %. I Potrac et al.:s (2002) studie var dven mdngden
instruktioner som trinaren gav under trdningstillfillena hog. Mest gav tridnaren
instruktioner efter en utford uppgift, vilka da utgjorde 26 % och nést mest fortlopande

instruktioner omfattande 20 %. Instruktioner fore anvédndes flitigt 11 % (Potrac m.fl.,
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2002), men den sammanlagda méngden instruktionsrelaterade tranarbeteenden var lite
mindre &n 1 Grangers och Rhinds (2014) studie. Fotbollstranaren tyckte att
instruktioner spelar en viktig roll under trining, vilket inte var sdrskilt dverraskande

eftersom det var ett vanligt forekommande trénarbeteende (Potrac m.fl., 2002).

I Partingtons och Cushions (2013) studie gav trdnaren mest instruktioner under
traning, vilket omfattade 26 % och dirigenom stoder tidigare forskning géllande
systematisk observation i fotboll. Det hir gav dven trdnarna mest av i Partington et
al.:s (2013) studie av de tre instruktionsformerna (Partington & Cushion, 2013). Trots
att de fyra trdnarna i Hughes et al.:s (2010) studie fungerade som trénare i olika grenar,
sa anvinde de alla ndst mest instruktioner under sina trianingstillfillen, vilka i medeltal
utgjorde 12 %. Av de fyra trdnarna anvinde fotbollstrdnaren instruktioner i storst
utstrackning, vilka utgjorde 18 % av hans trdnarbeteenden. I jamforelse med Hughes
et al.:s (2010) undersokning gav alla tre tranare 1 Harvey et al.:s (2013) studie mest

instruktioner 1 de olika grenarna.

I Riskas (2017) undersokning gav endast den ena ishockeytrénaren 1 medeltal 10 %
instruktioner av traningstiden, medan den andra trdnaren inte gav ndgra instruktioner
eftersom adepterna endast spelade under varje trdning. I Ranta-Ahos (2017) studie gav
trdnaren instruktioner en fjardedel av tridningstiden, vilket &r mer &n i1 Riskas (2017)
undersokning. Mest instruktioner gav tranaren under tekniktraning (Ranta-Aho, 2017).
Tid som gatt till instruktion under gymnastiklektioner var for ldraren i Henrikssons
och Stenmarks (2008) 1 medeltal 7 % for bada klasserna och 1 Anderséns och Hudds
(2011) studie var instruktionstiden hog for alla tre ldrare, dér den utgjorde mellan 15
och 31 %. Riska (2017) samt Henriksson och Stenmark (2008) har ftt liknande
resultat géllande att tiden for instruktion var 1ag. Detta kan jimforas med Ranta-Ahos
(2017) samt Anderséns och Hudds (2011) studier, vilka visade pd en hog

tidsanvdndning gillande instruktionsbeteenden.

2.2.2 Organisation

Organisation sker hela tiden under lektionens géng (Annerstedt, 2007). Under en hel
lektion &r det viktigt att ldraren funderar pa organisation fore, under och efter lektionen
géllande utrymmet, elever, material som anvénds, samt hur lararen forflyttar sig fran
ett moment till ett annat. Vidare ar det viktigt att fundera pa vad ldraren kriver av sina

elever och hur ldraren agerar, eftersom elever hdrmar liararens beteende. Det dr viktigt
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att allt géllande 6vergéngar fran ett moment till ett annat sker smidigt, samt hur lararen
organiserar framtagning av redskap. Det ar viktigt att minimera organisationstiden.
Organisation har att gora med hur liraren agerar och vilka strategier hen anvénder for
att strukturera arbetet i klassen (Doyle, 1986). Organisation sker med hjilp av verbala
uttalanden som relaterar till organisatoriska detaljer under en traningssituation som till

exempel ”bilda tre kder som &r vinda mot mig pa mallinjen” (Lacy & Darst, 1984).

I Smith et al.:s (2009) studie var tid som gick at till organisation liten under hela
traningssessionen. Det var mindre dn 2 %, vilket betyder att aktivitetstiden var mycket
hog. Uppgifter som rdknades till organisation var bland annat att ta nirvaro och
informera gruppen om organisatoriska saker. Aven i Mesquita et al.:s (2008) studie
gick endast ndstan 5 % av antalet trinarbeteenden till organisation. Vidare fick
Partington och Cushion (2013) liknande resultat i sin studie dér lite 6ver 5 % anvédndes
till organisation, vilket dr ganska lite 1 jdmforelse med andra beteenden, dér bland
annat instruktion forekom mer. Aven i Grangers och Rhinds (2014) studie forekom
organisation mycket lite och utgjorde 2 % av tridnarbeteendena. Liknande resultat
gillande foga tid som anvints till organisation fanns i Riskas (2017) studie, diar den
ena trdnaren inte anvande ndgon tid alls till organisation pé grund av att adepterna bara
spelade under triningstillfillena. Den andra trinaren anvdnde i1 medeltal 6 % av
traningstiden till organisation, vilket dven ar lagt och 1 likhet med Partingtons och
Cushions (2013) och Mesquita et al.:s (2008) studier. I Henrikssons och Stenmarks
(2008) studie anvénde ldraren endast 5 % av lektionstiden till organisation. Det hér &r

ytterligare ett exempel pa liknande resultat, dir organisationstiden var lag.

Siedentop et al. (1994) konstaterade att det fanns variationer mellan de olika skolorna
betrdaffande hur mycket av lektionstiden som gick till organisation. Mest tid pa
organisation anvéndes 1 en av skolorna néstan 36 % av den totala traningstiden och 1
en annan 17 %. Minst tid till organisation &dgnades 1 tvad andra skolor, dir
tranarbeteendet 1 badda skolorna utgjorde cirka 2 % av den totala triningstiden.
Skillnaderna géllande tid som dgnats &t organisation kan bero pé att en del larare
antecknade elevernas nidrvaro under lektionens bdrjan, vilket okade tiden for
organisation. Andra ldrare antecknade elevernas nirvaro under en pagéende 6vning,
vilket ledde till att mindre tid anvéndes till organisation och tréningstiden dérfor ocksa
blev langre. I en av skolorna var organisationstiden hog, eftersom redskap skulle séttas

upp och tas ner i borjan och slutet av lektionerna.
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I Lacys och Darsts (1984) studie forekom tréanarbeteendet organisation mycket under
hela traningssdsongen och 1 Hughes et al.:s (2010) studie forekom ocksa organisation
i medeltal mycket hos alla trdnarna och beteendet var ett av de som anvidndes mest
frekvent. I Turnnidge et al.:s (2014) undersdkning anvidnde dven simtrdnaren sig
mycket av organisation under traningarna. Organisation betrdffande adepten forekom
15 % och organisation gillande hela gruppen forekom ungefir 10 %. Aven Roberts
och Fairclough (2011) hade sett pd allmdn organisation under gymnastiklektioner.
Allmén organisation kunde vara exempelvis ldrarens instruktioner, byte av aktivitet
och uppsittning av redskap. Storsta delen av lektionstiden gick till allmén organisation
47 %. Lacy och Darst (1984), Hughes et al. (2010), Turnnidge et al. (2014) och dartill
daven Roberts och Fairclough (2011) hade i sina studier mycket tid som gick &t till

organisation under tridningarna eller lektionen.

I Ranta-Ahos (2017) studie anvédnde dven den brasilianska jujutsutrdnaren 10-16 % av
traningstiden till organisation, vilket ar liknande resultat som Turnnidge et al. (2014)
fatt 1 sin studie. Mest tid till organisation anvinde den brasilianska jujutsutrdnaren
under sparrning 23 % av triningstiden och mindre under tekniktrdning och
uppvarmning. I Anderséns och Hudds (2011) studie att gymnastikldrarna anvénde
mellan 26 och 34 % av lektionstiden till organisation, vilket dr ganska mycket i

jamforelse med resultaten frdn Ranta-Ahos (2017) undersokning.

2.2.3 Feedback

Feedback behovs for att elever ska kunna utvecklas och bli béttre pa det de utfor
(Annerstedt, 2007) samt nd det uppsatta mal lararen har for dem (Schmidt & Wrisberg,
2004). Feedback kan komma 1 ménga olika former som till exempel podng efter ett
utforande eller som ett resultat av ett utforande (Schmidt & Wrisberg, 2004). Med
hjilp av feedback kan eleven utvirdera sitt eget utforande (Graham, 2008). Nér liraren
iakttar och analyserar utforandet och ger eleven respons med feedback, far eleven
genast information om vad det dr som exempelvis ska korrigeras (Annerstedt, 2007).
Feedback é&r respons pa resultatet, alltsa det som eleven utfort. For att kunna ge bra
feedback ar det viktigt att ha god kunskap om fiardigheten och grenen for att veta vad
det &r hen ska fokusera pé i utforandet (Annersetdt, 2007; Varstala, 2007). Feedbacken
ges ofta verbalt, men ibland dven icke-verbalt med hjélp av gester och miner (Varstala,
2007). Det ar viktigt att ndr feedback ges att trdnaren sinder samma signal bade verbalt
och icke-verbalt at adepten sé att den inte dr tvetydig (Schmidt & Wrisberg, 2004).
15



Forutom att ge feedback verbalt och icke-verbalt kan den ges ibland med hjilp av
video. Det dr viktigt att inte korrigera for mycket eftersom det kan fa en negativ effekt
eller att utdvaren inte kan ta till sig allt som hen behdver dndra pa (Annerstedt, 2007).
Om feedback dessutom ges for ofta, kan utdvaren bli beroende av det. Mycket kan

utovaren dnda uppfatta och bli varse om sjélv (Schmidt & Wrisberg, 2004).

Feedback kan ges till en individ, mindre grupp eller till hela gruppen (Varstala, 2007).
Trénaren eller liraren kan ge béade beskrivande och foreskrivande feedback.
Beskrivande feedback ger information till adepten eller eleven om vad hen gjort
(Annerstedt, 2007). Foreskrivande feedback ger information till adepten eller eleven
om hur hen kan forbittra sitt utforande. Prestationsfeedback och specifik feedback
fokuserar pd samma sak som foreskrivande feedback. Prestationsfeedback och specifik
feedback ges for att forbittra och korrigera sjdlva utforandet. For att kunna ge bra
prestationsfeedback maste iakttagaren ha god kunskap om grenspecifika fardigheter
for att kunna urskilja bra och daliga utforanden. Elever har svérigheter att sjdlva veta
vad det dr som de gor fel d4 exempelvis bollen 1 en passning alltid far snett istéllet for
rakt som de tidnkt sig (Graham, 2008). D4 &r en ldrares specifika feedback viktig

eftersom det ger eleven kunskap om vad hen behdver fokusera pa.

Allmén feedback ger lite information &t eleven och sidger inte vad det dr som eleven
borde dndra pa sa att utforandet skulle bli battre (Graham, 2008). Lérare anvander sig
av allmén feedback for att uppmuntra och sporra elever till att fortsétta rora pa sig,
eftersom det skapar en mer positiv inlarningsmiljé. Exempel péd allmin feedback ar
”bra”, ”fint” och "wow”. Omedelbar feedback dr en typ av feedback som adepten far
ndr hen utfor nagon typ av fysisk aktivitet dér sjdlva resultatet ar tydligt, till exempel

nér hen skjuter mal 1 fotboll eller fir veta tiden pa en viss stracka (Annerstedt, 2007).

Beteendefeedback omfattar gott uppforande och hur man uppfor sig emot varandra.
Beteendefeedback ges av ldraren genom att tillrdttavisa och berdmma elevbeteenden.
Beteendefeedback skapar mdjligheter for elever att lira sig olika motoriska fardigheter

och att social inldrning kan ske. (Annerstedt, 2007)

Att ge mycket feedback som motiverar gor att utdvaren orkar utfora 6vningarna lingre,
provar mer, samt dr mer positiv (Schmidt & Wrisberg, 2004). Positiv feedback
uppmuntrar (Schmidt & Wrisberg, 2004) samt skapar en god och positiv miljo for

inldrning (Graham, 2008). Negativ feedback dr diremot motsatsen och kan leda till att
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elever upplever att de inte gor tillrickligt eller att de bara gor fel (Graham, 2008).
Negativ feedback sédger sillan ndgot at utovaren vad det &r som ska forbéttras (Schmidt
& Wrisberg, 2004). Det ar viktigt som trinare att tdnka pa hurdan feedback hen ger
och med vilken ton det ges, eftersom feedback péverkar hur vil adepter kinner att de
kan utfora olika fardigheter (Graham, 2008). Det rekommenderas att negativ feedback
ska ges mycket séllan och att den anvénds i samband med annan typ av feedback for
att exempelvis papeka for barn att de dnnu inte utfor fardigheten korrekt. Negativ
feedback kan dock vara bra att anvinda 1 de fall for att uppméirksamma barn som inte
lyssnar nér ldraren instruerar. Istillet for att ge negativ feedback sa att den forstor kan

det dven ges sé att den hjilper.

I Partington et al.:s (2013) undersokning gav trinarna mycket feedback till sina adepter
under tridningarna. Trénarna for under tio- och elvadringar gav ungefar 6 % feedback
av traningstiden, vilket var minst 1 jimforelse med alla &ldersgrupper. Trdnarna for
under tolv- och trettonaringar gav nastan 11 % feedback under trdningarna. Mest
feedback gav trdnarna for under 14- och 15/16-aringar, vilket 1 medeltal utgjorde 15
% av deras tranarbeteenden. Trénarna for de dldre grupperna ansdg feedback vara en
viktig del av larandet for att spelarna skulle kunna bli professionell fotbollsspelare pa
fulltid. Tranarna ansag dessutom att det 4r mycket spelarna i de dldre ldersgrupperna
ska léra sig, vilket ocksa var anledningen till att de gav adepterna mycket feedback, sé
att de skulle ldra sig av sina misstag och fortsdtta med det som de kunde bra. De yngre
aldersgruppernas tranare ansag att feedback var viktigt, men de tyckte att adepterna
annu hade mycket tid att lara sig och ville inte 6verbelasta dem med detta. I Partingtons
och Cushions (2013) studie var den sammanlagda méngden feedback nést storsta
kategorin under bdde trdnings- och spelaktiviteter. Under traningsaktiviteter var
méngden 6 % och under spelaktiviteter ungefir 8 %. Trénarna gav positiv feedback

néstan 5 % och negativ feedback ungefir 3 % sammanlagt under trdningarna.

I Harvey m.fl.:s (2013) studie forekom trénarbeteendet feedback mycket for de tre
trdnarna under tréningstillfillena. Minst feedback anvdnde baskettrdnaren, medan
volleybollstranaren och landhockeytridnaren anvdnde ungefér lika mycket feedback.
Gemensamt for de tre trdnarna var att speciellt allmén och specifik positiv feedback
forekom mycket, medan specifik och allmédn negativ feedback forekom mindre.
Positiv feedback skapar en god inldrningsmiljo (Graham, 2008) och uppmuntrar

(Schmidt & Wrisberg, 2004). Att ge for mycket positiv feedback kan leda till att

17



mottagaren inte ser nagot virde i det, vilket var fallet for landhockeytrdnaren i Harvey
m.fl.:s (2013) studie nér trdnaren ville skapa en god traningsmilj6. I Guzmans och
Calpe-Gomez (2012) studie forekom diremot positiv och negativ feedback ndstan lika
mycket och utgjorde var for sig lite mer dn 6 %. Negativ feedback som utgjorde 6,5%
av trinarbeteendena, forekom lite mer dn positiv feedback som omfattade 6,3 %. Detta
ar intressant, eftersom negativ feedback kan leda till att adepten eller eleven kédnner att
det de utfor inte racker till och att allt de gor bara blir fel (Graham, 2008). Negativ
feedback sdger dessutom inte mycket till utovaren betriffande vad som borde

korrigeras (Graham, 2008).

2.2.4 Berom och skall

Berom dr verbala eller icke-verbala uttalanden, komplimanger eller tecken pa
acceptans, som till exempel ’bra jobbat ginget” eller leenden och klapp pa axeln (Lacy
& Darst, 1984). Skill ar verbala eller icke-verbala beteenden av missndje, som till
exempel “det dér var en dalig insats”, att se bister ut eller sparka 1 marken (Lacy &
Darst, 1984). I Tharps och Gallimores (1976) unders6kning anviande baskettranaren
inom kategorin skall/vidare instruktioner 8 % av traningstiden. Trinaren gav dessutom
ndstan lika mycket skdll som berdm under tréningstiden, dir de utgjorde 6,6 %
respektive 6,9 %. Baskettrdnaren gav dubbelt s& mycket skédll som berdom nér
kategorierna skill och skéll/vidare instruktioner adderas ihop. Det hir resultatet
betyder inte att trdnaren var elak eller straffade adepterna, dd han exempelvis alltid

avslutade traningen med en vits eller klapp pé axeln.

I Lacys och Darsts (1985) undersokning gav trdnarna under hela sdsongen dubbelt sa
mycket berom som skéll at sina adepter, vilket var motsatsen till Tharps och
Gallimores (1976) undersdkning. Aven i Portrac et al.:s (2002) undersdkning anvinde
tranaren mycket berdm omfattande 11 %, eftersom han ville skapa en positiv larmiljo
for spelarna, for att fa ut de basta av sina spelare. Genom att ge berdm ndmnde trédnaren
att han i vissa fall kunde dvertyga spelarna att tro pé sin formaga som individ och lag.
Fotbollstridnaren betraktade dessutom berdm som ett anvdndbart och viktigt verktyg,
for att kunna hoja sjilvfortroendet och sjilveffektiviteten hos spelarna. Trinaren gav
mycket lite skill under triningarna, vilket bara utgjorde 1 % av hans traningsbeteenden
och ansag dven att det var langt ifrdn Onskvart att ge skéll 4t adepterna. Smith och
Cushion (2006) fick i sin studie liknande resultat som Portrac et al. (2002) fick i sin

undersokning. Trénarna gav mycket berdm under triningarna som i medeltal utgjorde

18



ungefar 11 % och skéll forekom i medeltal mindre &n 1 %, vilket &r lite (Smith &
Cushion, 2006). Berdm gav trdnarna for att stérka adepternas sjalvfortroende och ofta
i samband med instruktioner. Dock ndmndes det att ge for mycket berdm kan leda till
att dess ursprungliga syfte kan tappa sitt virde och att berommet da blir mindre

betydelsefullt eller meningslost for spelarna.

Hughes et al. (2010) konstaterade dven i sin studie att berdm var ett av de
tranarbeteenden som alla trinarna anvinde mycket och dessutom forekom det frekvent
under triningarna. Aven i Partingtons och Cushions (2013) studie forekom berém
mycket under traningssessionerna. Speciellt under spelaktiviteter var berom det tredje
mest forekommande trdnarbeteendet. Trdnarna mérkte 1 den hér studien vikten av att
ge berom direkt efter till spelarna, om de fatt negativ feedback. I Partington et al.:s
(2013) undersokning gav tridnarna i de olika dldersgrupperna mycket berdm &t sina
spelare. Fotbollstrdnarna for under tio- och elvaaringar, samt for under tolv- och
trettonaringar, gav under 10 % berdm. Mest berdom gav trdnarna for under 14- och
15/16-aringar, vilket utgjorde 13 %. Gillande skill gav trdnarna for under tio- och
elvadringar, samt for under tolv- och trettondringar omkring 1 %, vilket &r mycket lite.
Trénarna for under 14 och 15/16 aringar gav mest skéll 4 %. Trinarna for de édldsta
aldersgrupperna anvidnde beteendet skéll medvetet som en strategi, eftersom det ansags
vara effektivt for att avlidgsna dterkommande misstag som spelarna gjorde. Trénarna
for under 13-aringarna anviande helst inte skill, eftersom de ansdg att det forstorde

spelarnas sjalvfortroende och negativt paverkade deras utforanden.
2.3  Traningssessioners och  gymnastiklektioners

uppbyggnad

I det hir underkapitlet beskrivs hur tréningar eller lektioner dr uppbyggda utifran olika
studier, vilka typer av aktiviteter som forekommit under traningen eller lektionen, samt
hur mycket tid som 4gnats till de olika momenten. Jag beskriver det hir 1 ett eget
underkapitel, eftersom olika uppgiftstyper dven forekommit under traningstillfillena i

min egen undersokning.

Low et al. (2013) analyserade olika triningsaktiviteter for cricketspelare pé olika
nivder. Trianingsinnehallet kunde delas in i olika triningsaktiviteter och spelaktiviteter.

Till tréningsaktiviteterna horde konditionsaktiviteter som forbittrar konditionen for
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spel, som till exempel uppvirmning, nedjoggning eller konditionstréning, vilka inte
fokuserar pa tekniska eller taktiska fardigheter. Andra aktiviteter som hor hit ar
tekniska aktiviteter som enbart innehdller trdning av en teknisk fardighet, vilken
adepterna utfor individuellt eller i liten grupp, samt firdighetsaktiviteter som &r en
kombination av spelsituationer med eller utan fokus pé tekniska eller taktiska
fardigheter. Till spelaktiviteter hor smé spel med reducerat antal spelare pa plan och
matchspel dir néstan alla eller fulltaligt spelarantal spelar. Hit riknas ocksa matchspel
med villkor som &r likartade med tidigare nimnda matchspel, men variationer gillande
regler, mal och spelomraden forekommer. Forutom de hér aktiviteterna ndmns annat
som innefattar Overgangar ndr spelarna byter aktivitet, eller utfor en aktivitet utan

fokus pa cricket eller kondition.

I medeltal spenderade alla fyra grupper 69 % av traningstiden pa traningsaktiviteter,
19 % pa spelaktiviteter samt 12 % pa dvergéngar. Barnen som holl pa med cricket pa
fritidsnivd anvinde 96 % av traningstiden till trdningsaktiviteter som exempelvis
tekniktrdning. De hade ingen fardighetstraning och gillande spelaktiviteter engagerade
de sig 1 alla tre aktiviteter. De andra tre lagen hade mycket lite eller inte alls
spelaktiviteter. Barnen som spelade cricket pa elitnivd holl pa med spelaktiviteter
under tre trdningar, ungdomar pé fritidsnivd hade spelaktiviteter endast under en
trdning och ungdomar pé elitnivd engagerade sig inte alls i ndgra spelaktiviteter.
Barnen som spelande pa elitniva och ungdomarna som spelande pé fritidsniva hade
diaremot fardighetstraning under tva tredjedelar av trédningstiden, samt tekniktrdaning

under en tredjedel av trdningstiden. (Low et al., 2013.)

Harvey et al. (2013), Partington et al. (2013) och Partington och Cushion (2013) delar
ocksa in trdningssessionerna i tranings- och spelaktiviteter, samt definierar dessa tva
pa samma sdtt som Low et al. (2013). Utdver tranings- och spelaktiviteter har Harvey
m.fl. (2013) 1 sin studie dven lagt till kategorin annat, vilken beskriver tid nér tranaren
organiserar eller tilltalar lagets spelare, dvergangar eller forflyttningar av spelar fran
en aktivitet till en annan och tid som gér at nér spelarna tog pauser fran triningen till

exempel for att dricka vatten.

I Partingtons och Cushions (2013) studie spenderade trédnarna 53 % pa
traningsaktiviteter och 47 % pé spelaktiviteter. I Partington et al.:s (2013) studie

spenderade trdnarna for under 10- aringar till under 15/16- aringar i medeltal &ven mer
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tid pd triningsaktiviteter i jimforelse med spelaktiviteter, dir de utgjorde 56 %
respektive 44 %. Nér aldersgrupperna under tio- och elvadringar, samt under tolv- och
trettondringar kombinerades, visade det sig att mer tridningstid spenderades péa
traningsaktiviteter istillet for spelaktiviteter. Sex av 4tta trdnare for dessa fyra
aldersgrupper hade mer trianingsaktiviteter dn spelaktiviteter, medan i under 14- och
15/16-aringar forekom mer spel- dn trédningsaktiviteter. Tre av fyra tranare for de dldre

aldersgrupperna anvénde mer spel- én tréningsaktiviteter (Partington et al., 2013).

Harvey et al. (2013) konstaterade att landhockeytranaren i medeltal anvénde 41 % av
traningstiden pé traningsaktiviteter, 35 % pa spelaktiviteter och nistan en fjardedel av
tiden pa andra aktiviteter. Vidare spenderade volleybollstranarens i medeltal 45 % pa
traningsaktiviteter, 39 % pa spelaktiviteter och cirka 16 % pa andra aktiviteter.
Baskettrénarens spenderade i genomsnitt 40 % av tiden pa traningsaktiviteter, 36 % pa
spelaktiviteter och 24 % pd andra aktiviteter. Av alla trdnare spenderade
volleybollstrdnaren mest traningstid pé tranings- och spelaktiviteter och minst tid pa
traningsaktiviteter anvinde baskettrdnaren. Landhockeytrdnaren och baskettrinaren
anvande ndstan lika mycket tid pd bade spelaktiviteter och andra aktiviteter. Minst tid
pa andra aktiviteter anvinde volleybollstrdnaren. I jimforelse med Partingtons och
Cushions (2013) studie och Partington m.fl.:s (2013) studie har Harvey m.fl. (2013)
fatt ganska liknande resultat i sin undersokning, eftersom mest av traningstiden for alla
de tre trdnarna gick till trdningsaktiviteter och lite mindre av traningstiden gick till
spelaktiviteter. Dock fanns det en avvikelse 1 Partington m.fl.:s (2013) studie, eftersom
trdnarna 1 de &dldsta aldersgrupperna &dgnade storsta delen av triningstiden till

spelaktiviteter och inte traningsaktiviteter.

I Riskas (2017) undersokning delades traningen in i organisation, instruktion och olika
traningsformer som spel, anpassat spel, drill (teknikévning) och kondition. Den ena
juniorishockeytranaren anvénde lite tid till organisation och instruktion, medan den
andra tranaren inte anvinde ndgon av de hir tvd under sina triningar, samtidigt som
hans adepter enbart spelade under alla tréningstillfillen. Betrdffande triningsformer
anvindes spel mest och minst anpassat spel samt kondition. I Ranta-Ahos (2017)
studie av en brasiliansk jujutsutrdnare, strukturerade trdnaren trdningen i uppvarmning,
tekniktraning och sparrning, vilket skiljer sig fran resultaten i Harvey et al.:s (2013)
och Partingtons och Cushions (2013) studier. I medeltal anvdnde trdnaren 41 % av

traningstiden till tekniktréning och 33 % av tiden till uppvarmning. Minst tid anvénde
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tranaren i medeltal till sparrning, som dé utgjorde 26 % av den totala tréningstiden.
Tid som anvéndes till uppvirmning och tekniktraning varierade under en del traningar,
vilket betyder att det ibland gick mer triningstid till uppvirmning och ibland mindre
till tekniktrianing.

Roberts och Fairclough (2011) undersokte bland annat gymnastiklektionens innehall
pa mellan- och hogstadium, dir eleverna var mellan 11 och 16 éar. Lektionsinnehéllet
inneholl kategorierna uppvarmning, tekniktrining, tillimpad fardighetstréining samt
modifierade spel gdllande exempelvis regler och redskap, sméaspel och fullstédndigt spel
(Roberts & Fairclough, 2012). I traningskategorierna var tekniktrianing och tillimpad
trdning som hogst av den inspelade tiden kring 11 % (Roberts & Fairclough, 2011).
Speciellt i de yngre aldrarna 11-14 &r var eleverna mer engagerade i tillimpad teknik-
och firdighetstraning. Det var en signifikant hogre procent av lektionstiden som gick
till tekniktrdning och tillimpad fardighetstrining i ndt- och viggspel omkring 11 % én
1de andra spelformerna. For spelkategorierna var tiden som hogst 74 % for fullstandigt
spel och som ldgst 0 % for modifierat spel. Speciellt ldrare 1 de dldre aldersgrupperna
15- och 16-aringar, anvdnde sig mycket av fullstindigt spel. Forst hade hela klassen
uppvarmning och sedan spelade eleverna ett fullstdndigt spel resten av lektionen.
Modifierat spel anvindes mycket lite &ven om ldrare i studien podngterade vikten av
beslutstagande i spel, samt ha sdvél kunskap som forstaelse for att tillimpa principer

for att lara ut spelforstaelse med hjilp av spel.

2.4 Aktivitet under traning och gymnastiklektionen

I det hiar underkapitlet beskrivs hur aktivitetstiden har fordelats inom olika uppgifter
for adepterna under traningstillfdllena eller for eleverna under gymnastiklektionerna.

Om adepterna eller eleverna varit bland annat aktiva, inaktiva eller ’off-task™.

Smith et al. (2009) studerade traningsbeteenden hos tre niodriga unga fotbollsspelare.
Data samlades fran 12 traningssessioner och fem matcher. Kategorierna i studien var
overgéngar mellan aktiviteter, aktivitet, vintan, kunskap som gillde lektionsinnehallet
och “off-task”, nir till exempel en elev inte engagerar sig 1 ndgot av lektionsmalen.
Lite mer dn 7 % gick till att f4 kunskap fran trédnaren och 10 % av triningstiden gick
till forflyttningar mellan olika aktiviteter. Under trdningen gick ungefir 6 % av tiden
at till att vénta. Spelarna var engagerade och aktiva i fotbollsaktiviteter ndstan 76 %

av traningstiden. Inga tillfillen av “off-task” kunde kodas under tréningarna. I
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Turnnidge et al.:s (2014) undersdkning spenderade simmarna storsta delen av sin
traningstid péd tridningsaktiviteter. Under den hér tiden vixelverkade inte simmarna

direkt med varken trénaren eller andra jamnériga.

Riska (2017) konstaterade att under juniorishockeytrdanarnas traningstillfillen var den
ena tranarens adepter aktiva 36 % av speltiden och inaktiva 64 % av speltiden. Den
andra trianarens adepter var aktiva 30,6 % under hela trdningstiden och inaktiva 50%
under sjédlva spelaktiviteten. Det hér betyder att den forsta trédnarens adepter var mer
inaktiva dn den andre trdnarens under spel. I Ranta-Ahos (2017) studie hade adepterna

mellan 60 och 68 % aktiv traningstid.

Roberts och Fairclough (2011) undersokte elevaktivitet under gymnastiklektioner.
Kategorierna var inaktivitet nir eleven exempelvis koade, motoriskt aktiv nir eleven
utforde motoriska fardigheter, forflyttning i en aktivitet, motorik och forflyttning nér
eleven exempelvis forflyttade sig samtidigt som hen utforde en spelrelaterad motorisk
handling, motorik och forflyttning off-task nir eleven till exempel var engagerad i en
uppgift, som varken lirde ut en motorisk fardighet eller forflyttning (Roberts &
Faircloughs, 2012). Storsta delen av lektionstiden var eleverna inaktiva och den hogsta
noterade tiden for inaktivitet var cirka 53 % 1 slagspel (Roberts & Faircloughs, 2011).
Den hoga inaktiviteten kopplades till allmédn organisation da ldraren forklarade eller
gav instruktioner. Det hir resultatet dr motsatsen till vad Smith et al. (2009) fick 1 sin
studie dar fotbollsspelarna var mest aktiva under traningstiden. Den hdgsta noterade
tiden for forflyttningar var under invasionsspel 33 % av lektionstiden (Roberts &
Faircloughs, 2011). I medeltal utgjorde kategorierna motoriskt aktiv samt motorik och
forflyttning off-task 9 % av tidsanvindningen 1 ndt- och vdggspel. Minst tid

spenderades 1 kategorin motorik och forflyttning.

I Siedentop et al.:s (1994) undersdkning hade skolorna under lektionen uppgifter som
forflyttning, uppviarmning, vintan och tréningstid. Under gymnastiklektionerna var
storsta delen av de skolornas elever aktiva. Mest tid som anvéndes till trdning i en
skola var 6ver 60 %. Minst tid som anvéndes var till traning cirka 39 %. Lite tid eller
ingen tid alls gick till att vénta. I en skola var véntetiden under 1 % av lektionstiden.
Tid till forflyttning varierade mellan de olika skolorna. Nistan 34 % av tiden anvéndes
till forflyttning 1 en skola. En forklaring till den skolans hoga forflyttningstid skulle

kunna vara att gruppen fick forflytta sig en bra bit fran gymnastiksalen till tennisplanen
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for tennissekvensen. Tid till uppvirmning var obefintlig eller 14g. Cirka 14 % av

lektionstiden anvindes i en skola till uppvarmning.

Henriksson och Stenmark (2008) analyserade -elevernas aktivitetstid under
gymnastiklektioner i simning. I bada klasserna anvindes 88 % av lektionstiden till
traning. Det hir betyder att eleverna hade mycket aktivitetstid under simlektionerna.
Aven i Anderséns och Hudds (2011) studie anviinde alla tre lirare mer tid pa aktivitet
under gymnastiklektionerna, mellan 40 och 58 %. I bdda studierna har de fatt liknande
resultat gillande elevaktivitet som 1 Siedentop et al.:s (1994) undersdkning, dir

aktivitetstiden som hogst var 6ver 60 % av lektionen.

2.5 Sammanfattning

Systematiska observationsmetoder som anvénts for att undersoka tranarbeteenden &r
ménga, men de tvd mest anvdnda for tillfallet & ASUOI och CAIS 1 Cope et al.:s
(2016) analys. De hér tva mitinstrumenten dr uppbyggda pa olika sétt eftersom ASOUI
undersoker trinarbeteende pa en eller tva nivéer, medan CAIS gor detta pé flera olika
niver samtidigt. Aven om trinarbeteendena ir liknande i bdda mitinstrumenten finns
det andd skillnader. Det finns ocksd ménga olika typer av forskningar péa
trdnarbeteenden inom olika sporter. Mest studier finns det pa trdnarbeteenden i
lagidrott sasom fotboll, men dven nagra i volleyboll, basket och rugby. Gillande
individuella idrotter har endast en studie pa trdnarbeteenden gjorts i simning och
stavhopp. I individuella grenar forekommer saledes brist pa studier inom detta omrade,

medan det 1 lagidrotter finns flera studier att vélja mellan och speciellt i fotboll.

Tranarbeteenden som ofta forekommer 1 olika studier dr instruktionsrelaterade
beteenden, organisation, feedback samt berém och skill. De hér beteendena anvinds
mer eller mindre av trdnare under trianingar eller matcher for att vigleda och informera
adepter. Speciellt instruktioner, berdm och feedback é&r sérskilt forekommande av de
hér fem trdnarbeteenden, medan organisation och skill ofta forekommer mindre. Vad
giller uppldgget for en traning eller lektion, sd dr de olika. Undersdkningar gjorda
under tridningssessioner har delat in den 1 spelaktiviteter, traningsaktiviteter eller andra
aktiviteter, medan strukturen for en gymnastiklektion dr helt annorlunda och innehaller
fler moment som till exempel organisation, dvervakning, olika spelkategorier, samt
teknik och fiardighetstraning. Aktivitetsnivan skiljer sig dessutom mellan skol- och

idrottsvidrlden, beroende pa vilka studier som jamfors med varandra.
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3. Den ekologiska modellen

1 det hdir kapitlet kommer jag att beskriva den ekologiska modellen eftersom jag i min
undersokning forsoker beskriva och forsta ekologin under unga simmares
traningstillfillen. Den ekologiska modellen i gymnastikundervisningen delas in i tre
olika uppgiftssystem som samverkar med varandra. De dr det organisatoriska
uppgiftssystemet, undervisningsuppgiftssystemet och det elevsociala uppgiftssystemet.
Dessutom finns det viktiga begrepp inom modellen som dr ansvarighet, risk,
forhandling, uppgiftsgrdinser samt tydlighet och otydlighet. De hdr begreppen

beskriver jag i den andra delen av kapitlet.

3.1 Den ekologiska modellen

Fran borjan har den ekologiska modellen utgatt frdn forskning baserad pa
klassrumsmiljoer (Doyle, 1986; Hastie & Siedentop, 1999). Utifran det hdr har
modellen tillimpats for undervisningen i gymnastik av Tousignant och Siedentop
(1983), ndmner Siedentop och Tannehill (1999). Modellen strivar efter att ge en
uppfattning om hur sjdlva undervisningsprocessen sker och ser ut i
gymnastikundervisningen (Tannehill et al., 2015). Den ekologiska modellen bestar av
tre system som jag kommer att beskriva var for sig, genom att dela in kapitlet i det
organisatoriska uppgiftssystemet, undervisningsuppgiftssystemet och det elevsociala
uppgiftssystemet. Forst kommer jag kort att beskriva den ekologiska modellen som en
helhet och ddrefter beskriva centrala begrepp i den ekologiska modellen, sasom

ansvarighet, risk, forhandling, uppgiftsgréanser, tydlighet och tvetydighet.

En ekologi bestér ofta av flera system som véxelverkar med varandra (Siedentop &
Tannehill 1999). Om det sker fordndringar i ett system paverkar detta vad som kommer
att hinda i de Ovriga systemen (Tannehill et al., 2015). Ekologier stravar efter att leva
1 balans och ogillar nir nigot forstors eller fordndras i ett eller flera av systemen
(Siedentop & Tannehill 1999). Precis som ménniskan kan uppfatta den ndrmiljé hon
lever 1 som ett ekologiskt system, kan dven ldrande och undervisande 1 gymnastik

uppfattas pd samma sétt.

Inom den ekologiska modellen finns tre system (Tannehill et al., 2015). Systemen ar
uppbyggda kring olika uppgifter som ska genomforas (Siedentop & Tannehill 1999).

Uppgifterna varierar med médngden information eftersom de kan vara detaljerade,
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vilket gor att de ar tydliga for eleverna eller mer allménna, som i sin tur innebér att det
ar ndgot som eleverna nyligen trénat pa och kénner till rollen som deltagare (Hastie &
Layne, 2015; Hastie & Siedentop, 2006). Tousignant och Siedentop (1983) var de
forsta som beskrev tre uppgifissystem inom gymnastikundervisningen. Det
organisatoriska uppgiftssystemet (managerial tasksystem),
overgangsuppgiftssystemet (transitional tasksystem) och
undervisningsuppgiftssystemet (instructional tasksystem). Senare uppkom ett nytt
uppgiftssystem till den ekologiska modellen for att beskriva elevsocial interaktion, det
elevsociala uppgiftssystemet (Dyson, Linehan, Hastie, 2010; Hastie, Rudisill & Boyd,
2015). Tillsammans med det organisatoriska  uppgiftssystemet och
undervisningsuppgiftssystemet formar de hir tre gymnastikundervisningens ekologi
(Doyle 1986; Hastie & Siedentop, 2006; Siedentop & Tannehill, 1999). Vid
fordandringar 1 ett av systemen paverkas de andra tva systemen (Siedentop & Tannehill,
1999). Till exempel om det sker fordndringar 1 elevers beteende 1 ett av systemen

paverkar det hdr hur mycket eleven gor i de andra systemen (Tannehill et.al., 2015).

Den ekologiska modellen har utvecklats ur ett processprodukt-paradigm, vilket stravar
efter att lainka samman ldrarens beteende 1 klassrummet med elevers ldrande och
utveckling (Hastie & Siedentop, 2006). Till en borjan har den ekologiska modellen
anvants for att beskriva klassrumsmiljoer och utifrdn det utarbetats for att dven
beskriva gymnastikundervisningen (Tannehill et al., 2015). Siedentop och Tannehill
(1999) ndmner att den forsta som beskrev den ekologiska modellen i klassrumsmiljon
var Doyle (1979), och vidare att Tousignant och Siedentop (1983) var de tva forsta

med att anvinda modellen 1 gymnastikundervisningen.

Den ekologiska modellen beskriver dynamiken i ett klassrum (Siedentop, 1988). Med
hjdlp av det hir kan en ldrare tolka, forutse och besvara den dynamik som forekommer
1 klassrumsmiljon. Den ekologiska modellen fokuserar pd hur ldrare och elever
interagerar med varandra, samt hur elever jobbar 1 ett klassrum (Hastie & Siedentop,
1999; Hastie & Siedentop, 2006). Modellen ser pé hur organisation paverkar bland
annat elevers arbete i klassrummet (Hastie & Siedentop, 1999). Om det sker
fordndringar i elevers beteende till det béttre eller simre kan det paverka hur mycket
av arbetet eleverna utfor (Hastie & Siedentop, 2006). Den ekologiska modellen fojer
dessutom med hur beteendet hos ldrare och elever paverkar de olika systemen som

finns 1 klassrumsmiljon (Hastie & Siedentop, 1999). Forutom det hdr fokuserar
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modellen pa hur livet i ett klassrum utspelar sig i den naturliga miljon (Hastie & Layne,

2015; Hastie & Siedentop, 20006).

Det organisatoriska uppgiftssystemet handlar om olika aspekter géllande organisation
och beteende, samt hur elever och ldrare interagerar med varandra (Tannehill et al.,
2015). Undervisningsuppgiftssystemet omfattar de moment dér larare instruerar elever
det de ska utfora under lektionen. Det elevsociala systemet handlar om de &ndamal
som elever har for att leta efter social interaktion i gymnastikundervisningen
(Tousignant & Siedentop, 1983; Siedentop & Tannehill, 1999). Uppgifter 1 det
organisatoriska uppgiftssystemet och undervisningsuppgiftssystemet instrueras till
gruppen for att eleverna sedan ska kunna utfora det som sagts (Tannehill et al., 2015).
Det elevsociala undervisningssystemet uppstar i stunden mellan elever (Siedentop &
Tannehill, 1999). Ar lirare skickliga hittar de luckor i planeringen, i vilka tid kan Agnas
at att skapa mojligheter for det elevsociala undervisningsuppgiftssystemet att
samverka med undervisningsuppgiftssystemet. Ett exempel pa detta dr nér elever far

jobba i par eller grupp under en 6vning (Tannehill et al., 2015).

3.2 Det organisatoriska uppgiftssystemet

Det organisatoriska uppgiftssystemet forser elever med regler, rutiner och
forvintningar att folja for att inldrning ska ske (Hastie, Rudisill & Boyd, 2015).
Organisatoriska uppgiftssystemet bestar av de organisatoriska uppgifter som
forekommer under en lektion (Tannehill et al., 2015). Organisatoriska uppgifter beror
beteende och organisation, samt all icke-innehallsverksamhet som &r nddvéndig for att
elever och larare ska kunna véxelverka med varandra 6ver en lidngre tid (Siedentop &
Tannehill, 1999). Uppgiftssystemet fokuserar mer pa samarbete &n samtycke
(Tousignant & Siedentop, 1983). Till organisatoriska uppgifter hor beteende och
nédrvaro, samt 1 viss min korrekt klddsel (Tousignant & Siedentop, 1983; Hastie &
Siedentop, 2006). Exempel pd andra organisatoriska uppgifter &r att starta eller avsluta
en lektion, byta och ta fram nya redskap, samla gruppen for att instruera, folja regler,

utfora uppgiften enligt instruktioner och rutiner (Tannehill et al., 2015).

Speciellt regler och rutiner spelar en viktig roll inom det organisatoriska
uppgiftssystemet for att undervisningen ska fungera bra och smidigt. Det hir gor att

lararen bédr ansvaret for att ldra eleverna de regler och rutiner de har i

27



gymnastikundervisningen, istéllet for att forvénta sig att de kan dem sedan tidigare.

(McCaughtry, Tischler & Flory, 2008.)

Organisatoriska uppgifter som framkom 1 Hasties (1995) undersdkning var till
exempel att eleverna skulle kli sig korrekt till varje aktivitet och att de hade uppgifter
relaterade till att exempelvis hélla det omrade och utrymmen de nyttjade i gott skick.
I undersdkningen framkom att alla de organisatoriska uppgifterna skottes snabbt och
effektivt, eftersom eleverna déa fick mer tid 6ver for fri social samvaro. I en annan
undersokning dir Hastie och Saunders (1992) analyserat uppgiftssystem och
ansvarighet under traning, forekom organisatoriska uppgifter sdsom att spelare skulle
komma 1 tid och vara korrekt kladda. Trdnaren mérkte séllan av att spelarna skulle ha
betett sig opassande, eftersom ingen spelare ndgonsin var forsenad till trdningarna och

att de alltid var korrekt kladda.

Hastie, Rudisill och Boyd (2015) fann att en del barn till en borjan hade svirt med de
rutiner som inledde lektionen, men att det gick léttare ju ldngre tiden gick. Sjunde
veckan klarade alla av de inledande rutinerna. Ibland hade nigon enstaka elev svart att
till exempel sitta still. Vidare nimns att manga elever till en borjan hade svart med
friheten och instruktionerna kopplade till 6vningarna, men ju lingre undervisningen
fortskred, desto mindre problem utgjorde dessa svarigheter, eftersom de mérkte att det
fanns nédgot att lira sig. Eleverna lyssnade och forsokte bli bittre. Siedentop et al.
(1994) noterade att ldrarna dvervakade och frekvent gav feedback till eleverna. Med
denna ansvarighet forsokte ldrarna halla eleverna inom grianserna for det
organisatoriska uppgiftssystemet. Det héir skapade dock inte tillrackligt hog intensitet

bland eleverna nir de var involverade i traningsuppgifter.

3.3 Undervisningsuppgiftssystemet

Undervisningsuppgiftssystemet utgors av alla de aktiviteter, vilka ldraren ber eleverna
att engagera sig i under lektionen, som till exempel att delta i tekniktréning, spela i
olika spel, aktiviteter for att hoja lagandan 1 gruppen och utféra olika
konditionsaktiviteter (Tannehill et al., 2015). En undervisningsuppgift ar
innehallsméssigt specifik och aktivitetens syfte dr att utveckla inlérning genom aktivt
deltagande bland elever. Undervisningsuppgifter som presenteras dr ofta mindre
detaljerade i jimforelse med organisatoriska uppgifter och medfor dérfor en liagre risk

for ansvarighet hos eleverna (Hastie & Siedentop, 2006). En undervisningsuppgift
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uppstér ndr lararen sdger att eleverna ska jobba i1 par med tva meters mellanrum och
med hjdlp av baggerslag ska hdlla bollen i luften (Siedentop & Tannehill, 1999;
Tannehill et al., 2015).

I undervisningsuppgiftssystemet utfor eleverna uppgiften som instruerats, eller gor
ndgot helt annat som stdr, alltsa att eleven ar off-task” (Siedentop, 1988). Dessutom
kan de ha modifierat uppgiften eller undvika att utfora den helt. For att minimera off-
task-beteende hos eleverna kan det vara bra att larare stiller sig utanfor omradet dar
eleverna exempelvis spelar, eftersom liararen da har bittre uppsikt 6ver vad eleverna
gor (Graham, 2008). Det dr dessutom viktigt att direkt korrigera om “off-task”
beteende uppstar, for att det inte ska eskalera till att fler elever i gruppen dras med i
det. Annat som ocksa &r bra att komma ihag &r att visa eleverna att man i egenskap av
larare ser vad de gor, kan namnen pa dem for att kunna ge respons eller berom pa langt
héll, samt att rora sig omkring i rummet, istillet for att std pa en plats hela tiden. Ibland
kan det vara bra att bara ignorera en del elevbeteenden, eftersom de inte stor andra

elever.

Nar en ldrare planerar undervisningsuppgifter maste hen beakta storre helheter av
fardigheter och gensvar fran eleverna, medan trdnare kan forvénta sig ett snidvare
gensvar fran spelarna. Det hér beror pa skillnader géllande forvintningarna pa rollerna,
dar tranare forvintas ha en djupare forstéelse for det grenspecifika innehéllet, medan
larare forviantas ha en storre bredd av kunskap inom flera omrdden och en mer

individcentrerad expertis. (Hastie & Saunders, 1992.)

I Hasties undersokning (1995) var undervisningsuppgifterna utformade pa ett sadant
satt att eleverna sjdlva kunde vélja pd vilken nivd de deltog och med vilken
svérighetsgrad dvningarna utfordes. I Hasties och Saunders (1992) undersdkning var
uppgifter som instruerades i undervisningsuppgiftssystemet ofta styrda av tranaren och
utfordes av spelarna enskilt eller i mindre grupper. Tridnaren forklarade ofta
Ovningarna spelarna skulle utfora och demonstrerade sjdlv de svérare Ovningarna.
Hastie, Rudisill och Boyd (2015) rapporterade att eleverna utforde storsta delen av
lektionen korrekt enligt det som ldraren instruerat och mer séllan utforde aktiviteterna
inkorrekt, s& att malen inte uppfylldes. Eleverna var dessutom séllan “off-task™ eller
inte engagerade i1 dvningarna. Riska (2017) konstaterade att adepterna for den ena

juniorishockeytrdnaren var on-stated-task”, alltsd korrekt storsta delen av
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instruktions- och organisationstiden och off-task-beteende forekom mycket lite. Det

hér ar liknande resultat som Hastie et al. (2015) fick.

I Hasties och Pikwells (1996) studie mérktes att speciellt pojkar inte tyckte om dans
och att de ddrmed hade som mal att minska sitt deltagande i undervisningsuppgifter. I
Siedentop et al.:s (1994) undersokning varierade antalet undervisningsuppgifter
mellan de olika skolorna. Uppgifterna forklarades delvis tydligt, vilket betyder att
villkoren forklarades for trdningen och for 6vningen av den specifika fardigheten.
Dock saknade uppgifterna specifika kriterier gillande beddmningen av hur vil de
utfordes och slutfordes. Studerandena modifierade sédllan uppgifterna, eftersom
uppgiftsgranserna for utforandet var vida av vilken anledning mindre variationer
accepterades. Det var dessutom lag ansvarighet, vilket ledde till att eleverna stotte pa

lag risk 1 undervisningsuppgiftssystemet.

3.4 Det elevsociala uppgiftssystemet

Det ér svért att definiera vad det elevsociala undervisningssystemet ar, eftersom det ar
mindre forutsdgbart och svart att se nér det ar aktivt (Siedentop & Tannehill, 1999).
Det hér systemet bestar av alla de sociala syften som individen och gruppen har i
klassen (Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015). I klassrumsmiljon har
eleverna tva mél, vilka &r att socialisera och att klara av kursen (Allen, 1986). Det
elevsociala systemet anordnas ofta av eleverna sjdlva och mycket sillan av en ldrare
(Tannehill et al., 2015). Nér eleverna kommer till gymnastiklektionen har det ofta en
social agenda, vilket gor att agendan kan tolkas som ett uppgiftssystem (Siedentop &
Tannehill, 1999). Det elevsociala systemet paverkar vad som kommer att ske i de andra
tva systemen (Tannehill et al.,, 2015). Ett exempel pd& hur det elevsociala
undervisningssystemet kan variera r att en elev inledningsvis har roligt med en kamrat
under tiden de utfor en dvning enligt de givna instruktionerna, och att de dérefter
Overgér till ndgot helt annat och engagerar sig socialt med andra elever, dér beteendet
som uppstar kan uppfattas som stérande (Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et
al., 2015). Nir elever féar jobba tillsammans med andra &r de mycket motiverade och

trivs bra i en sddan inlérningsmiljo (Allen, 1986).

I jamforelse med undervisningssystemet och det organisatoriska uppgiftssystemet,
meddelas inte de elevsociala uppgifterna hogt varefter de fullfoljs av elever (Tannehill

et al., 2015). Den hér typen av uppgifterna meddelas bland elever mycket skickligt och
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diskret. Det hér leder till att det elevsociala uppgiftssystemet kan strida mot de andra
tva uppgiftssystemen, vilket orsakar problem for liraren. Ett forslag pa hur det
elevsociala uppgiftssystemet kan delas in enligt McCaughtry, Tischler och Flory
(2008) ar: forhallandet mellan elever, forhallandet mellan ldrare och elev, samt socialt
klimat i1 skolor. De hir tre dimensionerna paverkar pa olika sétt ekologin under
gymnastiklektionen. Elevers forhallande till varandra kan péverka ekologin mycket
under gymnastiklektionen, liksom dven forhallandet mellan larare och elev. Om det

sociala klimatet dr gott i skolan paverkar det hér elevers och lirares agerande positivt.

Det elevsociala uppgiftssystemet i gymnastikundervisningen har fatt betydligt mindre
uppmirksamhet dn till exempel det organisatoriska uppgiftssystemet och
undervisningsuppgiftssystemet (Hastie, 1995; Hastie & Siedentop, 2006) dven om
amnet ger mojlighet till social interaktion pa olika sitt (Hastie, 1995). Det hér beror pa
att det elevsociala uppgiftssystemet uppkom senare, nédr forskare behdovde beskriva
elevers sociala interaktion (Hastie, Rudisill & Boyd, 2015). Tidigare forskning har
visat att det elevsociala systemet paverkar hur mycket som blir utfort av de aktiviteter

som eleverna har och hur ekologin paverkas (Hastie & Pikwell, 1996).

I Hasties (1995) undersokning, vilken gjordes under ett dventyrsldger utomhus,
framtradde tre huvudsakliga drag betrdffande den sociala agendan efter deltagande,
observationer, och diskussioner med eleverna. Dessa var att eleverna fick vara
tillsammans med kompisar, utveckla social jimforelse och ha roligt. Det har ledde till
att upplevelserna fran lagret blev roliga, njutbara och att eleverna larde sig mer om
sina védnner. Hastie och Pikwell (1996) har &ven koncentrerat sig pa det hédr
uppgiftssystemet i sin undersokning, vars syfte var att ta reda pa hur det elevsociala
uppgiftssystemet dr verksamt under danslektioner i gymnastikundervisningen.
Speciellt pojkarna forsokte minska sitt deltagande under danslektionerna med hjilp av
olika ursdkter som till exempel att de hade skadat sig och inte kunde delta, medan

flickorna inte gjorde det hdr och alltid deltog om de bara kunde.

Patrick, Ward och Crouch (1998) undersokte effekten av att hdlla studerande pa
lagstadiet ansvariga for socialt beteende under volleybollsspel pa gymnastiklektioner.
I studien sdg de bland annat pd ldmpliga beteenden som gester och muntliga uttalanden
gjorda av elever, samt fysisk kontakt mellan elever som stddjer och ir ett gensvar pa

ett gott spel. De sag dven pé oldmpliga beteenden som gester, verbala uttalanden och
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falska utspel gjorda av elever, samt fysisk kontakt mellan elever som till exempel ar
nedsldende, aggressiv eller motbjudande. I studiens resultat sdg de att den modifierade
versionen av gott beteende spelet var effektiv, eftersom den reducerade oldmpligt
beteende och okade lampligt socialt beteende. For alla arskurserna forekom vid
standardvirdet mer oldmpligt beteende dn ldmpligt beteende. Spelet “gott beteende”

kan var en strategi for ldraren att ldra ut sociala fardigheter i gymnastikundervisningen.

3.5 Centrala begrepp inom den ekologiska modellen

Inom den ekologiska modellen finns nigra centrala begrepp. De hér begreppen dr
ansvarighet, risk, forhandling, uppgiftsgranser samt tydlighet och tvetydighet. De hir

begreppen kommer jag att beskriva skilt for sig 1 kapitlet nedanfor.

3.5.1 Ansvarighet

Ansvarighet  driver sdvdl det organisatoriska  uppgiftssystemet  som
undervisningsuppgiftssystemet (Hastie & Siedentop, 2006; Tannehill et al., 2015). Om
ingen ansvarighet existerar finns det ingen uppgift, och dé blir uppgiftssystemen direkt
16sryckta och ibland dven uteslutna (Hastie & Siedentop, 1999; Hastie & Siedentop,
2006; Siedentop & Tannehill, 1999). Eleverna utfor endast det de &r motiverade att
gora om ingen ansvarighet krdvs av dem (Hastie & Siedentop, 2006). Nivan av
ansvarighet styr hur uppgiften utvecklas fran beskrivning till utférande (Hastie &
Siedentop, 1999). Elever lédr sig bittre om hur ldraren reagerar pd deras utféorande av
uppgiften dn av ldrarens instruktioner gillande uppgiften (Hastie & Siedentop, 1999;
Hastie & Siedentop, 2006). Acceptans eller forstdrkning fran ldraren kan vara
maskerade som en kommentar eller att hen ignorerar elevbeteenden (Hastie &
Pickwell, 1996). Ansvarighet finns i flera olika former (Siedentop & Tannehill, 1999)
och kan vara bade formell eller informell (Hastie, 1995; Tousignant & Siedentop,
1983). Olika exempel pa ansvarighet dr prov som elever utfor, feedback fran ldrare,
larares berdm och tillrdttavisningar, lirarens dvervakning, tavlingar och utmaningar,
erkdnnande av omgivningen nir hen utfort ndgot, samt att fora protokoll over
prestationer (Tannehill et al., 2015). Formell ansvarighet &r nagot som direkt paverkar
vitsordet 1 gymnastik genom exempelvis ett test, medan informell ansvarighet inte
paverkar vitsordet direkt, som till exempel feedback fran ldraren (Tousignant &

Siedentop, 1983).
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Nir ldrare jobbar direkt med elever dr chansen storre att de haller sig till uppgifterna
(Hastie & Siedentop, 1999; Hastie & Siedentop, 2006). Nér elever inte &r inom lirares
synhill dr det mera sannolikt att de &r “off-task” (Hastie & Siedentop, 1999). Med
“off-task” menas till exempel att elever inte lyssnar eller inte aktivt deltar i
undervisningen (Hastie & Siedentop, 2006). Om undervisningen har ett tydligt mal
som eleverna ska jobba mot, leder detta oftast till att den givna uppgiften ocksa &r

densamma som eleverna utfor.

Hastie (1995) konstaterade att nér lararens instruktioner var tydliga och grinserna for
kraven som eleverna hade for att uppfylla uppgifterna var stringa, resulterade det 1 att
uppgifterna i det organisatoriska uppgiftssystemet uppfylldes och att ansvarigheten var
hog. Elevernas ansvar var att ta hand om det vernattningsstéllet de bodde p4, s att
det sig likadant ut nir de &kte darifran som nir de kom dit, eftersom stéllet var “deras”.
Hastie och Pickwell (1996) upptickte i sin studie att pojkarna kunde utfora de olika
ovningar under danslektionerna ndr de dansade med ldraren, vilket ocksd ar ett
exempel pd informell ansvarighet som forekom 1 deras undersokning. Merofio,
Calderon och Hastie (2016) anvdnde i sin studie ”Sport Education”- modellen 1
simning. Eleverna ndmnde att nér de hade olika formella uppgifter, gjorde detta att de

kinde sig viktiga och att de hade uppgifter som de behdvde klara av bra.

En typ av informell ansvarighet som lararen anvinde i Hasties och Pickwells (1996)
undersokning var att dansa med de manliga studerandena i gruppen. Nér detta pagick
kunde de se att de flesta av pojkarna kunde dansa i jamforelse med tidigare nér
pojkarna i gruppen pa alla sétt forsokt undvika att behova dansa. Forutom det har
anvande dven ldraren formell ansvarighet, genom att ge antydningar pa om vitsordet

skulle paverkas pa nagot sétt, om eleven inte deltog.

3.5.2 Risk

Uppgiftens risk definieras av hur tvetydig den &dr, hurdan svérighetsgraden dr och
hurdan grad av ansvarighet som ar kopplad till uppgiften (Tannehill & Siedentop,
1999; Tannehill et al.,, 2015). Risk och tvetydighet &r ndra sammanknutna nér
ansvarigheten dr hog (Tannehill & Siedentop, 1999). Hog risk kommer fran uppgifter
som dr svara och har stor ansvarighet (Tannehill et al., 2015). Enkla uppgifter med lig
ansvarighet medfor mindre risk for eleverna (Tannehill & Siedentop, 1999). Tvetydiga

uppgifter blir riskfyllda, eftersom elever inte vet vad som forvéntas av dem (Tannehill
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et al., 2015). Tvetydiga uppgifter medfor ofta risk till dess att eleverna kommer pé att
uppgiften &r ldttare 4n de antagit, eller att de inte har ansvaret for att slutfora uppgiften
(Tannehill & Siedentop, 1999). Uppgifter vars uppgiftsbeskrivningar exempelvis ar
allménna, leder till att uppgifterna blir tvetydiga och har ldgre risk (Hastie &
Siedentop, 1999). Det hér gor att elever fritt kan dndra pa sddana uppgiften, utan att
forvinta sig lararens korrigerande av utforande (Hastie & Siedentop, 1999; Hastie &
Siedentop, 2006). Undervisningsuppgifter dr ofta mindre tydliga &n organisatoriska
uppgifter (Hastie & Siedentop, 1999). Det hdr gor att undervisningsuppgifter har
mindre risk géllande ansvarighet (Hastie & Siedentop, 2006). En kunnig ldrare
organiserar och presenterar lektionsinnehallet pa ett spannande sdtt och har enkla
moment som nistan ar fria fran risk (Tannehill & Siedentop, 1999; Tannehill et al.,

2015).

I Hasties och Saunders (1992) unders6kning visade resultaten att en del uppgifter
under traningssdsongen vad tydligt definierade, men inneholl en hogre risk eftersom
trédnaren alltid gav kriterier for ett perfekt utforande. Ibland forekom det &ven dvningar

med mindre risk vars funktion var mer triningsméssiga én perfekta utforanden.

3.5.3 Forhandling

Det ar inte alltid bara ldraren som har inflytande pé elever, utan elever forsoker ocksa
inverka pa lararens planer av lektionsinnehdllet (Tannehill et al., 2015). Nér elever
kommer till en gymnastiklektion har de alltid sina egna sociala agendor (Siedentop &
Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015). Elever lir sig vilka granser som finns i de
olika uppgiftssystemen, samt vilken typ av social interaktion som &r acceptabel
(Tannehill et al., 2015). En del larare har tydliga regler for vilka ramar eleverna ska
hélla sig innanfor, medan en del andra ldrare ndmner vilka reglerna dr, men dir
eleverna senare kommer pa att reglerna dr andra &n de forstnimnda (Siedentop &
Tannehill, 1999). Nér en del ldrare aldrig informerar om vilka regler som finns, leder
detta till att eleverna dagligen maste ta reda pa vilka reglerna &r. (Tannehill et al.,

2015).

Att forhandla inom uppgiftssystem handlar om att elever forsoker éndra uppgifter,
andra kriterier angdende hur uppgifter utfors, eller dndra pa hur avslutade uppgifter
bedoms (Hastie & Siedentop, 1999; Siedentop & Tannehill, 1999). Hur lirare besvarar

elevers forsok att forhandla inom en uppgift, paverkar hur den ekologiska balansen
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uppritthdlls i de tre uppgiftsystemen, vilka &r: det organisatoriska uppgiftssystemet,
undervisningsuppgiftssystemet och elevsociala uppgiftssystemet (Siedentop &
Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015). Elever forsoker alltid att forhandla pa olika
satt (Hastie & Siedentop, 2006). I ett klassrum brukar forhandlingen vara verbal
(Hastie & Siedentop, 1999; Hastie & Siedentop, 2006; Tannehill et al., 2015) och
speciellt 1 undervisningsuppgiftssystemet, dir eleverna forhandlar genom att stélla
fragor eller ge forslag pa hur uppgiften skulle kunna utforas (Siedentop & Tannehill,
1999). Tva exempel pa fragor ar ’hur lang uppsatsen ska vara?” eller “kan uppsatsen
lamnas in pé tisdag istéllet for pA mandag?” (Tannehill et al., 2015). I gymnastikdmnet
forhandlar elever genom att dndra pa den givna uppgiften nir de utfor den (Hastie &
Siedentop, 1999; Hastie & Siedentop, 2006; Tannehill et al., 2015) 1 stdllet for att stélla
fragor till lararen (Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015).

Efter att liraren instruerat en uppgift och eleverna sitter igding med att utfora den,
dndrar eleverna pd den sd att uppgiften dr annorlunda i jamforelse med det som
instruerades till en borjan (Siedentop & Tannehill, 1999). Elever kan bland annat dndra
uppgifter sé att de blir mer utmanande eller enklare for att lyckas bittre (Hastie &
Siedentop, 1999; Siedentop, 1988; Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al.,
2015). Elever kan dessutom &ndra pa uppgifter i gymnastikundervisningen for att
gdmma social interaktion, undvika att delta i aktiviteter, eller att dolja for larare att de
inte deltar 1 aktiviteter (Hastie & Siedentop, 1999; Hastie & Siedentop, 2006). Det som
en ldrare accepterar under tiden hen Gvervakar sina elever, leder till hur uppgifter
utformas (Siedentop & Tannehill, 1999). Med tiden lér sig dven elever hur mycket de
kan dndra pa uppgifter samtidigt som de héller sig innanfor granserna (Tannehill et al.,
2015). Om en uppgift har ett tydligt mal, utfors den ofta av elever som den beskrivits
(Hastie & Siedentop, 1999). Att forsoka bilda ett par med sin vén eller fi specifika
personer 1 sitt lag, dr dven ett exempel pd forhandling som sker inom det elevsociala

uppgiftssystemet (Tannehill et al., 2015).

Forhandling sker dven mellan de tre uppgiftssystemen, vilket gor att ldrare maste
anpassa undervisningen sa att ekologin hélls 1 balans (Siedentop & Tannehill, 1999;
Tannehill et al., 2015). Till exempel kan ldrare behdva sdnka kraven inom
undervisningssystemet for att eleverna bittre ska kunna samarbeta inom det
organisatoriska systemet (Hastie & Siedentop, 2006; Tannehill et al., 2015). Olika

typer av forhandlingar inom de tre systemen skapar en ny ekologi (Siedentop &
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Tannehill, 1999). Eftersom ldrare dagligen har ansvar for fler klasser &r det viktigt att
hen kan halla ordning i klassen och se till att eleverna samarbetar med gott uppforande,
istéllet for att de konstant avbryter undervisningen (Tannehill et al., 2015). For att
undvika att det blir obalans mellan de tre uppgiftssystemen kan ldrare till exempel
planera in eller tilldta nadgon typ av social verksamhet, for att eleverna ska samarbeta

battre (Hastie & Siedentop, 2006; Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015).

3.5.4 Tydlighet och tvetydighet

Begreppen tydlighet och tvetydighet har att géra med hur den ursprungliga uppgiften
beskrivs och hur den senare sedan utvecklas, det vill sdga hur den angivna uppgiften
utvecklas till den verkliga uppgiften (Siedentop & Tannehill, 1999). En tydlig
uppgiftsbeskrivning med detaljer berittar exakt vad lararen forvintar sig av eleverna,
samt hur och var uppgiften ska utforas (Alexander, 1982). Ett exempel pd en tydlig
uppgiftsbeskrivning &r att ldraren sdger ”lag 2 och lag 3 spelar mot varandra pa plan A
och lag 1 och lag 4 spelar pa plan B och de udda lagen borjar med att serva vid vissling”
(Tannehill et al., 2015). Om uppgiften blir otydlig for att viktig information géllande
uppgiftens utforande uteblir, vet inte eleverna vad det dr som ldraren forvintar sig av
dem (Siedentop & Tannehill, 1999). Forutom det hér blir de osdkra gillande hur de
ska utfora den givna uppgiften, vilka krav som finns for utforandena och vilka Ett
exempel pa en otydlig uppgiftsbeskrivning ar att siga at eleverna ”sok ett par och borja
darefter varma upp”. Det hir leder till att eleverna inte vet vad det &r som de ska gora

eller forvéntas gora.

Tydlighet och tvetydighet 1 uppgiftens beskrivning paverkar mycket hur uppgiften
utvecklas. P4 den hér punkten dr det viktigt att lararens respons pa elevers insatser ar
konsekvent. Att acceptera en typ av respons vid ett tillfille, men inte vid ett annat
tillfalle, gor att uppgiften blir oklar dédr gensvaret fran eleverna troligen kommer att

variera. (Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015.)

3.5.5 Uppgiftsgranser

Uppgiftens grinser beror pa vilken niva ansvarigheten dr anknuten till uppgiften och
hur klara och entydiga forvéintningarna dr pa att slutfora och klara av uppgiften
(Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015). Om uppgiften &r tydlig och har
en hog ansvarighet &r grénserna strama och konsekventa (Siedentop & Tannehill,

1999). Ett exempel pa det hédr ur det organisatoriska uppgiftssystemet &r da ldrare
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forvintar sig att eleverna ska komma i tid och ha rétt kladsel nir de har gymnastik
(Tannehill et al., 2015). Det hér innebér att eleverna inte far ndgot utrymme att téinja
pa grinserna. Forutom att uppgiftssystemen kan ha fasta grinser kan de d4ven ha mer
svavande grinser (Siedentop & Tannehill, 1999). Det hér ar aktuellt nir uppgifterna ér
tvetydig och ansvarigheten dr lag (Siedentop & Tannehill, 1999; Tannehill et al.,
2015). Aven om uppgiften ir tvetydig och ansvarigheten ir 1ag, drivs uppgiftssystemet
andd av ansvarighet (Tannehill et al., 2015). Hur otydlig uppgiften dn dr minskar
ansvarigheten risken, vilket 1 sin tur leder till att tvetydigheten 1 uppgiften blir
ovasentlig (Siedentop & Tannehill, 1999). Ett exempel pd det hidr ar nir
uppgiftsgranserna dr odefinierade och eleverna vet att ansvaret for att utfora uppgiften
inte ligger hos dem, vilket gor att hanteringen av en otydlig uppgift dr ett mindre
problem och har ldg risk (Tannehill et al, 2015). Inom till exempel
undervisningsuppgiftssystemet dr det mer troligt att duktiga elever modifierar
uppgiftsgranserna for att utmana sig sjdlva eller gora uppgiften mer intressant. Om
lararen 1 dessa fal inte insisterar att eleverna haller sig inom de givna uppgiftsgrinserna
sa lar sig eleverna att uppgiftens granser dr vida och det finns lite eller ingen

ansvarighet.

Det elevsociala uppgiftssystemet ér ofta mer otydligt och medfor mer risk 1 jamforelse
med undervisningsuppgiftssystemet och det organisatoriska uppgiftssystemet. Elever
forsoker alltid ta reda pa vilka grianserna ar for varje given uppgift 1 det elevsociala
uppgiftssystemet, for att fa vetskap om vad som ar och inte &r tillatet. (Siedentop &

Tannehill, 1999; Tannehill et al., 2015.)

3.6 Sammanfattning

Den ekologiska modellen har frdn bdrjan utgatt fran forskning som baserat sig pé
klassrumsmiljoer, och utifrfdin det hir har modellen sedan tillimpats i
gymnastikundervisningen. Den ekologiska modellen har tre olika system: det
organisatoriska uppgiftssystemet, undervisningsuppgiftssystemet och det elevsociala
undervisningssystemet, vilka alla paverkar varandra. Blir det fordndringar i ett av
systemen pédverkas de andra tvd. Det organisatoriska uppgiftssystemet bestér av olika
aspekter géllande beteende och organisation, samt vixelverkan mellan ldrare och elev.
Undervisningsuppgifter bestér av de moment som ldrare instruerar angdende det elever

ska utfora under lektionen. Det elevsociala systemet omfattar de andamél elever har
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for att leta efter social interaktion under lektionen. Uppgifterna i det organisatoriska
uppgiftssystemet och undervisningsuppgiftssystemet instrueras till gruppen, medan

det elevsociala undervisningssystemet uppstar i stunden och skots av eleverna.

Inom den ekologiska modellen finns dven sex centrala begrepp: ansvarighet, risk,
forhandling, uppgiftsgrianser, tydlighet och tvetydighet. Ansvarighet driver
uppgiftssystemen och kan vara bade formell eller informell. Utan ansvarighet finns
ingen uppgift att utfora. Risk didremot definieras utifran hur tvetydig uppgiften ér,
hurdan svérighetsgraden dr, samt vilken typ av ansvarighet som ar kopplat till den.
Hog risk medfor ofta svara uppgifter med hogt ansvar. Uppgifter med en allmén
beskrivning dr mer tvetydiga, men har ldgre risk. Forhandling inom uppgiftssystem
sker till exempel nir elever pa olika sitt forsoker dndra pd uppgifter som ska utforas,
andra pa kriterier géllande uppgifters utforanden, eller Andra pa hur avslutade uppgifter
ska bedomas. Hur ldraren sedan besvarar elevers forhandlingsforsok pdverkar hur

balansen bevaras inom de olika systemen i ekologin.

Uppgiftsgranserna varierar beroende pa nivéd av ansvarighet och hur klara och entydiga
forvintningarna dr pa att exempel klara av en uppgift. Om uppgiften ar tydlig och har
en hog ansvarighet dr grianserna fast konsekventa och strama. Om uppgiften och andra
sidan &r tvetydig och har 14g ansvarighet, leder det till att grinserna dr svdvande.
Begreppen tydlighet och tvetydighet paverkar hur mycket en uppgift utvecklas och
forandras. Om en uppgift har en tydlig uppgiftsbeskrivning med exakta detaljer, sa
berittar den for eleverna vad ldraren forvantar sig av dem, hur uppgiften ska utforas
och var den ska utforas. En otydlig uppgiftsbeskrivning ger ingen information om hur
uppgiften ska utforas och vad det &r som forvintas av eleverna, vilket leder till att

eleverna blir osdkra och inte vet vad det ar de ska gora.
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4 Metodkapitel

I detta kapitel kommer jag att beskriva syftet for undersékningen och vilka
forskningsfrdagor jag har som grund for den. Jag redogor for metoden jag anvint mig
av i min undersokning, samt metodvalet. Jag beskriver dessutom kort de trinare och
grupper jag observerat, hur undersékningen genomforts, samt vilken analysmetod som
anvdnts for att bearbeta det insamlade materialet. Utover det hdr redogor jag for

validitet, reliabilitet och etik.

4.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med undersokningen &r att beskriva och forsta ekologin under unga simmares
traningssessioner. Jag har anvédnt mig av videoobservation for att samla in mina data.
Utgaende fran det videofilmade materialet har jag fatt svar pd mina forskningsfrigor,

vilka ar foljande:

1. Hur strukturerar trdnarna traningstillfallena?
2. Vilka typer av organisations- och instruktionsbeteenden forekommer under
trdningssessionerna?

3. Hur aktiva ar adepterna under traningstillfdllena?

4.2 Kvalitativ och kvantitativ forskningsansats

For att undersoka fOreteelser som &r svéra att kvantifiera, alltsd forsoka bestimma
mingden av ndgot, lampar det sig bdst att anvdnda en kvalitativ forskningsansats
(Eliasson, 2013). Nér tanken &r att komma &t olika sammanhang eller kontexter som
kraver forstaelse och som inte ger sig till kinna direkt utan blir bara klarare med tiden,
lampar sig ocksa en kvalitativ forskningsansats bést. Forskaren moéter situationer med
ett Oppet sinne och utan forutfattade meningar (Olsson & Sorensen, 2011). Med en
kvalitativ forskningsansats gar forskaren mer in pd djupet, vilket betyder att
tyngdpunkten dr pa en eller ndgra miljoer som studeras helhetsméssigt, for att fa en
mer komplett bild av dem (Olsson & Sorensen, 2011; Repstad, 2007). Férutom det hér
har forskaren i den kvalitativa forskningen en 6ppen véxelverkan med informanten,
dir forhdllandet utmédrks av kénslighet och nirhet (Olsson & Sorensen, 2011).
Fordelarna med kvalitativa metoder ar att de dr flexibla (Eliasson, 2013; Repstad,

2007) och gar att anpassa efter situationen eller beroende pa hur undersokningen
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utvecklar sig efter hand (Eliasson, 2013). Det finns dessutom mdjlighet att samla in
material s ldnge det behdvs och tills det inte lingre finns ndgot kvar att erhalla
(Eliasson, 2013). Forutom att kvalitativa metoder dr anpassningsbara under sjdlva
undersdkningen, dr de dven flexibla pd s sitt att de gér bra att kombinera med andra
kvalitativa eller kvantitativa metoder. Den som utfor undersokningen kan dven vélja
pa vilken nivé hen vill géra undersokningen oberoende av vad som géller for den valda
kvalitativa metoden. Observation dr en av de vanligaste kvalitativa metoderna. Under
observationen kan observatdren vélja mellan att delta mycket eller lite nidr hen

observerar.

Om forskaren i undersdkningen vill mdta nadgot med siffror eller dra allminna
slutsatser 1 storre kontext dr det bittre att anvdnda sig av en kvantitativ metod
(Eliasson, 2013). En kvantitativ metod innefattar ofta ett antal som analyseras med
hjilp av siffror eller andra data som kan beskrivas med siffror. Aven om det finns
manga krivande analysmetoder for kvantitativa undersdkningar, gér det pa ett enkelt
satt att askadliggdra hur variabler fordelar sig inom en grupp som till exempel i1 en
forening eller ett land. De vanligaste kvantitativa metoderna som anvinds for att samla
in kvantitativa data &r enkiter eller intervjuundersdkningar. Den hir typen av
undersokningar omfattar frageformuldr. For att genomfora en kvantitativ
undersokning krivs det mycket forberedelser (Eliasson, 2013; Patel & Davidson,
2011) pa grund av att undersokaren sdllan kan komplettera om ndgot gatt snett
(Eliasson, 2013). Om goda forberedelser gjorts pa forhand gar efterarbetet d&ven snabbt
undan (Eliasson, 2013).

4.3 Datainsamlingsmetod

I foljande avsnitt beskriver jag allmédnt observation som metod, samt vilken roll man
kan ha som observator. Vidare beskrivs analysmetoden systematisk observation i ett
eget avsnitt, vilket d&ven dr den metod jag anvint mig av i min underskning for att
kunna analysera mina insamlade data. Forutom det hdr beskriver jag dven i samma
avsnitt  motsatsen  till  systematisk  observation. = Datainsamlingsmetoden
videoobservation beskrivs dessutom 1 ett sirskilt avsnitt, vilket dven &r den metod jag
anviant mig av for att samla in mina data. I slutet av underkapitlet redogor jag for

metodvalet.
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4.3.1 Observation som datainsamlingsmetod

For att f4 kunskap om omvirlden kan vi anvinda oss av observation (Patel &
Davidson, 2011). Observationer kan vara kvantitativa eller kvalitativa och hjélper oss
att samla information (Olsson & Sorensen, 2011). Observation som metod dr mycket
praktisk for att samla in data rorande exempelvis olika typer av beteenden och
héndelseforlopp i en naturlig omgivning (Patel & Davidson, 2011). Observatéren gor
iakttagelser under observationen i eller av en miljo, nimner Eliasson (2013).
lakttagelserna som observatéren gor dokumenteras med hjilp av exempelvis ett
protokoll eller egna anteckningar, for att komma ihag det som observerats.
Observation kan bade anvindas som den enda datainsamlingsmetoden vid en
undersokning och som en grund for att sedan med andra tekniker samla mer
information (Patel & Davidson, 2011). Innan observatoren sitter igdng med att
observera kan det vara bra att tala om skriftligt och muntligt vad hen kommer att géra

och varfor hen &r pa plats for att observera (Repstad, 2007).

Vid en observation kan observatoren vélja mellan att vara mer eller mindre deltagande
1 den omgivning hen iakttar (Eliasson, 2013). Observatoren kan dessutom vilja mellan
att vara kénd eller okdnd (Patel & Davidson, 2011). Om observatoren ar kidnd for
gruppen dr det viktigt att hen ar tydlig med att hen inte tillhor nagon typ av grupp och
att hen dr opartisk. En okdnd observator kan stota pa problem som till exempel att hen

inte kan observera allt eller att hen inte far all information hen skulle behova.

Det finns fyra olika roller som en observator kan ha: den renodlade deltagaren, den
deltagande observatoren, den observerande deltagaren och den renodlade
observatoren. Oberoende av vilken observatorsroll observatoren véljer att inneha ar
det bra att veta hur de olika rollerna ser pa sina respektive forhallningssitt till den
omgivande miljon. Gridnsen mellan dessa fyra ar flytande, vilket leder till att

observatdrsrollen kan svdva mellan att vara alla dessa fyra. (Eliasson, 2013.)

Den fOrsta observatorsrollen dr den renodlade deltagaren, vilket betyder att
observatdren engagerar sig fullt ut i det som sker i observationsmiljon. Hen
dokumenterar heller inget av det som observeras. Det hir betyder att den renodlade
deltagaren inte dr en observator. En annan typ av observator dr den observerande

deltagaren som ocksa engagerar sig i det som sker i den miljo hen observerar. Till
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skillnad fran den renodlade deltagaren dokumenterar den observerande deltagaren det

hen iakttar s att det senare finns material att tillga for att analysera. (Eliasson, 2013.)

Den deltagande observatoren dr mer passiv i den miljo hen observerar i jamforelse
med den observerande deltagaren (Eliasson, 2013). Aven om hen som deltagande
observator dr pa plats i omgivningen som observeras, ligger hen all koncentration pa
sjdlva observationerna och dokumenterar dessa pa nagot sitt. Dock namner Patel och
Davidson (2011) att om observatdren dr en i gruppen, kind sedan tidigare, kan det hir
stora gruppens beteende sd att det blir onaturligt, jamfort med om observatoren ar
okénd for gruppen. Som deltagande observatdr har observatoren ocksé en naturlig plats
1 den omgivning observationen sker (Eliasson, 2013). Likvil kan observatéren agera
pa olika sétt i den miljo hen &r for att fa fram mer information for att kunna forklara
de iakttagelser som gjorts. Kullberg (2014) ndmner att observatoren varierar mellan
att vara en 1 gruppen som ser pa hindelserna med gruppens 6gon och att vara en
obekant och se pd gruppen utifrdn. Eliasson (2013) beskriver att deltagande

observation dr det vanligaste sittet att observera pa.

Den renodlade observatoren ér passiv i den omgivning hen observerar och paverkar
den inte. Det hir betyder att ingen ser observatoren som iakttar. Material som behovs
for att géra undersokningen kan samlas in frén sekundira kéllor. Det hér leder till att
observatoren inte kan paverka omgivningen hen studerar. Det positiva med den hér
observationen dr att materialet ofta ar tillforlitligt, vilket gor unders6kningen mer
reliabel och valid. Dock blir kéllkritiken viktig da det material observatoren laser kan
ha influerats av forskarens egna synséitt och syfte. Darfor dr det viktigt att granska

kritiskt det material hen anvinder. (Eliasson, 2013.)

Nér observatoren ska vilja plats for observation dr det bra att fundera pa att den &r
lattdtkomlig. Forutom det hér dr det viktigt att forhalla sig opartisk till de eller den som
observeras. Om de personer observatoren observerar dr kinda for hen eller har en nira
relation till hen, kan det leda till att observatoren borjar vélja sida, vilket kan paverka
slutresultatet negativt. Om observatdren dessutom har flera érs erfarenhet av det som
observeras kan detta leda till att hen som forskare kritiserar mer &n forklarar det som
sker, vilket ocksa pdverkar forskningsresultatet. Det &r bra att vara lite insatt inom de

omrade observatoren undersoker for att ha en forstaelse for det som sker och for att
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undvika felaktiga slutsatser, vara objektiv d4 hen observerar, samt att analysera det

som iakttagits ur ett vetenskapligt perspektiv. (Repstad, 2007.)

En nackdel som setts med observationer dr att metoden &r tidskrdvande och dyr (Patel
& Davidson, 2011), samt att observatoren endast kan vara pa en plats i taget (Repstad,
2007). Andra nackdelar med observation som metod &r att det kan hinda oforutsdgbara
héndelser, vilka kan paverka undersokningens resultat (Patel & Davidson, 2011). Det
hér kan dven leda till att observationen maste avbrytas for en stund och sedan fortsétta
nér allt lugnat ner sig igen. Forutom det hir kan det d&ven vara svart att veta och forutspa

hur mycket av beteendet under observationen som kommer att vara spontant.

4.3.2 Systematisk och osystematisk observation

Observationer gér att utfora pa olika sétt (Patel & Davidson, 2011). I vissa fall da
observatoren observerar kan hen pa forhand besluta vad det dr som hen ska iaktta, och
utifran det bearbeta fram ett observationsschema (Olsson & Sorensen, 2011; Patel &
Davidson, 2011). I andra fall kan undersokaren vélja att vara Oppen infor
observationssituationen for att f4 ut sd mycket kunskap som mgjligt utifrdn den och
inte anvinda sig av ett fardigstéllt observationsschema (Patel & Davidson, 2011). Den
forstndmnda typen av observation kallas for strukturerad observation, medan den
sistndmnda kallas ostrukturerad. I en del litteratur anvdnds begreppen systematisk och
osystematisk observation istdllet for “strukturerad” och ostrukturerad”. Bada
varianterna av observation krdver mycket forarbete av observatéren dven om det
innebdr olika tillvigagéngssétt. Oberoende av hurdan observation som gors ska hen
besvara tre frdgor innan undersokningen inleds, vilka ar: vad”, ”hur” och “hur”
(Olsson & Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011). ”Vad” star for vad det dr som
ska observeras, hur” star for hur observationer ska noteras och hur” star for hurdan

observatorsroll undersokaren ska inneha under observationstillfallet.

Problem som undersoks ska vara noggrant definierade om observatdren anvéinder sig
av systematisk observation, for att hen ska veta vad det 4r som ska ingé i observationen
(Patel & Davidson, 2011). Innan observatdren sitter igdng med observationen,
bearbetas kategorier fram for att kunna konstruera ett observationsschema som ska
tdcka det forskaren undersoker (Olsson & Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011).
Under observationen noterar observatoren de beteenden som dger rum med hjélp av

att anteckna i observationsschemat (Patel & Davidson, 2011). De kategorier som finns
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1 observationsschemat ska vara tydliga s att observatoren inte behdver tveka om
exempelvis beteendena hor till kategorin eller inte (Olsson & Sorensen, 2011; Patel &
Davidson, 2011). Det hér leder till att subjektiva tolkningar hos observatdren minskar.
Dessutom ska observatdren bara kunna registrera ett beteende i en kategori. Innan
observatdren anvénder sig av observationsschemat kan det vara bra att prova det forst
for att se om den fungerar (Patel & Davidson, 2011). Systematisk observation ger
forskaren en mojlighet till att beskriva sina resultat objektivt gillande exempelvis

tranarbeteende (Lacy & Darst, 1985).

Anvinder observatdren ostrukturerad observation som metod ska hen erhalla si
mycket information som mdjligt av de problemomraden hen undersoker (Olsson &
Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011). Det hédr betyder att inget
observationsschema behdvs utan observatoren noterar allt som sker under
observationen (Patel & Davidson, 2011). Det hér leder till att observatéren maste vara
val forberedd och ha en god kunskap om det som undersoks (Olsson & Soérensen, 2011;
Patel & Davidson, 2011). Den hér typen av observation dr dessutom mer flexibel och
anpassningsbar enligt hur situationen ser ut (Patel & Davidson, 2011). Observatorens
iakttagelser noteras med hjdlp av nyckelord och anteckningarna skrivs mer

fullstandiga efter observationen.

4.3.3 Videoobservation

Som observator vill hen paverka de miljoer hen iakttar sé lite som mojligt (Lindahl,
1998; Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999) och finga den observerade individens
erfarenheter sd naturligt och oredigerat som mojligt (Lindahl, 1998). Dock ér det hér
inte mojligt eftersom observatdren paverkar med sin ndrvaro oberoende om hen har
eller inte har en kamera (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999, s. 34). Att
observatdren stir en lingre bit bort fran sjdlva hdandelsen som iakttas, innebdr dven att
den stors mindre. Observation i en miljo leder alltid till att observatdren paverkar det

som sker i omgivningen.

Det finns skillnader mellan att observera med en kamera och att anteckna det som
iakttas (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Videokameran noterar mer dn vad
observatoren hinner goéra med oOgonen (Lindahl, 1998; Pramling Samuelsson &
Lindahl, 1999). Att bara anteckna det som iakttagits leder till att observatdren inte kan

se pa nytt det hen sett under sjdlva observationen (Pramling Samuelsson & Lindahl,
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1999). Anteckningarna dr enbart observatorens egna funderingar och noteringar. En
videoobservation kan ses flera gdnger om av bade den som observerat och de som &r
medbedOmare, eftersom materialet inte dndras med tiden utan &r densamma (Lindahl,
1993; Olsson & Sorensen, 2011). Eftersom materialet kan spelas upp flera ganger blir
undersdkningen noggrant gjord (Olsson & Sorensen, 2011). Att spela in data direkt i
en miljo dr minga ginger nodvindigt (Lacy & Darst, 1984). Forutom det hir ger
videoobservation bredare och mer data 4n om observatoren enbart antecknar det som
sker (Lindahl, 1998; Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Andra fordelar med att
videoobservera dr att observatdren kan rora sig mer fritt i de miljoer hen befinner sig
i, utan att behova se ner i pappret hen antecknar pa (Pramling Samuelsson & Lindahl,
1999). Utover det hir kan observatdren dven fokusera pa vissa ansiktsuttryck,
hiandelser eller personer genom att zooma in eller ut med videokameran (Lindahl,

1998; Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999).

Aven om videoobservation ir ett bra alternativ till att observera, skildrar den inte allt
(Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Videon fungerar som ett bra verktyg men
stiller samtidigt krav pd anvdndaren. Det dr viktigt att inte glomma den stora
arbetsmidngd som fOljer efter att undersokningen videoobserverats, eftersom
videomaterialet dd ska tolkas och analyseras. Innan observatéren ska videoobservera
kan det vara bra att flera gdnger testa kameran och eventuell 6vrig teknik, for att till
exempel hitta rétt grepp och de kamerafunktioner som hen kommer att behdva, sa att
hen inte behdver tdnka pa det senare under sjdlva observationen. Forutom det hir kan
det dven vara bra att tinka pa vad det dr observatoren ska fokusera pa (Lindahl, 1998;
Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999), hur hen flyttar kameran och var hen ska sté
med den, s att ljudupptagning och ljuset dr bra (Pramling Samuelsson & Lindahl,
1999). Innan observatdren gor sjdlva videoobservationen for att samla in de data som
behovs for undersokningen, kan det vara bra att géra en pilotfilmning, for att veta hur

hen som observator sedan ska gora i praktiken (Olsson & Sorensen, 2011).

4.3 .4 Metodval

Som datainsamlingsmetodhar jag valt videoobservation, for att kunna samla in mitt

material. Den hidr metoden passade mitt syfte bést, eftersom jag ville kunna se pa

materialet flera gdnger om, utan att innehéllet i det skulle kunna &ndras dven om det

till exempel genomforts for en tid sedan. Forutom det hédr kunde jag béttre folja med

det som hinde runtomkring i miljon och forflytta fokus till olika hindelser som dgde
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rum, samt anteckna nadgon viktig iakttagelse som videokameran inte han snappa upp.
Aven om jag observerade med en videokamera fungerade jag som en deltagande
observatdr. Jag var passiv och iakttog det som hdnde. Trénarnas roster bandades med
hjélp av en tradlos mikrofon, for att béttre kunna urskilja det de sa till sina adepter.
Som analysmetod for mina videoinsamlade data, anvinde jag mig av systematisk
observation och prickade dé av alla beteenden som forekom i det inspelade materialet
pa ett observationsschema. Den hir metoden ldmpade sig dven bést for min
undersdkning, eftersom jag kunde ta reda pa hur mycket och linge olika beteenden

forekom for bade tranarna och adepterna under traningssessionerna.

4.4 Beskrivning av tranarna och deras respektive grupper

Under undersokningens gang skickades ett frigeformuldr (bilaga 1) till trdnarna, dar
de fick svara pd frdgor som gillde grupperna och trdnarna sjilva, for att fi lite
bakgrundsinformation. Namnen som trdnarna fatt dr pahittade for att skydda deras
identitet. Utdver det hir beskrivs vilken typ av trdningsinnehall som forekommit under

varje traning.

4.4.1 Johan och hans simgrupp samt traningsprogrammen

Johan har sjdlv simmat som yngre och varit med i1 bade de ungas och vuxnas landslag
under 1990-talet. Forutom simning har Johan dven hallit p4 med redskapsgymnastik
och boboll. Efter att han slutade simma fungerade han som trinare ett till tva ar for
juniorer och parasimmare. Johan har fungerat som simtrianare i fem till sex 4r. Han har
gatt olika kurser for simtrdnare och de hédr dr bade niva ett och tvd som finska
simférbundet anordnar och dértill d&ven tidigare simtrdnarutbildning niva A, B och C.
P4 vardagen arbetar Johan som fotograf och systemspecialist. I Johans grupp simmar
tio simmare och av de hér dr fyra pojkar och sex flickor. Simmarnas aldrar varierar
fran tolv till sexton &r och de har héllit pd med tdvlingssimning mellan tre och fyra ar.

Gruppen trinar sex génger 1 veckan.

Tabell 1. Traningsprogram for Johans forsta trdning

Tréningsprogram Tréning 1
Typ av uppgift Definition
2x300 m 1. 75 meter simning + 25 meter skullning

2. 75 meter simning + 25 meter teknik
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2x200 m

2x 100 m
8x25m
100 m
4x50m
30x 50 m
200 m
300 m

300 m

Stafett

75 meter sparkar lugnt + 25 meter
sparkar sa att farten okar fran lugnt till
snabbt.

Medley

Fjarilsim

lugnt

Frisim olika tider
Frisim snabbare start
lugnt

Sparkar 25 meter snabbt och 75 meter
lugnt

Armtag 25 meter snabbt och 75 meter
lugnt

Tabell 2. Traningsprogram for Johans andra traning

Traningsprogram Traning 2

Typ av uppgift Definition

3x400 m 1. Simning, 2. Sparkar, 3. Armtag

4x25m Ryggsim 10 meter snabbt + 15 meter
lugnt

8x50m Ryggsim teknik

2x200m 2 x 2 x 50 ryggsim + 50 frisim

4 x50 m Ryggsim (15 meter undervatten sim)

100 m lugnt

Nx10m(+10 m+10
m+10 m+10 m)

Stafett

Glid, simning (spurter), 20 meter eller 30
meter med dykning och simning...

Tabell 3. Tréningsprogram for Johans tredje trining

Tréningsprogram Tréning 3
Typ av uppgift Definition
400 m Eget, uppvdrmning
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4x 100 m
4x 100 m
12x25m
8§x25m

3x4x50m

100 m
3x4x50m

Stafett

Sparkar (medley)
75 armtag+ 25 scull
Ryggsimsteknik

Sidosparkar med boll och simfotter
(krafttraning)

Start 1min (1. ryggsim, 2. frisim, 3. eget
val)

lugnt

Start Imin (1. ryggsim, 2. frisim, 3. eget
val)

Tabell 4. Traningsprogram for Johans fjarde traning

Traningsprogram Tréning 4
Typ av uppgift Definition
400 m Uppvéarmning (4 x 75 meter simning +

8 x 50 m sparkar
4x25m
14x50m+ 150 m

Stafett

25 meter skullning)

Alla grenar

50 meter av alla grenar och vdndningen
gors pd tid. Efter det hidr simmar
adepterna 150 meter lugnt

Tabell 5. Traningsprogram for Johans femte trdning

Tréningsprogram Traning 5

Typ av uppgift Definition

4 x 100 m 4 x 75 meter simning+ 25 meter
skullning

4x125m 50 meter fjaril+ 25 meter ryggt+ 25

2 x 2 x 100 m sparkar

200 m

brost+ 25 fritt, 25 fjaril+ 50 rygg+ 25
brost...

75 meter lugnt+ 25 meter Okande fart
(100m samma gren)

Frisims armtag
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4x25m Fran flytande 10 meter max + 15 meter
lugnt, parvis (frisim)

A) 2x25m Samma gren bdda 25 metrarna simmas
teknikfilmning med maxfart och filmas. Efter
videofilmning analyseras videon med

tranaren
B) 2-3 x serien Resten av simmarna simmar en serie
nedanfor under tiden de véntar pa sin tur pé att bli
filmade
6 x 100 m Medley start 1,45
3x50m Frisim, 1. Lugnt, 2. Snabbt, 3. Maxfart
2 x 100 m sparkar Start 2,30

Stafett

4.4.2 Nicklas och hans simgrupp samt traningsprogrammen

Nicklas borjade som tioaring med tavlingssimning. Senare 1 ungdomséaren var Nicklas
bland de fyra till 4tta basta i Finland beroende péd gren. Huvudgrenarna var brostsim
eller fjérilsim och strackan 200 meter. Innan Nicklas borjade med tdvlingssimning holl
han pd med fotboll och skiddkning. Nér han borjade med simningen hade Nicklas
fensimning som sidogren. Innan Nicklas blev simtrdnare i tivlingssimning fungerade

han som dykinstruktdér. Simtrénare blev han nir de egna barnen borjade med simning.

Nicklas har fungerat som simtrdnare i tio ar och har under denna tid gatt flera
tranarkurser. I tiderna gick han simforbundets kurser dnda upp till niva B. Nu har han
gatt niva ett och tva av simforbundets tranarkurser. Utover det har han ocksa gétt
triathlonforbundets kurs niva ett och inom dykningen niva tvd kurs. P4 vardagen
arbetar Nicklas som ledare for en grupp som jobbar med produktutveckling av
motorer. I Nicklas grupp simmar tolv simmare. Av de hér dr fem pojkar och sju flickor.
Simmarna &r 1 dldern 12—14 &r. Simmarna i gruppen har hallit pa med tivlingssimning
cirka tva till fem &r men gruppens sammansattning har varierat, eftersom Nicklas alltid
valt att skicka vidare de simmare som behdvt mer utmaningar. Gruppen trénar fyra

génger 1 veckan.
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Tabell 6. Tréningsprogram for Nicklas forsta trdning

Traningsprogram Traning 1

Typ av uppgift Definition

400 m Frisim

4x 100 m Medley

200 m sparkar Medley

50m+4x25m Fjarilsim

100 m Frisim lugnt

10x 50 m+ 50 m Brostsim 50 meter teknik + 50 meter
simning

6x50m Brostsim tavlingsfart, start 1,10

200 m Brostsim med bra teknik

50 m sparkar Frisim

Stafett

Tabell 7. Traningsprogram for Nicklas andra traning

Traningsprogram Traning 2

Typ av uppgift Definition

400 m Frisim
2x200m Medley

200 m sparkar Medley

12 x 50 m teknik Fjérilsimssparkar

2x6x25m+100m 6 x 25 meter fjaril + 100 meter eget

100 m sparkar Frisim

300 m Frisimsarmtag

100 m sparkar Frisim

200 m Ryggsim med simfotter
Stafett
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Tabell 8. Traningsprogram for Nicklas tredje trdning

Tréningsprogram Tréning 3
Typ av uppgift Definition
400 m Frisim
2x200m Medley
200 m sparkar Medley
4x25m Fjarilsim

5 x 3 x 50 m brostsim

150 m
6x50m

200 m
2x25m

300 m
2x25m

200 m sparkar
4x25m

200 m

Stafett

1. 50 meter sparkar 2. 50 meter teknik 3.
50 meter simning snabbt

Lost

Brostsim snabbt med start uppifran
Ryggsim med simfotter

Ryggsim snabbt med simfotter
Frisim med simf6tter

Frisim snabbt med simfotter
Brostsim

Fjérilsim snabbt

Nedjoggning

Tabell 9. Traningsprogram for Nicklas fjarde traning

Traningsprogram Traning 4

Typ av uppgift Definition

400 m Frisim

4 x 100 m Medley

200 m sparkar Medley

50m+4x25m Fjérilsim

100 m Lugnt

200 m Ryggsim (4 x 25 meter snabbt + 25 meter
lugnt)

7x50m Ryggsimsteknik

100 m Ryggsimsteknik
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200 m Ryggsim

Pyramid 25 meter fjdrilsim - 75 meter ryggsim +
100 meter frisim + 25 fjarilsim + 50
brostsim + 75 frisim + 50 lugnt (eget) +
25 fjérilsim + 75 ryggsim + 100 frisim

Stafett

Tabell 10. Traningsprogram for Nicklas femte tréning

Traningsprogram Tréning 5

Typ av uppgift Definition

200 m sparkar Frisim med sparkbréde

200 m Medley

200 m Frisim med snorkel

2 x 50 m sparkar Fjérilsim och 25 meter liten spark — 25

meter stor spark

2 x 50 m sparkar 1. Fjarilsim och 25 meter liten spark — 25
meter stor spark

2. Fjarilsim med liten spark
4x25m Fjérilsim, for fullt
100 m Lugnt

4 x (2 x 50 m hart + Alla grenar turvist
100 m armtag + 50 m
sparkar)

100 m Skullning pa olika satt
Stafett

4.5 Undersokningens genomforande

Innan undersdkningen kunde séttas igang borjade jag med att kontakta nagra trénare
hosten 2015. Syftet med min undersdkning var att beskriva och forsta ekologin under
unga simmares traningssessioner. Till min undersdkning behdvde jag tvd simtrénare
som skulle stélla upp pd att bli videoobserverade med sina respektive simgrupper. Jag
hittade tvd frivilliga trdnare som ville stdlla upp 1 min undersékning och

videoobserverade dérefter fem stycken trédningar av bida trdnarna och deras tillhdrande
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simgrupper under hosten 2015 och varen 2016, for att fa tillrdckligt med material till
min undersokning. Totalt videoobserverades alltsa tio trdningar, dar deras ldngder
varierade fran 90 minuter till 120 minuter. Triningsinnehallet varierade beroende pa
ndr under sdsongen jag filmade och hurdant trdningsuppligg de hade planerat till
trdningarna. Innan jag kunde sétta igang med att filma skickade jag ett
e-postmeddelande med information till gruppens foréldrar (bilaga 2), i vilket jag
forklarade varfor jag skulle filma triningarna och fridgade om tillstdnd av fordldrarna
for att fa filma simmarna. Efter att fordldrarna hade ldst igenom e-posten kunde de
hora av sig om de inte ville att deras barn skulle filmas. Ingen fordlder horde av sig,

vilket betydde att alla simmare i bada grupperna fick filmas.

Innan jag filmade sjidlva materialet for undersokningen, gjorde jag forst en
pilotfilmning. Olsson och Sdrensen (2011, s. 42) ndmner att med en pilotstudie provar
undersokaren 1 en mindre skala hur hen exempelvis 1 praktiken ska genomfora sin
undersokning. Forsta gdngen jag filmade gick flera saker snett. En av dessa var att den
trddlosa mikrofonen inte var kopplad till kameran och inget ljud togs upp. Jag var
dessutom tveksam att filma nér trdnaren var i andra dnden av bassidngen, eftersom flera
personer som inte tillhorde de tva simgrupperna, da skulle synas pa videon. Férutom
det hir var jag for ndra trdnaren nér jag filmade. Jag borde ha filmat ldngre bort. Darfor
bestimde jag mig for att just den hér traningssessionen skulle bli min pilotfilmning.
Av pilotfilmningen lidrde jag mig mycket géllande vad jag inte skulle gora under de

foljande tillfillena jag videoobserverade.

4.6 Bearbetning av det insamlade datamaterialet

Innan jag satte igang for att systematiskt observera de insamlade data testade jag
observationsschemat pa pilotfilminingen, for att trdna pa hur jag skulle ga tillvidga och
hur den skulle fyllas i. Observationsschemat hade min handledare skapat utifrdn det
variabler som jag skulle se pd i min unders6kning. Tillfdllet for testandet av
observationsschemat fungerade &dven som en fOrberedelse for mig och min
medbedomare. Det hdr for att vi skulle fi préva pd och jimfora vad vi sett i
pilotfilminingen, samt reda ut om négot var oklart. Patel och Davidson (2011, s. 97)
ndmner ocksa att det dr bra att prova ut observationsschemat forst innan undersdkaren
sitter igdng med att anvdnda det pa riktigt for att se om de fungerar och om forskare

forstatt vad det dr hen ska tdnka pd. Forutom det hir trdffades jag och min
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medbeddmare dnnu en gang. Under detta tillfdlle trdnade vi aterigen pé att observera
med observationsschemat, jimforde med varandras resultat och stillde sedan fragor
som uppkommit till min handledare. Forst efter detta tillfdlle borjade jag pa egen hand
observera mitt insamlade material. I ett senare skede tréiffades jag och min
medbedOmare for att aterigen se igenom samma trianing och jimfora resultaten med
varandra. Jag har dessutom ytterligare en gang sett igenom en slumpmaissig traning
som motsvarar 10 % av videomaterialet, for att se om resultaten stimmer 6verens med

de jag tidigare fatt.

Observationsschemat (bilaga 3) som anvénts 1 den hir undersdkningen &r utarbetad
utifrdn flera olika tidigare gjorda observationsscheman, sd att den passade den hir
undersokningen. Uppgifternas starttider mérktes i rutan for start och sluttider 1 rutan
for slut. Hur ldnge en uppgift holl pd marktes i rutan tid. Nér en ny uppgiftstyp borjade
blev det en ny ruta och den nya uppgiftstypen kryssades for. Tridnarbeteenden
noterades genom att dra streck for hur manga génger beteendena forekom under en
uppgift. Adeptens aktivitet noterades genom att folja med en adpet under en minut och
sedan byta adpet och f6lja med beroende pa hur linge uppgiften varade. Vid byte av

uppgift byttes ocksa adpet, &ven om hen itidigare uppgift inte f6ljts under en hel minut.

4.6.1 Beskrivning av kategorierna i observationsschemat

I de fyra tabellerna nedan beskrivs kategorierna i observationsschemat som anvénts 1
undersokningen med exempel och definitioner tagna ur min egen undersokning. En
del av kategorierna och definitionerna i tabell 11 &r tagna ur Lacys och Darsts (1984)
och Laynes och Hasties (2015) undersdkning, som till exempel organisation.
Definitionen for kategorin instruktion dr delvis tagen fran Lacys och Darsts (1984),
Smiths och Cushions (2006), samt Laynes och Hasties (2015) undersdkning.
Kategorierna teknik och kondition &r egna kategorier fran min undersdkning, vilka jag

sjalv definierat och gett exempel pd 1 min studie.

Tabell 11. Beskrivning av traningsuppgifter

Typ av uppgift  Definition Exempel
Organisation Uppgifter som relaterar till organisation. Byte av bana, byte av ordning
eller framtagning av redskap.
Instruktion Forklaring av hurdan serie eller 6vning “simma 2x100 meter medley
som adepten ska utfora. lugnt”

54



Teknik Ovningar  som  trinar  tekniska “simma brostsim med ett
fardigheter. armtag och tva sparkar”

Kondition Serier som trénar kondition. 4x100 meter sparkar

Kategorierna i tabell 12 har jag forklarat med egna definitioner och gett exempel pa
fran min egen undersdkning, eftersom de hédr inte funnits med i nadgot av de tidigare
studierna jag sett pa. Definitionerna for de olika simsétten dr definierade utgéende fran
om trdnaren haft serier under triningen med enbart ett simsdtt. Om simséttet bytts
under seriens gang eller innehallit tva eller alla fyra simsdtten, sa har jag definierat det

som medley.

Tabell 12. Beskrivning av olika simsétt

Typ av uppgift  Definition Exempel

Brostsim Teknikovningar eller konditionsserier 200 meter brostsimssparkar.
som enbart dr brostsim

Frisim Teknikovningar eller konditionsserier 400 meter frisim.
som enbart ar frisim

Ryggsim Teknikdvningar eller konditionsserier 7 x 50 meter ryggsimsteknik.
som enbart ir ryggsim

Fjérilsim Teknikdvningar eller konditionsserier 4 x 25 meter fjéril for fullt.
som enbart ar fjarilsim

Medley Konditionsserier som enbart & medley 200 meter medley eller 4 x
eller nédr gren byts under serien. 75 meter simning + 25
meter skullning.

En del av kategorierna och definitionerna i tabell 13 &r tagna ur Lacys och Darsts
(1984), Smiths och Cushions (2006) och Cushion et al.:s (2012) studier. De hir
trdnarbeteendena dr namn, instruktion under, instruktion efter, frdga (Lacy & Darst,
1984; Smith & Cushion, 2006), visa positivt, visa negativt, fysisk assistans, berdom,
skéll, skynda pé (Lacy & Darst, 1984; Smith & Cushion, 2006; Cushion et al., 2012),
samt positiv feedback, negativ feedback, korrigerande feedback (Cushion et al., 2012).
Alla exempel till de hdr kategorierna dr ddremot tagna ur min egen undersdkning.
Forklaring vad och hur dr egna kategorier som lagts till och som jag sjdlv forklarat

med egna definitioner och exempel ur min undersdkning.
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Tabell 13. Beskrivning av olika trénarbeteenden

Trianarbeteende  Definition Exempel

Namn Anvindning av  fornamn  eller “Henrik” eller "Henkka”.
smeknamn ndr tridnaren tilltalar
adepten.

Forklaring vad Beskrivning av vad adepterna ska gora. ’Simma 100 meter brostsim”.
Forklaring hur Beskrivning av ett tekniskt element “Ténk pa rotationen i Ovre
som adepterna ska ténka pa. kroppen”.

Instruktion under  Instruktioner som ges under utforandet “Kom ihag att simma pa

Instruktion efter

Visa positivt

Visa negativt

Fréga

Fysisk assistans

Positiv feedback

Negativ feedback

Korrigerande
feedback

Beromma

Skailla

av en fardighet for att pAminna eller ge
tips at adepten.

Instruktioner som ges efter en dvning
eller serie for att sammanfatta allmént
hur det gick for adepterna.

Forevisning av ett korrekt utforande av
en fardighet eller teknik med eller utan
verbala instruktioner.

Forevisning av ett inkorrekt utforande
av en fardighet eller teknik med eller
utan verbala instruktioner.

Fragor som trdnaren stéller at
adepterna, vilka till exempel kan gilla
teknik eller uppgiften de ska utfora.

Nar tranaren flyttar adeptens kropp till
ratt position eller genom en korrekt
rorelseserie.

Feedback som ir
uppmuntrande.

positiv  och

Feedback som &r negativ.

Korrigerande uttalande som informerar
hur adepten ska korrigera och forbittra
utforandet till ndsta gang.

Verbala eller icke-verbala uttalanden,
komplimanger eller tecken pa
acceptans.

Verbala eller icke-verbala beteende
som &r missndjande.
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mitten av banan”.

”Vi far se vart orken réicker
och kanske ni snart far upp
varmen”.

Tranaren visar hur ett
ryggsimsarmtag utfors
tekniskt korrekt.

Tranaren visar
ryggsimsarmtaget fel till
exempel med en bojd arm
istéllet for strackt.

”Ar ni klara?” och “vet alla
vad vi ska simma?”’

Tranaren satter simmarens
huvud i korrekt position
mellan armarna.

”Bra jobbat” eller ”Bra”
“Lyssna!”, ”Tyst!” Eller "inte
sa dar!”.

”Kom ihdg att sparka ocksé

uppat”.

”Ni var alla jétteduktiga”.

”Simma ordentligt nu”.



Skynda pé

Verbala uttalanden for att skynda pa
adepterna
anstrangningar under trdningen.

eller hoja  adepternas

”Far ivdg nu”.

Kategorierna och definitionerna i tabell 14 ar tagna ur Hastie et al.:s (2015) och Laynes

och Hasties (2015) studier. Exemplen pa kategorierna &r tagna ur min undersokning

och en del definitioner dr modifierade for att passa min undersdkning. Definitionerna

for kategorierna korrekt och inkorrekt dr tagna ur Hastie et al.:s (2015) undersokning

och kompletterade av mig fran min undersokning. Definitionen for inte aktiv ar tagen

ur Smith et al.:s (2009) undersokning och off-task ur Hastie et al.:s (2015) och Laynes
och Hasties (2015) studier.

Tabell 14. Beskrivning av olika adeptbeteenden

Adeptens beteende

Definition

Exempel

Korrekt

Inkorrekt

Inte aktiv

Off-task

Nar adepten beter sig korrekt genom
att lyssna aktivt eller utforandet av
uppgiften dr konsekvent och utfors
korrekt enligt uppgiftsramarna.

Nar adepten inte simmar enligt de
regler for varje simsitt som finns 1
tavlingssimning eller enligt de
instruktioner trdnaren gett. Adepten
ar involverad pé sadant sétt som inte
ar konsekvent med de mal uppgiften
har.

En period nér adepten inte ar aktiv
eller vintar pa sin tur for att fa
exempelvis delta i en aktivitet eller
véantar pa att fa hora instruktioner.

Nér adepten engagerar sig 1 annat dn
vad uppgiften sédger att hen ska gora.

Adepten lyssnar aktivt pa det
tranaren forklarar eller
simmar tekniskt korrekt enligt
det som tridnaren forklarat till
exempel 200 meter brostsim
med rétt teknik, vidndningar
och malgang.

Adepten dyker under hela 200
meter hen simmar dven om
trdnaren instruerat att de
skulle simma sa att de fick 25
meter dyka och 175 meter
skulle de simma.

Vintetiden nér adepten véntar
pa att fa fara ivdg eller véntar
pa att de andra simmarna ska
komma i1 mél, samt lyssnar pé
instruktioner.

Adepten haller pa att dyka nér
trinaren instruerar en serie
eller pratar med andra
gruppmedlemmar.
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4.7 Validitet och reliabilitet

Validitet har sitt ursprung fran det latinska begreppet validitas som innebér styrka
(Kullberg, 2014). Nér det talas om validitet menas att det &r ett matt for om forskaren
undersoker det han eller hon avser att undersoka (Bell, 2006; Kullberg, 2014; Patel &
Davidson, 2011). Att undersokaren miter det som d@mnas att mita (Kullberg, 2014;
Olsson & Sorensen, 2011). Undersoker forskaren det hen &mnat gora har
undersdkningen en god validitet (Kullberg, 2014). Inom kvantitativa studier betyder
termen validitet att undersdkaren studerar det hen @mnar att studera och stodjer det
med god teori, métinstrument och noggrannhet da sjilva undersdkningen genomfors
(Patel & Davidson, 2011). Innan ett observationsschema anvinds dr det bra att prova
den for att se om den fungerar. Termen validitet inom kvalitativa studier berdr hela
forskningsprocessen frdn borjan till slut. Undersokaren forsoker tolka och forstd
omvirlden som hen studerar. I min undersdkning har jag stravat efter att den héller en
god validitet genom att stoda studien med god teori ur tidigare forskning och att
undersdkningen gjorts noggrant, vilket det for det mesta blir ndr man videofilmar
eftersom det gér att spela upp materialet flera gdnger om utan att innehallet dndrats.
Dessutom prévades mitt observationsschema for att se hur och om den fungerar innan
jag observerade videomaterialet, vilket dven dr ett tecken pa att hoja undersokningens

validitet.

Reliabilitet kommer fran engelskans reliability som motsvara begreppen palitlighet
och tillforlitlighet (Kullberg, 2014). Reliabiliteten miter om resultateten som fas ar
slumpmassiga eller inte, dér resultat som inte dr slumpmaéssiga innebdr att metoden
som anvénts dr tillforlitlig och grundlig (Kullberg, 2014; Olsson & Sorensen, 2011).
Om en undersokning kan utforas flera ganger om vid senare tidpunkter i1 liknande
omsténdigheter och resultaten varje gang blir samma med likadana métinstrument, s
ar reliabiliteten hog (Bell, 2006). En god reliabilitet i unders6kningen betyder att
undersdkaren badde anvént forskningsansatsen och métredskapen pa ett omsorgsfullt
sitt, vilket gor att resultaten ar trovirdiga (Kullberg, 2014). Om respondenten som
intervjuas ger olika svar vid varje intervjutillfille &ven om undersdkaren stéller samma
fragor, sd ar detta utgdende fran den kvantitativa forskningsansatsen ett tecken pd lag
reliabilitet (Patel & Davidson, 2011). Inom kvalitativ forskning anses reliabiliteten inte
vara sdmre dven om svaren dndrats eftersom den intervjuade kan ha fétt nya insikter

och uppfattningar. Miljon 1 vilken en undersdkning genomfors dr annorlunda varje
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gang och darfor d4r undersokningssituationerna alltid unika. For att undvika bedomartfel
nér andra metoder som observation och intervju anvénds dr det viktigt att observatoren
och intervjuaren dr kunnig. Till exempel en systematisk observation haller for det

mesta en god reliabilitet.

For att hoja reliabiliteten vid en observation kan observatoren ha med sig
medobservatorer under samma tidpunkt som den genomfors, samtidigt som
undersdkaren kan hoja reliabiliteten vid ett intervjutillfalle genom att ha med sig en
person som nirvarar och noterar intervjusvaren som intervjuaren far (Patel &
Davidson, 2011). Den hér typen av reliabilitet kallas interbedomarreliabilitet. Lacy och
Darst (1984) refererar till Siedentop att med systematisk observation som
observationsinstrument ska interbedomarreliabiliteten mellan observatdrerna uppna en
Overensstimmelse pa 85 % gillande vad observatorerna noterat och observerat.
Sjalvstindiga observatorer far inte paverka varandra pd nagot sétt (Lacy & Darst,
1984). Att interbedomarreliabiliteten kontrolleras leder till att undersdkningen &r mer
reliabel. Forutom det hédr kan undersokaren spela in med bild eller ljud beroende pa
vilken metod som anvints (Patel & Davidson, 2011). Eftersom unders6kningen &r
lagrad kan vi spela upp den flera ganger utan att innehallet dndras och verkligen

forsdkra oss om att det vi tolkat &r riktigt.

I min unders6kning har jag anvint mig av bade videoobservation och systematisk
observation som metod och bada brukar halla en god reliabilitet. Bland annat inspelat
material kan spelas upp flera ginger utan att det fordndras vilket betyder att
undersokaren kan granska om det som observerats dr korrekt. Patel och Davidson
(2011) poéngterar dven vikten av att prova observationsschemat innan anvandning for
att se hur bra den fungerar. Kategorierna i observationsschemat var tydligt definierade
och beteendena kunde sittas in pa ett stélle. Det &r viktigt med tydliga kategorier, si
att observatoren inte behdver tveka géllande till vilken kategori det iakttagna beteendet
hor (Olsson & Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011). Med det hidr minskar
observatorens egna personliga tolkningar (Olsson & Sorensen, 2011; Patel &
Davidson, 2011). Genom att jag och min medbedomare fick prova
observationsschemat innan vi skulle analysera de data jag videofilmat hdojs
reliabiliteteten. Forutom det hir hojs reliabiliteten 1 min studie, eftersom jag har en
medbeddmare som observerat en traning, samt har jag dven sjilv observerat en traning

tvd ganger. Interbedomarreliabiliteten var under 85 % géllande tridnarbeteendet och
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over 85 % ide andra delarna i min undersdkning nér jag jimforde resultaten med min
medbedomare. Nir jag jimforde mina tvd observationer av en trining var

Overensstimmelsen over 85 %.

4.8 Etik

Nér undersokaren bedriver forskning och genomfor en undersdkning ar det viktigt att
fundera pa de etiska aspekterna (Patel & Davidson, 2011). Aven om hen strivar efter
att fa fram tillforlitlig kunskap som ar betydelsefull for méanniskor och samhillet,
maste det finns en god balans mellan vilken nytta forskningen har for sdval manniskor
som samhillet och samtidigt skyddar individens privatliv. Forutom det hir far
individer som deltar i en undersdkning heller inte drabbas av fysiska eller psykiska
skador, eller bli forolimpade pa négot sitt oberoende hur stort eller litet
forskningsarbetet dr (Olsson & Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011). Innan
undersokaren sétter igdng med undersokningen kan det vara bra att meddela skriftligt
vad hen kommer att gora for att undvika missforstand eller att informationen som getts

glomts bort (Repstad, 2007).

I flera undersdkningar ldmnar ofta individer information till forskaren genom att till
exempel svara pa fragor eller fylla 1 olika typer av formulér (Patel & Davidson, 2011).
Det ar darfor viktigt att 1 samband med detta informera dessa individer om vilket syftet
ar for undersokningen och vad deras deltagande kommer att medfora (Kullberg, 2014;
Patel & Davidson, 2011). Annat undersdkaren ska informera om &r att individernas
medverkan &r frivillig och att informationen som det ger endast anvinds till
undersokningen och inte till ndgot annat &ndamal (Kullberg, 2014; Olsson & Sorensen,
2011; Patel & Davidson, 2011). Uppgifterna hanteras konfidentiellt och far under inga
omstandigheter ges 4t ndgon utomstéende (Kullberg, 2014; Olsson & Sorensen, 2011;
Patel & Davidson, 2011) eller urskilja ndgon enskild individ eller grupp nér resultaten
redovisas (Olsson & Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011). Som forskare ska man
skydda individers integritet och halla det 6verenskomna och inte féra vidare ndgot man
hort (Repstad, 2007). Innan forskaren sétter igdng undersokningen ska hen ocksa se
till att hen fatt tillstdnd av de instanser som undersdkningen berdr, s att undersokaren
kan genomfora den (Patel & Davidson, 2011; Repstad, 2007). I egenskap av forskare
kan man inte utan vidare gé till en skola och genomf6ra en undersdkning utan att forst

ha fragat de personer som undersokningen berdr om lov (Patel & Davidson, 2011).
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Innan min undersokning pébdrjades fragade jag om lov forst om lov av forédldrarna till
adepterna om det var okej att jag filmade dem. Jag meddelade dessutom de tva trdnarna
saval muntligt som skriftligt, samt simmarnas fordldrar skriftligt vad syftet med min
undersdkning var. Vidare informerade jag om att de videofilmade materialet skulle
forstoras efter att materialet analyserats klart. Forutom det hér hittade jag pd namn till
mina tranare och beskrev deras respektive personliga bakgrunder med sa fa detaljer
som mdjligt, for att skydda deras identiteter. Jag anser att de etiska aspekterna uppfyllts

bra 1 undersdkningen.
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5 Resultatredovisning

1 detta kapitel redogor jag for resultaten jag fatt i min undersékning utifran det
videoinspelade materialet. Jag redogor for resultaten genom att dela in kapitlet i
separata avsnitt for de tvd trdnarna. Forst presenterar jag hur mycket tid som gatt
till de olika uppgiftstyperna under alla traningar samt hur mycket av trdiningstiden
som dgnats till de olika simsdtten. Ddrefter redogor jag for de olika
trinarbeteenden som forekommit under alla traningar. Avslutningsvis beskriver
jag adeptens beteende och aktivitet under de olika uppgiftstyperna under

traningssessionerna.

5.1 Johans traningar

I foljande avsnitt kommer jag att presentera de resultat jag fatt frin Johans traningar.
Forst kommer jag att redogora for de olika uppgiftstyper som forekommit under Johans
triningar samt vilka simsidtt som forekommit under trdningssessionerna. Jag
presenterar ddrefter vilka trdnarbeteenden som Johan anvént sig av under trdningarna.
Slutligen redogdr jag for vilka typer av adeptbeteenden som forekommit under
instruktions- och organisationsuppgifter samt hur aktiva Johans adepter varit under
konditions- och teknikuppgifterna. Fem trdningssessioner har videofilmats for att

samla in data till undersdokningen.

5.1.1 Uppgiftstyper under Johans trdningar

Under trdningarna forekom fyra olika uppgiftstyper. De hér uppgifistyperna var
instruktion, organisation, kondition och teknik. Hur trdningstiden fordelades mellan de
olika uppgiftstyperna redovisas i tabell 15. Johan anvinde flest antal uppgifter (32)
under trining fem. 79,2 % av traningstiden anvéndes till kondition, 11,7 % till teknik,

7 % till instruktion och 2,1% till organisation.

Organisationsuppgifter forekom som minst i en minut under tréning fyra och som mest
3,25 minuter under traning ett. Konditionsuppgifter forekom som minst 55,58 minuter
under trining tvd och som mest 90,78 minuter under traning fyra. Teknikuppgifter
forekom endast pd tvd traningar, dir de som minst forekom 26,11 minuter under
trdning tvd och som mest 29,55 minuter under trining tre. Instruktionsuppgifter
forekom som minst 5,25 minuter under trdning tre och som mest 8,13 minuter under

traning fem.

62



Tabell 15. Johans fordelning av tid mellan olika uppgiftstyper under simtréaningarna

Triining 1 2 3 4 5 Totalt %
Uppgiftstyp  antal tid antal  tid antal  tid antal  tid ant  tid

al
Organisation 2 325 2 2,9 2 1,91 1 1,0 2 1,08 10,14 2,1
Instruktion 9 6,61 9 7,6 7 525 4 5,68 12 8,13 33,27 7,0
Teknik 3 26,11 4 29,55 55,66 11,7
Kondition 15 85,32 9 55,88 9 55,58 8 90,78 18 89,36 376,92 79,2
Totalt 26 95,18 23 92,49 22 92,29 13 97,46 32 98,57 475,99
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I tabell 16 redogor jag for tidfordelningen mellan de olika simséitt som forekommit
under triningarna. Storsta delen av traningstiden anvdnde Johan till medley och
simséttet forekom under alla traningstillfillen i medeltal 61 minuter per traning. Totalt
anviandes 70,6 % av traningstiden till medley. Nist mest traningstid anvindes till
frisim, vilket utgjorde 14,4 % av den totala traningstiden. Frisim utévades i medeltal
20 minuter per traning under tre triningstillfillen. Ryggsim utdvades i medeltal 29
minuter per trining under tva traningstillfallen. 13,4 % av den totala trdningstiden
anvéndes till ryggsim. Endast under den forsta traningen simmades fjarilsim cirka 7
minuter av trdningstiden. Av den totala triningstiden simmades fjdrilsim 1,6 %.

Brostsim utdvades inte enskilt en enda gdng under traningarna.

Tabell 16. Johans tidfordelning mellan olika simsétt under traningarna

Trianing 1 2 3 4 5 Totalt %
Simsditt tid tid tid tid tid

Fjérilsim 6,72 6,72 1,6
Ryggsim 28,61 29,55 58,16 13,4
Brostsim

Frisim 33,75 21,56 7,00 62,31 14,4

Medley 44,85 31,82 55,58 90,78 82,36 305,39 70,6

5.1.2 Johans tranarbeteenden

I tabell 17 redovisas alla de trdnarbeteenden som Johan anvént sig av under
traningstillfallena. Det trdnarbeteende som forekom mest var instruktioner och
utgjorde 20,8 % av Johans trdnarbeteenden. Vidare utgjorde forklaring vad 17,5 %,
korrigerande feedback 14 %, forklaring hur 12,7 %, namn 9,3 %, visa positivt 6,8 %
och stilla fragor 6,5 % av hans tranarbeteenden. Fysisk assistans och instruktion efter
har endast anvints en gdng var under en traning, vilket betyder att dessa beteenden var

for sig forekommit minst 0,1 % av den totala triningstiden.
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Tabell 17. Johans tranarbeteenden som forekommit under traningarna

Trining 1 2 3 4 5 Totalt % Antal/min
Trinarbeteende antal  antal antal antal antal antal
Namn 34 32 17 25 12 120 9,3 0,25

Forklaring vad 58 34 75 33 26 226 17,5 0,47
Forklaring hur 27 42 36 20 38 163 12,7 0,34
Instruktion under 56 60 87 33 32 268 20,8 0,56

Instruktion efter 1 1 0,1 0,002
Visa positivt 5 21 29 7 26 88 6,8 0,18
Visa negativt 3 8 11 4 18 44 3.4 0,09
Fraga 16 22 19 8 19 84 6,5 0,18
Fysisk assistans 1 1 0,1 0,002
Positiv feedback 12 9 20 2 14 57 4.4 0,12
Negativ feedback 1 2 1 1 5 04 0,01
Korrigerande 40 29 30 29 52 180 14,0 0,38
feedback

Beromma 5 2 6 1 14 1,1 0,03
Skilla 3 4 4 5 1 17 1,3 0,04
Skynda pa 8 8 3 21 1,6 0,04

5.1.3 Johans adepters beteenden och aktivitet

I tabell 18 redovisas adeptens beteende under instruktions- och organisationsuppgifter.
Johan anvédnde totalt 50 instruktions- och organisationsuppgifter under
traningstillfallena. Adepten var korrekt, alltsd lyssnade aktivt pa det trdnaren
instruerade eller gjorde 99,7 % av instruktions- och organisationstiden. Under 0,3 %
av instruktions- och organisationstiden var adepten involverade i nagot som inte hade

med uppgiftstypen att gora, som till exempel att dyka eller prata med en gruppmedlem.

Tabell 18. Johans adepters beteenden under instruktions- och organisationsuppgifter

Trining 1 2 3 4 5 Totalt %

Uppgifistyp Ins. Org. Ins. Org. Ins. Org. Ins. Org. Ins. Org.

Antal 9 2 9 2 7 2 4 1 12 2 50
Korrekt 6,61 3,25 7,54 2,9 525 191 563 1,0 8,13 1,08 433 99,7
Off-task 0,06 0,05 0,11 03
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Tabell 19. Johans adepters aktivitet under konditions- och teknikuppgifter

Trining 1 2 3 4 5 Totalt %
Uppgiftstyp Kondition Teknik Kondition Teknik Kondition Teknik Kondition Teknik Kondition Teknik tid
Korrekt 62,25 33,13 11,03 41,98 11,49 62,21 59,38 281,47 65,1
Inkorrekt 0,5 0,08 0,58 0,1
Inte aktiv 23 22,25 15,08 13,6 17,8 28,57 29,98 150,28 34,7
Off-task 0,07 0,18 0,25 0,1
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I tabell 19 redovisas hur mycket av konditions- och teknikuppgiftstiden adepten var
aktiv. Adepten var korrekt 65,1 % av tiden, alltsé hen var aktiv och utforde korrekt det
som trdnaren instruerat. Nédst mest av den aktiva tiden var adepten inte aktiv, vilket
omfattade 34,7 % och till exempel dgde rum nér hen lyssnade pa instruktioner fran
trdnaren, hade paus eller vintade pa att fa starta. Endast 0,1 % av den totala tiden
utforde adepten den instruerade uppgiften inkorrekt och 0,1 % av tiden var adepten
ocksé off-task, alltsé involverad i ndgot som inte hade med den utforda uppgiften att
gora. Adepten var mest korrekt under konditions- och teknikuppgifter och 1 medeltal
var adepten korrekt 40 minuter per trdning. Mest korrekt var adepten under trining
fyra. Nést mest var adepten inte aktiv, vilket 1 medeltal utgjorde 21 minuter per trining.

Mest inaktiv var adepten under traning fem.

5.2 Nicklas traningar

I kommande avsnitt kommer jag att presentera de resultat jag fatt frdn Nicklas
traningar. Forst kommer jag att redogora for de olika uppgiftstyper och simsitt som
forekommit under Nicklas trdningar. Jag presenterar ddrefter vilka trdnarbeteenden
Nicklas anvint sig av under trdningarna. Slutligen redogoér jag for vilka typer av
adeptbeteenden som forekommit under instruktions- och organisationsuppgifterna och
presenterar dven hur aktiva Nicklas adepter varit under konditions- och
teknikuppgifterna. Sammanlagt har fem triningssessioner videofilmats for

undersokningen.

5.2.1 Uppgiftstyper under Nicklas traningar

I tabell 20 redovisas de uppgifistyper som forekommit under trdningarna och
tidfordelningen mellan dessa fyra, vilka &r: organisation, instruktion, teknik och
kondition. Nicklas anvédnde flest antal uppgifter (37) under trining tre. Mest tid
anvéndes till konditionsuppgifter, vilket utgjorde 69,9 % av den totala triningstiden.
Konditionsuppgifter forekom under samtliga triningstillfallen, ddr de som minst
forekom 47,6 minuter under trining ett och som mest 102,97 minuter under trining
tre. Nast mest tid anvéindes till teknikuppgifter, vilka utgjorde 16,3 % av den totala
traningstiden. Teknikuppgifter forekom under fyra trdningar och som minst 2,08
minuter och som mest 35,53 minuter. Instruktionsuppgifter forekom under varje
traning och av traningstiden anvindes till det hiar 10,5 %. Till instruktioner anvéindes

som minst 8,12 minuter under trining tvd och som mest 13,8 minuter under tréning
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tre. Organisationsuppgifter forekom under alla traningstillfillen och totalt anvindes i
medeltal 3,3 % av den totala triningstiden till det hir. Minst tid till organisations
anvéindes under forsta traningen 0,25 minuter och mest tid anvindes till organisation

under den andra traningen 6,52 minuter.

I tabell 21 redovisas tidfordelningen mellan de olika simsdtten under
traningssessionerna. Nicklas anvinde mest tid till medley, vilket utgjorde 44,2 % av
den totala traningstiden och simmades under alla tridningstillfillen. I medeltal
simmades medley 38 minuter per trining. Nist mest tid anvandes till brostsim, vilket
av den totala traningstiden vilket utgjorde 22,8 %. Brostsim simmades under tva
traningar 1 medeltal 48 minuter per traning. Till frisim anvéindes 11,4 % av den totala
traningstiden. Frisim simmades under fyra traningar 1 medeltal 12 minuter per tréning.
Av den totala traningstiden anvéndes till fjarilsim 11,2 %. Fjérilsim forekom 1 likhet
med medley under alla trdningar. [ medeltal simmades fjdrilsim 10 minuter per tréning.
Minst simmades ryggsim av alla fem simsétt och utgjorde 10,4 % av all traningstid.
Ryggsim simmades 1 medeltal 11 minuter per trdning och forekom 1 likhet med frisim

under fyra traningar.
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Tabell 20. Nicklas fordelning av tid mellan olika uppgiftstyper under trdningarna

Triining 1 2 3 4 5 Totalt %
Uppgiftstyp  antal  tid Antal  tid antal  tid antal  tid antal  tid tid
Organisation 1 0,25 5 6,52 4 3,88 2 2,48 4 3,45 16,58 3.3
Instruktion 8 8,67 7 8,12 14 13,8 8 9,13 14 12,11 51,83 10,5
Teknik 3 3553 2 25,93 4 17,1 1 2,08 80,64 16,3
Kondition 10 47,6 8 53,7 19 102,97 9 64,52 15 77,53 346,32 69,9
Totalt 22 92,05 22 94,27 37 120,65 23 93,23 34 95,17 495,37

Tabell 21. Nicklas tidfordelning mellan olika simsétt under triningarna

Triining 1 2 3 4 5 Totalt %
Simsditt

Fjarilsim 4,31 2593 6,87 43 6,37 47,78 11,2
Ryggsim 4,47 6,32 2899 448 44,26 10,4
Brostsim 48,97 48,18 97,15 22,8
Frisim 497 18,88 9,25 15,75 48,85 11,4
Medley 24,88 30,35 32,35 48,33 53,01 188,92 44,2
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5.2.2 Nicklas tranarbeteenden

I tabell 22 redovisas tranarbeteenden som Nicklas anvint sig av under alla
traningssessioner. Det tridnarbeteende som forekom mest under alla trdningar var
forklaring vad, vilket utgjorde 20,1 % av hans tridnarbeteenden. Vidare utgjorde
instruktion under 19,6 %, namn 15,6 %, forklaring hur 8,8 %, korrigerande feedback
8,1 % och fraga 6,9 % av tranarbeteendena. Trénarbeteendena instruktion efter och
fysisk assistans forekom inte en enda gang under de fem triningssessionerna. De
tranarbeteenden som forekom minst under tréningarna var berdm och negativ

feedback, vilka utgjorde 1,6 % var for sig.

Tabell 22. Nicklas trinarbeteenden som forekommit under trdningarna

Tréining 1 2 3 4 5 Totalt % Antal/min
Trinarbeteende antal antal antal antal antal antal

Namn 101 49 52 40 59 301 15,6 0,61
Forklaring vad 43 92 92 90 69 386 20,1 0,78
Forklaring hur 34 35 36 35 29 169 8,8 0,34
Instruktion under 53 87 93 83 60 376 19,6 0,76
Instruktion efter

Visa positivt 12 23 33 18 17 103 5,3 0,21
Visa negativt 12 5 18 5 6 46 2.4 0,09
Fraga 33 22 35 23 20 133 6,9 0,27
Fysisk assistans

Positiv feedback 10 22 14 30 7 83 43 0,17
Negativ feedback 1 2 10 4 13 30 1,6 0,06
Korrigerande 29 27 43 20 37 156 8,1 0,31
feedback

Beromma 8 5 7 2 9 31 1,6 0,06
Skilla 22 4 11 5 21 63 3,3 0,13
Skynda pa 9 12 8 10 7 46 2,4 0,09

5.2.3 Nicklas adepters beteenden och aktivitet

I tabell 23 redovisas adeptens beteende under instruktions- och organisationsuppgifter.
Nicklas anvinde sammanlagt 66 organisations- och instruktionsuppgifter under
traningstillfallena. 98,3 % av den hir tiden var adepten korrekt, vilket betyder att
adepten lyssnade aktivt och foljde de instruktioner trédnaren gav. Endast 1,7 % av den
hér tiden var adepten off-task, alltsd involverad 1 en aktivitet som inte hade nagot att

gora med de instruktioner trinaren gav.
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Tabell 23. Nicklas adepters beteenden under instruktions- och organisationsuppgifter

Trining 1 2 3 4 5 Totalt %
Uppgifistyp Ins. Org. Ins. Org. Ins. Org. Ins. Org. Ins. Org.

Antal 8 1 7 5 14 4 8 2 14 4 66
Korrekt 8,12 0,25 8,12 6,52 13,8 3,88 9,13 2,48 11,5 345 67,25 983
Off-task 0,55 0,61 1,16 L7

I tabell 24 redovisas adeptens aktivitet under konditions- och teknikuppgifter. Adepten
var korrekt 66,3 % av den hér tiden, vilket betyder att adepten var aktiv och simmade
enligt trdnarens instruktioner. I medeltal var adepten korrekt 31 minuter under
konditions- och teknikuppgifter. 32,2 % av konditions- och teknikuppgiftstiden var
adepten inte aktiv, alltsa att adepten till exempel vintade pa sin tur att starta eller att
andra skulle komma 1 mil. I medeltal var adepten inte aktiv 15 minuter. 1,1 % av den
hér tiden utforde adepten 6vningar inkorrekt, alltsé inte enligt uppgiftsbeskrivningen.
0,2 % av konditions- och teknikuppgiftstiden var adepten off-task, vilket betyder att
adepten var engagerad 1 ndgot helt annat dn vad hen skulle utfora, som till exempel att

hen dok eller pratade med en annan gruppmedlem.
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Tabell 24. Nicklas adepters aktivitet under konditions- och teknikuppgifter

Trining 1 2 3 4 5 Totalt %
Uppgiftstyp Kondition Teknik Kondition Teknik Kondition Teknik Kondition Teknik Kondition Teknik tid

Korrekt 35,2 18,71 42,2 13,52 67,1 45,17 10,17 49,46 1,95 283,48 66,3
Inkorrekt 1,3 0,07 0,1 1,52 0,1 1,77 4,86 1,1
Inte aktiv 11,1 1598 114 12,41 34,27 19,08 6,93 26,3 0,13 137,6 32,2

Off-task 0,77 0,08 0,17 1,02 0,2
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6 Diskussion

Syftet med undersékningen var att beskriva och forsta ekologin under unga simmares
traningstillfillen. I det hdr kapitlet kommer jag att diskutera metoden jag anvint mig
av i undersokningen. Vidare diskuterar jag resultaten jag fdtt i studien utifrdn syfte,
forskningsfragorna och kopplar det till tidigare forskning. Slutligen kommer jag att

beskriva slutsatser och ge forslag pa fortsatt forskning inom omradet.

6.1 Metoddiskussion

I det hidr underkapitlet diskuterar och reflekterar jag kring metodvalet. Utover det hir
diskuterar jag urvalet, eventuella begrinsningar samt validitet, reliabilitet och etiska

aspekter 1 min undersokning.

Videoobservation var den bist ldmpade metoden fOor att samla in data till
undersokningen. Jag kunde rora mig fritt vid bassdngkanten och utan problem sta 1
andra dnden av bassdngen, for att observera trdnaren och adepterna med
videokameran. Det medvetet valda ldngre avstdndet gjorde att jag fick med mycket av
trdnarens och adepternas samspel, da jag genom att sta i den andra dnden inte befann
mig sérskilt ndra. Miljon paverkades dessutom mindre tack vare detta. Att trénaren bar
en tradlos mikrofon underlittade ljudupptagningen till videokameran och begrinsade
inte videokamerans placering 1 simhallen. Med videoobservation som
datainsamlingsmetod kunde jag ocksa enkelt aterkomma till materialet efter en lingre
tid utan att innehallet 1 videofilmen &ndrats. Forutom det hir kunde jag se pa
videoinspelningen flera ganger om och granska att allt stimde gillande det jag

observerade.

Som Lindahl (1998) och Pramling Samuelsson och Lindahl (1999) beskriver, vill
observatdren paverka miljon hen iakttar mycket lite och sdsom Lindahl (1998)
fortsétter, fanga individernas reaktioner och erfarenheter sé naturligt som det bara ér
mdjligt. Dock paverkar observatoren alltid med sin nirvaro oberoende om hen har en
videokamera eller inte, men genom att sta en bit ldngre bort frin sjdlva hindelsen som
observeras, paverkas och stors den mindre (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999).
Min upplevelse ér att jag naturligt kunde finga samspelet mellan trdnarna och
adepterna, dven om jag till viss del paverkade ndr jag observerade. Genom att

videofilma frén andra dnden av simbasséngen, pdverkades miljon mindre.
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En videokamera noterar mer dn vad en observator hinner gora enbart med 6gonen
(Lindahl, 1998; Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Att bara anteckna det
observatOren iakttagit gar inte att se pa nytt, da anteckningarna ar observatorens egna
funderingar eller noteringar (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Férdelen med
att kunna spela upp materialet flera gdnger leder till att undersokningen dven blir gjord
grundligt (Olsson & Sorensen, 2011). Att rora sig fritt i miljon ar dven en fordel med
videoobservation som metod, vilket inte 4r mojligt om observationen antecknas med
papper och penna, eftersom observatoren da méste se ner i pappret (Pramling

Samuelsson & Lindahl, 1999).

Andra fordelar jag tyckte att videoobservation som metod hade var att de insamlade
data var bredare dn om jag bara antecknat, vilket ocksé Lindahl (1998) och Pramling
Samuelsson och Lindahl (1999) poédngterar. Genom att anvdnda kamerans
grundldggande funktion géllande att zooma in eller ut med videokameran, kunde jag
som observator dessutom vilja vilka hindelser eller personer jag ville f& med under
observationen. Tack vare att kameran hela tiden var pa ett stativ, kunde jag emellanat
bara folja med vad som hinde och dérefter vinkla kameran mot nigon specifik
hiandelse. Att fokusera pa vissa saker genom att zooma in eller ut med videokameran
ar en fordel med videoobservation (Lindahl, 1999; Pramling Samuelsson & Lindahl,

1999).

Aven om videoobservation som metod har manga fordelar, finns det dven nackdelar.
Observatoren kan inte fa med allt som sker 1 miljon, vilket ocksd Pramling Samuelsson
och Lindahl (1999) podngterar. Aven om det #r ett bra verktyg stiller den dven krav
pa den som anviander metoden (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Jag upptéckte
sjalv att det var bra att pa forhand bekanta sig med videokamerans funktioner, for att
jag senare istdllet skulle kunna koncentrera mig pé sjidlva videoobservationen och pa
forhand fundera ut sddant jag skulle fokusera pa, som till exempel trdnarens eller
adepternas verksamhet och var i miljon jag skulle placera mig. Pramling Samuelsson
och Lindahl (1999) understryker att det dr bra att till exempel bekanta sig med
videokamerans funktioner fore sjilva observationen, for att sedan kunna fokusera
enbart pa att observera. Forutom det hér dr det bra att som observatér pd forhand
fundera ut vad som ska iakttas (Lindahl, 1998; Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999)
och hur hen ska forflytta sig med videokameran i rummet, samt var hen ska sta for att

fa en sé bra iakttagelse som mojligt (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999).
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En nackdel med videoobservation i simhallsmiljo &r att det dr forbjudet att filma eller
fotografera dir och att inga dvriga personer fran allmidnheten far synas pd videofilmen.
Jag gjorde mina videoobservationer ndr simforeningen hade hela simhallen for sig
sjalv, vilket betydde att inga Ovriga personer kunde bli filmade eller befann sig i
simhallen. Det var dessutom bra att grupperna alltid trinade péd de yttersta banorna,
eftersom det underléttade nér jag skulle videofilma trdningarna och dven resulterade i
att dvriga personer fran foreningen inte kom med pé film. Jag mirkte dven att jag blev
battre pa att videofilma traningarna ju fler jag hade filmat. Om jag i dagens lage skulle

anvinda metoden igen, skulle jag vara &nnu mer bekvdm med den.

Den systematiska observationen som analysmetod fungerade bra for att bearbeta det
videofilmade materialet. Observationsschemat bestod av egna kategorier och
kategorier fran tidigare studier, vilka min handledare bearbetat fram. De hir
kategorierna skulle ticka det jag undersokte. I en systematisk observation beslutar
observatoren pa forhand vad hen ska observera och bearbetar direfter fram ett
observationsschema som ticker det hen undersoker (Olsson & Sorensen, 2011; Patel
& Davidson, 2011). Detta dr ndgot som ocksa gjordes, eftersom jag fore paborjandet
av mina videoobservationer, diskuterade med min handledare vad jag skulle fokusera
pa under sjilva observationerna for att fa bra insamlade data till studien. For att hoja
validiteten testades dessutom observationsschemat vid tva inskolningstillfillen med en
medbeddomare. Det hér dr bra for att se om schemat fungerar som det dr &mnat att géra
(Patel & Davidson, 2011). Systematisk observation haller for det mesta en god
reliabilitet (Patel och Davidson, 2011).

Det var bra att provfilma en trianing forst for att prova metoden, eftersom det under
detta tillfdlle intrdffade méanga felaktigheter, dir exempelvis mikrofonen inte var
inkopplad och att jag filmade fOr ndra trdnaren. Den hir triningen blev en
pilotfilmning. Det &r bra att géra en pilotfilmining innan undersdkningen inleds, sé att
observatoren sedan vet vad hen ska gora i1 praktiken (Olsson & Sorensen, 2011).

Pilotfilmning hojer validiteten.

Jag anser att jag mitt det jag &mnat att méta i min undersdkning och att studien héllit
en god validitet, vilket &ven Kullberg (2014) samt Olsson och Sorensen (2011) tar fasta
pa. For att uppritthalla god validitet inom kvantitativa studier dr det dven viktigt att

stodja undersokningen med god teori, mitinstrument och noggrannhet under
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undersokningens genomforande (Patel & Davidson, 2011). D4 jag anvint mig av bade
videoobservation for att samla in data och systematisk observation for att analysera
data, har undersokningen kunnat eftergranskas och gdras noggrant. Att
undersdkningen med dess innehédllande data kan ses flera gdnger om utan att sjdlva
innehéllet fordndras, dr bland annat styrkan med videoobservation, vilket ocksa leder
till att undersdkaren kan intyga att det som tolkats stimmer eftersom undersokningen
finns lagrad i bild och ljud (Patel & Davidson, 2011). Att jag testade matinstrumenten

innan sjilva studiens genomforande, hojde dven det validiteten.

For att undersokningen skulle ha en god reliabilitet hade jag en medobservator som
sdg pa en av mina videofilmade triningar, vars resultat jag senare jamforde med mina
egna for att se hur vdl de stimde Overens. Giéllande trdnarbeteendet var
interbedomarreliabiliteten under 85 %, medan ovriga resultat stimde Gverens till mer
an 85 %. Det hir innebdra att reliabiliteten bade 4r ldg och hog 1 min undersdkning.
Patel och Davidson (2011) poéngterar dven att nidrvaro av en medobservator under
observationen hojer undersokningens reliabilitet, vilket kallas interbedomarreliabilitet.
Forutom det hdr sag jag ytterligare en gang 10 % av mitt datamaterial. Jag sag pa en
slumpmassigt vald trdning och jamfoérde resultaten med de jag fatt tidigare och det

overensstdmde till mer dn 85 %, vilket betyder att interbedomarreliabiliteten ar hog.

Val av grupper och trénare tyckte jag lyckades bra, eftersom det fanns nivaskillnader
mellan dessa tva. I den ena gruppen var adepterna lite dldre &n 1 den andra, och
trdningsmassigt trdnade den ena gruppen mer dn den andra som ocksd befann sig pa
en hogre niva. Det skulle dock ha varit intressant att observera bade en manlig och
kvinnlig trdnare och jimfora dem med varandra, eftersom det 1 de flesta studier pa
trdnarbeteenden dr manliga trdnare som observerats, som i till exempel Grangers och
Rhinds (2014), Harvey et al.:s (2013), Mesquita et al.:s (2008), Partingtons och
Cushions (2013) och Potrac et al.:s (2002) studier. Sjdlv hade jag tvd manliga tranare

1 min undersokning, men ir &nda ndjd med det urvalet.

Vad giller att skydda individernas privatliv sa anser jag att jag lyckats bra med detta,
eftersom jag hittat pd namn 4t mina tridnare och forsokt beskriva dem och grupperna
sd att de inte kan igenkiinnas, vilket ocksd ir ett tecken pa god etik. Aven om
forskningen har nytta for oss dr det viktigt att &ven skydda individens privatliv och att

balansen mellan de hir tva dr god (Patel & Davidson, 2011), samt att ingen som
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deltagit 1 undersokningen ska kunna igenkénnas nér resultat redovisas (Olsson &
Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011). Innan jag satte igadng med undersdkningen
meddelade jag fordldrarna skriftligt genom att skicka ett e-postmeddelande (bilaga 2)
till dem, i vilket jag forklarade syftet med min undersokning, sa att de kunde meddela
om de inte ville att deras barn skulle delta. Repstad (2007) nimnde bland annat att det
ar bra att meddela innan undersdkningen startar for att inga missforstand ska
uppkomma. Jag anser dven att jag uppnatt bra etik i min undersdkning, eftersom det
data jag samlat in inte delgivits ndgon utomstaende och raderats nir undersokningen
blivit analyserad och klar. Det &dr viktigt att alla uppgifter som samlas in hanteras

konfidentiellt (Kullberg, 2014; Olsson & Sorensen, 2011; Patel & Davidson, 2011).

6.2 Resultatdiskussion

I det hir underkapitlet kommer jag att diskutera resultaten jag fatt kopplat till teorin,
syftet och forskningsfragorna som jag haft for studien samt till tidigare forskning inom
de hiar omradet. Resultatdiskussionen dr indelad enligt de forskningsfragor och det

syfte jag haft for undersdkningen.

6.2.1 Tranarnas struktur av traningstillfallena

Johan och Nicklas strukturerade traningstillfdllena sa att de innehdll organisations-,
instruktions-, teknik- och konditionsuppgifter. Johan anvénde 2,1 % av triningstiden
till organisation, medan Nicklas anvidnde 3,3 % av triningstiden till organisation.
Johan hade 9 organisationsuppgifter och Nicklas 16 stycken. Liknande resultat
géllande tid som anvints till organisationsuppgifter hade Smith et al. (2009) i sin studie
dir uppgifistypen utgjorde mindre dn 2 %, Granger och Rhind (2014) dir
uppgiftstypen utgjorde 2 %, samt Henriksson och Stenmark (2008) dér uppgiftstypen
utgjorde 5 %. Jimfor jag resultaten frdn min undersokning med Turnnidge et al.:s
(2013) studie, dir organisationsuppgifter utgjorde 16 % och Ranta-Ahos (2017)
undersdkning, dér uppgiftstypen utgjorde 12 %, har mina trdnare anvint mycket lite
tid till organisation under tréningstillfillena. Organisation under simtraningar sker till
exempel ndr adepter byter eller tar fram redskap, nér trdnare byter ordning pa adepter

eller ber dem byta bana.

Béde Johan och Nicklas anvénde lite tid till organisation under triningstillfdllena,
vilket beror pd att det i simning blandas in i1 konditions- och teknikuppgifter. Till

exempel ndr simmarna simmar: 3 x 400 meter simning, sparkar och armtag, s& byter
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adepterna redskap under seriens gang, ddr ingen extra tid gar till organisation. Alla de
redskap simmarna behover &r dessutom redan vid bassingkanten och eftersom
simmarna befinner sig i vattnet hela tiden, &r tiden som fordras for att ta fram och sétta
pa sig redskap liten i1 jamforelse med om de skulle vara i ett forrad ldngre bort fran
simbassidngen. Annerstedt (2007) ndmner att det ar viktigt att minimera tiden som gar
till organisation och att smidigt planera 6vergangar mellan moment, samt framtagning
av redskap. Trinarna i min undersdkning har smidigt planerat sitt traningsinnehall, dér

lite tid gatt till organisation och mer tid anvénts till tréning.

Till instruktioner anvinde Johan 7 % av traningstiden och Nicklas 10,5 % av
traningstiden. Liknande resultat frdn andra studier dér instruktionstiden ndstan varit
densamma som 1 min undersdkning dr 1 Riskas (2017) samt Henrikssons och
Stenmarks (2008) studie diar 10 % respektive 7 % av traningstiden gatt till
instruktioner. Granger och Rhind (2014) ndmner att trédnaren 1 deras studie ansag att
framgédng kunde nds med instruktioner. Instruktioner innehdller de viktigaste
aspekterna gillande den fardighet som ska utdvas (Schmidt & Wrisberg, 2004). Jag
tror 4nda inte att det dr en dalig sak att mina trdnare gett lite instruktioner under
traningstillfallena, da mer tid istéllet har anvénts till traning dar uppgifterna varit langa
och tagit mer tid. Simtrdnarnas instruktioner har dessutom varit tydliga och ibland
byggt vidare pd det adepterna trénat pé tidigare (Schmidt & Wrisberg, 2004), vilket
betyder att mindre tid nyttjats till att instruera.

Skillnader 1 anvdndningen av tid till instruktion mellan Johan och Nicklas kan bero pa
att Nicklas adepter var lite yngre dn Johans. Detta krdvde att Nicklas behovde forklara
fler gdnger och mer vad adepterna vidare skulle gora, 1 jaimforelse med Johan. Det hir
kan ses pa att Nicklas anvint sig av mer instruktioner dn Johan. I Partington et al.:s
(2013) studie forklarades den hoga instruktionstiden i den yngsta &ldersgruppen med
att de behovde mer information och inte forstod allt kring idrotten, medan de éldre inte
behovde lika mycket instruktioner, eftersom de redan hade en forstaelse for sporten.
Det hir kan ocksa vara en orsak till att Nicklas adepter behdvde mer tid for instruktion.
Forklaringen till varfor sa lite tid anvénts till instruktioner dr densamma som med
organisation. Instruktionerna blandas &ven in i konditions- och teknikuppgifter, vilket
betyder att tid som gér till instruktioner minskar. Till exempel under en serie 10 x 50
meter brostsimsteknik kan trénaren forklara efter varje 50 meter vad det dr adepterna

ska simma senare eller ténka pa.
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Till teknikuppgifter anvénde Johan 11,7 % av den totala traningstiden och Nicklas 16,3
% av traningstiden. Skillnaderna i tidsanvdndningen beror pad att Johan hade
tekniktraning under tva triningstillfillen, medan Nicklas hade teknikuppgifter under
fyra traningstillfillen. Skillnaderna kan bero pa att Johan hade planerat in
tekniktraning under ett annat triningstillfille 1 veckan 4n den jag videofilmade.
Nicklas som och andra sidan hade planerat in teknik till de triningstillfillen jag
videofilmade, hade kanske mer konditionsbetonade tréningar under de Ovriga
traningarna i veckan. Bada trénarna dgnade dock mindre tid till teknik &n kondition,
vilket eventuellt berodde pa nir under sdsongen traningarna infoll, samt att mindre tid

ofta gér till tekniktraning och att konditionstréning ofta betonas mer.

Johan anvidnde 79,2 % av den totala tridningstiden till konditionsuppgifter. Nicklas
anviande 69,9 % av den totala trdningstiden till konditionsuppgifter. Johans grupp
trdnade mer kondition dn Nicklas grupp, vilket beror pa att Johans traningsuppligg
under tréningstillfdllena var mer konditionsbetonade dn Nicklas. Vidare kan ndmnas
att Nicklas adepter tranade mer teknik @n Johans under de tréningstillfillen som
observerades, vilket innebar att det fanns mindre tid att 4gna &t kondition for Nicklas

simmare.

Johan fordelade traningstiden mellan de olika simsitten enligt foljande: 1,6 % pé
fjarilsim, 13,4 % pé ryggsim, 14,4 % pa frisim och 70,6 % pd medley. Under Johans
trdningar simmade aldrig adepterna endast brostsim. Simsittet forekom i kategorin
medley. Det kan hdnda att Johans grupp tidigare i veckan simmat enskilda
brostsimsserier pa en annan simtrianing, varfor traningsinnehallet pa de trédningar jag
videoobserverade fokuserade pa de ovan beskrivna simsdtten. Nicklas delade upp
traningstiden mellan de olika simsétten pa foljande vis: 11,2 % pa fjarilsim, 10,4 %
ryggsim, 22,8 % pa brostsim, 11,4 % pa frisim och 44,2 % pa medley. Under Nicklas
trdningar var det en storre variation och jimnare fordelning mellan de olika simsétten.
Skillnaderna kan bero pa traningsinnehdllet under triningarna samt att Nicklas grupp
trinade mer teknik #n Johans grupp. Aldern kan #ven ha en betydelse, dd Johans
adepter dr dldre och vet vilka simsétt de inriktar sig pd och ddrmed simmar mer av
dem, medan Nicklas adepter dr lite yngre och soker sin gren, varfor innehallet blir mer
utspritt. Mest simmade bdda grupperna medley och minst simmade Johans grupp

enbart brostsim och Nicklas grupp enbart ryggsim.

79



6.2.2 Organisations- och instruktionsbeteende som forekom

under traningssessionerna

Trinarbeteenden

Under Johans traningstillfillen forekom alla trénarbeteenden, medan Nicklas anvinde
alla tridnarbeteendena forutom fysisk assistans och instruktion efter. Mest anvinde
bade Johan och Nicklas sig av instruktionsrelaterade tranarbeteenden som instruktion
under och efter, forklaring vad och hur, visa positivt och negativt samt fysisk assistans.
Totalt under alla traningstillfillen var trdnarnas beteenden inom instruktionsrelaterade
kategorier: 61,3 % for Johan och 56,2 % for Nicklas. Liknande resultat géllande den
mingd instruktionsrelaterade beteenden trdnare anvint sig av, var i Tharps och
Gallimores (1976) studie ungefar 50 %, Potrac et al.:s (2002) undersdkning 6ver 50 %
samt Grangers och Rhinds (2014) studie 59 %.

Johan anvinde mest instruktioner under. Totalt under alla traningstillfiallen 20,8 %.
Andra studier 1 vilka trinaren gett mycket instruktioner under var i Partington et al.:s
(2013) studie dir den hir typen av instruktioner dominerade hos alla ldrare, Potrac et
al. (2002) 20 %, Partington och Cushion 26 %. Det trdnarbeteende som Nicklas
anviande mest var forklaring vad, vilket utgjorde 20, 1 %. Nést mest anvinde samma
trdnare instruktioner under, vilket utgjorde 19,6 % av hans trdnarbeteenden. Lite
liknande som for Johan, eftersom han nést mest anvénde beteendet forklaring vad, som
for honom utgjorde 17,5 % av hans trédnarbeteenden. De hir tvd trdnarbeteendena
anvande bada trdnarna mest under traningstillfillena. Instruktioner under anvéndes
ofta under de olika serierna, eftersom trdnarna gav ytterligare instruktioner at
adepterna om simséttet eller redskapet byttes och om det var nagot adepterna borde
tdnka pa. Forklaring vad anvindes dven mycket, eftersom tridningsinnehéllet och
serierna for det mesta var bekanta for simmarna och det darfor inte behdvdes ndgon

langre forklaring pa vad simmarna skulle gora.

Béde Johan och Nicklas anvédnde sig mer av beteendet visa positivt 4n negativt. Johan
visade 6,8 % positivt och 3,4 % negativt. Nicklas 4,3 % positivt och 1,6 % negativt. I
jamforelse med andra studier har Johan och Nicklas anvént sig mer av de hir
beteendena dn trdnarna i Mesquita et al.:s (2008) och Smiths och Cushions (2006)
studier. Simtrénare verkar anvénda det hiar mer nér de instruerar for att visuellt ge en

korrekt och inkorrekt modell for vad det &4r simmarna ska tdnka pd nir de utfor
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ovningen och vad det dr trdnarna vill att de ska korrigera i tekniken. Det &r bra att bade
visa och forklara en firdighet for att tydliggora det som ska utforas, eftersom
informationen blir ldttare att gestalta ndr ndgot visas visuellt (Varstala, 2007). Fysisk
assistans anvindes inte alls eller endast en gang av Johan och Nicklas, vilket ar
liknande resultat som Mesquita et al. (2008) fatt dar fysisk assistans anvénts 0 % samt
Smith och Cushion (2006) under 1 %. I en kampsportsstudie av Ranta-Aho (2017)

forekom diremot fysisk assistans &nnu mera under triningstillfillena &n i min studie.

Feedback forekom ndst mest efter instruktionsrelaterade beteenden for bade Johan och
Nicklas. For Johan var det sammanlagt 18,8 % och Nicklas 14 % av alla beteendena.
Béda tridnarna har gett mycket feedback, vilket gar att jimfora med Partington et al.
(2013) dar tranare for den dldsta aldersgruppen gav 15 % feedback och i Partington
och Cushion (2013) totalt 14 %. Aven i Harvey et al.:s (2013) studie gav trinarna
mycket feedback till sina adepter. Mangden feedback var mer dn i min unders6kning.
Mest gav bade Johan och Nicklas korrigerande feedback 14 % respektive 8,1 %. Johan
korrigerade mer sina adepter under tréningstillfillena dn Nicklas, vilket kan bero pa
att Nicklas istdllet anvinde mer tid till instruktionsrelaterade beteenden. I Harvey et
al.:s (2013) studie gav tva trinare var for sig ndrmare 7 % korrigerande feedback av
trdningstiden. Det hir &r mindre 4n vad mina trdnare gett. Tavlingssimning ar en
mycket teknisk gren och kriver mycket av utdvaren eftersom det finns regler inom
varje simsitt vilka maste foljas. Det hér kan vara orsaken till att korrigerande feedback

anvants mycket av bdde Johan och Nicklas.

Bade Johan och Nicklas anvdnde dven tranarbeteendet positiv feedback mer dn negativ
feedback. Det hdr dr ju bra, eftersom positiv feedback uppmuntrar (Schmidt &
Wrisberg, 2004, s. 283) och skapar en positiv inlirningsmiljo (Graham, 2008), medan
negativ feedback sdllan sidger nagot at utdvaren gillande vad det &r som ska korrigeras
(Schmidt & Wrisberg, 2004, s. 284), samt i stora midngder kan leda till att utovaren
kénner att hen inte gor tillrackligt eller bara gor fel (Graham, 2008, s. 155). Johan gav
4,4 % positiv feedback och 0,4 % negativ feedback. Nicklas gav 4,3 % positiv
feedback och 1,6 % negativ feedback. Nicklas gav lite mer negativ feedback till sina
adepter dn Johan, medan médngden positiv feedback néstan var densamma. Partington
och Cushion (2013) har 1 sin studie fatt liknande resultat som mig, dér trénarna gav
positiv feedback 5 % och negativ feedback 3 %. I Guzmans och Calpe Gomez (2012)

studie gav trdnarna dver 6 % positiv som negativ feedback. Méngden negativ feedback
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var mer dn 1 min undersokning, vilket kan bero pa att adepterna i min studie bara
behovde lite negativ feedback for att odnskat beteende skulle korrigeras nér det

forekom.

Nicklas anvinde trinarbeteendet namn mer &n Johan: 15,6 % respektive 9,3 %. Det
hir berodde pé att Nicklas ofta anvinde namnen pa adepterna for att exempelvis
berdmma, ge feedback eller sédtta simmarna i ordning innan de skulle starta en serie.
Johan anvidnde namn for att exempelvis ge feedback, instruktioner eller berom. Att
stilla fragor gjorde Nicklas och Johan ndstan lika mycket: 6,9 % respektive 6,5 %.
Liknande resultat har Partington et al. (2013), Partington och Cushion (2013) fatt dar
tranarna stillde frdgor mellan sex och étta procent. I Hughes et al.:s (2010), Smiths
och Cushions (2006), Grangers och Rhinds (2014) studier, utgjorde fragor som
trdnarna stillde mindre dn 3 %. Att stilla fragor utvecklar bland annat adepterna pa ett
kognitivt plan, sdsom exempelvis det egna tdnkandet, vilket leder till att de blir mer
medvetna om och 1 stérre utstrickning reflekterar kring vad de utfor 1 bassdngen. Nér
tranaren stéller fragor kan hen dessutom kolla att alla vet vad som ska utforas nédst och

se att alla hingt med instruktionerna.

Aven berdm och skiill forekom lite under bada triinarnas triningar. Johan gav 1,1 %
berdm och 1,3 % skill, medan Nicklas gav 1,6 % berom och 3,3 % skéll. I Tharps och
Gallimores (1976) studie gav baskettranaren mer skill &n berém, men det hér betydde
inte att trdnaren var elak och ville straffa adepterna, da han alltid avslutade traningen
med bland annat uppmuntran eller en vits. Jag tror att Johan och Nicklas gav mer skall,
eftersom adepterna stundtals inte riktigt lyssnade eller medvetet inte simmade
ordentligt under ndgot moment. I Potrac et al.:s (2011) och Smiths och Cushions
(2006) studier gav tridnarna 11 % berdm och mycket lite skdll under 1 %, dar mdngden
skéll &r liknande som 1 min unders6kning. I Hughes et al.:s (2010) studie gav trdnarna
berdm 2 % av tréningstiden, vilket dr ndrmare de resultat jag fatt for de trénare jag
observerat. Det dr viktigt att ha en balansgang mellan berdm och skéll, eftersom for
mycket skéll bland annat kan forstora sjélvfortroendet hos den enskilda adepten och
negativt paverka hens utforande, vilket trinare ndmnde 1 Partington et al.:s (2013)
studie, &ven om en del av trénarna i samma studie ansag att det var effektivt att anvéinda

skéll for att f4 bort konstanta misstag som spelarna gjorde.
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6.2.3 Adepternas beteende och aktivitet under traningstillfallena
Adeptbeteende

Under instruktion och organisation var Johans adepter korrekt 99,7 % av tiden och off-
task 0,3 % totalt under alla traningstillfdllen, medan Nicklas adepter var korrekt 98,3
% av organisations- och instruktionstiden och off-task 1,7 %. Liknande resultat fick
Riska (2017) dér den ena ishockeytrdnarens adepter var korrekt (on-stated task) i
medeltal 95 % och off-task i medeltal 5 % av organisations- och instruktionstiden. Det
hér betyder att Johans och Nicklas adepter ofta lyssnade och f6ljde med nér trdnarna
instruerade och organiserade under traningstillfdllena samt att beteendet var korrekt.
Déremot var Johans och Nicklas adepter lite mindre off-task &n ishockeyspelarna 1
Riskas (2017) undersokning. Det héir kan bero pa att adepterna i simhallen r ndra
trdnaren och mer tétt samlade vid bassdngkanten, vilket leder till att trdnaren har bra
uppsyn over dem och att simmarna dérfor inte fair samma mojligheter till ”off-task”-
beteende. Ishockeyrinken ér storre och ndr spelarna ar samlade finns det utrymme att
vara off-task utan att trdnaren méarker ndgot. Nicklas adepter var mer off-task &n
Johans, vilket kan bero pa att de flesta av Nicklas adepter dr yngre dn Johans. De kunde
till exempel dyka eller leka nir Nicklas instruerade nagot. Off-task-beteende forekom

bade hos Johans och Nicklas adepter under instruktionsuppgifter.
Adeptaktivitet

Under Johans traningstillfillen var hans adepter totalt korrekta, alltsa simmade enligt
uppgiftsbeskrivningen med korrekt teknik och var aktiva, 65,1 % av konditions- och
tekniktiden. Under 0,1 % av den aktiva tiden var adepterna inkorrekta, det vill sdga
modifierade uppgiften eller simmade med fel teknik. Vidare var de off-task 0,1 % samt
inte aktiva 34,7 %. Nicklas adepter var av den aktiva triningstiden korrekta 66,3 %,
inkorrekta 1,1 %, inte aktiva 32,2 % och off-task 0,2 %. Liknande resultat géllande
hog aktivitetstid har Smith et al. (2009) fatt i sin studie dir den utgjorde 76 %, Ranta-
Aho (2017) dér adepterna hade 6068 % aktiv trdningstid, samt 1 Anderséns och Hudds

(2011) studie dir elevaktiviteten varierade mellan 40 och 58 %.

Johans och Nicklas adepter var ungefdr lika mycket inaktiva under trianingstillfdllena.
Johans adepter var inte aktiva 20-30 minuter under varje trdning, medan Nicklas
adepter inte var aktiva 20—35 minuter. For det mesta var adepterna inaktiva nir de

véantade pd att fd simma ivég eller att alla i gruppen skulle avklara simningen i olika
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ovningar. Speciellt i Nicklas grupp fick adepterna vinta linge pé att fortsétta eller
paborja en ny serie eftersom adepterna var olika snabba, dér de snabbaste vilade lingre
dn de som var ldngsammare. Vintetiden var mindre for Johans adepter, eftersom

nivaskillnaden mellan adepterna var mindre.

Den lilla skillnaden som fanns i den totala tiden kan bero pa att Johan under det sista
traningstillfallet videofilmade simmarnas teknik var for sig, for att sedan tillsammans
med respektive adept diskutera och utvirdera hur hen simmat. Under den hir delen av
traningen foljde jag med tva simmare, vilket gjorde att tiden for inaktivitet var hog nér
de satt pa kanten och sag pd det som videofilmats. Annars foljde jag med de Gvriga
adepterna, vilka under tiden simmade en annan serie pa den andra banan som den andra
tranaren ledde, innan de videofilmades turvist. Aven om de hér tva simmarna inte var
aktiva hela tiden 1 bassdngen under teknikfilmningen, var de dnda aktiva pa ett sddant
satt att de mentalt fick se och bryta ner tekniken i ett simsétt samt diskutera och
reflektera med trdnaren uppe pa land. I Smith et al.:s (2009) studie vantade adepterna
endast 6 % av traningstiden, vilket var mycket 1agt 1 jimforelse med trdnarna i min
undersokning. I Riskas (2017) studie var adepterna inaktiva néstan eller mer &n hilften

av den aktiva tiden.

Johans adepter simmade den storsta delen av triningstiden enligt
uppgiftsbeskrivningen, medan Nicklas simmare hade en andel inkorrekt simning, men
dock inte mycket av den aktiva tiden. Nicklas adepter var inkorrekta da de inte
simmade enligt instruktionerna for uppgiften utan modifierade 6vningen till nagot
annat, som exempelvis att dyka med jimna mellanrum néir de skulle simma brostsim.
Tiden for off-task var mycket lag for bade Johan och Nicklas adepter. Riska (2017)
har fatt liknande resultat, dér tiden for off-task bland ishockeyjuniorerna var lag under
alla uppgifter och som mest var den 2 % 1 medeltal av tiden under anpassat spel.
Slutligen kan konstateras att Johan och Nicklas adepter holl sig till uppgiften och sdllan
avvek fran det som instruerats, eftersom tranaren &dr narvarande vid bassdngkanten och
snabbt kan korrigera om adepten gor ndgot annat. Dessutom tror jag att adepterna som
kommit till trdningarna dr dér for att de vill bli battre och simmar dérfor som trédnarna

instruerat for att utvecklas.
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6.2.4 Ekologin under unga simmares traningstillfallen

Syftet med undersdkningen var att beskriva och forsta ekologin under unga simmares
traningssessioner. Det kommer jag att redovisa i detta underkapitel genom att forklara
hur vil trdnarna klarat av ansvarighet, risk, forhandling, uppgiftsgranser samt tydlighet

och tvetydighet.

Ansvarighet driver det organisatoriska uppgiftssystemet, och
undervisningsuppgiftssystemet (Hastie & Siedentop, 2006; Tannehill et al., 2015).
Tridnarna gav tydliga instruktioner med strdnga grianser gillande hur uppgiften skulle
utforas, vilket innebar att ansvarigheten var hog, som dven Hastie (1995) ndmner.
Eftersom malet for uppgiften alltid var tydlig, som exempelvis nér adepterna skulle
simma 6 x 50 meter brostsim med start uppifran, utforde adepterna uppgiften precis
som den var given, vilket &ven Hastie och Siedentop (2006) nimner &r fallet om det &r
sa hdr. For bada grupperna forekom dessutom off-task-beteende och inkorrekt
simmade mycket lite, vilket betyder att adepterna hade ansvarighet under trdningarna
och dirfor ofta holl sig till uppgiftsbeskrivningarna. Uppgifterna modifierades sédllan
men det forekom ett fatal tillfillen, som till exempel nédr Nicklas adepter dok nir de

skulle simma brostsim.

Hur stor risk en uppgift har paverkas av hur tvetydig den é&r, vilken svarighetsgraden
ar och vilken typ av ansvarighet som ér kopplad till den (Tannehill & Siedentop, 1999;
Tannehill et al., 2015). Hog risk medfor uppgifter som ar svara med hég ansvarighet
(Tannehill et al., 2015), medan en allmén uppgifisbeskrivning leder till att uppgiften
blir tvetydig och medfor mindre risk (Hastie & Siedentop, 1999). Bida tridnarna hade
bade uppgifter med strama uppgifisgranser som kunde medféra en hogre risk samt
uppgifter med mindre risk, vilka gav adepterna mer frihet att modifiera dem sjélva.
Exempel péd uppgifter nér risken var 1ag var nir adepterna simmade 200 meter lugnt
eller sjdlva fick vilja vad de simmade under 400 meter uppvarmning. Exempel pé
uppgifter som kunde medfora hogre risk var teknikserierna eller en serie med ett
bestdmt simsitt eftersom ansvarigheten da var hogre och hur uppgiften skulle utforas

var givet.

Att forhandla inom de olika uppgiftssystemen handlar om att elever forsoker édndra pa
uppgifter, dndra pa villkoren géllande hur uppgifter utfors eller dndra pa hur avslutade

uppgifter bedéoms (Hastie & Siedentop, 1999; Siedentop & Tannehill, 1999).
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Uppgiften kan édndras till att den blir mer utmanande eller enklare for att adepterna ska
lyckas bittre (Hastie & Siedentop, 1999; Siedentop, 1988; Siedentop & Tannehill,
1999; Tannehill et al., 2015). Bade Johans och Nicklas adepter forhandlade séllan utan
utforde uppgifterna som trédnarna beskrev. Den enda mdjligheten déar de sjilva kunde
paverka var ndr innehallet var eget och de sjdlva skulle vilja simséttet for serien eller
strackan. Ofta hade uppgifterna tydliga mal, vilket gjorde att simmarna utférde dem
som de beskrivits, vilket 4&ven Hastie och Siedentop (1999) poédngterar &r fallet om det

ar sé hér.

Om uppgiften dr tydlig och har en hog ansvarighet 4r grinserna strama och
konsekventa (Siedentop & Tannehill, 1999). De flesta uppgifter som Johan och
Nicklas hade under traningarna var tydliga med strama granser och hog ansvarighet.
Ett exempel pa detta dr 8 x 75 meter ryggsimsteknik, dir varken elever eller adepter
ges ndgot spelrum att tdnja pa granserna (Tannehill et al., 2015). Séllan eller ndstan
aldrig hade uppgifissystemen svdvande grinser under traningstillfdllena, vilket dven
kan vara fallet om uppgifterna ér tvetydiga och ansvarigheten lag (Siedentop &
Tannehill,1999; Tannehill et al., 2015). Det var under trdningarna tydligt och klart for
adepterna vad de skulle simma och pa vilket sétt det skulle utféras. Uppgiftsgranserna

var strama och tydliga.

Tydlighet och tvetydighet dr bada begrepp som har att gora med hur den ursprungliga
uppgiften beskrivs och hur uppgiften senare utvecklas (Siedentop & Tannehill, 1999).
En tydlig och detaljerad uppgiftsbeskrivning beskriver vad som forvéntas av eleverna
samt hur och var uppgiften ska utforas (Alexander, 1982). Om uppgiften blir otydlig
pa grund av att viktig information angdende utforandet inte framkommer, leder detta
till att elever inte vet vad det dr som forvintas av dem (Siedentop & Tannehill, 1999).
Uppgifterna som bade Johan och Nicklas hade under triningstillfdllena var tydliga och
adepterna visste vad och hur de skulle utféra uppgifterna, eftersom de séllan simmade
inkorrekt under traningstillfdllena. Adepterna frigade dessutom pé nytt vad det var
som skulle goras och om de forst inte uppfattat vad trdnaren forklarat, vilket
resulterade 1 att uppgiftsbeskrivningen da blev tydlig. Férutom det hér paverkade det
dven att trdnarna ofta observerade det simmarna gjorde i bassédngen och snabbt
korrigerade om adepten gjorde nagot fel, vilket ledde till att inkorrekt simmade samt
off-task-beteende sillan forekom. Trénararnas observation kan bidra till en god

ekologi.
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6.3 Slutsatser

Det jag kan understryka i min undersdkning som kan vara nyttigt for andra trénare ar
att dven om mycket av traningstiden gick till aktiv traningstid, betyder det inte att
adepterna varit aktiva under hela aktivitetstiden. Adepterna var inaktiva ndstan en
tredjedel eller hélften av konditions- och tekniktiden d& de véntade pd att fi starta,
lyssnade pa vidare instruktioner eller vintade pa att alla skulle komma i mal. Har skulle
tranaren kunna effektivera triningen genom att planera traningsinnehéllet pa ett sddant
sitt att vintetiden blir mindre for de snabbare adepterna eller s& bor adepterna i
grupperna vara mer jamna fartméssigt. Dock kan det ocksa behdvas tid for att vila
mellan serierna ur ett fysiologiskt perspektiv, vilket ar viktigt att komma ihag d4ven om
man forsoker forkorta véntetiden. Trdnarna skulle dessutom kunna ha béttre och
tydligare instruktioner innan serien paborjas, istéllet for att dgna tid &t att forklara
senare under seriens gang. Ibland kan detta vara svért, eftersom till exempel en 6vning

under en teknikserie dndras efter hand.

Annat som jag kom fram till 1 min undersokning var att ekologin var bra under bada
trdnarnas traningssessioner, eftersom uppgifterna de hade under tréningstillfillena
inneholl ansvarighet, var tydliga och uppgiftsgrinserna for det mesta var strama och
tydliga. I och med att ansvarigheten var hog under trdningarna, kunde detta dven
medfora en hogre risk, men trdnarna blandade dven in uppgifter som innehdll mindre
risk. Nar uppgifterna dessutom var tydliga och adepterna ibland sjdlv fick styra
uppgiftsinnehdllet genom att vélja gren, ledde detta till att de inte forhandlade med
trdnarna. Slutligen planerade dven trdnarna ibland in social verksamhet for att

adepterna skulle samarbeta bittre under trdningarna.

6.4 Forslag pa fortsatt forskning

Forslag pé fortsatt forskning inom omradet skulle kunna vara att observera fler trianare
och dérefter jamfora de olika resultaten med varandra. Detta for att f4 en storre bredd
pa studien, eftersom denna endast omfattar observation av tva tranare. Det skulle
dessutom kunna vara bra att observera bdde manliga och kvinnliga trénare, for att
sedan jamfora och se om det finns likheter och skillnader i trédnarbeteenden och
ekologin under triningstillfdllena. Trénarna 1 min unders6kning var endast manliga
tranare. Tranarna och adepterna skulle d&ven kunna intervjuas angdende hur det varit

nér jag observerat dem under triningstillfdllena, for att fa in ytterligare en aspekt 1
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undersdkningen. Utover det hir skulle man till exempel kunna jimfora och se om det
finns likheter och skillnader mellan de ekologier som finns i olika &ldersgrupper.
Forutom det hir skulle kategorierna kunna utdkas och unders6kningen breddas for att
f4 med fler trdnarbeteenden eller adeptbeteenden. Pulsmétningar skulle dven kunna

utforas pa adepter, for att synliggora den belastning de utsétts for och behovet av paus.
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Bilaga 1: Frageformular till trinaren
1. Hur ménga simmare simmar i din grupp?
2. Hur ménga av simmarna &r:
a. Pojkar?
b. Flickor?
3. Hur gamla ar simmarna i gruppen? (t.ex.12—15 ar)

4. Hur méanga ganger i veckan tranar gruppen?

5. Hur ldnge har simmarna 1 gruppen hillit p4 med tavlingssimning? (t.ex. cirka

4-5 ar)

6. Hurudan bakgrund inom simning har du?

7. Har du hallit pd med andra idrotter férutom simning?

8. Har du fungerat som simtrianare tidigare? I sa fall hur ldnge och nér?

9. Hur ldnge har du fungerat som simtrénare?

10. Hurudana trénarskolningar har du gétt pa?

11. Vad jobbar du med?



Bilaga 2: Forédldrabrev
Vasa 1.11.2015

Bista foraldrar!

Jag studerar till klassldrare och skriver mitt pro graduarbete i gymnastik. Fér min
forskning kring trinarens roll under trédningen skall jag filma in 4-5 simtriningar dar
ditt barn deltar. Fokus ligger pa trinarens trinarroll och inte pd de enskilda barnens

prestationer.

Filmen som spelas in dr bara for mig sjélv sé att jag kan analysera filmens innehéll och
f4 material till det jag undersoker. Materialet kommer inte att synas ndgonstans! Inga
namn kommer att ndmnas eller utlimnas och undersokningen ar fullt anonym! Nar

materialet dr fardigt analyserat s kommer filmen att forstoras!

Om ni som forédlder inte vill att ert barn ska bli filmat s ber jag er att kontakta mig via

e-post sa snabbt som mojligt eller vid andra fragor som uppstar fore den 7.11.2015.

mvh. Emma Yli-Yrjdndinen



Bilaga 3: Observationsschema

Tid Start Slut
U typ Org Inst Br | Fr | Ry | Fj ‘ Md ‘ | tek | kondi
Tran bet | Namn Inst under Inst efter
Visa pos Visa neg FB pos
F vad F hur FB neg
(CE)
Fraga Fysik as FB korri
Berdmma Skalla Skynda
pa
Adept Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
2 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
3 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
4 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
Tid Start Slut
U typ Org Inst Br | Fr | Ry | Fj ‘ Md ‘ | tek | kondi
Tran bet | Namn Inst under Inst efter
Visa pos Visa neg FB pos
F vad F hur FB neg
(CE)
Fraga Fysik as FB korri
Beromma Skalla Skynda
pa
Adept Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
2 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
3 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
4 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
Tid Start Slut
U typ Org Inst Br | Fr | Ry | Fj | Md | | tek | kondi
Tran bet | Namn Inst under Inst efter
Visa pos Visa neg FB pos
F vad F hur FB neg
(CE)
Fraga Fysik as FB korri
Beromma Skalla Skynda
pa
Adept Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
2 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
3 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T
4 | Korrekt Inkorrekt Inte aktiv Off T




