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Forord

Min viktigste prioritet da jeg skulle velge studieretning pd universitetsniva var at det skulle
vaere noe jeg kunne glede meg over, vaere interessert i, og ikke minst ha lidenskap for — da var
valget enkelt ... Idrett! Resultatet ble i forste omgang en bachelorgrad innen Samfunns- og
Idrettsvitenskap, som jeg na folger opp med en fullfert mastergrad innen Idrettsvitenskap. Det
har vart en lang reise fra hosten 2016 til 1 dag, men samtidig har tiden gétt utrolig fort. Jeg er
glad og stolt over at jeg stir her i dag og kan si at jeg leverer et produkt jeg er forneyd med, en
oppgave som kan representere den gode progresjonen jeg har hatt fra jeg begynte pa NTNU til
1 dag. Fordi kvaliteten pd oppgavene, bade akademisk, metodisk og strukturelt, har virkelig blitt
forbedret, og jeg hiper at denne studien kan bli prikken over i-en, kronen pa verket, selve

kulminasjonen.

Malet med denne oppgaven var at jeg ville gjore noe unikt, noe av betydning, noe som ingen
andre hadde gjort for. Kanskje noe ambisiest, men jeg foler at spikeren har blitt truffet pa hodet.
Dette studiet tar for seg hvordan videoanalyser blir brukt som feedbackverktoy for
rekruttspillere i én Eliteserie-klubb i norsk herrefotball — med fokus pa hvordan prosessen kan
beskrives fra et laeringsteoretisk perspektiv. Jeg vil derfor forst og fremst takke klubben som
oppgaven representerer, bdde ansatte og spillerne som stilte til intervju. Dere ga meg god innsikt
og mye relevant informasjon. Jeg har gjort alt i min makt for at denne oppgaven béade skal vere
relevant med tanke pé praktiske betydninger for dere og andre som leser den, men ogsa som en
representasjon for hvordan lignende studier kan ta form i fremtiden, bade med tanke pd

perspektiv og struktur.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til veilederen min Nils Petter, som virkelig har loftet meg opp og
frem med kritiske spersmal, gode diskusjoner og motiverende samtaler. Uten dine vinklinger
pa oppgaven ville den ikke vert der den er i dag — selv om jeg ogsé vil gi meg selv litt ros, som
tross dine rad ogséd har valgt & folge mine egne instinkter. Jeg onsker selvsagt ogsd a takke
foreldrene mine som har vart stettende gjennom hele studietiden og alltid har vart der for meg
hvis jeg har trengt det. Selv om jeg ikke har plass til & nevne alle som har veart stettespillere, vil
jeg likevel rette en stor takk, uavhengig om dere er en fast del av min hverdag eller ikke. Alle

er av stor betydning, og ingen vil bli glemt.

Christoffer A.W. Reyes Trondheim, 31. Mai 2021.
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Abstract

In the last 15-20 years, video feedback (VFB) has a more frequent method in football for
analyzing and evaluating of one's team and opponents' skills and performances. VFB can help
promote the development of several types of skills required to become a top-class player in
football; tactical-, technical- and psychological skills. Research within VFB has mentioned
learning as an important factor for skill and performance development, but nevertheless
minimal attention has been paid to understanding of how players experience learning as a
consequence of using the tool from a learning theoretical perspective. There are also
shortcomings in studies related to the use of feedback theory, and how feedback can be used as

an effective tool of evaluation.

With previous research taken into account, it will be appropriate to use learning theory (ELT)
and augmented feedback theory (UFT) to further describe players' opinion, experience and
benefits of the tool. The purpose of this study will be to create a better understanding of the
implications associated with the use of VFB, both before, during, and after the meetings takes
place. The data collection was done using in-depth interviews of eight informants within the
framework of a specific case. The case the informants were selected from was a recruiting team

for one Elite series-club in Norwegian men's football.

The results of this study show that VFB, within the framework of ELT and UFT, can be
described as a learning process. Because feedback proves to be a crucial component for
effective learning, but at the same time also help to neglect it. The players point out that VFB
is largely conducive to the development of tactical skills, but also to the development of
technical and psychological. Self-reflections, individual meetings and team meetings help
individuals reflect on situations, where further experimentation with new concepts and theories
also proves to be a beneficial method for increased learning. On the other hand, there are also
some challenges associated with VFB. Only a few players are comfortable being verbally active
in VFB meetings, leading to the most effective learning for those who communicate the most.
VFB can also be inhibiting if players feel too dependent on the coach's feedback, or if the video
clips are given too much power. This can be prevented by the coach by giving varying feedback,
as well as awareness related to the validation of the players' experiences. Based on these
findings, further research should try to describe VFB more as a process, where implications

before and after meetings are put as much focus on as the actual video feedback meetings.

Key words: Video feedback, learning, feedback, skill and performance development, football
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Sammendrag

De siste 15-20 éarene har videofeedback (VFB) blitt en mer benyttet metode i1 fotball for
analysering og evaluering av eget lags- og motstanderes ferdigheter og prestasjoner. VFB kan
vare med pé & fremme utviklingen av flere typer ferdigheter som kreves for 4 bli en topp spiller
1 fotball; taktiske-, tekniske- og psykologiske ferdigheter. Forskningen innen VFB har nevnt
leering som en viktig faktor for ferdighets- og prestasjonsutvikling, men likevel er det rettet
minimalt med oppmerksomhet mot forstdelsen av hvordan spillere opplever lering ved bruk av
verktayet fra et leeringsteoretisk perspektiv. Det er ogsa tydelige mangler pé studier knyttet til

bruk av feedbackteori, og hvordan feedback kan benyttes som et effektivt evalueringsverktey.

Med tidligere forskning tatt i betraktning vil det veere hensiktsmessig a ta i bruk erfaringsbasert
leeringsteori (ELT) og utvidet feedbackteori (UFT) for & naermere beskrive spilleres erfaring,
opplevelse og utbytte av verktoyet. Hensikten vil vare & skape en bedre forstielse av
implikasjonene knyttet til bruken av VFB, bédde for, under, og etter at motet finner sted.
Datainnsamlingen ble gjort ved bruk av dybdeintervju av atte informanter innenfor rammene
til en bestemt case. Casen informantene ble plukket ut ifra var et rekruttlag til én Eliteserie-

klubb 1 norsk herrefotball.

Resultatene 1 denne studien viser at VFB, innenfor rammene av ELT og UFT, kan beskrives
som en leringsprosess. Fordi feedback viser seg & kunne vere en avgjerende komponent for at
lering skal kunne skje effektivt, men samtidig ogsd vaere med pa & neglisjere nytteverdien.
Spillerne trekker frem at VFB 1 stor grad er fremmende for utvikling av taktiske ferdigheter,
men ogsa for & utvikle tekniske og psykologiske. Egenrefleksjoner, individuelle moter og lag-
meter hjelper individene med & reflektere over situasjoner, hvor ogsa videre eksperimentering
av nye konsepter og teorier viser seg a4 kunne vare en gunstig metode for gkt lering. Pa den
andre siden finnes det ogsa noen utfordringer knyttet til VFB. Kun et fétall av spillerne er
komfortable med & vaere muntlig aktiv 1 store deler av videofeedback-meter, noe som forer til
mest effektiv lering for de som kommuniserer mest. VFB kan ogsd vaere hemmende hvis
spillerne foler seg for avhengig av trenerens tilbakemeldinger eller hvis videoklippene tilfores
for mye makt. Dette kan forhindres av treneren gjennom & gi varierende feedback, samt
bevissthet knyttet til validering av spillernes opplevelser. Videre forskning ber ut fra disse
funnene forsgke a beskrive VFB mer som en prosess, hvor implikasjoner for og etter moter

settes like mye fokus pd som selve videofeedback-metene.

Nokkelord: Videofeedback, lcering, feedback, ferdighets- og prestasjonsutvikling, fotball
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“To be the ultimate team, you must use your body and your mind. Draw up on the
resources of your teammates. Choose your steps wisely and you will win. Remember, only
teams succeed.”

José Mourinho, 2008

1.0 Innledning

Fotball kan beskrives som en kompleks idrett, som krever bade gode taktiske-, tekniske- og
psykologiske ferdigheter for & n& nasjonalt eller internasjonalt toppniva (Ali, 2011; Sarmento
et al., 2018; Sether, 2017). Williams og kollegaer (2020) papeker i denne sammenheng hvor
ressurskrevende det er 4 utvikle talentfulle unge spillere, bade med tanke pa midler, personell,
tid og utstyr. Jeg finner det s@rlig interessant at fotballen stadig forseker & tilpasse seg, slik at
klubber alltid streber mot & utvikle talenter pa best mulig méte. Nye verktoy og ressurser tas i
bruk og implementeres. Noen kan sies & veere mislykket eller ha en varierende grad av suksess,
mens andre er kommet for & bli. Et av fenomenene som virkelig har skutt fart de siste 15-20
arene er bruk av video og videoanalyser som feedbackverktey. Dette har i mange klubber blitt
et verktoy som benyttes daglig, selv for dem med begrensede ressurser (Mackenzie & Cushion,
2013).

Trenere har tradisjonelt antatt at forskjellen pé seier og tap er basert pa grunnlaget av
teknisk og taktisk overlegenhet (Wright et al., 2016). I denne sammenheng kan
tilbakemeldinger ved bruk av video, eller videofeedback (VFB), vare et hensiktsmessig
verktoy. Fordi bruken av VFB kan vare med pa & forbedre tekniske ferdigheter, oke den
taktiske forstaelsen, skape mer kritisk tenkning, samt forbedre evnen til 4 ta valg hos spilleren
(Groom & Cushion, 2004). Videoanalyse, eller ytelsesanalyse (performance analysis) (PA),
kan beskrives som en form for observasjon eller evaluering av eget lag og/eller motstandere —
hvor hensikten er & samle inn data som grunnlag for & gi meningsfulle tilbakemeldinger til
enkeltspillere og spillergruppen (Wright et al., 2014). Lyle (2005) har identifisert
ytelsesanalyser som en av grunnpilarene til & bygge effektiv treneratferd. Hvor trenerens evne
til & evaluere ytelse, diagnostisere problemer og gi instruerende og motiverende
tilbakemeldinger er en sentral del av trenerens ansvar. Samtidig som det setter unike premisser
og forventninger til lering. Utvikling av ulike ferdigheter hos fotballtalent har blitt en mer
profesjonalisert prosess som innebarer bruk av mye ressurser for & fa frem de beste spillerne.
Hvor tusenvis av ungdomsspillere deltar 1 systematiske treningsregimer i profesjonelle klubber
rundt om 1 verdenen (Williams et al., 2020). Klubber introduserer verktoy som VFB tidlig 1

ungdomsalderen, for & mest effektivt kunne utvikle prestasjoner og ferdigheter (Briimmer,
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2018; Groom et al., 2012; Middlemas & Harwood, 2018) — i alderen hvor spillerne er sarlig
mottakelige for leering (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Med tanke pa lering trekkes ofte leringsmiljo (Sarmento et al., 2018) og villigheten til
a leere (Williams et al., 2020) frem som viktige faktorer for at effektiv ferdighetsutvikling skal
finne sted. Hvor leering kan forstds som prosessen knyttet til menneskelig tilpasning til ulike
miljeer og andre individer (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Det samme kan sies om ferdighets- og
prestasjonsutvikling, der formalet med trening vil vaere a utvikle talentfulle spillere med den
hensikt & f& dem til & na sitt fulle potensial (Mustafovic et al., 2020). Ut fra disse to méatene &
forstd fenomenene pd mener jeg at det er grunnlag for a trekke paralleller mellom /leering og
ferdighetsutvikling. To begreper som innehar mange av de samme komponentene — det handler
om & tilegne seg mer og bedre kunnskap om noe.

Forskning innen VFB nevner ofte lering som en viktig faktor for ferdighets- og
prestasjonsutvikling (Booroff, 2016; Groom & Cushion, 2004), og har i stor grad forsekt &
beskrive sportslig prestasjoner sa ngyaktig som mulig (Hughes & Franks, 2008). Likevel er det
rettet lite oppmerksomhet mot forstdelsen av hvordan spillerne selv opplever lering ved bruk
av VFB (Groom et al., 2011; Middlemas & Harwood 2018), og ingen forskning har eksplisitt
undersekt spillernes opplevelse av VFB fra et laeringsteoretisk perspektiv. Forskningen har ogsa
tydelige mangler nar det kommer til bruk av feedbackteori, og hvordan feedback kan brukes
som et effektivt evalueringsverktoy. Med dette i bakhodet er vér forstielse av komplikasjonene
og dynamikken knyttet til VFB som en form for tilbakemelding begrenset. Dette i stor grad pa
grunn av mangel pé forskning viet til fenomenet. Tilsvarende er det en overraskende mangel pa
forskning som har adressert effektiviteten og/eller leveransen av VFB 1 konkrete kontekster, og
har etterlatt mye av hensikt og virkning ubesvart (Mackenzie & Cushion, 2013; Middlemas &
Harwood, 2018). Derfor, for 4 kunne fi en bedre forstaelse av implikasjonene knyttet til bruken
av VFB, vil det vere hensiktsmessig a ta i bruk leringsteori og feedbackteori for & nermere
beskrive spillernes erfaring, opplevelse og utbytte av verktoyet.

I denne oppgaven kommer jeg derfor til & benytte en laringsteori for & beskrive
ungdomsspilleres opplevelse knyttet til bruk av VFB i deres treningshverdag. Mer konkret vil
Kolbs (1984, 2007) beskrivelse av erfaringsbasert lceringsteori (ELT) sette rammer for
tolkningen av laringsprosessene som skjer i den gitte konteksten — hvor lering forstds som en
prosess der individet forseker a tilpasse seg ulike miljg gjennom tilegnelse av erfaring og
transformasjon til ny kunnskap. Feedbackteori vil ogséd vere hensiktsmessig & benytte, ettersom
tilbakemeldingene treneren gir til spillerne i stor grad vil kunne pévirke uteverne, bade i positiv

og negativ forstand (Sether, 2017). I denne sammenheng ensker jeg a legge frem beskrivelsen

6



av utvidet feedbackteori (UFT) i trdd med Schmidt og Lee (2011), Magill (1994) og Magill og
Anderson (2014). Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) beskriver hvordan feedback fra
eksterne akterer (e.g. trener, andre spillere og video) kan pavirke lering pa fire forskjellige
mater; ved & enten vare (1) nedvendig-, (2) unedvendig-, (3) fremmende- eller (4) hemmende

for leering.

1.1 Hensikt og Forskningssporsmal

Med dette tatt i betraktning ensker jeg & ta anbefalingene fra Mackenzie og Cushion
(2013) og Middlemas og Harwood (2018) pa alvor, og forseke & skape en mer helhetlig
forstaelse rundt bruken av VFB 1 fotball. Dette ved & beskrive fenomenet med hjelp av
leringsteori og feedbackteori. Her vil fremgangsméten vere a ta utgangspunkt i ELT og UFT
med den hensikt & beskrive hvordan ungdomsspillere i et rekruttlag til én Eliteserie-klubb i
norsk herrefotball opplever bruken av VFB, hvilket leringsutbytte dem far ut av bruken, samt
hvordan dette pavirker deres prestasjons og ferdighetsutvikling overordnet. Dette har gitt meg

to overlappende forskningsspersmal:

Hvilke opplevelser og erfaringer har unge spillere i norsk herrefotball knyttet til bruken av
VFB?
0g
Sett i lys av erfaringsbasert leeringsteori og utvidet feedbackteori, hvordan kan
videofeedback pavirke leering som prosess, samt ferdighets- og prestasjonsutvikling hos

unge spillere i norsk herrefotball?

To faktorer gjor det hensiktsmessig & formulere problemstillingene pa denne maten; (1)
det finnes ingen forskning som beskriver unge spilleres opplevelser og erfaring knyttet til VFB
i norsk fotball, (2) leeringsteori og feedbackteori har ikke blitt benyttet konkret for & beskrive
hvordan VFB kan pavirke laring som prosess.

Hensikten med studiet er at resultatene skal gi en bedre forstielse rundt hvordan VFB
fungerer som prosess, avdekke hvilke opplevelser og erfaringer spillere har rundt fenomenet,
samt fa frem en beskrivelse av hvor effektiv laringsprosessen deres er. Funnene kan
forhapentligvis bidra til en dypere forstaelse rundt bruken av VFB, ettersom dette perspektivet
ikke har blitt benyttet i noen tidligere forskning. Samtidig héper jeg at informasjonen som

kommer frem i dette studiet vil gi trenere og idrettsforskere praktiske anbefalinger rundt nar og



hvordan VFB ber benyttes for & optimalisere psykisk respons hos spillerne og bruken av

teknologien.

1.2 Oppgavens Struktur

Oppgavens struktur begynner med en «todelt» beskrivelse av de rammene som studiet
kommer til & operere innenfor. Dette innebarer forst en presentasjon av fenomener som allerede
er kjent innenfor fagfeltet; ferdighets- og prestasjonsutvikling i fotball, samt tidligere forskning
pa feltet — hvor hensikten vil vare & skape en forstaelse av hvordan VFB benyttes i den gitte
konteksten knyttet opp mot utvikling av fotballspillere. Deretter vil mindre operasjonaliserte
fenomener gjores rede for; erfaringsbasert lceringsteori, og utvidet feedbackteori. Dette er de
eksplisitte teoriene jeg kommer til & benytte 1 den hensikt & skape en ny og utvidet forstielse av
videofeedback sin plass innen fotball. Etter & ha redegjort for fagfeltet vil jeg beskrive
begrunnelsen for valg av kvalitativ metode (case), samt gjennomga dybdeintervju som metode
for datainnsamling.

Deretter vil jeg forseke & besvare problemstillingene gjennom en deskriptiv analyse
(kapittel 4) og en mer utfyllende diskusjon (kapittel 5). Analysekapittelet vil i store trekk baere
preg av induksjon, ettersom hensikten vil vare a beskrive de «sanne» opplevelsene og
erfaringene til spillerne — uten & manipulere data med teoretiske forstaelser. P4 den méten vil
jeg fa frem viktige data knyttet til den relevante casen bade nir det kommer til bruk, hensikt og
utbytte av VFB. Etter analysen, vil en grundig diskusjon legges frem, hvor ELT og UFT
benyttes for & beskrive hvordan, feedback og videofeedback kan pavirke leering som prosess i
en VFB-kontekst. Til slutt vil jeg oppsummere, konkludere og besvarer forskningsspersmélene
eksplisitt, samt komme med noen praktiske anbefalinger knyttet til hvordan videofeedback kan

og ber brukes 1 en treningshverdag.



2.0 Fagfelt — Tidligere Forskning og Teoretisk Rammeverk

I dette kapittelet vil oppgavens rammeverk og tidligere forskning omhandlende VFB bli
presentert. Dette vil i1 forste omgang innebzare en beskrivelse av talentbegrepet og ferdighets-
og prestasjonsutvikling i fotball. Deretter vil jeg presentere hvilke implikasjoner og forstaelser
av VFB som trekkes frem av tidligere forskning, for det til slutt folger en grundig gjennomgang
av de to teoriene som setter rammer for diskusjonen; erfaringsbasert leringsteori og utvidet
feedbackteori. ELT vil i hovedsak bygge pd Kolbs (1984) modell og beskrivelse av lering —
som tar for seg leering som prosess gjennom fire ulike moduser; (1) konkrete erfaringer (KE),
(2) refleksive observasjoner (RO), (3) abstrakt konseptualisering (AK) og (4) aktiv
eksperimentering (AE). Deretter vil jeg presentere UFT i lys av Schmidt og Lee (2011), Magill
(1994) og Magill og Anderson (2014) — hvor hensikten vil vere & trekke frem elementer ved

feedback som kan vere med pa & pavirke leringsprosessen.

2.1 Talent, Ferdighetsutvikling og Videofeedback

Defineringen av konseptet talent kan vaere utfordrende, og dagens forstielse av begrepet
gjor at det ikke finnes noen samstemt definisjon pa fagfeltet (Baker et al., 2017). Likevel, for &
forseke & forstd fenomenet vil det vaere nyttig & reflektere rundt hvordan det er og kan oppfattes.
Et talent blir vanligvis, ifelge Collins og MacNamara (2018), sett pa som individets ndvarende
og fremtidige ferdigheter og egenskaper, med lite fokus pa prosessen og utviklingen som kreves
for & nd ekspertniva. En talentfull spiller blir ofte sett pa som en utever med bedre ferdigheter
og bedre fysiske egenskaper sammenlignet med sine jevnaldrende (Sarmento et al., 2018).
Denne oppfatningen (eller misforstéelsen) neglisjerer i stor grad talentidentifiseringsprosessen
(e.g. speiding, talentutviklingsmodeller) som sgker etter a identifisere stadig nye talenter. En

mer fyldig og helhetlig forstaelse star Robert N. Singer for, han sier folgende:

«... an individual who disposes of a specific combination of anatomical-physical
characteristic, abilities, and other personality traits which make it highly probable that he or
she will attain the performances level of national or international top-class athletes in one type
of sport, provided that specific training and other environmental conditions are giveny (I

Unestahl 1986, s. 95)

Saether (2017) betegner dette som en streng definisjon, ettersom den kun peker pd de

spillerne som har sa gode ferdigheter at dem vil oppna nasjonalt eller internasjonalt niva innen



sin idrett. Pa den andre siden belyser den ogsé viktige faktorer som ofte blir unnlatt nar man
snakker om talenter, nemlig nedvendigheten av spesifikk trening og et godt treningsmiljo
(Collins & MacNamara, 2018). Tar vi utgangspunkt i Singers definisjon av talent, viser flere
studier hvordan fotballens kompleksitet krever at spillerne utvikler flere ulike egenskaper og
ferdigheter for & kunne né status som profesjonelle utovere i fremtiden (Ali, 2011; Mustafovic
et al., 2020). Spesifikt omhandler dette tekniske, taktiske og psykologiske ferdigheter og
egenskaper (Reeves et al., 2018; Sarmento et al., 2018), som sammen med sosiologiske faktorer
som treningsmengde (Ericsson et al., 1993), treningsmiljo (Larsen et al., 2013) og trener-spiller

relasjonen (Jowett & Cockerill, 2003) spiller en viktig rolle for utviklingen.

2.1.1 Ferdighetsutvikling i Fotball og Videofeedback

Fotball er en kompleks og sammensatt idrett som krever at spillerne ma ha et sett med
flere ulike egenskaper og ferdigheter for & kunne prestere pa heoyt niva (Ali, 2011; Mustafovic
et al., 2020). Dette gjor at prosessen med & identifisere, selektere og utvikle utevere er krevende
og ofte vanskelig (Williams & Reilly, 2000), sarlig ettersom trenere ikke er gode til & predikere
hvilke spillere som blir best i fremtiden (Baker et al., 2017). Williams og kollegaer (2020)
trekker spesielt frem fire forskjellige faktorer som viser til & vaere avgjerende for at en spiller
skal kunne utvikle seg til profesjonelt niva; (1) gode fysiske egenskaper (e.g. fart, smidighet og
koordinasjon), (2) gode sosiologiske forhold (e.g. trener-spiller relasjonen), (3) gode
psykologiske ferdigheter (e.g. motivasjon og stressmestring) og (4) fotballspesifikke
ferdigheter (e.g. taktiske- og tekniske ferdigheter, samt spill-intelligens).

Med tanke pa VFB beskriver Groom og kollegaer (2011) dette som en kompleks prosess
som innebarer flere psykologiske relasjoner og kontekstuelle faktorer. Deriblant den sosiale
konteksten videofeedback brukes i, trenerens atferd og filosofi og mottakernes (spillernes)
personlige kvaliteter. Relasjonen mellom trener og spiller innehar en serlig viktig rolle nér det
kommer til ferdighetsutvikling med bruk av videofeedback. Dette fordi relasjonen omhandler
en prosess hvor bade treneres og spilleres behov blir artikulert. Hvor effektiviteten av trenerens
evne til & formidle, 1 stor grad avhenger av relasjonen (Jowett & Cockerill, 2002). VFB vil
kunne beskrives som en prosess eller kontekst, som er avhengig av interaksjoner mellom flere
akterer. Samtidig vil mélet og/eller konsekvensen av VFB vare & pdvirke spillernes atferd —
altsa de taktiske-, tekniske- og psykologiske egenskaper, gjennom bl.a. gkt spill-intelligens,
bedre beslutningstaking og kreativ tenkning (Groom & Cushion, 2004; Groom et al., 2011;
Middlemas & Harwood, 2018). Knyttet opp mot de fire punktene til Williams og kollegaer
(2020) vil jeg dermed argumentere for at VFB 1 sterst grad omhandler sosiologiske forhold,
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ettersom relasjoner mellom flere akterer er avgjerende for en effektiv prosess (Groom et al.,
2011). I tillegg vil psykologiske egenskaper og fotballspesifikke ferdigheter vare relevante,
ettersom utviklingen av disse vil vaere malet med VFB i seg selv (Booroff et al., 2016;
Briimmer, 2018; Groom & Cushion, 2004; Wright et al., 2016). I denne sammenheng vil VFB
vere en sosiologisk faktor innen ferdighets- og prestasjonsutvikling («input»), hvor
psykologiske faktorer og utvikling av taktiske- og tekniske ferdigheter blir resultatet («outputy)
av prosessen. [ tillegg, ettersom sosiologiske og psykologiske faktorer har blitt benyttet minst
hyppig 1 studier (hhv. 4/27 og 7/27 studier i Williams et al., 2020) sammenlignet med
fotballspesifikke ferdigheter og fysiske egenskaper, vil en beskrivelse av VFB 1 lys av ELT og
UFT kunne skape en bedre forstaelse av ferdighets- og prestasjonsutvikling knyttet til disse

faktorene.

2.2 Tidligere Forskning

For a fa en dypere forstaelse av hvordan VFB fungerer i praksis, vil det vare nyttig &
trekke inn relevante studier pd samme fagfelt. Tidlig 1 skrivefasen ble det gjort et litteratursek
i den hensikt & avdekke hvilke faktorer som beskriver bruken av VFB i fotball — bade pa senior-
og juniorniva, samt herre og kvinnefotball. Fremgangsmaten for litteraturseket, utvalgskriterier,
databaser, nokkelord og antall treff er beskrevet i detalj 1 vedlegg 1. Ved & gjennomfore et slikt
sok plasserer jeg min studie i det spesifikke forskningsfeltet slik at dets originale bidrag kan
komme frem (Ringdal, 2018), samtidig som det skaper en okt transparens knyttet til hvilke valg
som er gjort med tanke pa oppbyggingen av denne oppgaven (Tjora, 2017). Cresswell og
Cresswell (2017) papeker hvordan et litteratursek er med pé & lokalisere og summere studier
som er gjort pa et fagfelt. Hvor hensikten vil vare a presentere metodikk, analyser og funn som
kan relatere til egen forskning — som igjen skaper grunnlag for sammenligning pa tvers av
studiene. P4 denne maten blir forskningsfronten pa det spesifikke fagfeltet beskrevet, samt
konsensus og uenigheter blant forskere vil kunne identifiseres (Tjora, 2017).

Pé bakgrunn av resultatene gjort i litteratursoket er det blitt identifisert tre ulike aspekter
som kan forklare bruken av VFB 1 fotball. Disse omhandler videofeedback som prosess,
(makt)relasjoner og utvikling av ferdigheter. Alle tre momentene er sammensatte og
overlappende, som vil si at de pavirker og er avhengige av hverandre. Likevel beskriver de ogsé
tre ulike dimensjoner rundt VFB-konteksten. Videofeedback som prosess kan beskrives som
det overordnede systemet — hvor data analyseres, relasjoner knyttes og feedback blir formidlet

og mottatt (Groom et al., 2011). Treneren har i denne sammenheng hovedansvaret for & lede
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prosessen — noe som plasserer han pa toppen av makthierarkiet. Gjennom prosessen vil det
dannes ulike relasjoner mellom akterer. Det har blitt identifisert tre ulike dimensjoner av
relasjoner. Relasjonen mellom trener/spiller, video/spiller og spiller/spiller (Booroff et al.,
2016; Biimmer, 2018; Groom et al., 2012). Hvilke implikasjoner som oppstar mellom de
forskjellige akterene, vil avhenge mye av hvordan treneren leder feedback-prosessen og
forholder seg til spillergruppen. Hvor en god trener-spiller-relasjon vil kunne fremme en positiv
utvikling (Jowett & Cockerill, 2002; Sather, 2017). Hensikten bak VFB vil for treneren vaere &
fremme ferdighets- og prestasjonsutvikling hos spillere (Groom & Cushion, 2004; Wright et
al., 2016), gjennom f.eks. a skape bedre taktisk forstaelse, okt selvtillit og motivasjon (Williams
et al., 2020).

2.2.1 Videofeedback som Prosess

Trenerens evne til & evaluere prestasjon, diagnostisere problemer, og gi korrigerende
informasjon til uteverne er avgjerende for effektiv «coaching» (Lyle, 2005). Dessuten har
utviklingen av teknologi og analyseverktoy innen PA gitt trenere flere valgmuligheter nir det
kommer til strukturering og formidling av feedback (Wright et al., 2014). Et av disse verktoyene
er VFB, og det hersker stor konsensus innen idretten rundt PAs og VFBs positive nytteverdi —
bade for trenere og spillere (Groom & Cushion, 2004; Wright et al., 2016).

Groom og kollegaer (2011) beskriver hvordan kontekstuelle faktorer som sosiale
forhold, sammensetning av spillergruppe og trenerfilosofi setter rammer for hvordan VFB blir
formidlet. Sosiale forhold kan omhandle (makt)relasjoner mellom treneren og spillegruppen,
og er et tema jeg kommer tilbake til i neste delkapittel. Nar det kommer til sammensetning av
spillergruppe viser det seg at ulike personligheter spiller en rolle for hvordan treneren formidler
VFB. Spillere med sterke personligheter og lederroller i laget vil oftere f4 muligheten til & ytre
sine meninger, og er ogsa de spillerne som oftest ensker & ytre seg (Groom et al., 2012). Med
tanke pa trenerfilosofi, beskriver McKenna og kollegaer (2018) hvordan trenerens erfaringsniva
og spillestil har en sentral rolle ndr det gjelder formidlingen av VFB — hvor anbefalingen er &
legge til rette for at alle spillerne skal {4 lik grad av eksponering under VFB-meter. P4 den
maten vil alle spillerne kunne dra nytte av tilbakemeldingene.

Bade trenere og spillere deler oppfatningen om at VFB ber brukes som et verktoy for &
fremme ferdighets- og prestasjonsutvikling, samtidig hersker det ogsa en samstemthet om at
dette ber gjeres gjennom dype refleksjoner og diskusjoner av trenere og spillere (Groom &
Cushion, 2004; McKenna et al., 2018; Partington et al., 2015; Wright et al., 2016). Likevel viser

forskning at flere trenere velger & bruke andre metoder i stedet for & legge til rette for refleksjon
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(Booroff et al., 2016; Raya-Castellano et al., 2020), metoder som er med pa & undergrave VFBs
positive nytteverdi. Raya-Castellano og kollegaer (2020) viser til at trenere i 40-50% av
tilfellene bruker verbal feedback som metode for tilbakemeldinger, mens 15% av tiden blir
brukt til spillerrefleksjoner — altsd under 1/6-del av tiden 1 et VFB-meote. P4 den andre siden
viser funn gjort av Partington og kollegaer (2015) at trenere ber ha en «less-is-more»-
tilneerming til feedbackformidling. Fordi spillere i storre grad vil ta til seg tilbakemeldinger hvis
dem er av et fitall og konkrete, i stedet for flerfoldige og komplekse. Dermed ber en trener
legge til rette for mindre verbal feedback, og i sterre grad fokusere pa spillerrefleksjoner. Andre
funn som ogsa viser at spillerdeltakelse blir neglisjert, er gjort av Booroff og kollegaer (2016).
De beskriver hvordan trenere kan bruke VFB til & fremme egeninteresser. Gjennom en en-
person-case med en juniortrener ble det funnet at treneren spesifikt valgte a4 bruke mer tid pé
begavede spillere, siden hans mening var at disse spillerne hadde sterre sjanse for & utvikle seg
til profesjonelle utevere. Som dermed vil si at spillere med «mindre potensiale» ikke fikk like
mye oppmerksomhet. Dette er en implikasjon som kan oppsté pé juniorniva ettersom trenerens
suksess males etter antall spillere som tar steget til seniorfotballen. Hvorvidt dette er
representativt for en profesjonell seniorklubb, hvor suksess 1 storre grad males etter resultater,
kan diskuteres. Samtidig kan det vaere verdt a rette kritikk mot studiet, ettersom hensikten var
a kartlegge trenerens pedagogiske praksis i en VFB-kontekst. Dermed kunne studiet ogsé dpnet
for positive konsekvenser pa bakgrunn av treneren atferd, og ikke bare negative.

Det viser seg altsa at trenere i1 ulik grad bruker forskjellige metoder for formidling av
VFB, samtidig som dem m4 ta heyde for flere kontekstuelle faktorer (Booroff et al., 2016;
Groom et al., 2011; Groom et al., 2012; McKenna et al., 2018; Raya-Castellano et al., 2020).
Fellesnevneren virker & helle mot bruken av verbal og instruerende feedback. Dermed, selv om
flere studier viser til treneres og spilleres enske om & bruke VFB som et verktoy for lering og
refleksjon (Groom & Cushion, 2004; Wright et al., 2016), velger trenerne & ta en mer
kontrollerende og autoritaer rolle (Booroff et al., 2016; Raya-Castellano et al., 2020). Dette viser
konkret hvordan trener-spiller-relasjonen 1 stor grad handler om maktrelasjonen mellom
akterene, og at trenerens ansvar som leder og formidler gjor at det asymmetriske maktforholdet
kan g ut over VFBs funksjonalistiske idé. Videofeedback som prosess og implikasjonene den
innebarer, understreker hvordan metoden ikke kan behandles som en enkel objektiv og «rett
frem» metode (Cassidy et al., 2015; Middlemas & Harwood, 2018; Stratton et al., 2004). Den
optimale tilneermingen trenere ber ha, virker ut fra funnene & vare evnen til & beholde sin
autoritet som leder, og samtidig gi spillerne like muligheter for meningsytringer, diskusjon og

refleksjon — uavhengig av status.
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2.2.2 Relasjoner innen Videofeedback

Det stilles mange krav til en fotballtrener. Treneren skal bdde vaere en leder med faglig
kompetanse, fungere som ressursfordeler og konfliktlgser, men ikke minst skal treneren operere
som informasjonsformidler til spillergruppen (Hoigaard, 2008). Dette handler blant annet om &
formidle informasjon knyttet til taktiske grep, spillemenster og individuelle og kollektive
ferdigheter. Med en slik makt vil relasjonen mellom trener og spiller kunne vere en forklarende
faktor nér det kommer til hvordan de respektive akterene opplever bruken av VFB. Av
resultatene er det identifisert tre ulike dimensjoner av relasjoner; relasjonen mellom
trener/spiller, mellom video/spiller og mellom spiller/spiller.

Vi starter med relasjonen mellom trener og spiller. En god trener-spiller-relasjon er
fremmende for effektiv ferdighets- og prestasjonsutvikling i fotball (Jowett & Cockerill, 2002;
McKenna et al., 2018). Samtidig viser flere studier til hvordan trenere 1 stor grad ensker & ha
kontroll og uteve autoritet ovenfor spillerne under VFB-meter (Booroff et al., 2016; Groom et
al., 2012; Raya-Castellano, 2020). Noe som pa mange mater er en konsekvens av videofeedback
som prosess, og som er med pa a skape og forsterke maktforholdet mellom akterene. Likevel
kan det vaere bade positive og negative konsekvenser med en slik relasjon.

Et penbart positivt aspekt er at treneren 1 stor grad vil kunne legge til rette for
ferdighets- og prestasjonsutvikling gjennom refleksjoner og diskusjoner hos spillerne. Funn
gjort av Wright og kollegaer (2016) viser til hvordan spillere pekte pé treneren som en
nedvendig bidragsyter for & fa 1 gang tankeprosessen rundt VFB. Et annet moment er at det vil
vare enkelt for spillerne & kun forholde seg til én enkelt aktor nar det kommer til hvem som
formidler informasjonen. Noe som kan vare med pé a skape et stabilt miljo. Negative aspekter
vil vaere knyttet til faktorer som jeg allerede har vert inne pa. For selv om treneren ensker a
legge til rette for lering og refleksjon, er dette en faktor som blir neglisjert i praksis. Dette
gjennom trenerens enske om & fremme egne interesser eller & befeste sin posisjon som autoritaer
leder 1 makthierarkiet (Booroff et al., 2016; Raya-Castellano et al., 2020). P4 den maten vil
metodene treneren bruker kunne ga ut over tiden spillerne far til 4 reflektere rundt egne praksiser
pa VFB-mater. Et poeng Middlemas og Harwood (2018) er inne pa, og som jeg opplever som
et paradoks, er at trenere onsker & vare kritiske og autoritere — med den hensikt & skape
«hardhudete» spillere. Dette er nemlig en egenskap trenerne peker pa som en szrlig viktig
faktor nar det gjelder a utvikle spillere fra junior til seniorniva, men som samtidig er med pé a
undergrave spillernes tid og evne til & reflektere. Hvorvidt dette ogsé gjelder pa seniorniva, kan
diskuteres. Flere av disse studiene er ogsa gjort pa fotballspillere i England — hvor det

naturligvis vil kunne vere kulturelle forskjeller sammenlignet med Norge.
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Treneren har mye makt over prosessen rundt VFB, men det er identifisert flere
dimensjoner av relasjoner. Det er nemlig ikke bare treneren som har makt over prosessen, men
videobildene som feedbacken stammer fra vil ogsa ha en unik relasjon til trenerne og spillerne.
En studie gjort av Briimmer (2018) viser hvordan trenere og spillere oppfatter videobilder som
«objektiv sannhet». Med andre ord blir video en representasjon av «faktay ettersom det er en
gjenspeiling av spill-sekvenser og ulike handlinger pd banen — og hvorfor skal man betvile
fakta? Likevel, selv om video ofte sees pa som objektiv sannhet — noe som ogsé viser seg i
andre idretter som landhockey (Taylor et al., 2017) — vil trenere og spillere ha en ulik oppfatning
rundt hva videoklippene faktisk representerer. Ifolge Briimmer (2018) sa vil spillere og trenere
i stor grad kunne ha ulik oppfatning av handlinger som skjer pa banen. Spillerne vil ha sine
opplevelser og begrunnelser for valgene de gjor, mens treneren vil som observater ha en annen
oppfatning. Dermed, selv om videoklippene gjenspeiler handlinger som har blitt gjort pd banen,
tar den ikke hoyde for hvordan spilleren erfarte opplevelsen som forte til de gitte handlingene.
Dette vil kunne fore til en implikasjon hvor trenerens «bevis» gjennom videoklippene og
spillernes opplevelse ikke stemmer overens. Briimmer (2018) papeker videre hvordan spilleres
erfaring av ulike situasjoner kan bli delegitimert pa bakgrunn av videoens makt som den
«objektive sannhet». Dette er et interessant poeng ettersom funn i studiet til Groom og kollegaer
(2012) viser hvordan spillere kan miste respekt for treneren hvis deres meninger og ytringer
ikke blir hert eller tatt med 1 betraktning. Som konsekvens av dette vil videoens maktposisjon
kunne vare med pé & undergrave gunstige forhold for lering.

Den tredje og siste relasjonen som har blitt identifisert er relasjonen mellom spillerne.
Som jeg var inne pa tidligere vil ulike spillergrupper inneholde personer med ulike
personligheter, som videre forer til forskjellige dynamikker (Heigaard, 2008). Groom og
kollegaer (2012) viser til hvordan trenere gir spillerne ulik sjanse til  ytre sine meninger — hvor
spillere med sterke personligheter og lederegenskaper ofte er de som far sjansen til & ytre seg 1
storst grad. Hvis mélet er at alle skal fa et leringsutbytte, vil dette kunne vare problematisk
ettersom refleksjon og diskusjon vil vere en viktig oppgave for samtlige spillere og ikke bare
noen utvalgte (Groom & Cushion, 2004; Wright et al., 2016). Likevel, en faktor som er med pa
a komplisere dette problemet er at spillere 1 liten grad ensker & gi konstruktiv kritikk til
hverandre 1 frykt for at dette vil fore til negative konsekvenser for dem selv (Magill et al., 2017;
Middlemas & Harwood, 2018). Ifelge Magill og kollegaer (2017) foler noen spillere at de ma
opptre 1 henhold til hva som er forventet av dem som profesjonelle utavere og 1 henhold til
deres rolle i laget. Det vil si at spillere kan fole seg presset til & ikke ytre sine meninger i frykt

for & bli fryst ut av sosiale relasjoner med andre spillere (i.e. du/dine meninger passer ikke inn),
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eller bli sett pa som en «problemskaper» av treneren. Slike opplevelser vil kunne knyttes til

ulike negative emosjoner som stress og angst (Middlemas & Harwood, 2018).

2.2.3 Utvikling av Ferdigheter

Utvikling av ulike ferdigheter og egenskaper som okt taktisk forstdelse og evnen til &
mestre stress, er for trenere en viktig del av hensikten bak bruken av VFB (Groom & Cushion,
2004). Trenere og spillere er i stor grad enige om at VFB har en nytteverdi (Groom & Cushion.
2004; Wright et al., 2016), men det viser seg likevel at det ogsa innebarer ulike implikasjoner
knyttet til negative psykologiske konsekvenser. Flere av disse pévirkningene er resultat av
faktorer som jeg allerede har vert inne pad — videofeedback som prosess, og relasjoner.
Videofeedback som prosess viser seg pa mange mater a befeste makthierarkiet som befinner seg
i1 ulike fotballklubber. Hvor treneren som leder har hovedansvaret for ferdighets- og
prestasjonsutvikling, mens mange spillere i stor grad er passive mottakere av informasjonen.
Dermed, selv om trenere og spillere ensker positive opplevelser og diskusjoner mellom partene
(McKenna et al., 2018; Wright et al., 2016), viser det seg at negative emosjoner ogsa er et
resultat av VFB-konteksten (Booroff et al., 2016; Groom et al., 2012; Magill et al., 2017;
Middlemas & Harwood, 2018).

Groom og Cushion (2004) beskriver hvordan trenere sgker etter & eke spillernes evne
til kritisk tenkning, selvtillit og teknisk og taktisk forstaelse. Wright og kollegaer (2016) viste 1
tillegg at spillere i stor grad opplevde laring og positive emosjoner nér det ble lagt til rette for
diskusjoner og refleksjoner i VFB-matene. Pa en annen side viser andre studier som eksplisitt
underseker spillernes faktiske psykologiske pavirkninger til andre resultater (Groom et al.,
2012; Magill et al., 2017; Middlemas & Harwood, 2018). Groom og kollegaer (2012) viste at
spillere kan oppleve negative emosjoner pd VFB-meter ndr dem ikke far muligheten til & ytre
sine meninger, eller hvis deres meninger ikke blir hert. Konsekvensen av dette kan vere at
spillerne mister respekten for trenerne og dermed svekker trener-spiller-relasjonen. Hvorvidt
mangel pé respekt for treneren pavirker leringsutbytte er uvisst, men som nevnt vil en positiv
trener-spiller-relasjon vere fremmende for ferdighets- og prestasjonsutvikling (McKenna et al.,
2018; Jowett & Cockerill, 2002). Andre negative pdvirkninger finner vi i studiene til Magill og
kollegaer (2017) og Middlemas og Harwood (2018). Et felles funn for disse to studiene er at
flere spillere opplever stress og angst knyttet til ulike situasjoner i VFB-mater. Dette gjelder
spesielt nar det kommer til & gi (konstruktiv) kritikk til trenere eller medspillere. I frykt for &
bli fryst ut av sosiale relasjoner med lagkamerater, onsker ikke spillere — s@rlig dem med lav

sosial kapital, & uttrykke sine meninger. P4 den méten mister man verdifulle diskusjoner og
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refleksjoner. Middlemas og Harwood (2018) papeker dermed viktigheten av & skape det rette
miljeet for spillere, slik at dem kan ytre sine meninger uten & oppleve negative emosjoner som
stress og angst — og dermed fa tilrettelagt et godt milje for leering og utvikling. Et viktig poeng
er at store mengder av disse funnene er gjort pa juniorniva i fotballen. Hvor flere studier papeker
at alderen péd informantene kan spille en rolle for hvor mye negative emosjoner dem opplever
(Groom et al., 2012; Middlemas & Harwood, 2018). Unge spillere kan enklere oppleve press
gjennom den naturlige tilvaerelsen av det & vare ungdom, i tillegg vil nere relasjoner til andre
spillere kunne vere en storre faktor for trivsel sammenlignet med voksne spillere. P4 den andre
siden kan man se pé funnene gjort av Magill og kollegaer (2017), som viser til mange av de
samme funnene, men hvor informantene var kvinnespillere i seniorfotballen.

Pé bakgrunn av den tidligere forskningen kan man tydelig se hvordan VFB kan fungere
som et positivt verktey for ferdighets- og prestasjonsutvikling, men at det ogsa er knyttet mange
utfordringer til bruken og konteksten. Vi kan ogsa se at ingen studier konkret benytter noen
form for leeringsteori eller utbredt grad av feedbackteori for & belyse sine problemstillinger.
Mange studier er i storre grad en fremstilling av «ra-data» rundt hvordan trenere og spillere
opplever bruken av VFB. Dermed vil min studie kunne gi dypere innsikt og forstielse rundt
hvordan spilleres opplevelse av VFB kan fere til mer eller mindre effektiv lering, ved &

inkorporere spesifikke teorier knyttet til bade lering og feedback.

2.3 Erfaringsbasert Lzeringsteori — Hva er Leering og Hvordan Skjer Laering?
Leaering skjer pa alle arenaer og i alle livets situasjoner, og man kan snarere si at laering
ikke er mulig 4 unnga fra de erfaringer man skaffer seg og de observasjoner man gjor (Skaalvik
& Skaalvik, 2018). Leering er den storste prosessen knyttet til menneskelig tilpasning til ulike
miljeer og andre individer — og konseptet er mye bredere enn hva som vanligvis assosieres med
den klassiske skoleundervisningen. Fordi, lering foregdr 1 alle menneskelige settinger, fra
idrettsarenaen til styremeter, til reolene pé den lokale matvarebutikken. Samtidig omslutter det
alle stadier i livet, fra barndommen til voksenalder. Dermed tar leering ogsa for seg mindre, mer
begrensede konsepter som kreativitet, problemlegsing og attityde (Kolb & Kolb, 2009). En
utever vil dermed ikke bare vere dpen for lering pa treningsfeltet eller under kamp, men ogsa
innen kontekster knyttet til fotballen som ved VFB-mgter. Skaalvik og Skaalvik (2018) peker
ogsa pé at leering ber skje ved a ta utgangspunkt i individers erfaringer og opplevelser — og pé
en idrettsarena vil det vare nzrmest utemmelig med opplevelser, erfaringer og

eksperimentering, ettersom dette er en del av det 4 utove idretten. P4 bakgrunn av dette, 1
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tillegg til mangelen pé studier rundt fenomenet, mener jeg at det vil vare naturlig & innlemme
leeringsteori knyttet til ferdighetsutvikling i fotball. I denne sammenheng har jeg valgt & benytte
David Kolbs perspektiv rundt erfaringsbasert leeringsteori. Denne leringsteorien bygger pa
antakelsen om at lering skjer gjennom handling og erfaring — og at refleksjoner og
prosesseringer av disse erfaringene vil fore til skapelsen av ny kunnskap. Det er en holistisk
leringsteori som setter menneskets tilpasning i fokus, og ikke resultatet, eller handlingens
«output» (Kolb, 1984, 2007; Kolb & Kolb, 2009). Dermed vil jeg pastd at ELT er en
leeringsteori som kan benyttes pa flere ulike arenaer, deriblant i idretten. Jeg vil videre 1 dette
kapittelet overordnet beskrive ELT — hva begrepet inneberer, for jeg gar mer spesifikt inn pa

Kolbs (1984) modell om erfaringsbasert leering og spesifikke konsepter.

2.3.1 Erfaringsbasert Leeringsteori

Selv om definisjoner har en tendens til & skape en illusjon om at konsepter er mer
absolutte enn det de er, kan det vaere hensiktsmessig & ha en definisjon & forholde seg til. David
Kolb (1984), 1 lys av ELT, definerer leering som «... prosessen hvor kunnskap skapes gjennom
transformering av erfaringy (s. 38). Denne definisjonen setter fingeren pa flere kritiske aspekter
ved laeringsprosessen. Forst peker den pa prosessen rundt tilpasning og leering i motsetning til
innhold og utfall. For det andre trekker den frem hvordan kunnskap er en transformerende
prosess, som kontinuerlig skapes og gjenskapes. For det tredje, lering transformerer erfaring i
béde sin objektive og subjektive form, og til slutt, for & forsta lering ma vi forstd kunnskapens
natur, og vice versa. Det er en holistisk tilneerming til leringsprosessen, som vil si at
kunnskapsskapelsen vil operere konstant pa alle niva i det menneskelige samfunn, fra individer
til grupper og fra organisasjoner og samfunn som en helhet (Kolb & Kolb, 2009).

Vektleggingen av lering som prosess, 1 motsetning til f.eks. behaviorismens «outputy,
er det som skiller erfaringsbasert lcering, bade filosofisk og epistemologisk, fra de idealistiske
tilnermingene til tradisjonell leering fra Watson, Skinner og andre. Moderne syn pd sistnevnte
baserer seg pd synene til empiristiske filosofer — den epistemologiske ideen om at det er
elementer av bevisstheten er konstante, eller som Locke kaller det «enkle ideer». At ulike
kombinasjoner og assosiasjoner av disse konstante elementene former tankemenstret vért. Det
er nemlig de ulike kombinasjonene og assosiasjonene av konstante, fiksede elementer av
bevisstheten var, som historisk sett har hatt en bemerkelsesverdig effekt pa den rddende
tilnermingen til leering og utdanning (Kolb, 1984). Erfaringsbasert laering derimot bygger pa
andre antakelser. Her er ikke ideer konstante og uforanderlige, men formert og reformert av

erfaring, ergo erfaringsbasert. Konsepter bygger pa og er stadig modifisert av individets
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opplevelser. To tanker er aldri dem samme, siden tidligere erfaring alltid spiller en rolle. Laering
blir i denne sammenheng sett pa som en prosess hvor utfallet kun representerer historiske
hendelser, altsa hendelser som Aar skjedd, og ikke kunnskap og prediksjon om fremtiden (Kolb,

1984; Kolb & Kolb, 2009).

2.3.2 Modell i Praksis

David Kolb var ikke den forste til & utrede og operasjonalisere en modell med bruk av
ELT. Han har likevel bygget sin modell pa tidligere laeringsmodeller som omhandler
erfaringsbasert leringsteori (Kolb & Kolb, 2009). Forst og fremst bygger Kolbs (1984) modell
pa Kurt Lewins antakelse om at lering er en prosess som begynner med opplevelser «her og
nd». Mer konkret er laering en prosess hvor erfaringer, sammen med bruken av feedback, forer
til atferdsendring og skapelsen av nye opplevelser. Lewin mente pd bakgrunn av dette at lering
var en firestegs-prosess. Hvor konkrete erfaringer refererer direkte til «her-og-né» erfaringer
som blir oppfattet av individet. Personlige opplevelser er derfor fokuspunktet, eller
«begynnelseny pé leringsprosessen som gir liv og personlige forstielser til abstrakte konsepter,
og samtidig fungerer som et referansepunkt til & teste validiteten av ideer som har oppstétt
gjennom laeringsprosessen (Kolb, 1984). Kolbs forstaelse bygger ogsa pa Deweys modell som
beskriver lering som en dialektisk prosess som integrerer erfaringer, konsepter, observasjoner
og handlinger — som vi ser har mange likhetstrekk med Lewin. Viktigheten av feedback blir
trukket frem av bdde Lewin og Dewey, hvor sistnevnte papeker hvordan tilbakemeldinger fra
en ytre kilde med en hgyere grad av kunnskap (e.g. treneren) kan vare med pé & fremme laering.
Noe som er i trdd med Magills (1994) antakelse om at feedback kan spille en rolle for & fremme
leering.

Kolb (1984) hevder at lering skjer gjennom kombinasjonen av tilegnelse (grasping) (i.e.
a ta inn informasjon) og transformering (transforming) (i.e. tolke og handle pa bakgrunn av
informasjon) av erfaringer. ELT-modellen portretterer to dialektisk relaterte moduser for
tilegnelse av kunnskap, erfaring og abstraksjon, i form av Konkrete Erfaringer og Abstrakt
Konseptualisering — samt to dialektiske relaterte moduser for transformering av erfaring,
refleksjon og handling, 1 form av Refleksive Observasjoner og Aktiv Eksperimentering.
Erfaringsbasert leering er en kunnskapsskapende prosess som innebazrer & skape en tensjon
mellom de fire leeringsmodusene. Prosessen illustrerer en idealistisk laeringssyklus hvor den
som lerer er innom alle basene; erfarer, reflekterer, tenker og handler i en gjentakende
leeringssyklus. Konkrete erfaringer, eller «her-og-na» erfaringer, gir muligheten for refleksive

observasjoner. Disse observasjonene blir assimilert og gjort om til abstrakte konsepter som nye

19



implikasjoner, ideer og handlinger kan ta utgangspunkt i. Disse implikasjonene kan aktivt
eksperimenteres med, og vil fungere som en mal for skapelsen av nye erfaringer og ny kunnskap
(figur 1). Dette er i alt en gjentakende prosess av erfaringer, refleksjoner, tanker og handlinger

som stadig skaper ny kunnskap (Kolb, 1984, 2007; Kolb & Kolb, 2009).

Konkrete
Erfaringer
Akkomodativ Divergerende
Kunnskap v || g Kunnskap
3| £
. (Handling) & || < (Refleksjon)
Aktiv < ~ Refleksive
Eksperimentering Observasjoner
Transformerende
g
2
Konvergerende -% Assimilerende
Kunnskap E Kunnskap
v <
Abstrakt

Konseptualisering

Figur 1: Erfaringsbasert Leeringsteori. Hentet fra Kolb og Kolb (2009 s. 44)

For & kunne forstd hvordan denne leringsprosessen fungerer, hva som definerer de ulike
modusene og hvilke konsekvenser disse har for lering og utvikling, er vi nedt til & gé i dybden
og beskrive disse aspektene ved modellen.

(1) Kolbs syklus starter med en konkret opplevelse, som er en méte for individet &
tilegne seg erfaring pa. Med andre ord omhandler dette at spilleren eller laget gjennomfoerer en
eller flere handlinger og/eller aktiviteter. I fotballsammenheng vil dette kunne vare f.eks. ulike
ovelser pa treningsfeltet eller situasjoner 1 en kamp — som ofte er utgangspunktet for VFB
(Groom et al., 2011). Nekkelen til leering er derfor aktiv involvering 1 aktiviteten. Det vil si at 1
Kolbs modell kan man ikke lare effektivt ved a kun observere eller lese om en aktivitet, man
m4 faktisk gjennomfere selve aktiviteten i praksis.

(2) Det andre steget i syklusen er refleksive observasjoner. Dette omhandler & ta en time-
out fra selve aktivitetene ved & ta et steg tilbake og evaluere hva som har blitt gjort og hvilke
erfaringer som er tilegnet, og som skal transformeres til ny kunnskap. I dette stadiet ensker man

a skape mange spersmal og kommunisere med andre akterer innenfor den samme konteksten
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(e.g. trenere og spillere). Et «fryktlest» og &pent milje er 1 denne sammenheng viktig for & skape
god kommunikasjon og diskusjon rundt erfaringene som er skapt (Kolb, 2007). Ettersom VFB-
konteksten i stor grad innebarer & reflektere og diskutere ulike situasjoner (Groom & Cushion,
2004), vil RO kunne vaere en serlig viktig modus nar man skal beskrive leringsutbyttet av
VFB.

(3) Abstrakt konseptualisering er prosessen med a forstd hva som har skjedd, og
innebarer a tolke hendelsene og forsté forholdet mellom dem. Man tilegner seg derfor erfaring
gjennom abstrakte opplevelser, 1 stedet for konkrete erfaringer. P4 dette stadiet sammenligner
og reflekterer uteverne over hva de har gjort og hva de allerede vet. Her kan man f.eks. trekke
inn erfaringer og teorier knyttet til andre aktiviteter og hendelser for & skape nye ideer og
forstaelser av de nye erfaringene som er gjort — som gir grunnlag for & aktivt eksperimentere
med ny kunnskap pa treningsfeltet.

(4) Den siste fasen av laringssyklusen er ndr spilleren vurderer hvordan de skal
praktisere det de har lert. Planlegging gjor det mulig & ta den nye forstaelsen og skape
prediksjoner om hva som vil skje neste gang, eller hvilke tiltak som ma gjeres for a foredle eller
revidere maten en oppgave skal handteres pd. For at leeringen skal vere effektiv, trenger de
fleste & plassere den i en sammenheng som er relevant for dem. Hvis spilleren ikke klarer & se
hvordan leringen er nyttig for seg selv, vil den sannsynligvis glemmes raskt. Gjennom aktiv
eksperimentering tester spilleren eller laget ut de nye forstaelsene skapt under den abstrakte
konseptualiseringen, som igjen skaper grunnlag for nye konkrete erfaringer. Dermed vil
leringssyklusen fullferes, og nye konkrete erfaringer skapes, som igjen bli elementer for ny
leering.

ELT beskriver ikke kun disse aspektene ved laring, men er i sterre grad en
makrobeskrivelse av sentrale prosesser rundt menneskets tilpasning til det sosiale og fysiske
miljoet rundt oss. Teorien og modellen kan defineres som holistisk ettersom den beskriver
leering, ikke bare som en spesifikk del av det fungerende mennesket som kognisjon og
persepsjon — men det involverer integrerte funksjoner av hele organismen — tanker, folelser,
oppfatninger og atferd (Kolb, 1984). Nar laring blir forstatt som en holistisk prosess, skaper
den konseptuelle broer til andre livssituasjoner som skole, jobb og idrett, og portretterer dermed
lering som en kontinuerlig, livslang prosess. I min oppgave vil jeg spesifikt forholde meg til
de fire modusene, eller syklusen 1 leringsmodellen. Modellen inneholder ogsa ulike former for
leringsstrategier og kunnskapsskapelse, som assimilerende- og divergerende kunnskap.
Likevel, ettersom ulike leringsstrategier ikke er fokuset for denne forskningen vil disse

aspektene med modellen bli utelatt. Fokuset blir dermed & beskrive hvordan ELT som prosess,
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fra erfaring, til refleksjon, konseptualisering og aktiv eksperimentering kan belyse og beskrive

VFB som et fenomen hvor lering oppstar.

2.4 Utvidet Feedback

I hverdagen blir feedback forstatt som alle instruksjoner som kommer fra en eller flere
eksterne kilder. En forstaelse som ikke er feil, men heller upresis nar man ser pa det generiske
begrepet. Ifolge Schmidt og Lee (2011) bestdr feedback nemlig av to ulike kategorier;
iboende/indre feedback og utvidet/ytre feedback. Indre feedback representerer den perseptuell-
kognitive informasjonen som innhentes gjennom ulike sanseorganer (e.g. syn, hersel, berering)
for under eller etter man utferer en handling. Dette kan f.eks. vare at en spiller kjenner hvordan
treffpunktet er pd ballen ved en pasning eller et skudd, eller at spilleren oppdager at han/hun
startet et lop inn i bakrom pa riktig eller feil tidspunkt. Sagt pa en annen maéte vil denne typen
feedback veaere tilgjengelig for uteveren i og rundt selve handlingen som blir gjennomfort. P4
denne maten kan spilleren til en viss grad evaluere om handlingen har blitt gjennomfert korrekt
eller ikke. Utvidet feedback stir i kontrast til dette, men kan samtidig defineres som
komplementear tilleggsinformasjon til indre feedback. Dette kan bade vere kvantitativ
informasjon som km/t eller en tid i1 sekunder og minutter, og/eller kvalitativ informasjon
gjennom verbale tilbakemeldinger. Utvidet feedback kommer dermed fra en ekstern kilde (e.g.
trener, video, tid) som gir ytterligere informasjon til spilleren for, under eller etter en handling
er utfort. Dette vil ofte vere tilbakemeldinger som utvider spillerens kunnskap om handlingen
(i.e. papekning av hva som ble gjort bra og hva som kan gjeres bedre), men kan ogsé vare en
bekreftelse, eller avkreftelse, av hvorvidt spillerens egne iboende feedback var «korrekt» eller
ikke. Ina Bilodeau (1969), en heyt ansett forsker innen leering av motoriske ferdigheter,
konkluderte i1 sin metastudie angdende utvidet feedback, at det er «den sterkeste og viktigste
variabelen som fremmer ytelse og leering» (s. 282). Ogsa Kolb (1984) vektlegger viktigheten
av a bruke feedback som et verktoy for & fremme lering.

Videre deler Schmidt og Lee (2011) utvidet feedback opp 1 to ulike underkategorier; (1)
kunnskap om resultat (knowledge of results) (KR), og (2) kunnskap om utforelsen
(knowledge of performance) (KP) — hvor hver kategori har ulike egenskaper knyttet til hvordan
og ndr feedback skal gis. KR er feedback som er knyttet til selve resultatet og mélet med
handlingen som har blitt utfort. Eksempler pa dette kan vere at treneren sier «du md holde igjen
lopet ditt for a skaffe deg en bedre posisjon» eller «du ma sld frisparket mot mdl for a skape en

farligere situasjon». Poenget med KR er at feedback knyttes direkte til resultatet av handlingen,

22



og ikke til selve utforelsen (med mindre utforelsen inneholder selve resultatet, som f.eks. i
gymnastikk). Kunnskap om resultat kan vere veldig spesifikke, men ogsd generelle
tilbakemeldinger. Det kan ogsa vare verbale belenninger som «veldig bray eller «godt jobbety.
Ifolge Adams (1971) er utvidet feedback i form av kunnskap om resultat en forutsetning som
ma vare oppfylt for at ferdighetsutvikling skal finne sted.

I tillegg til kunnskap om resultat er kunnskap om utferelsen ogsa en form for utvidet
feedback. Schmidt (1989) argumenterer for at denne typen feedback, i likhet med KR, ogsé kan
knyttes til lering av ferdigheter. KP kan beskrives som verbal feedback knyttet til selve
utforelsen av en handling, f.eks. hvordan vinkelen pé ankelen eller kneet til stand-foten var
under en innsidepasning. Denne formen for feedback vil relatere direkte til ulike instruksjoner
som en trener gir til uteveren knyttet til korreksjon av korrigering av bevegelsesmenster — i
motsetning til KR, hvor feedback knyttes til selve resultatet av handlingen. I tillegg kan KP
ogsé referere til kroppslige prosesser som utevere ofte ikke er bevisste pd, som f.eks. blodtrykk
og puls — ofte referert til som biofeedback (Schmidt & Lee, 2011). Magill (1994) bruker
begrepene utvidet feedback og kunnskap om resultat om hverandre som synonymer, mens
Schmidt og Lee (2011) og en nyere utgivelse av Magill og Anderson (2014) beskriver KR og
KP som underkategorier av utvidet feedback. Selv om det er snakk om nyanseforskjeller mener
jeg at begrepene har fundamentale forskjeller knyttet til definisjoner og nar og hvordan de skal
benyttes, og at det dermed vil vere hensiktsmessig innenfor rammene til denne oppgaven a
holde dem adskilt. Det vil si at jeg 1 trdd med Schmidt og Lee (2011) og Magill og Anderson
(2014) videre kommer til & beskrive KR og KP som underkategorier og/eller «typer» av utvidet

feedback, og ikke som synonymer. Figur 2 viser en illustrert beskrivelse av feedback og dens

underkategorier.
Feedback
Indre/iboende Feedback Ytre/Utvidet Feedback
(Feedback som ligger i (Feedback fra eksterne
handlingen) akterer)
Kunnskap om Kunnskap om
Resultat (KR) Utferelse (KP)

Figur 2: Oversikt over feedback med underkategorier. Hentet fra Magill og Anderson (2014, s. 345)
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2.4.1 Utvidet Feedback — Fire roller

Utvidet feedback kan forstds som komplementare tilbakemeldinger til indre feedback,
hvor hensikten vil vare & gi uteveren tilleggskunnskap knyttet til resultatet av handlingen og
selve bevegelsesmeonstrene 1 handlingen. Likevel, selv om feedback blir sett pa som et verktoy
som kan fremme leering og ferdighetsutvikling (Magill, 1994), og som noen forskere mener er
helt ngdvendig (Adams, 1971) — papeker Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) flere
roller og konsekvenser feedback kan inneha knyttet til utvikling av ferdigheter. I denne
sammenheng legger Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) frem fire spesifikke roller
utvidet feedback kan spille; feedback kan vere (1) nedvendig-, (2) unedvendig-, (3)
fremmende- og (4) hemmende for lering. Tidligere forskning, for Magills (1994) avhandling,
la mye vekt pd hvordan feedback kun er fremmende- og nedvendig for lering, men nyere
forstaelser argumenterer altsa for at feedback kan spille flere roller. Dermed, i trdd med Schmidt
og Lee (2011) sin beskrivelse av utvidet feedback, vil jeg herunder legge frem Magill (1994)
og Magill og Andersons (2014) beskrivelse av hvordan feedback kan ha ulike roller knyttet til

leering.

(1) Utvidet Feedback — Nedvendig for Lzering

For noen ferdigheter er feedback helt nadvendig for leering. Dette er typen ferdigheter
som ikke vil kunne lares uten hjelp av tilbakemeldinger fra eksterne aktorer. To karakteristikker
definerer denne typen ferdigheter. Den forste er situasjoner hvor sensorisk informasjon (e.g.
syn og beraring) ikke er tilgjengelig for uteveren under selve handlingen. Hvis dette er tilfellet,
vil ikke uteveren selv kunne bedemme om en handling var utfert korrekt (KP) eller om
handlingen resulterte i et gitt mal (KR). Et eksempel pa dette er hvis en spiller ut fra treffpunkt
pa ballen eller med et lop 1 bakrom selv ikke klarer & bedemme hvorfor handlingen var god
eller darlig. Dermed blir uteveren avhengig av tilbakemeldingene fra den eksterne aktoren (e.g.
trener, spillere eller video) for & bedemme utferelsen og resultatet av handlingen (Magill, 1994;
Magill og Anderson, 2014; Schmidt & Lee, 2011) — noe som ogsé kan beskrives som guide-
effekten (Buchanan & Wang, 2012). Den andre karakteristikken inneberer at ytre informasjon
er nedvendig for at uteveren skal kunne gjennomfore en eller flere spesifikke handlinger. Dette
kan veare situasjoner hvor uteveren mangler forhdndskunnskaper og/eller erfaring om den
onskelige atferden. Eksempler péd dette kan vare hvis en spiller ikke vet hvordan den taktiske
tilnermingen skal vere fordi han/hun er ny pa laget eller at det har kommet inne en ny trener
med en ny spillestil. Et annet eksempel kan vare at en trener velger 4 legge om spillestilen fordi

laget ikke har prestert godt den siste tiden. Situasjoner kan dermed oppsta hvor enkelte spillere
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krever feedback for a forsta den nye taktiske tilnermingen. Hvis slike situasjoner foreckommer
vil det ikke handle om spillerne har de tilstrekkelige ferdighetene til & utfere handlingen, men

om de har tilstrekkelig kunnskap (Magill, 1994; Magill og Anderson, 2014).

(2) Utvidet Feedback — Ikke Nedvendig for Lzering

Det finnes ferdigheter hvor miljeet eller andre ikke-feedback relaterte kilder tilforer
tilstrekkelig informasjon til uteveren. Det vil si at leering kan oppsté uten tilferselen av utvidet
feedback fra en ekstern akter. Slike tilfeller oppstar hvis uteveren allerede har tilstrekkelig
informasjon til 8 kunne bedemme om handlingen var vellykket eller ikke. I denne sammenheng
vil indre feedback spille en viktig rolle. Fordi, flere utevere vil under enkelte omstendigheter
selv kunne bedemme hva dem gjorde riktig og galt kun ved hjelp av sin iboende feedback —
dette gjelder spesielt erfarne utevere (Schmidt & Lee, 2011). Andre situasjoner er hvis spilleren
allerede gjennom tidligere observasjoner (av seg selv eller en modell) har lert hvordan
handlingen skal gjennomfoeres. Dette gjor at spillerens iboende feedback «utvides» og at
han/hun kan bruke denne erfaringen til & bedemme egne handlinger. Det vil si at ved & observere
seg selv eller andre 1 den hensikt & skape en minne/kunnskapsbasert referanse, vil uteveren
kunne sammenligne seg selv med en tidligere observasjon. Hovedpoenget er at subjektene har
hatt en form for ekstern referanse tilgjengelig, slik at dem selv kan vurdere egen lering uten
utvidet feedback (Magill, 1994). Her vil jeg likevel si at det kan argumenteres for et
epistemologisk problem. Fordi, bdde Schmidt og Lee (2011) og Magill (1994) papeker hvordan
bruk av video kan fungere som utvidet feedback, men samtidig, gjennom dette punktet, blir
ikke video beskrevet som et slikt verktay. Dette kan ha sammenheng med tidsperspektivet
mellom nér videoklipp vises for spilleren og nar spilleren tar observasjonene/leringen fra
videoen 1 bruk. Slik jeg forstar det ut fra Magill (1994), vil ikke video lengre kunne beskrives
som et verktoy for utvidet feedback hvis tiden mellom observasjon av video og utforelse av en
handling er s& lang at observasjonene ikke spesifikt kan brukes i den konteksten den nye
handlingen skal utferes i. Da vil heller horisonten til den iboende feedback ha blitt «utvidet»

som et resultat av hva som ble lert gjennom a observere videoen i fortid.

(3) Utvidet Feedback — Fremmende for Lzering

Det finnes ferdigheter som, selv om de kan lares uten utvidet feedback, kan laeres
raskere og 1 tillegg skape et bedre prestasjonsniva ved implementering av tilleggsinformasjon.

Dette kan forstds som en forlengelse av forrige punkt, hvor feedback ikke er nedvendig for &
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leere, men vil likevel vere fremmende nar det benyttes. Ifolge Magill (1994) og Magill og
Anderson (2014) havner de aller fleste idrettslige ferdigheter innenfor denne kategorien — hvor
noe tilforsel av utvidet feedback vil stimulere laering og ferdighetsutvikling. Denne typen
ferdigheter kan 1 stor grad laeres kun ved hjelp av indre feedback, ettersom informasjon ofte er
tilgjengelig 1 de handlingene man gjennomferer (Schmidt & Lee, 2011). Likevel, Magill (1994)
og Magill og Anderson (2014) peker spesifikt pa at slike ferdigheter har en evre grense for
leering hvis man unnlater & innlemme utvidet feedback. Dermed, for & forbedre prestasjoner,
samt videre utvikle ferdigheter, ma informasjon fra ytre kilder tilferes utoveren. P4 denne maten
vil platder og barrierer 1 leringskurven kunne brytes. Samtidig vil ikke all form for utvidet
feedback ha samme fremmende effekt pa lering, fordi informasjonen som tilferes uteveren
trenger noen bestemte karakteristikker. Magill og Anderson (2014) foreslar at informasjonen
som blir formidlet ber vaere en kombinasjon av KP og KR, hvor man spesifikt ber fokusere pa
korrigering av feil, samt gi informasjon knyttet til hva som blir gjort riktig. P4 denne méten blir

tilbakemeldingene spesifikt rettet mot et ensket handlingsmenster og et ensket resultat.

(4) Utvidet Feedback — Hindrende for Lzering

En karakteristikk ved utvidet feedback som ofte blir neglisjert er at den kan vere
hindrende for lering. Ifolge Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) finnes det situasjoner
hvor en utever vil kunne ha lert bedre uten tilfersel av utvidet feedback, eller at
tilbakemeldingene hadde blitt gitt pd en annen méte. Flere handlingsmenster og situasjoner
havner under denne kategorien. For det forste kan utvidet feedback vere hindrende for en spiller
hvis hans/hennes indre feedback ikke er dpenbar for den som lerer. Problemet med dette er at
spilleren vil kunne bli avhengig av den eksterne tilbakemeldinger, slik at ved fremtidige
aktiviteter hvor ytre feedback ikke er tilgjengelig, vil spillerens prestasjoner kunne falle. For
det andre vil det vaere mulig & skape en avhengighet for spilleren ved a tilfore utvidet feedback
for hyppig. Dette er fordi utvidet feedback ofte er enklere & forholde seg til, og gir vanligvis
mer mening for den som larer sammenlignet med sin egen iboende feedback. Den ytre
feedbacken kan derfor bli det sentrale fokuset ved lering av en ferdighet og spilleren velger
dermed & overse sine egne sensoriske tilbakemeldinger. Dermed vil spilleren lere seg den ytre
feedbacken og ikke handlingen 1 seg selv. Ved & ikke tilfore utvidet feedback for ofte vil
spilleren blir tvunget til & samtidig benytte sin iboende feedback for & utvikle en ferdighet.
Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) sin beskrivelse skaper dermed en oppfatning om
at en blanding mellom ytre og indre feedback vil vere gunstig for lering. Hvordan dette

styrkeforholdet er og burde vaere kan likevel diskuteres.
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2.4.2 Utvidet Feedback — Hvordan Skal det Formidles, og i Hvilke Kontekster?

De fire rollene til utvidet feedback indikerer at trenere ber ha en bevisst fremtoning til
hvordan de formidler feedback — 1 motsetning til & ta en «noe er bray- eller «mer er bedre»-
tilneerming. Fordi vi vet na at det er ferdigheter hvor utvidet feedback ikke spiller noen rolle og
ender opp som overfladig informasjon. I tillegg er det ogsd ferdigheter hvor mindre utvidet
feedback virker bedre inn pé lering (Magill, 1994). Det som dermed blir viktig nar en trener
gir instruksjoner er & bestemme hvordan og nar utvidet feedback skal gis. Schmidt og Lee
(2011) peker pa at det finnes mange forskjellige méter a4 formidle utvidet feedback pa — som
f.eks. rett etter en handling er utfert eller underveis i en handling/aktivitet, samt verbalt og ikke-
verbalt. I denne sammenheng viser en studie av Szczepan og kollegaer (2018) — hvor 14
mosjonssvemmere pa collegeniva fikk bade visuell- (video) og verbal feedback underveis i en
aktivitet, ingen statistisk signifikante funn pa forbedring av ferdigheter basert pd type
tilbakemelding. Dermed, som Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) papeker, vil det
vare enda viktigere & vare bevisst pa hvordan utvidet feedback formidles, i tillegg til hvilke
sammenhenger og kontekster. I en ferdighetsutvikling-sammenheng er det derfor viktig a
evaluere behovet for utvidet feedback fra situasjon til situasjon. Ettersom ulike ferdigheter vil
kunne kreve ulik grad av utvidet feedback. Som jeg har beskrevet er det serlig viktig & vaere
bevisst pa at ytre feedback kan spille fire ulike roller nar det kommer til & utvikle ferdigheter.
Magill og Anderson (2014) trekker frem variasjon 1 hvordan utvidet feedback blir gitt som et
nokkelelement som hindrer spillere i & bli avhengig av tilbakemeldingene dem far fra ytre
aktorer. I denne sammenheng viser dem til en studie gjort av Buchanan og Wang (2012)
hvordan sma variasjoner i maten utvidet feedback blir formidlet pa, drastisk reduserer
sannsynligheten for at en utever blir avhengig av tilbakemeldingene. I tillegg til dette vil et
sentralt poeng vere at trenerens kunnskap om ferdighetene vil spille en stor rolle nir det
kommer til hans/hennes evne til & gi varierte og gode tilbakemeldinger. Fordi, hvis treneren
formidler feil informasjon til spilleren kan det resultere i1 at spilleren lerer seg et feil

handlingsmenster 1 stedet for et mer korrekt og effektivt.
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3.0 Metode

I innledningen av dette kapittelet vil valget av et kvalitativt metodisk design bli dreftet og
begrunnet. Deretter vil det komme en konkret beskrivelse av det spesifikke designet oppgaven
bygger pa, samt intervju som forskningsmetode — for selve beskrivelsen av den spesifikke
casen, informantene og prosedyren. Til slutt vil det komme en refleksjon rundt generelle og
spesifikke utfordringer og begrensninger nar det kommer til kvalitative metoder, innsamling av
data og etiske hensyn. Hensikten bak dette vil vaere a skape en ekt transparens i oppgaven —
hvordan forskningen er gjennomfert, hvilke valg som er tatt og hvilke problemer som kan
oppstad. Et kriteria som ifelge Cresswell og Cresswell (2017) og Tjora (2017) er et av de

viktigste kravene til presentasjon av pélitelig forskning.

3.1 Valg av Metodisk Design

Nér man skal bestemme seg for et metodisk design er det i hovedsak to retninger, eller
en blanding av disse to, man kan velge mellom; kvalitativ-, kvantitativ eller mixed-methods.
Valget mellom de ulike designene er et pragmatisk valg, eller som Ringdal (2018, s. 109) sier,
«et valg av vitenskapsfilosofisk standpunkt», ettersom metodene har sine styrker, svakheter og
omrdder hvor de kan benyttes mer gunstig enn andre. At det metodiske designet er et pragmatisk
valg vil si at man ber velge den metoden som hjelper med a besvare forskningsspersmalet pa
best mulig méte. For designet er nemlig den logiske strukturen som en forsker baserer seg pé
ndr et forskningsspersmil skal undersegkes og besvares — det er selve planen, strukturen og
strategien for studiet (Burnham et al., 2008).

Kvalitativ forskning forseker a utforske og forsta individers og/eller gruppers erfaringer
og opplevelser, ofte i1 en sosial kontekst dem er kjent med — mens kvantitative studier 1 storre
grad tar et deduktivt utgangspunkt og forseker & teste objektive teorier gjennom bruk av
hypotesetesting og méling av ulike variabler, gjerne gjennom store utvalg. Distinksjonen ligger
tydeligst 1 at kvalitative studier ensker & skape forstaelse fremfor forklaring (Stake, 1995). Et
annet viktig poeng som papekes av Newman og kollegaer (1998) er at kvalitative og
kvantitative metoder ikke ber ses pd som dikotome motpoler, men heller som representasjoner
av to ender pd et kontinuum, hvor mixed-methods plasseres i sentrum. Et viktig valg for
forskeren blir dermed & finne ut hvor pa dette kontinuumet forskningen skal og ber plasseres
(Cresswell & Cresswell, 2017; Ringdal, 2018; Tjora, 2017).

Kvalitativ forskning forholder seg i stor grad til et fortolkende paradigme, som i

hovedsak setter sokelys pd informantenes erfaringer og meninger, samt hvilke konsekvenser
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disse kan ha for virkeligheten dem lever i. Hensikten vil vare & fremheve innsikten
informantene har i sitt eget miljo for & forseke & skape en mer objektiv, eller generell forstielse
av fenomenet som undersgkes (Tjora, 2017). Data blir ofte analysert induktivt i den hensikt &
bygge subjektive erfaringer til objektive forstaelser, hvor det er forskerens ansvar a fortolke og
beskrive det datamaterialet som genereres fra informantenes informasjon. Det vil si at analyser
vanligvis vil bli preget av forskersubjektivitet og induksjon nér kvalitative metoder tas i bruk
(Cresswell & Cresswell, 2017; Tjora, 2017) — en fremgangsmaéte jeg skal benytte i analysen,
men kommer til & se litt bort 1 fra 1 diskusjonen.. Pa bakgrunn av dette, plasseres det metodiske
designet 1 et sosialt konstruktivistisk verdenssyn, men hvor postpositivisme ogsa vil spille en
viktig rolle.

Et sosialt konstruktivistisk verdenssyn bygger nemlig pa at mennesker sgker etter &
forstd virkeligheten dem lever i, og at verdensoppfatningen konstrueres gjennom sosiale
interaksjoner som samtaler og observasjoner (Tjora, 2017). Individene skaper sine egne
subjektive meninger og erfaringer knyttet til konkrete kontekster og objekter. Meninger som
kan vaere flerfoldige og varierte — noe som forer til at forskeren i stor grad seker etter a fa frem
kompleksiteten i fenomenet fremfor en ren beskrivelse (Ringdal, 2018). Analysekapittelet 1
denne oppgaven vil 1 stor grad vere en induktiv tilneerming til data som blir generert. Hvor
hensikten vil vaere 4 fa frem de «sanne» opplevelsene til informantene, upavirket av teoretiske
rammer. Dermed, i stedet for 4 ta utgangspunkt i en teori (som i et postpositivistisk verdenssyn),
blir informasjon induktivt generert mot skapelsen av konsepter og teorier (Neuman, 2007).
Diskusjonen derimot vil i sterre grad vere teoristyrt, hvor tolkninger av data vil bli sett i lys av
ELT og UFT. Hensikten vil vare a skape en forstdelse av fenomenet som undersgkes, fremfor
en beskrivelse. Jeg ensker 4 gd i dybden og trekke ut det spesielle med informantenes
virkelighet, hvorfor dem tenker som dem tenker, hvilke konsekvenser dette har og hvordan
disse konsekvensene kan behandles. Malet vil vaere a trekke ut informasjon og deretter sette

den sammen, knyttet til konteksten og miljoet informantene befinner seg 1.

3.2 Forskningsdesign - Case

Ifolge Ringdal (2018) finnes det fem typer forskningsdesign; eksperimentell design,
tverrsnittdesign, longitudinell design, casedesign og komparativ design. Denne oppgaven vil
bygge pd et casedesign — som vil si at grunnlaget vil vare et lite antall informanter, eller
analyseenheter, som 1 dette tilfellet er mannlige rekruttspillere til en toppfotballklubb i Norge.

Fotballklubben som oppgavens datagenerering tar utgangspunkt i, vil dermed representere
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«caseny». Dette vil si at de data som blir generert i denne forskningen vil vare en ren beskrivelse
av sosiale relasjoner som undersgkes, hvor ingen forbehold til andre settinger er tatt hensyn til.
Den spesifikke metoden som benyttes for datainnsamlingen vil vaere dybdeintervju — noe jeg
kommer tilbake til under kapittel 3.3. Generelt kan en case sees pa som et avgrenset system
eller et objekt, og ikke en prosess (Stake, 1995) — der det allerede eksisterer grenser for hva og
hvem forskningen skal inkludere og ekskludere (Tjora, 2017). Det vil derfor vaere saerlig viktig
a ha fokus pa individene som fungerer som informanter i denne oppgaven, samt miljeet dem
jobber og lever 1 — ettersom denne oppgaven er ute etter a beskrive det unike ved casen.
Forskningsdesignet vil dermed mer konkret vaere et unikt casedesign (Ringdal, 2018). Mélet
for denne typen design vil vare & fange kompleksiteten i en case, & fokusere pa det spesielle
med individene og miljeet fremfor det generelle. Hovedinteressen vil dermed vare selve casen
som studeres, fremfor 4 bruke casen som et instrument eller redskap til & utvikle og teste teorier
(Ringdal, 2018; Stake 1995).

Bakgrunnen for valg av case som metodisk design kan i denne sammenheng sies a vaere
en teoretisk beslutning (Ringdal, 2018), ettersom dette vil sammenfalle best med tanke pa
tidligere forskning som er gjort péd feltet (se vedlegg 2), og dermed skape et grunnlag for
sammenligning av studier. I denne sammenheng papeker Stake (1995) hvordan det vil vere
hensiktsmessig & velge caser som typisk representerer andre caser, hvor generalisering (som
typisk er et problem innen casestudier) kan tydeliggjores ettersom man har annen empiri a stotte
forskningen péd. Eksempler pé tidligere forskning som er relevant for denne oppgaven og som
benytter casedesign er studiene til Groom og Cushion (2004), Groom og kollegaer (2012) og
McKenna og kollegaer (2018). Samtidig benytter ogsa flere studier ungdomsspillere som
informanter (Booroff et al., 2016; Briimmer, 2018; Groom et al., 2011; Middlemas & Harwood,

2018), en faktor som gjer at generalisering pd tvers av studier kan rettferdiggjores.

3.3 Dybdeintervju som Metode

Dybdeintervju er en av de klart mest benyttede teknikkene for datainnsamling innen
kvalitativ forskning (Ringdal, 2018). Malet er & skape en situasjon hvor samtalen omhandlende
noen forhdndsbestemte tema flyter fritt. Meningen vil vere a fa informanten til a reflektere over
egne erfaringer og opplevelser knyttet opp mot temaet til den aktuelle forskningen. Det blir i
stor grad benyttet dpne spersmal som gir informanten muligheten til &4 g i dybden og fortelle
om opplevelser gjennom egne erfaringer (Tjora, 2017). Dybdeintervjuet forseker dermed
gjennom interaksjon mellom forsker og informant, & forstd verdenen fra informantens

perspektiv, for & skape en mening av deres erfaringer og virkelighetsoppfatning (Kvale, 2007).
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For utenforstdende kan intervju virke som en ganske enkel mate & samle inn data pa, man
trenger kun en informant, en lydopptaker og noen spersmal & stille. Kvale og Brinkmann (2009)
papeker likevel hvordan intervju krever en dyrking av samtaleferdigheter, god planlegging og
sosial intuisjon for pd best mulig méte fa trukket ut relevant informasjon fra informanten. Det
kan ikke understrekes tydelig nok at intervjuer utelukkende benyttes for a utforske forhold som
er knyttet til informantens egen subjektivitet, eller informanten som subjekt. For innenfor det
sosialkonstruktivistiske perspektivet er vi serlig ute etter & studere hvordan informantene
skaper mening og forstdelse av virkeligheten. Intervjuene trenger dermed ikke kun & omhandle
informantene, men ogsa konteksten og miljeet dem lever 1 (Tjora, 2017).

Ettersom det kun er intervju som skal benyttes som datainnsamlingsmetode, vil tyngden
i stor grad ligge pa & skape en forstaelse for hvordan spillerne i klubben opplever bruken av
video/videoanalyser som feedbackverktoy, fremfor & gi en grundig beskrivelse av miljoet og
konteksten dem befinner seg i. Settingen vil selvsagt vaere viktig, men det vil ikke bli belyst 1
detalj pa bakgrunn av oppgavens bakenforliggende hensikt og et begrenset tidsperspektiv for
generering av data. Det vil derfor vaere hensiktsmessig & strebe mot & maksimere hva vi kan
leere, siden forskningen har en begrenset tidshorisont. Ved gunstigere forhold med tanke pa
dagens smittesituasjon, kunne en etnografisk tilnerming med tilfoyelse av observasjon som
metode vert enda mer fordelaktig.

Intervjuet vil i denne sammenheng ta utgangspunkt i en forhéndsstrukturert
intervjuguide (vedlegg 3). Intervjuguiden er ment til & strukturere intervjuet inn mot noen
forhandsbestemte tema som er knyttet opp mot forskningsspersmalet (Kvale, 2007). Ved forste
tanke strider en strukturert guide mot ideen av den frie samtalen som ideal for dybdeintervjuet.
Det er likevel viktig & veere bevisst pa at informantene 1 stor grad vil forvente at forskeren skal
ha spersmaél som er satt opp pa forhdnd, i tillegg vil det vere enklere for forskeren & ha oversikt
over hvilke temaer som er gjennomgétt og hvilke som trenger mer utsperring (Tjora, 2017). I
denne sammenheng er den sosiale intuisjonen viktig ettersom oppfolgingsspersmél ofte kan
vere med pa a trekke ut enda mer relevant informasjon og skape mer detaljerte konkrete data

(Kvale & Brinkmann, 2009).

3.4 Utvelgelse av Case og Informanter
Valg av spesifikk case og informanter er et sarlig viktig tema innenfor kvalitativ
forskning. Tema og problemstilling vil vare et sentralt aspekt som setter retningslinjer for

hvilke personer det vil veere hensiktsmessig & ha med i forskningsprosjektet. Et utgangspunkt
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er at det ikke ber vare for mange informanter, ettersom kvalitative metoder ofte er en
tidkrevende prosess. Samtidig ma intervjumaterialet man sitter igjen med vare av slik kvalitet
at det gir et godt nok grunnlag for videre tolkning og analyse (Dalen, 2011). Ettersom dette
forskningsprosjektet bygger péd et case-design vil utvalget av informanter avgrenses til den
spesifikke casen som inngdr i undersgkelsen. Casen dette studiet vil ta utgangspunkt 1 er et
norsk rekruttlag til en Eliteserie-klubb (herre) i Norge. Selve casen er valgt pa bakgrunn av to
faktorer; (1) den er passende til & beskrive fenomenet som undersgkes ettersom den omhandler
unge fotballspillere i en VFB-kontekst, (2) informantene er i denne sammenheng ganske
homogene sammenlignet med informanter i tidligere forskning, noe som vil legge mer til rette
for ssmmenligning og generalisering pé tvers av studier. En faktor som ogséa gjer denne casen
unik er at det omhandler spillere i en norsk fotballklubb. Ingen forskning har tidligere undersokt
spillernes opplevelse av VFB 1 norsk fotball, og det vil dermed vere interessant & sammenligne

funn med studier gjort 1 andre land.

3.4.1 Informantene
Informantene ble naturligvis valgt pa bakgrunn av den spesifikke casen. Innen intervjustudier
argumenterer Tjora (2017) for at man ber som hovedregel velge informanter som av ulike
grunner vil kunne uttale seg pa en reflektert mate om det aktuelle tema. Slike utvalg betegnes
ofte som strategiske eller teoretiske. Likevel, innen casestudie avgrenses utvalget av
informanter av en naturlig enhet som eksisterer uavhengig av undersegkelsen, men man kan
likevel velge ut informanter som 1 sterst grad vil kunne trekke frem det generelle og det spesielle
med casen.

Det ble totalt valgt ut atte informanter 1 alderen 17-19 ar, og som spilte i flere ulike
posisjoner pa banen. Disse vil bli referert til som «spiller/informant 1-8» 1 analysen og
diskusjonen. Spillerne har 1 normalsesong fire VFB-gkter 1 uka, én okt etter hver kamp — helst
innen 48 timer etter kampslutt. I tillegg har laget VFB-meater knyttet til spesifikke lagdeler én
gang hvert kvartal og tre individuelle meter i dret. Utgangspunktet for dette studiet vil vare en
normalsesong for uteverne. Som vil si at det vil bli tatt lite hensyn til hvordan deres opplevelse
av VFB har vert under Covid-19-pandemien. Dette er fordi unntakstilstanden (forhépentligvis)
vil vere midlertidig, og en beskrivelse av spillernes erfaring knyttet til en normalsesong vil

derfor veere mer hensiktsmessig & undersoke.
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3.5 Prosedyre

I dette delkapittelet vil prosedyren for gjennomferingen av datainnsamlingen, selve
datainnsamlingen og arbeidet etter, bli gjort rede for. Forst vil forberedelsene til intervjuene bli
presentert, for en narmere beskrivelse av praksisen rundt selve datainnsamlingen blir
gjennomgétt. Deretter vil etterarbeidet i forbindelse med de innsamlede intervjudataene bli

trukket frem.

3.5.1 Forberedelser — Intervjuguide og Proveintervju

Et viktig trinn i forberedelsene til et kvalitativt intervju er & sette seg inn i, og gjore rede
for det fagfeltet og de teoretiske rammene som studiet bygger pa. Tema og problemstilling man
onsker & belyse ma beskrives — og jo bedre og klarere et forskningsspersmal er, jo mer fokusert
vil selve gjennomferingen av prosjektet bli (Dalen, 2011; Kvale, 2007). Problemstillingen

danner dermed bakteppet for hvilket type intervju som skal gjennomferes.

Intervjuguide

I dette forskningsprosjektet er det bruk av dybdeintervju som benyttes for
datainnsamling. Dermed vil bruk av en intervjuguide veare hensiktsmessig for a i noen grad
strukturere intervjusituasjonen (Tjora, 2017). Intervjuguiden bygger eksplisitt pd teori og
tidligere forskning som er gjort rede for tidligere i denne oppgaven, og inneholder de sentrale
spersmalene som serlig diskusjonen vil bygge pa. Den er et viktig hjelpemiddel nar man skal
gjiennomfere dybdeintervjuer, hvor den vil ha en stettende rolle underveis 1 intervjuet (Dalen,
2011). Ringdal (2018) papeker hvordan intervjurunden kan variere fra tematisk ordnede
stikkord til et sett av ferdigformulerte spersmaél. Det vil si at det ikke er noen fasit for hvordan
intervjuguiden ber vaere strukturert. Tjora (2017) peker likevel pa en hensiktsmessig mate a
strukturere sporsmal pid gjennom tre faser; oppvarmingssporsmdl, refleksjonssporsmdl og
avrundingssporsmal. Oppvarmingsspersmél er enkle konkrete spersmél som krever liten grad
av refleksjon fra informanten, men som er med pa a skape en trygghet hos bade forsker og den
som intervjues. Dette vil omhandle spersmal som «Hvor lenge har du spilt pa laget?» og
«Hvilken posisjon spiller du 1?». Refleksjonsspersmdl danner kjernen 1 intervjuet hvor sentrale
spersmal & tema blir tatt opp og reflektert rundt. At forskeren har god oversikt over guiden og
fagfeltet vil 1 denne fasen vere viktig slik at eventuelle oppfelgingsspersméil kan gjeres intuitivt
1 lopet av intervjuet. I denne seksjonen vil spersmal knyttet opp mot ELT, UFT og tidligere

forskning 1 stor grad bli belyst. Avrundingsspersmélene kommer til slutt og «normaliserer
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situasjonen» mellom personene. Her kan relevant informasjon angéende prosjektets videre
prosess tas opp, samt at det er viktig & takke informanten for den tiden han har satt av til

gjennomfoeringen.

Proveintervju

I forberedelsesfasen ble det gjennomfort et proveintervju — hvor hensikten var a teste ut
intervjuguiden, men ogsé til en viss grad for & teste seg selv som intervjuer (Dalen, 2011). I
denne sammenheng ble det gjennomfoert et praveintervju med en informant som hadde erfaring
med VFB 1 fotball. Proveintervjuet ga nyttig erfaring, bdde med tanke pd utformingen og
strukturen til intervjuguiden, men ogsa knyttet til selve intervjusituasjonen. Noen spersmal i
intervjuguiden ble omformulert for & enklere trekke frem dype refleksjoner hos informanten.
F.eks. ble spersmalet «Opplever du videofeedback som et bra verktoy for lering?» endret til
«Hvordan er din opplevelse av videofeedback (med tanke pd lceringsutbytte)?» — et mer apent

spersmal som ikke setter «retning» for besvarelsen.

3.5.2 Gjennomfering av Intervju

Etter at intervjuguiden var formulert og proveintervjuet gjennomfort, var det klart for &
avtale motetidspunkter med informantene. Tjora (2017) papeker hvordan forskeren ber
tilpasse intervjutidspunktet etter informantenes preferanser, slik at intervjuet kan bli
gjennomfort pa et tidspunkt som ikke frarever informantenes fritid. P4 bakgrunn av dette ble
intervjuene avtalt med alle atte informantene uavhengig av hverandre pa bakgrunn av deres
egne premisser. Dermed ble det etter beste evne forsekt & gi komfortable rammer og
betingelser for informantene.

Tilgang til informanter ble gitt gjennom en av de administrativt ansvarlige i1 klubben,
men hvor jeg selv var ansvarlig for & avtale selve sted og tidspunkt. Klubben og samtlige
informanter, ga muntlig samtykke til intervju 1 trdd med informasjon som ble gitt gjennom en
egen samtykkeerklering (se vedlegg 4). Gjennomfering av datainnsamlingen, godkjenning av
samtykkeerklering, samt handtering av data og personvern ble godkjent av Norsk Senter for
Forskningsdata (NSD) (se vedlegg 5) 1 god tid fer intervjuene fant sted. P4 grunn av geografiske
avstander ble intervjuene gjennomfert digitalt i Microsoft Teams. Digitale intervju kan vere
praktiske i den forstand at det kan gi fleksible forutsetninger for nir og hvor intervjuene kan
finne sted, i tillegg til at opptak av videosamtalen vil gi en unik mulighet for & analysere
interpersonelle reaksjoner under intervjuet (Kvale, 2007). I tillegg gjor videointervju at

informanten 1 stor grad kan sikre gode lydopptak gjennom & plassere seg 1 stille og rolige
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omgivelser — noe som ifelge Kvale og Brinkmann (2009) er viktig for & kunne transkribere
dataene i ettertid. P4 den andre siden kan digitale intervju vare begrensende i den forstand at
man mister muligheten til & bruke kroppssprék i like stor grad som under fysiske intervjuer, noe
som gjor at man kan miste litt av det naturlige samtaleaspektet som det gode intervjuet avhenger
av (Tjora, 2017).

Lengden pa intervjuene varierte fra 33 til 52 minutter og ble gjort over en periode pa to
uker. Volumet pé datamengden forte til at jeg fikk en opplevelse av god innsikt i casen fra
informantens perspektiv. Personlig opplever jeg kvaliteten pa samtlige atter intervjuer som hoy,
ettersom noye planlegging og tilrettelegging har blitt gjort nar det kommer til strukturering og
gjennomforing. Forforstaelsen rundt tema er en faktor jeg har brukt mye tid pa, og er ifolge
Tjora (2017) en fordel for & fa til et intervju med god flyt. Samtidig opplevde jeg ogsa at de fire
siste intervjuene var av noe bedre kvalitet sammenlignet med de fire forste. Dette fordi jeg 1
hovedsak ble mer bevisst pa hvilke oppfelgingsspersmal som kunne veare hensiktsmessig a
stille. Kvale og Brinkmann (2009) peker pa at den beste maten & bli en bedre intervjuer pa, og
1 s méte gke kvaliteten pa intervjuene, er gjennom praktisk trening og erfaring. Pilotintervjuet
ga meg god erfaring til 4 gd 1 gang med datainnsamlingen, samtidig merket jeg at desto flere
intervjuer jeg gjennomferte, desto mer kontroll hadde jeg. Likevel, ettersom jeg opplever
kvaliteten 1 samtlige intervjuer som god, vil dem mer eller mindre bli benyttet i like stor grad

under analysen og 1 diskusjonen.

3.5.3 Etterarbeid og Stegvis-Deduktiv Induktiv Metode

Transkribering av data var det forste arbeidet som ble gjort etter at intervjuene var
gjennomfort. Ved bruk av dybdeintervju anbefaler Tjora (2017) bruk av lydopptak og
fullstendig transkribering av materialet i etterkant, men papeker ogsa at man selv ma vurdere
hvordan man skal gjere transkripsjon ut fra hva som er nyttig i den konkrete situasjonen.
Personlig valgte jeg & transkribere det aller meste av intervjuene, men av praktiske arsaker
valgte jeg & unnlate informasjon som &penbart ikke hadde noe tilknytning til casen eller
forskningsspersmélene. Transkripsjonen ble oversatt til norsk bokmal, uavhengig av sprak og
dialekt, ved unntak av de gangene spesielle ord og/eller begreper som ikke direkte kan
oversettes ble benyttes. Dette kan f.eks. vare engelske fraser eller lokale begreper. Dette er
ifolge Tjora (2017) en viktig faktor & reflektere over, ettersom oversettelse av datamateriale kan
gjore at verdifull informasjon og innsikt gar tapt.

Dataene ble videre analysert ved bruk av to ulike teknikker. Fordi, som jeg har beskrevet

tidligere vil analysen (kapittel 4) ha en mer induktiv tilneerming, som 1 stor grad er inspirert av
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Tjoras (2017) Stegvis-deduktiv induktiv-metode (SDI). Hvor diskusjonen derimot er mindre
preget av induksjon, ettersom teorier presentert i kapittel 2.3 og 2.4 setter rammer for hvordan
dataene tolkes. SDI baserer seg pé tilneermingen hvor man jobber seg fra radata til faste
konsepter og/eller teorier. Koding er det forste steget 1 analysen hvor jeg 1 denne sammenheng
valgte a benytte meg av empirincer koding, koder som beskrive i detalj hva som faktisk
fremkommer i akkurat det som blir sagt. Slike koder kan alene bidra til & peke ut aspekter videre
1 analysen, uten at man trenger 4 vere avhengig av andre forstaelser eller teorier. Det ble fra de
atte intervjuene identifisert totalt 398 koder. Disse kodene ble videre gruppert i kodegrupper,
hvor koder omhandlede samme tema eller fenomen ble satt i samme gruppe, ogsd koder som
ble sett pa som irrelevante. Dette er ifolge Kvale (2007) en god mate a organisere data pa, som
gjor det enklere & skape forstdelser og konsepter basert pa intervjudata. I SDI-metoden lager
kodegrupperingen utgangspunktet for analysens struktur. Hvor det i denne sammenheng ble
konstruert tre kodegrupper; (1) Bruk av VFB, (2) Hensikt med VFB og (3) Utbytte ved bruk av
VFB. Disse tre punktene blir direkte benyttet som delkapitler i kapittel 4.

Med tanke pa diskusjonen valgte jeg en litt annen strategi, hvor jeg i stor grad tok
utgangspunkt i erfaringsbasert leringsteori. Et av forskningsspersmalene 1 denne studien er
knyttet direkte til hvordan ELT og UFT kan beskrive leringsprosessen i en VFB-kontekst, og
derfor ser jeg pd det som hensiktsmessig a ta et teoretisk utgangspunkt i diskusjonen. I
kodingsarbeidet valgte jeg & beholde de samme kodene som i analysen, men hvor jeg i tillegg
lagde fargekoder knyttet til funn som direkte hadde teoretiske sammenkoblinger. I tillegg er
diskusjonens struktur bygget opp med utgangspunkt i ELT. P4 den méiten kunne jeg enkelt ha

oversikt over hvilke koder som var hensiktsmessig 4 benytte underveis i skriveprosessen.

3.6 Kvalitet i Forskning

Tjora (2017) benytter fire kriterier for & sikre god kvalitet og presentasjon av kvalitativ
forskning; gyldighet, pdlitelighet, generaliserbarhet og transparens. 1 tillegg onsker jeg ogsa i
trad med Darawsheh og Stanley (2014) & trekke frem forskerrefleksivitet som et femte kriteria.
Det vil ogsd vare viktig & reflektere over eventuelle etiske utfordringer knyttet til
datainnsamlingen.

God kvalitet innen forskning er avgjerende for 4 skape troverdighet rundt sine egne
funn. Dette handler ikke utelukkende om forskningsresultater, men ogsd om godt begrunnede
tolkninger av systematiske analyser. Vi styrker nemlig gyldigheten gjennom & tydeliggjore for

hvordan vi operasjonaliserer forskningsspersmélet med tema som vi har tatt utgangspunkt 1.
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Samtidig, ved & gjore rede for bevisstheten rundt egen posisjon og egne valg som er tatt
underveis i forskningsprosjektet, vil man styrke studiets pdlitelighet (Tjora, 2017) gjennom
forskerrefleksivitet. Forskeren formulerer ikke bare forskningsspersmalet, men péavirker ogsé
hvilke metoder, fremgangsmaéter og funn som blir gjort for & belyse problemet (Darawsheh &
Stanley, 2014). Resultatene av tidligere forskning som ble presentert i kapittel 2 (se ogsa
vedlegg 2) vil vaere en gjenspeiling av de utvalgskriteriene som er satt, hvilke databaser det ble
sokt 1 og hvilke nekkelord som ble valgt. Det vil si at jeg er oppmerksom pa mine valg rundt
satte kriterier, og jeg har en forstdelse for at valg av andre nekkelord og andre databaser vil
kunne endre resultatet av sekene. Samtidig er jeg ogsé bevisst pd at andre personer vil kunne
tolke resultater og funn pd en annen mate enn meg selv. Dermed har jeg i sterst mulig grad
forsekt & vaere transparent nar det kommer til beskrivelsen av fremgangsmate, metode og
resultater — slik at tolkninger og funn blir mest mulig palitelige.

Generalisering innen kvalitativ forskning, og spesielt ved bruk av et case-design kan
veere utfordrende (Stake, 1995). Casen beskriver nemlig kun dette ene avgrensede omradet som
er satt sekelys pa, og tar ikke hensyn til andre caser. Tjora (2017) argumenterer likevel for at
en konseptuell generalisering kan benyttes ved bruk av et case-design. Ved denne typen
generalisering er vi ute etter & fremstille funn i1 form av konsepter, typologier, modeller eller
metaforer. For & videre sikre relevans ut over egne funn, benyttes tidligere forskning som
grunnlag for sammenligning, samt teorier til & sette rammer for hvordan funnene skal tolkes.
En tdlmodig induktiv basert analyse og konseptutvikling krever tid, systematikk, kunnskap og
kreativitet, og er ofte gunstig for & sikre kvalitet — sammenlignet med «... sitatjakt-pregede

kvalitative analysery» (Tjora, 2017, s. 248).

3.6.1 Etiske Betraktninger

Med tanke pd personvern og etiske hensyn er det forskerens ansvar a informere
informantene om deres rettigheter, samt serge for at risikoen for misforstaelse og mistolkninger
er s liten som mulig (Stake, 1995; Tjora, 2017). Tema dette studiet omhandler kan ikke sies &
vare av sensitiv karakter, men informantene skal likevel vare anonyme og har muligheten til &
trekke seg fra forskningsprosjektet nar som helst, ogsd etter intervjuene er gjennomfort.
Personvern og riktig databehandling er sikret gjennom en godkjent seknad til NSD, slik at all
sensitiv informasjon, inkludert selve intervjuene, blir lagret og benyttet etter bestemte
preferanser. All sensitiv informasjon vil bli slettet etter at forskningsprosjektet er avsluttet.

Med tanke pa selve intervjuene har sma endringer i sitater blitt gjort for a beskytte

informantenes anonymitet. F.eks. har navn pa verktay, utstyr og personell blitt byttet ut med
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mer generelle ord slik at det ikke skal vaere mulig & spore opp informantene eller klubben

gjennom dette studiet.
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4.0 Analyse — En Deskriptiv Fremgang

I analysekapittelet vil data generert fra intervjuene bli presentert. Koding og kodegruppering av
de 4tte intervjuene ga totalt 398 relevante koder, som videre ble delt inn i tre kodegrupper; bruk
av-, hensikt med- og utbytte av VFB. Inspirert av den induktive tilneermingen til SDI-metoden
skal jeg 1 dette kapittelet deskriptivt presentere hvilke opplevelser spillerne har omhandlende
VFB, samt hvordan og i hvor stor grad VFB blir benyttet. Det vil si at data som blir presentert
vil ta utgangspunkt i hva informantene har sagt — med lite forbehold for de teoretiske rammer
som er satt. Jeg kommer likevel til 4 veere komparativ og trekke linjer mellom funn og tidligere
forskning pa fagfeltet. Et viktig poeng er at intervjuene naturligvis er pavirket av det teoretiske
rammeverket, ettersom intervjuguiden har bygget pé dette, men ved & forst presentere dataene
uten tilkobling til det teoretiske grunnlaget ensker jeg a fa frem spillernes «sanne opplevelse»
av fenomenet — for en naermere tolkning i lys av feedback- og laringsteori kommer i neste
kapittel. Dermed blir forskningsspersmaél 1; Hvilke opplevelser og erfaringer har unge spillere
i norsk herrefotball knyttet til bruken av VFB? i sterst grad belyst 1 dette kapittelet. Med
utgangspunkt i kodene og kodegruppene vil analysen bli delt i tre underkapitler; (1) Bruk av
VFB — som omhandler hvordan VFB er organisert og implementert. (2) Hensikt med VFB —
spillernes oppfatning rundt hva som er hensikten med VFB. (3) Utbyttet ved bruk av VFB —

spillernes opplevelse av hvilke positive og negative konsekvenser VFB har for dem (output).

4.1 Bruk av Videofeedback

Bruken av VFB omhandler spillernes beskrivelse av hvordan VFB er implementert 1
klubben. Dette innebarer hvilke verktoy som benyttes for & formidle VFB, hvordan VFB-meter
er organisert, hvordan VFB kommuniseres mellom trener-spiller og spiller-spiller, og en

beskrivelse av trenerens atferd under VFB-meoter.

Videoverktoy

De involverte i klubben benytter ett spesifikt videoverktoy til a4 foreta analyser og
formidle VFB. Dette er et system hvor fastmonterte kamera pa stadion filmer hele fotballbanen
1 det tidsrommet man selv gnsker. Fordelen med dette systemet er at kameraene er satt opp pé
en slik mate at man far panoramaoversikt over hele banen, vinklene kan styres slik man selv
foretrekker og man kan selvsagt zoome inn og ut, samt spole frem og tilbake. Dette gjor det

svert praktisk & drive med videoanalyser, ettersom man ikke trenger a sette opp kamera og

41



kamerastativer. Nar en kamp eller en trening har blitt filmet, kan videofilen lastes opp pé en

applikasjon slik at spillerne far tilgang pa videofilen. To av spillerne beskriver dette slik;

«Hver kamp blir tatt opp, og noen treninger. Ogsa har vi et videosystem som ogsd er en
app som vi kan gad inn og se kamper, styre vinkler og spole tilbake pa videoklipp, se pa oss selv
mer. Det er bade kamper og noen treninger, det synes jeg fungerer bra for a se meg selv og
veere mer bevisst pd ting jeg gjory (I8). «Man har monterte kamera pd hele stadion, sa kan man
drive a bla rundt pa en app og se etter det man vil (...) det blir mye brukt til personlig bruk, sa
man kan se igjennom treninger og kamp. Det er ikke like mye at trenerne gdr inn og ber oss om

d se pa» (12).

Spillerne fir gjennom en applikasjon fri tilgang pa video/videoklipp nar dem selv ensker
det. I tillegg kan trenerne velge ut spesifikke klipp som sendes til enkeltspillere hvis det er noen
omrader de mener krever ekstra oppmerksomhet. Basert pa 12s resonnement, virker det likevel
som at ansvaret ligger mye pa spillerne nar det gjelder & benytte applikasjonen, og ikke i like
stor grad at trenerne gir instrukser om & benytte tjenesten.

Den generelle oppfatningen av systemet virker & vere positiv blant spillerne, og flere
verdsetter det & ha muligheten til & se pa videoklipp nér det selv passer dem. I3 beskriver hvorfor
han er forneyd med tjenesten, som omhandler gkt bevissthet pa situasjoner og muligheten for &
se videoklipp flere ganger. Poenget med a kunne se et klipp flere ganger peker Groom &
Cushion (2004) pa som en positiv faktor for & egke den tekniske og taktiske forstdelsen til

spilleren, samt & skape en gkt refleksjon rundt egen valgtaking pa fotballbanen;

«Jeg synes det [videoverktayet] er ganske bra, kamper og treninger blir lagt ut pd appen
slik at vi kan se. Sa jeg pleier ofte d se pa klipp, og hvis det er en situasjon pd en «possessiony-
del [spill-ovelse med fokus pd ballbesittelse] hvor jeg ikke skjonner sda mye, sa kan jeg ga inn
pd appen d se hva jeg kunne gjort annerledes. Sa jeg foler jeg far mye ut av det» (13).

Applikasjonen gir derfor spillerne gode muligheter til & reflektere over egen praksis,
hvor dem selv blir ansvarlig for hvor mye «mengdetrening» dem gjor knyttet til & observere
klipp. Refleksjoner rundt egen erfaring er viktig hvis man ensker a skape et storre grunnlag for
ny kunnskap (Kolb, 1984), og gjennom & benytte egenrefleksjon oftere vil spilleren kunne ha

bedre forutsetninger for & takle like situasjoner 1 fremtiden.
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Lag-Moter og Individuelle moter— Organisering, Treneratferd og Kommunikasjon

Klubben organiserer i hovedsak VFB-meater pa to ulike mater. Gjennom lag-meter —
hvor hele, eller en stor del av laget gar igjennom videoanalyser sammen med treneren, og
individuelle mater — hvor enkeltspillere har en-til-en samtaler med treneren. Laget har ogsa
lagdelspesifikke-meter en gang i1 kvartalet, men disse type metene vil 1 denne studien bli omtalt
som lag-meter ettersom lite data knyttet til denne spesifikke formen ble gjort rede for under
intervjuene. I en normalsesong og under normale forutsetninger bruker laget & ha ett lag-mote
tilknyttet hver serieckamp, det vil si omtrent fire lag-meter i méneden «(...) vi har hatt det etter
hver kamp, men nd har det blitt sjeldnere [pga. Covid-19]» (11). Individuelle moter med
treneren forekommer noe sjeldnere «Vi har flere lag-moter sammenlignet med en-til-en moter
vil jeg si, slik jeg opplever det» (11). Ifelge ansvarlige 1 klubben legges det opp til omtrent tre
individuelle meter 1 aret. Spillerne rapporterer ogsé at hyppigheten av individuelle meter kan
variere ut fra hva som er fokuset i en gitt uke/periode «Noen ganger har vi det ogsd [individuelle
moter], men det kommer litt an pa hva som er fokus. Hvis det er forsvarsspill sd er det mest
fokus pa forsvarerey (I5), noe som naturligvis vil gjere at lag-meter foreckommer oftere.

Under et lag-meote deltar hele laget eller en storre del av laget, og gir gjennom taktiske
tilneerminger knyttet til spillestil, offensiv og defensiv organisering. Spiller I3 beskriver at lag-
meter 1 stor grad omhandler taktiske valg og strategier, «Pd lag-mater er det mer generelt,
taktisk (...) ndr vi bor presse og ndr vi bor falle av, da er det alt fra struktur og bygge opp en
kampplany (13). Briimmer (2018) trekker i denne sammenheng frem viktigheten og den positive
effekten video har pa trenere og spillere til & visuelt oppfatte og forsta taktiske instruksjoner.
Som er med pa & skape ny taktisk kunnskap basert pa observasjon og erfaring. Raya-Castellano
og kollegaer (2020) peker samtidig pa at det er en konsensus innen fagfeltet at VFB-mater
skaper en okt taktisk kunnskap hos spillerne.

Under individuelle moter peker informantene pd at enkeltspilleren star i sentrum,
fremfor generelle taktiske strategier «Det er mer vekt pa hvordan spilleren en-til-en kan bli
bedre, se pa situasjoner som man personlig sliter med, eller ting man spesifikt ma forbedre.
Mens pa lag-mater ser man pd hva hele laget md bli bedre pa» (18). Dette er en struktur som
spillerne setter pris pa og ensker. De fleste foretrekker ogsa individuelle mater fremfor lag-

meter med tanke pd personlig ferdighetsutvikling;

«Foretrekker egentlig d ha en-til-en [moter], foler at jeg lcerer mer av det. For det blir
mer spisset inn mot meg» (12). «Jeg synes det er best med en-til-en mote, jeg foler man far mye

tid til a analysere seg selvy (15).
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I denne sammenheng peker Wright og kollegaer (2016) pd hvordan spillere har okt
interesse for klipp som innebarer situasjoner med seg selv, samtidig som Kolb (2007) trekker
frem at individer ofte leerer mer ved & observere kontekster hvor dem selv er involvert. Videre
peker 17 pa at en god blanding mellom lag-meter og individuelle meter vil vaere gunstig «Det
er greit med variasjon egentlig. En-til-en [moter] er greit for d analysere personlige
situasjoner, men det er ogsd greit med lag-moter slik at man fdr se hva trenerne forventer av

laget med tanke pa struktury (17).

I trdd med I7s resonnement kan man trekke linjer til studiet gjort av Buchanan og Wang
(2016) som trekker frem hvordan variasjon i maten treneren gir feedback pa, vil vere gunstig
med tanke pa ferdighets- og prestasjonsutvikling. Lag-metene blir i stor grad styrt og ledet av
hovedtreneren, hvor treneren ifelge informantene bruker 50-90% av tiden til 4 snakke og gi
instruksjoner. Et funn som delvis kan sammenlignes med studiet til Raya-Castellano og
kollegaer (2020) som observerte at 40-50% av tiden ble brukt til verbale tilbakemeldinger til

spillerne i VFB-meter;

«(...) jeg vil tippe pd et lag-mote snakker han [treneren] i 50%, ogsd kommer det innspill
fra spillerne og andre trenere i resten av tiden» (12). «80-90% prat pa lag-mater [er verbale

tilbakemeldinger]. Det er ikke slik at vi kommer med sd lange svary (13).

Pé individuelle moter kan man se en litt annen trend. Her gir treneren instruksjoner og
er generelt verbal rundt 30-70% av tiden «Individuelt, kanskje 30% at han snakket og resten
meg som snakket og tenkte» (16), «Der er det kanskje litt mer trenersnakk, kanskje 60-70% [pa
individuelle mater]» (12). 16 har dermed en oppfatning at treneren liten grad tar kontroll over
individuelle moter, mens 12 opplever at treneren er den som prater mest. Tendensen er likevel
at spillerne blir mer muntlig aktiv under individuelle mater, og samhandlingen mellom trener
og spiller gar 1 starre grad fra en monolog til en dialog «Pd individuelle mater kommer jeg med
lengre svar, at det blir mer en samtale» (15). «(...) man far tiden mer til da prate selv pa

individuelle matery (18).

4.2 Hensikt med Videofeedback
Det jeg legger 1 hensikt med VFB er spillernes egen tolkning og oppfattelse av hvorfor

de benytter videoverktoyet 1 treningshverdagen. Jeg mener det vil vare viktig & f frem hva
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spillerne selv mener hensikten er med bruken av VFB, slik at man kan fa en dypere forstaelse
av hvorfor de benytter verktoyet — fremfor kun & beskrive hvordan verkteyet brukes og hva
konsekvensene av bruken er. Generelt beskriver flere av spillerne at hensikten med VFB er &

observere situasjoner fra et annet perspektiv, samt utvikle egne- og lagets ferdigheter;

«Hensikten er vel at vi skal se oss selv fra et annet perspektiv, og se flere grunner til
hvorfor vi gjor ting og hva vi kan gjore annerledes. Det gar mye pd bevegelsesmonster og
hvordan vi skal posisjonere oss» (15). «Det er for a kunne analysere tekniske og taktiske valg
du gjor pa banen. Det er enklere d se ting fra en annen vinkel, du blir mer klar over

situasjonene, man ser jo alt rundt deg og ikke bare det du tenker selv pa baneny (17).

Resonnementene omhandler i stor grad at spillerne far mer oversikt og blir mer bevisste
pa egne valg og valgmuligheter pd banen. Video gir nye perspektiver for spilleren, samtidig
som det skaper et mer nyansert bilde pé situasjoner, hvor resultatet blir en gkt forstielse for

spillet, noe spiller IS og I3 papeker;

«Jeg synes jeg fdr en god del igjen [av VFB], for man ser seg selv fra et annet perspektiv
og jeg synes man kanskje forstar mer av spillet, hvordan fotball skal spilles. Man ser «det var
sdpass trangt eller dpent der». Man far et mer nyansert syn pd situasjonery (15). «Man far et
annet perspektiv pd banen, fordi det foles helt annerledes d veere nede pd matta enn a se fra

fugleperspektiv. Man ser ting pd en annen mdte og md forsoke d fa det ned pad banen ...» (13).

Spillerne mener ogsa at ulike megteformater har ulik hensikt nar det kommer til VFB.
Hensikten bak et lag-mete vil ikke vere det samme som ved et individuelt mote med treneren
«(...) ndr det er lag-moter er det mest pd hele laget hvordan vi bor forsvare oss og hvordan
rom vi burde utnytte, men nar det er individuelt, er det hva du selv gjor med og uten ball? » (16).
Fokuset ligger, ikke overraskende, mer pé lagtaktisk organisering pa lag-meter — hvordan laget
skal opptre i1 forsvar og angrep, presshoyde og bevegelsesmonster. Motene omhandler dermed
i stor grad lagets identitet, holdning og generelle rammer — elementer som retter sekelyset mer
mot prestasjonsutvikling fremfor ferdighetsutvikling, men naturligvis vil det vare fokus pé
begge elementene. P4 den andre siden setter individuelle moter sokelys pd detaljer hos
enkeltindivider — som kroppsstilling, bevegelse i rom og pasningsvalg. I tillegg er det en

kontekst hvor trener-spiller relasjonen har en mulighet til & forsterkes gjennom diskusjon en-
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til-en. Noe som kan veare avgjerende for en mer effektiv utvikling av ferdigheter (Jowett &
Cockerill, 2002; Williams et al., 2020).

Selv om dette kan virke selvforklarende, mener jeg det er riktig a trekke dette eksplisitt
frem 1 analysen for & skape et bilde over hvordan VFB forstas i den relevante konteksten. Fordi,
uten en beskrivelse av verktoyets hensikt, vil man ikke kunne konkludere med om klubben og
spillerne oppnér sine méal nar det kommer til ferdighets- og prestasjonsutvikling med bruk av
VFB, eller om treneren benytter de mest optimale metodene for a legge til rette for lering.
Groom og kollegaer (2011) péapeker nettopp viktigheten av & basere metedesign og
formidlingsteknikker rundt hva som er ensket utfall med et VFB-mete, og ettersom hensikten
for et lag-mete skiller seg fra individuelle meater, vil det vaere hensiktsmessig & legge til rette

for de ulike matene pa forskjellige mater.

4.3 Utbytte ved Bruk av Videofeedback — «Output»

Flere av studiene pa fagfeltet papeker at VFB forbedrer ferdigheter og prestasjoner hos
spillerne (Briimmer, 2018; McKenna et al., 2018), noen peker ogsa pa spesifikke ferdigheter
som psykologiske- (Groom & Cushion, 2004; Groom et al., 2011; Partington et al., 2015),
tekniske- (Wright et al., 2016) og taktiske ferdigheter (Middlemas & Harwood, 2018) — hvor
alle er viktige & utvikle hvis man skal kunne prestere pa et hoyt niva 1 fotball (Ali, 2011;
Mustafovic, 2020; Sarmento et al., 2018; Williams & Reilly, 2000; Williams et al., 2020). Ogsé
i dette studiet finner vi den samme trenden. Spillerne papeker at VFB hjelper med a forbedre

taktiske strukturer, men ogsé sma, tekniske detaljer;

«Det handler vel om de smd tingene vi md bli bedre pa. Personlig sd er det jo de smad
detaljene, hvordan man skal std rettvendt i forskjellige posisjoner» (11). «Det er mest taktiske

pa begge [individuelle- og lag-mater], ogsa er det mentalt og sa teknisky» (16).

Alle tre overnevnte ferdigheter, taktiske-, tekniske- og psykologiske, virker ifelge
spillerne til & bli forbedret av VFB, men 1 ulik grad. Hensikten bak individuelle meter og lag-
meter vil som vi har sett variere (Groom et al., 2011), og ulikt type metedesign vil dermed

kunne spille en rolle for hvilke typer ferdigheter som blir mest lagt vekt pa.
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Taktiske Ferdigheter

Béde positive og negative kommentarer knyttet til ulike typer ferdigheter ble nevnt av
spillerne under intervjuene. Et flertall av spillerne pekte pé taktiske- som den kategorien av
ferdigheter som 1 sterst grad blir utviklet av VFB. Dette omhandler ferdigheter som f.eks.
posisjonering og evnen til & ta riktige valg (Williams et al., 2020). Av 37 genererte koder
omhandlende spesifikke ferdigheter (taktiske-, tekniske- og psykologiske), ble utbytte i form
av taktiske ferdigheter nevnt i 19 av kodene, og i alle tilfeller med positivt fortegn. Flere av
spillerne opplevde ogsé taktiske ferdigheter som like trenbare som f.eks. tekniske ferdigheter,

samt viktigheten av & vare bevisst pé 4 trene slike ferdigheter for & kunne utvikle dem effektivt;

«Ja det vil jeg si [at taktiske ferdigheter er like trenbare som tekniske], hvis alle er med
og alle forstar hva vi holder pa med, sa vil jeg si det er ganske sd trenbart. Det skal gd an d
forbedre og trene pa ganske mye, men det viktigste tror jeg er d ha en felles forstaelse der alle
vet hva vi gjor» (11). «(...) alt har bare med bevissthet pd hva treneren onsker av deg. Sa nar
du far sett giennom videoklipp nok ganger og treneren forklarer det nok ganger, sa blir du jo

mer vant med det og du bli bedre pd dety (17).

17 papeker at det & observere videoklipp flere ganger kombinert med feedback fra
treneren gjor at spilleren utvikler sine taktiske ferdigheter — noe som er et interessant poeng.
For mengdetrening (med korrekte metoder) pa en spesifikk ferdighet vil naturligvis fore til
utvikling av den gitte ferdigheten. Spillerne har ogsa en oppfatning om at bdde individuelle
meter og lag-meter er positivt for utvikling av taktiske ferdigheter, men at individuelle meter 1
storre grad handler om taktiske valg for enkeltspilleren, og hvor lag-meter omhandler
lagtaktiske valg og strategier «Det er mest taktiske [ferdigheter] pa begge typer matery (16).
«(...) pd lag-mate gdr det mer pd hvordan vi opptrer som et lag, sammen, mens pd individuelle
mater gar det mer pd hva bare du kan gjore» (14). Dette er 1 trad med flere studier som viser
hvordan videoanalyser og VFB positivt pavirker spillernes taktiske evner (Groom & Cushion,

2004; Mackenzie & Cushion, 2013; Middlemas & Harwood, 2018).

Tekniske Ferdigheter

Med tanke pé tekniske evner, er dette den kategorien av ferdigheter som spillerne 1 minst
grad mener blir pavirket av VFB. Dette er ferdigheter som evnen til & drible, sl gode kort/lang
pasninger og evnen til 4 skyte pd mal (Sarmento et al., 2018; Williams et al., 2020). Selv om

dette er ferdigheter som fa av spillerne mener blir pavirket, trekker noen av spillerne frem
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hvordan VFB ogsé kan hjelpe med utviklingen av disse evnene «Det var en periode der jeg
orienterte meg i det jeg fikk ballen, sd jeg fikk ofte ddarligere touch. Men etter d ha sett pad klipp
sd fikk jeg justert det litt og orienterte meg heller for jeg fikk ballen» (13). Spillerens poeng
innebarer 1 denne sammenheng et element av taktiske ferdigheter (orientering), men ved &
forbedre denne ferdigheten mener spilleren at en teknisk ferdighet, som et godt mottak, ble
forbedret. Andre spillere mener ogsd at man kan gd spesifikt og detaljert inn pa enkelte
ferdigheter hvis enskelig «(...) hvis du for eksempel har darlig skuddteknikk sa kan man jo ga
inn pd det, men det blir ekstremt detaljerty (14). Flesteparten av spillerne som nevner hvordan
tekniske ferdigheter blir forbedret av VFB, trekker ogsé frem taktiske ferdigheter under samme
resonnement «Man ser det jo godt pd video hvor folk er posisjonert rundt deg, og om ting
gjentar seg eller ikke. Det hjelper mye med tanke pd tekniske og taktiske valgy (I7). Dette kan
sees 1 sammenheng med studiet til Groom og kollegaer (2011) som pdpekte at
ferdighetsutvikling og atferdsendring sjeldent skjer isolert, men at ved & forbedre en type
ferdighet (e.g. taktisk), kan dette fore til forbedring av en annen type ferdighet (e.g. teknisk).
Nér det kommer til metedesign er det ingen spillere som trekker frem noe konkret.
Likevel kan noen av informantenes tilbakemeldinger implisitt tolkes som at individuelle mater
i starre grad fokuserer pé tekniske ferdigheter, sammenlignet med lag-mater — selv om begge

metedesignene i storst grad fokuserer pa taktiske ferdigheter;

«[Pa] Individuelle [mater] sa gar man alltid med en liten tanke rundt hva treneren har
sagt og hva man skal bli bedre pa (...) under lag-moter sa er det litt mer for eksempel hvor skal
Jjeg sld pasninger som midtbanespiller, hvilke lop skal jeg sld pd, og hvilke bevegelsesmonster

skal de foran meg ha for at jeg skal kunne bruke demy (11).

Psykologiske Ferdigheter

Nér det kommer til psykologiske ferdigheter, virker spillerne veldig segregert 1 sin
oppfatning av hvordan VFB kan pavirke utviklingen. Slike ferdigheter omhandler 1 denne
sammenheng motivasjon, selvtillit og stressmestring (Williams et al., 2020). Flere typer
psykologiske ferdigheter er nevnt i1 andre studier, som mélforpliktelse, disiplin og
selvregulering (Sarmento et al., 2018) —men ut fra den tidligere forskningen presentert i kapittel
2 (se ogsa vedlegg 2) velger jeg a fokusere pa de ferdighetene som omtales mest i

forskningsenheten knyttet til VFB.
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Noen av spillerne er tvilsomme til VFB sin effekt pa psykologiske ferdigheter «(...) det
er ikke sa mye fokus pa det vil jeg si» (11), mens andre papeker hvordan VFB skaper en storre

bevissthet rundt eget kroppssprak og atferd pa banen,;

«(...) mentale ferdigheter sd ser jeg at kroppssprdket mitt har blitt bedre, at VFB gir en
oppvekker som gjor at man er mer pd [mer fokusert]» (15). «Ja man blir bevisst pd hvordan

valg man gjor, og hva man burde gjort annerledesy (16).

Nér det kommer til spesifikke ferdigheter er det spesielt selvtillit, motivasjon og
stressmestring som blir trukket frem i forskningen, men ogsé hos spillerne. Noen opplever at
VFB kun er utelukkende positivt for & fremme slike ferdigheter. 14 papeker i denne
sammenheng hvordan VFB bygger opp selvtillit hvis man gjer noen gode valg, men at
videoklipp hvor spilleren ikke har gjort gode valg ogsd er med pa & oke selvtillit og motivasjon

for & gjere det bedre neste gang;

«HVvis jeg har gjort noe bra og ser det pd video sd far jeg selvtillit av det. Motivasjon i
aller hayeste grad faktisk. Hvis man for eksempel har gjort noe ddrlig og ser det pad video sd
har jeg lyst a gjore det bedre, og gjor jeg noe bra sa vil jeg gjore det igjen (...) hvis det er noe

som ikke er bra, sd vil jeg bruke det til noe positivt» (14).

Stressmestring blir trukket frem gjennom at man kan fi bedre oversikt pd banen og
dermed enklere gjore de rette valgene «Man far kanskje se at man har bedre tid enn det man
tror, og ndr man vet de rette valgene sd klarer man d stresse mindre, man er jo stresset ndar
man ikke vet hva man skal gjore» (18). Samtidig som VFB virker til & ha positive effekter pd
psykologiske ferdigheter, er det flere som trekker frem hvordan bruk av video kan fore til at
man mister selvtillit og motivasjon «7ja ... kanskje til en liten grad, for eksempel der du far en
reality-check, at du tror du er litt bedre enn hva du egentlig er» (11), spesielt virker denne
implikasjonen & oppstd under lag-meter «Ja det er jo kanskje pa lag-mater, hvis man har gjort
noe dumt, eller hvis det er stor plass motsatt og alle vet at du skal sld [pasningen] der, men sa
slar du en annen plass [sd kan man miste selvtillit] » (18). Disse poengene henger sammen med
studiet gjort av Magill og kollegaer (2017) som papekte hvordan bruk av VFB kan pavirke
spillernes folelser og affeksjoner knyttet til hverandre og treneren, men ogsa til videoklipp. Mer
spesifikt at videoanalyser bdde kan fore til en folelse av stolthet, men ogsa til folelser som skyld

og anger. | denne sammenheng peker noen av spillerne pa hva treneren kan gjore for 4 i sterst
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mulig grad unnga at spillere sitter igjen med negative folelser under lag-meter «(...) [treneren
burde] i storre grad vist at alle innspill betyr noe, det trenger ikke veere skikkelig fotballfaglig
bra, men heller at det var et godt innspill som omhandlet det vi snakket om» (18). Ved at treneren
viser positive affeksjoner og validerer spillernes meninger under VFB-meter, mener spiller 18
at flere vil kunne komme med innspill og at man potensielt kan unnga noen negative emosjoner

knyttet til formidlingen.
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5.0 Diskusjon — Videofeedback Sett i Lys av Laring og Feedback

Hensikten med dette studiet er todelt. For det forste onsker jeg d beskrive unge spilleres
opplevelse og erfaring knyttet til VFB i fotball, og for det andre onsker jeg sett i lys av ELT og
UFT a diskutere hvordan VFB kan padvirke lering som prosess, samt ferdighets- og
prestasjonsutvikling hos de samme uteverne. Analysekapittelet ble 1 stor grad viet til & gjore
rede for spillernes opplevelse og erfaring av VFB, med minimal pavirkning av teoretiske
rammer. [ dette kapittelet derimot, vil data presentert i analysekapittelet bli gatt mer i dybden
pa og diskuteres i lys erfaringsbasert leering (Kolb, 1984) og utvidet feedback-teori (Magill,
1994; Magill og Anderson, 2014; Schmidt & Lee, 2011). Funnene vil diskuteres med en
deduktiv tilneerming, ettersom teorier og tidligere forskning vil sette rammer for angitte
antakelser, logiske prinsipper og eventuelle konsekvenser (Tjora, 2017). Laering vil i denne
sammenheng beskrives som en prosess hvor utvidet feedback blir en mekanisme som pavirker
effektiviteten til prosessen — enten 1 positiv eller negativ forstand. Ettersom «laring» er begrepet
som stér i1 fokus, vil det vaere hensiktsmessig a strukturere diskusjonskapittelet etter ELT-
modellen presentert i kapittel 2.3.2. Her blir erfaringsbasert leering forstatt som en prosess hvor
«her-og-nay» erfaringer, eller konkrete erfaringer fungerer som grunnlag for observasjoner og
refleksjon. Refleksjoner som assimileres og destilleres til abstrakte konsepter hvor nye
implikasjoner for handling konstrueres. De nye implikasjonene kan eksperimenteres aktivt med
og fungere som en guide for skapelsen av nye konkrete erfaringer (Kolb & Kolb, 2009) — et
gjentakende menster som skildrer leering som en kontinuerlig prosess (Kolb, 1984).
Diskusjonskapittelet vil ut fra dette gjenspeile leringsprosessen slik den portretteres av
ELT, og blir derfor delt inn i de fire modusene; (1) Konkrete Erfaringer, (2) Refleksive
Observasjoner, (3) Abstrakte Konseptualiseringer og (4) Aktiv Eksperimentering. Disse er
grunnlaget for den holistiske prosessen som ELT beskriver, og portretterer en idealisert syklus
eller spiral hvor den som lerer er innom alle de fire basene. Flere begreper vil brukes for &
utfylle beskrivelsen av lering som prosess. Konkret vil dette vaere utvidet feedbackteori, trener-
spiller relasjon og treneratferd. Mer spesifikt vil utvidet feedbackteori omhandle «kunnskap om
resultaty og «kunnskap om utferelse», samt de fire rollene utvidet feedback kan inneha
tilknyttet leering (nedvendig, unedvendig, fremmende og hemmende). Trener-spiller relasjon
vil omhandle kommunikasjon og samhandling mellom trenerne og spillerne —hvordan spillerne
opplever relasjonen og hvordan denne pévirker deres laringsutbytte av VFB. Spillernes

opplevelse av trenerens atferd vil 1 denne sammenheng bli tatt med i betraktning, ettersom
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treneren sitter med et stort ansvar nar det kommer til formidling av feedback og som ansvarlig
for VFB-gktene.

Tidligere forskning vil ogsa vare nyttig for & sammenligne funn med andre studier som
er gjort pd feltet. Dette vil hjelpe med & plassere min studiet inn i en storre forstdelse av
fenomenet, pa tvers av miljo og kontekst. Samtidig kan funn gjort i dette studiet bli utfylt eller
vaere utfyllende med annen forskning (Cresswell & Cresswell, 2017). Dette vil vere spesielt
nyttig med tanke pd generalisering av funn — noe som kan vere problematisk nér det kommer

til case-studier (Stake, 1995; Tjora, 2017).

5.1 Konkrete Erfaringer

I denne delen av diskusjonen skal jeg ta for meg den forste modusen i ELT-modellen,
konkrete erfaringer. Dette vil 1 stor grad bygge pé beskrivelsen fra analysen av hvordan bruk
av VFB foregar i klubben og spillernes opplevelse av verktoyets nytteverdi. Mer spesifikt vil
dette omhandle hvilken rolle videoklippene har ndr det kommer til spillernes her-og-na
opplevelser pa banen. I denne sammenheng vil video som maktakter bli trukket frem som en
beskrivende faktor, samt hvordan VFB kan vare nedvendig, unedvendig, fremmende og
hemmende for leering og ferdighets- og prestasjonsutvikling.

Kolb (1984, 2007) henviser til verk av Kurt Lewin som beskriver konkrete erfaringer
som «her-og-nd» opplevelser — personlige opplevelser som individet kontinuerlig erfarer i
natid, og som blir fokuspunktet, eller «begynnelsen» pa laeringsprosessen. Konkrete erfaringer
er en mate for individet & tilegne seg erfaring pa, erfaring som oppleves gjennom syn, hersel,
handling og bevegelse — altsd gjennom spesifikke aktiviteter. Nar det kommer til VFB
omhandler dette handlinger som foregar pa fotballbanen, bade pa trening og i kamp. Groom og
kollegaer (2011) beskriver 1 sin studie at VFB tar utgangspunkt i tre ulike kontekster; trening,
kamp eller analyser. Spillerne 1 min studie beskriver at VFB oftest tar utgangspunkt i

serickamper, men at ogsd noen treninger blir gjort videoopptak av;

«Vi har et videoverktoy, sa det er kamera fra flere vinkler pa banen. Sa etter trening
eller kamper bruker de [trenerne] d legge ut videoene (...) og etter noen kamper eller treninger
sd kan vi gd gjennom klippene [individuelt eller i plenum]. Men de legger som regel ut [video]

etter kamp og trening sd far vi se selvy (17).
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Konkrete erfaringer foregar kun i natid, og for at spilleren skal fa en effektiv opplevelse
av natiden er det viktig at fokus og konsentrasjon blir dedikert til aktiviteten som blir utfert
(Kolb, 1984). Kolb (2007) beskriver i denne sammenheng hvordan det & vare for mye «i sitt
eget hode» kan forhindre individets her-og-né erfaringer, ettersom dette begrenser evnen til a
samle inn flest mulig inntrykk av handlingen som pagér. Ved at spilleren engasjerer seg hundre
prosent, vil mer «effektive» erfaringer dannes og et bedre grunnlag for den videre
leeringsprosessen vil skapes (i.e. spilleren oppfatter s mye som mulig pa en gang). En av
spillerne papeker at bevisstheten rundt at man blir filmet pa banen kan pavirke hvor mye innsats
man legger i handlingene sine «Hvis jeg vet at jeg blir filmet, sd vil jeg det skal se ut som at jeg
gir alty (15). Han felger dette opp med at filmopptak kan fere til at man blir ber skjerpet, fordi
man vet at man selv eller andre skal se pa videoklippet i ettertid «Jeg blir filmet og md veere
skjerpet, for vi ser jo pa dette i ettertid. Sa det er jo en tanke som hjelper a holde oppe
konsentrasjoneny (15). Dette var ikke et av sparsmalene spillerne ble stilt direkte, s& ingen andre
data ble samlet inn omhandlende denne spesifikke implikasjonen. Likevel vil det vare naturlig
a anta at ulike spillere vil kunne reagere ulikt nar det kommer til bevisstheten rundt at man selv
blir filmet. Det som I5 opplever kan sammenlignes med det sosialpsykologiske fenomenet
«Hawthorneeffekten» — som beskriver hvordan individer kan endre atferd basert pi
bevisstheten av at dem blir observert (Parsons, 1974).

Selv om denne spesifikke spilleren opplevde overvakning som noe positivt, vil andre
spillere kunne fole negative emosjoner. I denne sammenheng viser en en-person-casestudie
gjort 1 profesjonell ishockey at effekten av & filme en spiller under trening og kamp kan fore til
flere uonskede konsekvenser. Studiet som er gjort av Taylor og kollegaer (2017) beskriver
hvordan en spiller folte seg «konstant overvaket», og at den minste feil ble tatt opp under VFB-
moter. Noe spilleren mente forte til at treneren tok avstand fra handlingene som ble gjort pa
banen, og kun fokuserte pa hva videoklippene viste. Det & objektivisere spillere pa denne maten
kan vere problematisk, ettersom det neglisjerer deres opplevelser og felelser knyttet til
handlingene dem gjennomferer pa banen. Ut fra I5s beskrivelse og funnene gjort av Taylor og
kollegaer (2017), vil det vaere naturlig 4 anta at spillere kommer til & reagere ulikt nar det
kommer til opplevelsen av 4 bli filmet. Noen spillere vil kunne bli mer skjerpet og dermed
skaffe seg mer «utfyllende» KE, mens andre vil kunne bli distrahert og fa «mindre utfyllende»

KE.
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5.1.1 Nytteverdi av Videofeedback

Det generelle inntrykket spillerne har av VFB er at det er et nyttig verktey for ferdighets-
og prestasjonsutvikling — hvor samtlige spillere understreker at de leerer mye ved & benytte
video. I analysen ble det trukket frem spesifikke ferdigheter og hvorvidt spillerne opplevde at
disse ble forbedret med bruk av VFB, en beskrivelse som ga et bilde pa at taktiske ferdigheter
i stor grad ble pavirket, men ogsé tekniske og psykologiske. I denne delen av oppgaven skal jeg
dermed i storre grad diskutere Avorfor spillerne opplever VFB som enten positivt eller negativt,
serlig 1 lys av UFT. Ifelge Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) kan utvidet feedback
pavirke leering pa fire ulike mater, det kan vere (1) nedvendig, (2) ungdvendig, (3) fremmende
og (4) hemmende. Hvor utvidet feedback i denne sammenheng omhandler videoklipp og
trenerens instruksjoner. Ettersom spillerne opplever VFB som nyttig, har dem naturligvis en
formening om at verktayet er fremmende for ferdighetsutvikling — hvor evnen til & se losningen

pa flere situasjoner og bygge relasjoner til andre spillere trekkes frem i forste omgang;

«Det hjelper i den grad at man for eksempel kan se andre losninger pd situasjoner. Det
blir enklere d fd en relasjon til andre spillere, fordi man ser hvordan dem oppforer seg i ulike
situasjoner. Man blir bedre pa det taktiske, hvis man far taktiske tilbakemeldinger. Ogsd ser

man andre losninger, enn hva man gjorde i kampen eller pa treningy (12).

Spiller 13 folger dette opp med & eksplisitt beskrive hvordan VFB positivt har pavirket
hans evne til & fiA mer oversikt pa banen «Jeg foler at jeg har blitt mer offensiv, at jeg har fatt
videofeedback og klarer a se mer rom og klarer a se rom pd en annen mdte. Har fdtt mer
oversikty (I13). 1 tillegg pépeker spilleren at hans evne til 4 holde hodet kaldt i avgjerende
situasjoner har vert en positiv pavirkning «Hvis man skal prove d holde hodet kaldt, sa kan det
[VFB] veere en faktor. Hvis man ligger under i sluttminuttene, at man klarer a holde hodet pa
plass og gjore det man skal gjore» (13). Disse utsagnene understreker hvordan VFB kan vare
fremmende for gitte ferdigheter innen fotball. Spiller I8 trekker ogsa frem hvordan video gjor
det enklere & holde oye med egen progresjon og i tillegg oppdage nye ferdigheter som trenger

forbedring;

«Man bruker mer tid pa hver enkelt situasjon, (...) ferdigheter jeg trodde jeg matte

forbedre ser jeg at jeg klarer ganske godt, mens det var andre ting som ma forbedres (...) man
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far sett neermere pd hva som ma forbedres, i tillegg far man sett en progresjon fra gang til

gangy (18).

Magill (1994) papeker at de aller fleste ferdigheter kan ha en fremmende effekt av
utvidet feedback — slik som ulike ferdigheter 1 fotball. Dette er ferdigheter som i stor grad kan
leres kun ved hjelp av indre feedback, ettersom informasjon ofte er tilgjengelig i de
handlingene man gjennomforer (Schmidt & Lee, 2011) (i.e. spilleren har en formening om
hvordan og hvorfor man utferer en handling). Likevel, Magill og Anderson (2014) pipeker
eksplisitt at slike ferdigheter har en gvre grense for leering hvis man unnlater & inkludere utvidet
feedback. Dermed, for & forbedre prestasjoner og ferdigheter ytterligere, ma informasjon fra
ytre kilder tilfores uteveren (e.g. VFB, instruksjoner fra treneren). Pa denne maten vil plataer

og barrierer 1 leeringskurven kunne brytes — en faktor som ogsé en av spillerne er inne pé;

«Jo du kunne blitt bedre [uten VFB], men du ndr et tak pd en mdte, som du ikke
kommer deg over hvis du ikke far den konstruktive kritikken knyttet til videoklipp, der du far

veiledning gjennom klippet, fordi da ser du hva du selv gjor. Du blir ikke bare fortalt det, men
du klarer d se det» (16).

I tillegg til at samtlige spillere opplever VFB som fremmende, peker ogsa mange av
spillerne pa videofeedback som helt nedvendig for & bli best. Magill (1994) beskriver at utvidet
feedback vil vaere nedvendig for lering dersom ingen form for indre feedback er tilgjengelig
for den som laerer. Dette kan ikke knyttes direkte til det spillerne opplever i dette studiet fordi
dem mener at man kan bli en god spiller uten bruk av VFB, men at verktoyet er nedvendig for
a bli best, eller en topp spiller. Dette er et interessant fenomen rent epistemologisk som (etter
min mening) er med pd & utvide forstdelsen av hvordan utvidet feedback kan vere nedvendig
for lering. Spiller 12 beskriver dette ved at «Du md ikke ha det [VFB] for a bli en bedre
fotballspiller, men det er et godt hjelpemiddel for d bli bedre raskere enn hvis man bare skulle
ha trenty (12). Han trekker ogsd dette utsagnet inn under hvordan utvidet feedback er
fremmende for & gi leringen en «fast-track», og dermed bli bedre raskere. Spiller I3 mener

heller ikke at VFB er nedvendig for a bli bedre, men en viktig faktor for «4 komme lengrey;

«Det er ikke helt nodvendig, men det er en viktig faktor for a komme lengre (...) det er
smd justeringer som er med pd d gjore ting lettere (...) det kan veere det som skiller de gode fra

de mindre godey (13).
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De fleste begrunner VFB sin nedvendighet med at det hjelper dem & ha fokus pa detaljer,
og at det er dette som skiller de beste fra de nest beste «For d bli en topp spiller er det nodvendig,
absolutt. Hvis du skal spille pad et hoyt niva sa tror jeg det er viktig d gd igjennom hvordan du
har gjort ting og hvordan du bor gjore ting» (14). Spesielt ettersom video gir muligheten til &

oppleve situasjoner flere ganger, siden man kan studere videoklipp om igjen;

«(...) man fdr jo sett situasjoner pd nytt igjen med video, det gjor du ikke uten. Da md
man oppleve dem flere ganger. Mens med video kan man se pa nytt og studere litt, sa slipper

man d oppleve situasjonen like mange gang for d mestre den» (17).

Selv om spillerne i stor grad er positive til bruken av VFB, kommer det ogsa frem noen
utfordringer knyttet til bruken — som 1 lys av UFT kan gjere feedbacken bdde hemmende
og/eller unedvendig. Et av argumentene til Magill (1994) som kan gjere VFB hemmende for
leering er hvis uteverne blir for avhengig av utvidet feedback. Fordi, ofte vil utvidet feedback
veaere enklere & forholde seg til sammenlignet med indre feedback, som kan fore til at spillerne
(ubevisst) velger & lere seg den ytre feedbacken i stedet for handlingen i seg selv. En av

spillerne péapeker at dette er en faktor som spiller inn;

«Ja det er faktisk slik. Hele laget blir faktisk slik at «nd har treneren sagt det, sd nd skal

vi bare gjore det» ... det blir ofte slik at «det md vi gjore, det md vi gjore» og at vi bare gjor
det day (11).

Spilleren folger dette opp med en begrunnelse om at mange kun ensker & gjore treneren
forneyd for egen vinning, i stedet for at laget skal gjore det bra «(...) alle vil gjore treneren
fornovd, fremfor at laget skal gjore det bra. Flere vil at «jeg skal gjore det bra og treneren liker
det»» (I1). Et moment spilleren mener laget kunne blitt mer bevisst pd hvis det hadde blitt mer
kommunisert « Vi kunne ha snakket mer om det (...) det kunne veert vektlagt mer at vi burde
variere [tilbakemeldinger, slik at man ikke blir avhengig]» (I1). Andre spillere mener at

spillerne selv har et ansvar for ikke 4 bli for avhengig av tilbakemeldingene fra treneren;
«Joda det er helt sikkert situasjoner hvor jeg oppfatter det slik [a bli for avhengig av

feedback]. Det kan for eksempel veere hvis treneren mener noen spillere drible litt mye i stedet

for a spille ball, men for dem virker det riktig d drible, mens for treneren er det ikke riktig.
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Jeg tror hvis du skal nd det absolutte toppnivaet sd tror jeg det er viktig d ikke hore for mye

pd instruksjoner fra treneren, og heller kjore din egen veiy (12).

Selv om spillerne ifelge 12 har et ansvar for ikke & bli for avhengig av trenerens
feedback, ma vi huske pa at dette er unge spillere i utvikling som 1 stor grad er avhengige av
treneren for & utvikle sine ferdigheter (Sather, 2017). Treneren har derfor mye makt knyttet til
hvor, nar og hvordan feedback skal gis, som ogsa trekkes frem i andre studier (Groom et al.,
2011, 2012) — og mé stadig vaere bevisst pa at spillere kommer til & tolke tilbakemeldinger ulikt.
Spiller 17 beskriver dette pa en god mate;

«Ja det er noen ganger at man har lyst d gjore et valg, men sda tenker man pd hva
treneren har sagt og folger det valget selv om man foler det er feil i akkurat den situasjonen,

fordi man er litt redd for at treneren skal melde at det er feil» (17).

Dette utsagnet understreker hvordan spillerne ofte er bevisste, og kan la seg styre av
trenernes tilbakemeldinger — som igjen kan g utover deres kreativitet og frihet pd banen. Det
skal selvsagt ogsa trekkes frem at ikke alle spillere foler det pa denne maten, og mange mener
at de uavhengig av trenerens tilbakemeldinger klarer & spille sitt eget spill «Nei det foler jeg
ikke, det kan veere sma justeringer jeg tenker pa. Men jeg foler ikke at jeg bli styrt av det, jeg
klarer a spille mitt eget spill» (13). Likevel, for de spillerne som opplever at de i noen grad kan
bli hemmet av tilbakemeldinger, peker pd antallet tilbakemeldinger som en potensielt negativ
faktor. Hvor en av spillerne papeker at dem ofte kan bli avhengig av feedback hvis man far
mange tilbakemeldinger over en kort tidsperiode «Hvis det er perioder det er mye
tilbakemeldinger og mye snakk, da kan det bli lite frihet og man mad gjore «sdann og sanny i
denne situasjonen fordi det har vi snakket om» (18). Pa bakgrunn av dette utsagnet kan vi trekke
paralleller til en studie gjort i Australsk fotball (rugby) av Mason og kollegaer (2021) som viser
at spillere 1 liten grad klarer & huske verbale tilbakemeldinger under VFB-mgater. Dermed kan
det argumenteres for at treneren ber ha en «less is more»-tilnerming til ytre feedback. Mer
eksplisitt trekker dem frem i studiet at hvis en trener formidler 30 verbale tilbakemeldinger
under et VFB-mete, vil spillerne huske 50% av disse rett etter motet, og kun 6% en uke etter. I
min studie ytrer et par av spillerne at det hadde vaert mer gunstig med faerre instruksjoner 1 noen

sammenhenger;
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«Man foler seg kanskje litt avhengig av det (...) at man glemmer d gjore ting man faktisk
er god pd selvy (12). «Ja jeg liker for eksempel at noen spillere er mer frie pa banen og ikke sda
statiske, sd da tror jeg mindre instruksjoner kunne gjort at de bevegde seg mer og i storre grad

turte d ta egne valgy (13).

Spiller I1 trekker ogsé frem noen poenger hvor han mener at mindre tilbakemeldinger

fra treneren kan veare fordelaktig for spillerne — fordi man derfor tvinges til & ta egne valg;

«(...) at dem [trenerne] ikke hadde snakket sd mye, og heller latt oss gjort ting selv. Da
tror jeg vi kunne blitt bedre pd den mdten ogsa, og leert mer av det. For da gjor man sine egne
valg, og treneren tar ikke valgene for deg og det kan pd mange mdter veere bra (...) vi far mange
Jforinger pd hvordan vi skal spille, og da blir man sa opphengt i det at man bare gjor det

treneren sier, og man tar ikke sa mange egne valg» (11).

En studie gjort av McKenna og kollegaer (2018) peker pa at den generelle kvaliteten pa
feedbackprosessen 1 stor grad avhenger av trenerens kunnskap i kombinasjon med spillernes
engasjement. Det vil si at for & oppné en effektiv tilbakemeldingsprosess vil en god relasjon,
og dpen kommunikasjon, mellom treneren og spillerne vaere essensiell. I denne sammenheng er
det ogsa viktig at treneren klarer & ha en red trad i tilbakemeldingene som gis til spillerne, noe
som selvsagt kan vare utfordrende i en kompleks idrett som fotball hvor man ofte méa ha fokus
pa mange forskjellige elementer samtidig (Sarmento et al., 2018). Noen av spillerne trekker
frem at ulike tilbakemeldinger fra mete til mote kan vaere med pa & skape forvirring og i s mate

neglisjere utbytte av VFB;
«(...) av og til sd har jeg hart fra flere at vi blir litt forvirret, for en uke sa horer man
at vi skal gjore det ene (spille fremover), mens andre uka horer vi noe annet (stottepasning/vri

spill), ogsa blir vi litt forvirrety (11).

En av de andre spillerne pdpeker at mer kunnskap om resultat, altsa hvorfor man skal

utfore en handling, kan vare mer pa 4 skape mindre forvirring knyttet til feedback;

«(...) hvis treneren forklarer en ting pd det ene mote, ogsd blir det sagt noe annet pa et

annet mote, sd blir det litt forskjellige tilbakemeldinger og da kan man bli litt forvirret. Hadde
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det veert forklart mer hvorfor vi skal gjore det ene i den ene situasjonen og noe annet i en

annen situasjon sa hadde det veert bedre» (18).

At tilbakemeldinger skal kobles til den gitte konteksten den omhandler, er en faktor som
innenfor ELT er viktig for at leeringsprosessen skal gi mening for spilleren Kolb (1984), og er
noe jeg kommer nermere inn pd under de neste modusene.

Selv om VFB har noen utfordringer knyttet til hvordan feedback formidles og hvilken
nytte spillerne far ut av det, papeker de fleste informantene at VFB som verktey aldri er
ungdvendig, og at man alltid kan trekke ut lerdom. Magill (1994) argumenterer for at det finnes
ferdigheter som innehar nok informasjon til at utevere selv kan bedemme med hjelp av sin
iboende feedback om deres handling var vellykket eller ikke, men at dette i stor grad omhandler
ganske primitive handlinger. Dette virker ikke til & vaere serlig overforbart til fotball, som
krever at man har ferdigheter knyttet til mange forskjellige elementer. Dette blir ogsa

understreket av spillerne;

«Njce ... egentlig ikke [at feedback er unadvendig]. For du far et nytt synspunkt pad alt.
Hvis man tenker at «den der sekvensen, den vet jeg hva som skjedde og kunne ikke gjort det
pd en annen mdtey men sd fdr du se video av akkurat den situasjonen, ogsd var det flere

mdter d lose det pay» (16).

Spiller 17 folger dette opp med & beskrive hvordan det alltid er situasjoner man er
forngyd eller misforneyd med, og at det vil veere nyttig & kunne se disse flere ganger «Nei jeg
har ikke hatt den folelsen. For det er alltid situasjoner du er fornayd og misfornayd med som

du har lyst a kikke en ekstra gang pa» (17).

P& den andre siden trekker en av spillerne frem at det finnes situasjoner hvor VFB foles
unedvendig «Ja noen gang sa gdr vi gjennom ting jeg kan fra for av, og det skjer som regel pd
lag-moter. Og da foler jeg at dette kan jeg, og far ikke sa mye ut av matet» (15). Magill (1994)
peker i denne sammenheng pa at feedback kan foles unedvendig hvis spilleren allerede har en
ekstern referanse/tidligere observasjon av seg selv tilgjengelig, som er lik observasjonen som
gjores 1 natid. Denne tidligere referansen blir dermed en form for iboende feedback, som gjer
at de nye tilbakemeldingene kan foles overfledig. Likevel vil det alltid kunne trekkes laring ut
fra situasjoner, selv om de ligner pé hverandre, fordi to tanker aldri vil vaere den samme (Kolb,

1984).
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Spillernes opplevelse av VFB sin nytteverdi vil jeg beskrive som sarlig viktig hvis man
onsker & forstd hvordan fenomenet kan forklares i en gitt kontekst. Her har det blitt trukket frem
flere fordeler og utfordringer knyttet til Magills (1994) og Magill og Andersons (2014) fire
punkter omhandlende hvordan utvidet feedback kan pavirke leringsprosessen. Videre, for at de
konkrete erfaringene til uteveren skal kunne vere effektive og samle inn mest mulig
sanseinntrykk, som ifelge Kolb (2007) er avgjorende for gode refleksjoner og
konseptualiseringer videre i laeringsprosessen, er det viktig at spillerne opplever sine egne
erfaringer som valide og meningsfulle. Dette kan vaere en utfordring ettersom video ofte kan
objektivisere spillere og neglisjere deres subjektive tanker og meninger (Briimmer, 2018;

Taylor et al., 2017), en problemutfordring jeg na skal diskutere.

5.1.2 Video som Maktakter

Nér det kommer til objektivisering av spillere, er dette en komplikasjon som viser seg &
vare reell pd fagfeltet. Brimmer (2018) gjennomferte en etnografisk studie over en 18-
méneders periode med profesjonelle juniorspillere i Tyskland, med den hensikt &4 undersoke
hvordan video benyttes i treningssammenhenger 1 fotball. Hun beskriver i denne studien
hvordan videoklipp skaper en tro pa en «objektiv sannhety, at spillere og trenere ofte vil ha
ulike tolkninger basert pa bildene og hvordan de opplever situasjonene. Elementer som kan fore
til at spilleres syn og erfaring blir delegitimert fordi de er uenig med hva videoen viser og hva
treneren mener. Spillerne 1 min studie har ulike opplevelser knyttet til video som maktakter,

hvor noen mener video fungerer som en fasit;

«Ja absolutt [video fungerer som bevis]» (14). «Ja [video fungerer som bevis], fordi
hvis du sier det er sann og sdnn sa ser man pd klippet at situasjonen kanskje var annerledes
(...) jeg foler klippet har mer d si [enn spillererfaringer], fordi det jeg foler kan veere noe annet
enn det klippet viser. For meg er det viktigst hva jeg folte der og da, mens for andre sd ser dem

jo bare klippet» (18).

Spiller I8 beskriver eksplisitt viktigheten av spillernes opplevelse av egne erfaringer pa
banen. Han sier «(...) for meg er det viktigst hva jeg folte der og da ...» og forklarer indirekte
at spillernes opplevelse og erfaring er viktigere enn videoklippene i seg selv, men samtidig
trekker bdde I8 og 14 frem at videoklippene fungerer som rene bevis og «har mer d si ... ». Ifolge
Briimmer (2018) er det nettopp denne spenningen mellom spiller og video som kan skape

komplikasjoner, og fore til at spillernes erfaringer og handlinger pa banen neglisjeres — ettersom
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man enkelt kan skape «rett og galty-regler kun ved & bruke video. Det som bade trenere og
spillere ma vare bevisste pd er at videoklippene i seg selv ikke fanger opp emosjonene og

tankene til spillerne nar de opplever sine «her-og-nd» erfaringer, noe en av spillerne er inne pa;

«(...) det er jo vi som er utpa der og spiller. Det ser jo mye enklere ut pd video enn det
det er, sa selv om det er en fasit pa hvordan det ser ut sd er det jo en helt annen stemning utpd
banen, det koker litt i hodet, sammenlignet med et videomote. Sd det er pd en mdte en fasit, men

Jjeg synes ikke det burde brukes som en fasity (17).

Med dette resonnementet beskriver spilleren hvordan video ber brukes som en fasit pa
hvordan situasjoner har utspilt seg, men at spillererfaringer ma tas med i betraktning nar det
kommer til & tolke Avorfor situasjonene ble som dem ble og eventuelt kunne blitt. Fordi, som
spilleren pdpeker «sd er det jo en helt annen stemning utpd banen, det koker litt i hodet ...» —
psykologiske elementer som tas vekk nar man observerer videoklippene under kontrollerte
forhold i ettertid. Samtidig opplever andre spillere at bdde video og spillere har makt nar det

kommer til a tolke videoklipp;

«(...) han [treneren] er veldig apen pd at det er vi som spillere som har «retty, fordi
han lurer alltid pd hva vi tenker i de ulike situasjonene, og tenker ikke bare at videoen er
fakta. Du far jo liksom en reality check [gjennom observasjon av video] pa hvordan det sd ut,

og hva man burde gjort istedenfory» (11).

Dette utsagnet understreker poenget jeg nettopp beskrev, nemlig at videoklipp
portretterer hvordan ting ser ut pd banen og hva som kunne blitt gjort annerledes. Spilleren
trekker her ogsd frem viktigheten av treneren nar det kommer til video som maktakter. Fordi
treneren kan pd mange mater sette foringer for hvor mye makt videoklippene har. Hvis treneren
kun baserer seg pa feedback som bygger pd objektive observasjoner av video, vil han delegere
mye makt til videoklippene, og dermed risikere & neglisjere og undergrave spillernes meninger.
P& den andre siden, hvis treneren er reflektert og a&pen nér det kommer til spillernes opplevelser
—noe spiller I1 mener treneren er — vil videoklippene kunne fa mindre makt ettersom spillernes
erfaringer pa banen tas med i tolkningen av klippet. Dette vil ofte fore til en positiv opplevelse
for spillerne. En studie gjort av Wright og kollegaer (2016) knyttet til bruk av VFB 1 profesjonell
fotball, pekte nettopp pa hvordan spillere opplevde VFB som et mer nyttig verktoy nér deres
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egne meninger om videoklipp ble tatt med i1 betraktning av treneren, noe som kan fore til en
folelse av medbestemmelse.

Samtidig som disse poengene understrekes, er det viktig at man heller ikke
undervurderer viktigheten av hvilke fordeler videoklippene kan gi laget. Flere studier papeker
hvordan video i stor grad er med pa a forbedre den tekniske og taktiske forstaelsen av spill og
motspill (Groom & Cushion, 2004; Wright et al., 2016), og er med pa a utvide den taktiske og
strategiske «verktoykassa» til laget (Briimmer, 2018). I denne sammenheng trekker en av
spillerne frem en positiv konsekvens ved at video kan fungere som bevis «(...) for da blir jeg
bevisst pd det. At selv om jeg folte en ting pd banen, sd var det kanskje ikke sdann likevel» (14).
Spilleren som tidligere mente at video fungerer som bevis trekker frem hvordan dette kan sla
ut positivt ved at opplevelsene man hadde pa banen kanskje ikke stemmer overens med hvordan
situasjonen faktisk var. Dette kan vare en beskrivelse av hvordan video som maktakter ber
brukes mest effektivt — nemlig i samtolkning med spillererfaringer. Hvis videoens objektive
makt, i samhandling med spillernes unike subjektive opplevelser kan bli slatt sammen til en
tolkning av situasjoner, vil video kunne fungere effektiv til a beskrive hvordan situasjoner ble
lost og hvordan de kan loses bedre i fremtiden.

Kobler vi disse funnene til ELT, beskriver Kolb (2007) hvordan konkrete erfaringer er
en prosess med bade en objektiv og en subjektiv komponent. Den objektive komponenten
presenterer konkrete fakta knyttet til hendelsen, som f.eks. hvor pé banen situasjonen skjedde,
hvem som hadde ballen eller hvor god tid spilleren med ballen hadde. Den subjektive delen er
den personlige «her-og-né» opplevelsen til spillerne. ELT understreker viktigheten av & ta
hensyn til bade den objektive og den subjektive delen av konkrete erfaringer for pa best mulig
maéte kunne transformere denne til ny kunnskap videre i leeringsprosessen. Det er dermed viktig
at spillerne klarer 4 vere til stedet 1 natiden for & effektivt samle «optimale» konkrete erfaringer
— en effektivitet som kan bli hindret hvis spillerne har en oppfatning av at deres erfaringer ikke

kommer til & bli validert nar videoklipp vises under VFB-mgter.

5.2 Refleksive Observasjoner

Refleksive observasjoner er den neste modusen i ELT-modellen, og kan beskrives som
en metode for & transformere tilegnede erfaringer til ny kunnskap (Kolb, 1984). Refleksjonen
tar utgangspunkt i, og beriker konkrete erfaringer, som forer til en dypere forstielse av
opplevelsene individet har tilegnet seg (Kolb & Kolb, 2009). I denne sammenheng vil

konteksten hvor refleksive observasjoner legges til rette for, veaere sentrum for diskusjonen —
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nemlig individuelle meter og lag-meter, samt refleksjonene spillerne gjor pa egenhind ved
hjelp av videoapplikasjonen. Interaksjonen mellom treneren og spillerne, og spillerne seg
imellom, vil trekkes frem som sentrale elementer som pavirker refleksjonen knyttet opp mot
leeringsutbytte. For det & gi plass til god kommunikasjon som en del av den pedagogiske
prosessen, gir mulighet til refleksjon og meningsskaping knyttet til opplevelser, som forsterker
prosessen ved erfaringsbasert leering (Kolb, 2007).

Som vi vet fra analysen organiserer klubben VFB-meter pd to forskjellige maéter,
gjiennom individuelle moter og lag-meter. I tillegg har spillerne mulighet til egenrefleksjon
gjiennom & se pa videoklipp ndr som helst pa fritiden. Dermed er det skap tre arenaer hvor
refleksjon er verktoyet for ferdighets- og prestasjonsutvikling. Ettersom individuelle mater og
lag-meter er trenerstyrte og dermed vil bli pavirket mye av treneratferd (Groom et al., 2011),
vil disse to bli diskutert parallelt. Disse formene for organisering har ogsa vaert hovedfokuset
under forarbeidet og datainnsamlingen, det vil derfor vare naturlig 4 diskutere dem mer
utfyllende. Med tanke pa egenrefleksjon — som er en mer uformell form for organisering, hvor
ansvaret for lering i sterre grad ligger pé spilleren, vil denne diskuteres for seg selv. Det vil
selvsagt kunne trekkes linjer til de organiserte formene for metedesign. Vi starter med

sistnevnte.

5.2.1 Egenrefleksjon

Egenrefleksjon blir i denne sammenheng definert som tiden spillerne bruker péd &
reflektere over egne erfaringer pa banen, som ikke er organisert gjennom lag-meter eller
individuelle moter. Samtlige spillere hevder at dem benytter videoappen pé fritiden for
refleksjon, men i ulik grad. Noen reflekterer ofte «(...) jeg pleier ofte nar jeg kommer hjem d
se gjennom kampen selv og se igjennom ulike situasjonery (I11), mens andre gjor det sjeldnere.
I tillegg til & se hele kamper kan spillerne ogsa fa tilsendt persontilpassede klipp «(...) treneren
kan velge ut klipp av deg som person, dermed kan man fd tilsendt klipp direkte pa din konto»
(I2). I denne sammenheng peker spiller I7 pa at noen spillere fér tilsendt flere personlige klipp
enn andre «Det er noen som far tilsendt personlig etter noen kamper, det er ikke slik at alle far
det» (I7) — noe som gjor at enkelte spillere far tilrettelagt en mer effektiv form for refleksjon,
hvor de fér spesifikke tilbakemeldinger pa hva treneren ensker de skal fokusere pé. Dette vil
kunne vere fremmende for de som fér tilsendt de personlige klippene. Magill (1994) papeker
nettopp hvordan kunnskap om resultat og kunnskap om utferelse vil vere gunstig for individet
nar det kommer til 4 ta leerdom av feedback. Dermed, ved & fa tilsendt personlige klipp fra

treneren, med spesifikke fokusomréder, vil spilleren kunne 4 mer kunnskap knyttet til bade
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resultat og utferelse av handlinger, sammenlignet med spillere som ikke far tilsendt personlige
klipp. I denne sammenheng kan det vaere relevant & trekke paralleller til studiet gjort av Booroff
og kollegaer (2016). De undersgkte gjennom en casestudie, en juniortreners pedagogiske
praksiser knyttet til talentutvikling og VFB. Funnene deres beskriver hvordan treneren la vekt
pa a utvikle de mest begavede spillerne, med den hensikt & maksimere deres sjanse til & bli
profesjonelle fotballspillere, samtidig som dette hjalp med & fremme egne mikropolitiske
agendaer; nemlig & sikre sin egen jobbrolle ved & utvikle flest mulig spillere fra juniorniva til
seniorniva. En slik pragmatisk fremtoning kan béde ha sine fordeler og ulemper. En klar fordel
vil vare at spillerne med «sterst potensiale» vil ha en okt sannsynlighet til & nd et profesjonelt
nivd — som ofte er mélet med en juniorsatsing (Williams et al., 2020). En ulempe med denne
metoden er at det kan neglisjere den funksjonalistiske plassen VFB ber ha for & fungere optimalt
— ettersom ikke alle spillerne far lik mulighet til refleksjon og lering. Hvorvidt dette er tilfellet
1 min case er uvisst, men det kan likevel vare en faktor som trenere og utviklingsledere ber
vare bevisst over.

Noen av spillerne virker ogsd a4 vere oppmerksom pa dette og ensker seg flere
persontilpassede klipp pé applikasjonen. Spiller 16 fikk blant annet spersmal om VFB hadde
noen klare svakheter knyttet til hvordan det er implementert i klubben, hvor responsen var at
«Vi kunne fatt flere [personlige] klipp» (16). Dette er ogsa en oppfatning spiller 14 har, som
ogsé papeker at personlige klipp er en faktor det skal legges mer vekt pa fremover «Jeg synes
trenerne burde tatt seg mer tiden til det individuelle, og sende klipp som er bra og som kan
forbedres. Det er noe som skal gjores ...» (14). Disse funnene kan knyttes til studiet gjort av
Wright og kollegaer (2016), hvor profesjonelle fotballspillere (junior- og seniorspillere) pa nest
overste niva i Engelsk fotball papekte at nytteverdien av VFB i stor grad ekte nar spillerne ble
vist enkeltklipp fremfor hele kamper. Dette vil selvsagt ogsa vere relevant under individuelle
moter og lag-meter hvor enkeltklipp trekkes frem for & understreke poenger fremfor en
observasjon av hele kamper. Et annet funn i samme studie viste ogsa at flere spillere ikke hadde
evnen til 4 reflektere like godt uten stotte fra trener eller analytiker — et poeng som kan kobles
til kunnskap om resultat og utforelse. Hvor en storre viten om hva og hvordan situasjoner skal
loses vil fore til mer effektiv lering (Magill, 1994; Magill og Anderson, 2014). Likevel,
elementet ved at spillerne kan reflektere mer effektiv med hjelp av videoklipp pé fritiden, vil
vare mer fremmende for lering sammenlignet med ikke & ha tilgang pa klipp — ettersom det vil
forekomme mer refleksive observasjoner (Kolb, 1984). Ogséd i denne sammenheng peker
Wright og kollegaer (2016) pa hvordan spillere opplever egenrefleksjon som bade enklere og
mer fleksibelt ved 4 ha tilgang pé klipp pa fritiden.
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Dermed, 1 trad med erfaringsbasert leering og utvidet feedbackteori vil det vaere gunstig
a legge til rette for mest mulig refleksjon for & oppné effektiv leering og ferdighetsutvikling
(Kolb, 1984; Magill, 1994) — som i denne sammenheng kan gjeres ved & tilby spillerne flere
persontilpassede klipp. Likevel er det viktig a papeke at talentutvikling overordnet kan vaere en
kostbar prosess (Williams et al., 2020) og at begrensede midler og ressurser 1 form av penger
og ansatte naturligvis kan sette grenser for hvor mye tid som kan benyttes spesifikt til VFB —
som tross alt kun er en liten del av et storre bilde.

Opplevelsen spillerne har rundt egenrefleksjon viser i likhet med Wright og kollegaer
(2016) & vaere nyttig og praktisk. Nar spillerne blir spurt spesifikt om leringsutbyttet knyttet til

egenrefleksjon, virker mange & vaere forneyd;

«(...) jeg lcerer mer av d gjore dette fordi man kan se hele banen, sd man far et storre
perspektiv pa ting. Slik blir det enklere a se flere losninger» (12). «Det kan jo veere at man ser
en situasjon som er lik en annen situasjon som har skjedd tidligere, ogsd loser man den bedre

fordi man sd videoen og skjonte hva man burde ha gjort i stedet for det du gjorde» (16).

Refleksjon ved bruk av video gjor bade som 12 er inne pa «man far et storre perspektiv
...», altsé at man kan se fotballbanen, andre og seg selv i tredjeperson, men ogsa som spiller 16
papeker sa vil man oppdage «en situasjon som er lik en annen situasjon som har skjedd
tidligerey». Dette siste poenget vil fore til at kognitive visualiseringer og refleksjoner av
situasjoner vil kunne repeteres, og spilleren vil dermed skaffe seg en dypere forstaelse av ulike
situasjoner. Kolb (2007) peker pa viktigheten av at den som laerer ma fa tid til egen leering og
tid til repeterende praksis for at leringsprosessen skal vere mest mulig effektiv — noe spilleren
vil oppné ved & bruke egenrefleksjon. Her er selvsagt utfyllende konkrete erfaringer viktig for
maksimalt leringsutbytte av refleksjonen — samtidig er observert refleksjon viktig for at de
konkrete erfaringene skal gi mening (Kolb, 1984). Dette er noe spiller I7 er inne pa, som
papeker viktigheten av ikke bare a vaere til stede pa banen, men ogsa reflektere over valgene 1
ettertid «Det er ikke nok a bare veere utpa banen a spille kamp, man ma kunne reflektere og se
valgene sine utenfra for d bli bedre» (17) — som understreker viktigheten av aktiv refleksjon for
a transformere konkrete erfaringer til ny kunnskap. Kolb (2007) beskriver ogsé viktigheten av
at spillerne er bevisste rundt selve refleksjonsprosessen. Fordi ofte er individer uvitende om
maten de karakteriserer seg selv og sine evner pd — en komplikasjon som kan leses med god
kommunikasjon mellom trener og spiller rundt hvilke aspekter av spillet som det ber fokuseres

pa. Refleksjon krever nemlig tid og rom til & utfolde seg. Den kan bli forhindret av impulsive
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tanker og handlinger, men den kan ogsa fremmes ved & bevisst observere erfaringer fra et annet
perspektiv — som bade flere av spillerne og flere studier viser er en av de sterste fordelene med
VFB (Groom & Cushion, 2004; Groom et al., 2011; Wright et al., 2016). Refleksjon krever
ogsa tid og rom til & utfolde seg (Kolb, 2007) — en faktor som egenrefleksjon spesifikt kan vare
med pa & fremme, ettersom spillerne selv bestemmer omfanget og hyppigheten av refleksjon pa

fritiden.

5.2.2 Lag-Maeter og Individuelle Moter

I analysekapittelet ble det trukket frem flere beskrivelser av hvordan lag-meter og
individuelle meter blir strukturert i klubben, samt hvilke hensikter og utbytter de forskjellige
motedesignene har. Diskusjonen vil 1 sterst grad omhandle bruken av VFB i1 normalsesong,
ettersom dette har vaert fokus under oppbygging av oppgaven og under intervjuene. Nér jeg na
skal g4 mer i dybden pé den deskriptive beskrivelsen vil jeg i stor grad trekke frem hvordan
kommunikasjon er med pé & pavirke leringsutbytte i disse to kontekstene. Bade lag-mater og
individuelle meter blir, som vi vet, i stor grad trenerstyrt «(...) det er treneren som har det
storste ansvaret, for det er han som md finne de situasjonene som han vil du skal bli bedre pa»
(I2) — og det vil derfor veere avgjerende a ga i dybden pé relasjonen og kommunikasjonen
mellom treneren, som pedagogisk ansvarlig, og spillerne, som laringsobjekter. Fordi
effektiviteten av trenerens evne til & formidle sitt budskap vil i stor grad avhenge av hvordan
trener-spiller relasjonen oppleves av begge aktorer (Jowett & Cockerill, 2002). I dette tilfellet
vil jeg selvsagt fokusere pa spillernes opplevelse av fenomenet. Sa i likhet med ELT, som er en
leeringsprosess, kan ogsd VFB-meter uttrykkes som en prosess, hvor bade trenerens og
spillernes behov blir artikulert gjennom feedback og diskusjon. Jeg vil forst ga i dybden pa lag-
moter, for jeg tar for meg individuelle moter — hvor jeg ogsa vi trekke linjer mellom de to
metedesignene.

I sesong har laget lag-meter etter hver seriekamp «Sesongen her har veert litt annerledes
pd grunn av Korona, men vanligvis har vi hatt cirka 4 gang i maneden, etter hver match» (13),
og ofte innenfor en 48-timers periode etter kampen — som i trdd med studiet til Wright og
kollegaer (2016) er innenfor den mest gunstige perioden a ha lag-meter etter kamp pé (24-48
timer etter kamp). Hele eller store deler av laget deltar pa lag-metene — en faktor som gjer at
lag-meter blir en kontekst hvor mange akterers erfaringer, opplevelser og oppfatninger av
situasjoner pa banen og i selve metet vil eksistere sammen. I folge Groom og kollegaer (2011)
er treneren spesielt ansvarlig under strukturerte former for VFB. Treneren har ansvar for hvilket

metedesign som er passende (individuelt eller lag), hvordan informasjon som skal presenteres,
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hvordan informasjonen skal presenteres og hva som er mélet med VFB-metet. Ogsé flere

spillere i min studie peker pé treneren som den viktigste akteren under meter;

«Jeg synes det er viktigst at treneren klarer d forklare slik at spillerne skjonner det. Som
trener md man veere flink til a formidle slik at det blir enkelt a forsta hva som har veert bra og

hva som kan gjores bedre» (14).

Et interessant poeng, og i motsetning til studiet til Groom og kollegaer (2011), mener
majoriteten av spillerne at dem selv har det storste ansvaret med & fa mest leringsutbytte fra

VFB-mgter. Av totalt atte informanter, mener fem at spillerne er viktigst;

«Spillerne [er viktigst], helt sikkert. Fordi treneren gjor oss bare bevisst, dem viser oss
en situasjon ogsad er det vi som skal tolke den og prove a gad igjennom forskjellige mdter a
komme oss gjennom situasjoneny (16). «En stor del omhandler at spillerne mad veere ivrig og ta

imot feedback og forstda hva som blir sagt, veere frampa og stille sporsmaly (18).

Samtidig peker ogsa noen pd at begge aktorer, bade at treneren og spillerne, sitter med

ansvaret sammen;

«Jeg synes begge to egentlig. Det er jo viktig for en trener d vise hva som skal gjores.
Men det er ogsd viktig for spilleren d lcere d se det selv, og kun fa litt hjelp fra treneren hva
som er riktig. Sd jeg vil si at det er litt mer spilleren, som md se det selv. Selv om det er

treneren som md leere bort sin kunnskapy (15).

Overordnet virker det likevel som kommunikasjon mellom trener og spiller er viktig for
a oppna effektiv leering. Kolb (2007) peker spesifikt pd at «fryktles» kommunikasjon mellom
akterer er gunstig for & legge til rette for fremvekst av refleksive observasjoner fra konkrete
erfaringer. Med «fryktles» mener forskerne muligheten til & ha diskusjoner uten frykt for
negative sosiale konsekvenser (e.g. redd for & si feil, redd for & bli latterliggjort). Spillerne i
min studie er ganske tydelige nar det kommer til hvordan kommunikasjon skjer under lag-
meter. Samtlige papeker hvordan det er et fitall av spillerne som er muntlig aktive «(...) det er
de fa, samme som tar ordet, ogsa prover treneren d fd med noen flere» (11), «(...) det er som

oftest fem stykker som pleier d svare regelmessig, ogsd er resten litt stille og folger medy (15).
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Det er ifolge informantene flere kjennetegn ved spillerne som tar ordet mest, de fleste trekker

frem alder, tid pd laget og sosialisering som viktige faktorer;

«Det er vel de som har spilt mest og er eldst pd laget og har veert med lengst pd laget.
Det er de som stdr frem litt mer i gruppa, men ogsd de som foler seg trygg i garderoben og
foler seg godt sosialiserty (11). «Pd laget er vi en stamme som er litt eldre, sd det er som regel

de eldste som tar litt taky (14).

Andre mener at det ogsa omhandler personlighet og det & vaere «ledertyper», som kan
veere uavhengig av alder «De som snakker i mater er ledertypery (12), «De fleste av dem er
eldre ja, men det er noen av de yngre som ogsd snakker mye. Det handler mye om personlighet
...» (I6). Nar det kommer til spillere som oppfattes som ledertyper, peker en av spillerne pa
viktigheten av at noen av de eldre spillerne tar et storre ansvar med & vere forbilder, og at slike
spillere sitter med et ekstra ansvar «Det gdr litt pd at man md sta som et forbilde for resten.
Man skal veere hyggelig, grei og inkluderende, men man md ogsa veere litt streng og vise for
skapet skal sta» (14). I denne sammenheng peker Kolb (2007) hvordan det kan vere fordelaktig
a ha gode rollemodeller som gjenspeiler verdiene som er ensket i klubben. Ettersom andre
spillere vil kunne ta lerdom fra deres styrker og svakheter.

Trekker vi linjene tilbake til fryktlos kommunikasjon, kan et tema som virker a
synliggjores her vare at et fitall av spillerne, 1 stor grad de eldste, er de som klarer &
kommunisere uten frykt. For flere av spillerne er likevel opplevelsen av VFB en annen. De
fleste informantene rapporterer at et fatall av spillerne er muntlig aktive, men at dem selv ikke
velger & ta ordet i sarlig grad, selv om de oppfatter treneren som en god tilrettelegger for
diskusjon «(...) han [treneren] vil at vi skal veere med d forstd hva vi driver pd med, at vi skal
komme med innspill rundt «hva kunne du ha gjorty, «hva kunne vi ha gjorty, under ulike
situasjoner» (11). Flere spillere opplever at det kan vare utfordrende & ta ordet i en storre
forsamling, 1 frykt for negative sosiale konsekvenser som & bli latterliggjort, fryst ut eller at

noen tror at man er, for a bruke I3s ord «bedre enn de andrey;

«(...) at det blir tatt pd en feil mdte. At jeg ikke har kjent dem sa lenge ogsa skal jeg
liksom veere sa mye bedre enn de andre» (13). «Det er ei stor gruppe med mange folk, der noen
kanskje er bedre enn andre, noen er nye og andre har veert med lenge, ogsa er noen kanskje
redd for hva andre synes om dem, bare flirer av dem hvis det er feil, sa er det noen som takler

det bedre enn andre» (17).
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Noen synes ogsa det er lite komfortabelt a f4 «en liten kommentar her og der» nar man

velger 4 ytre seg;

«(...) nar du skal si noe sd foler du at du har rett, men kanskje noen andre mener noe
annet, sa da blir det litt sann at dem tror du har feil ogsa kanskje det kommer en liten

kommentar her og der, selv om man har retty (16).

For a oppna effektiv lering understreker Kolb og Kolb (2009) viktigheten av en trygg
diskusjonsatmosfaere hvor medlemmene (spillerne) kan reflektere og snakke om opplevelsene
sine sammen. Lag-meter kan likevel, ut fra spillernes opplevelse, skape negative psykologiske
emosjoner som hindrer den trygge diskusjonsatmosfaeren og dermed forhindrer leeringsutbytte
for mange. Vi kan ogsa finne likhetstrekk 1 flere andre studier. En studie gjort av Magill og
kollegaer (2017) 1 profesjonell kvinnefotball, peker pa hvordan spillere unnlater & diskutere
situasjoner pa lag-meater i frykt for & «bli fryst ut», eller miste sosial status. Ogsa det & vaere
«apenbart forneyd» med egen innsats kan bli sett negativt pd, ettersom spillerne opplevde at
man kunne bli sett pd som egoist eller en darlig lagspiller. I studiet til Middlemas og Harwood
(2018), som 1 likhet med min studie undersekte opplevelsene til juniorspillere, kan man vise til
funn hvor spillere opplevde blant annet stress og angst knyttet til VFB-meter. Hvor spillerne i
liten grad ensket & gi konstruktiv kritikk til hverandre og trenerne i frykt for de samme
konsekvensene som ble nevnt i studiet til Magill og kollegaer (2017). I studien ble det ogsé
trukket frem hvordan trenerne bevisst valgte & kritisere spillere og bryte ned selvtilliten
demmes, i den hensikt & bygge mentalt sterke individer. Dette studiet er gjort i England hvor
treningskulturen kan oppleves som ulik pa flere punkter enn i Norge, og hvor det & skape
mentalt robuste spillere ofte er en hgyere prioritet.

En naturlig konsekvens av at noen spillere er mer verbale enn andre, og at noen spillere
ikke ensker & ytre seg, vil kunne vare at spillere far ulikt leeringsutbytte — at de mest verbale

spillerne laerer mer. Noen av spillerne er ogsa inne pa dette;

«Ja det tror jeg absolutt [at de som er mer verbal lcerer mer]. For da tor du a si
meningen din, og ndr du far et svar pd den tilbakemeldingen sd horer den som prater mer etter.
Sd jeg tror de som prater mer fdar mer nytte av VFBy» (I7). «(...) jeg tror man lcerer mer ndr man
er mer engasjert, frempd og interessert. Man far med seg mer, ogsd i stedet for a lure pa noe

sd sporres det oftere og man fdr oppklaring i det, og da leerer man kanskje noe ut av det» (18).
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Selv spillerne som pépeker at dem selv er lite muntlig aktiv poengterer at det & vare mer
verbal under meter vil fore til okt leeringsutbytte. Innen ELT er diskusjon viktig for & oppnd en
optimal leeringsprosess (Kolb & Kolb, 2009), og ved a vaere mer engasjert, frempa og interessert
under tilbakemeldingsprosessen, vil flere dialoger oppstd mellom akterene som ytrer seg.
Spillerne pdpeker ogsé eksplisitt hvordan det & veere mer muntlig aktiv forer til mer diskusjon
«Ja de [som er muntlig aktiv] far i hvert fall deltatt i diskusjonen og sagt sin mening, sd jeg
tror dem lcerer mer ja enn de som kun observerery (12) — og mer diskusjon vil kunne bygge en
sterkere kobling mellom konkrete erfaringer og refleksjonene (Kolb, 1984). Samtidig kan man
ikke undervurdere innflytelsen refleksive observasjoner har nar det kommer til skapelse av ny
kunnskap. En av de viktigste byggesteinene til erfaringsbasert leringsteori er nettopp
observasjoner. For det & observere, enten gjennom video eller ved visualisering, hjelper den
som lerer 4 komme 1 kontakt med sine egne erfaringer og gjor det mulig for dem & reflektere
over situasjonene (Kolb, 2007). Studiet gjort av Groom og Cushion (2004) peker f.eks. pa
hvordan evnen til a reflektere over situasjoner er en av de viktigste faktorene som blir pavirket
ved bruk av video. Dermed vil video som verktey vaere svart behjelpelig nar det kommer til &
tydeliggjore situasjoner, eller som Kristina Briimmer (2018, s. 364) sier det «(...) [video] gjor
spillet synlig i detaljer og aspekter som ellers er utilgjengelig». Dette er ogsa en mekanisme
som kan gjere det enklere for spillerne og treneren & tilegne seg erfaring gjennom abstrakte
konsepter — noe jeg kommer tilbake til 1 neste delkapittel, «abstrakte konsepter».

For & g4 litt tilbake til selve funnene i min studie er samtlige spillere enig i at de ensker
mer diskusjon mellom trener/spiller og spiller/spiller pa lag-metene «Det kunne veert litt mer
diskusjoner, slik at man hadde forstatt ting bedre» (15). Samtidig vil det naturligvis kreve mer
verbal aktivitet fra spillerne hvis flere diskusjoner skal kunne oppsta under lag-meter, et ansvar
som inoen grad kan legges pd treneren — ettersom det er han som har formidlingsansvaret under
VFB-mgtene (Groom et al., 2011). Spillerne uttrykker i denne sammenheng positivitet nar det

kommer til trenerens evne & legge til rette for diskusjon og refleksjon;

«Treneren er ganske reflektert. Han vil at vi skal komme med forslag og sporsmal, han
er veldig opptatt av at vi skal se selv, han vil vi skal komme frem til svaret selv for han sier det
selvy (I5). «Han prover d fa oss til d reflektere og diskutere litt. Jeg synes han er flink til d fa
oss til d reflektere gjennom d se klipp og ikke bare forklare fra starten. For da blir vi ikke like
bevisst pa det hvis han bare star og snakker uten at vi far komme med noe innspill, sa han er

flink til d la oss diskutere» (17).
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At treneren forseker a legge til rette for diskusjon under lag-meter og ensker & legge til
rette for refleksjoner er ifelge Partington og kollegaer (2015) et tegn pa en trener som er bevisst
pa egen trenerstrategi. I deres studie ble det undersgkt hvordan trenere endret sin atferd ved &
observere seg selv pa video over en periode pa tre sesonger. Funnene viste at trenerne ble mer
bevisste pa egne praksiser, stilte flere dpne spersmél til spillerne og minsket total mengde
feedback. Lerdommen fra denne studien er at spillerne ma fa tid til & reflektere selv over egne
erfaringer, fremfor & kun fa instruksjoner. ELT peker spesifikt pa viktigheten av refleksjon for
at effektiv leering skal finne sted (Kolb, 1984), noe som vil bli neglisjert hvis spillerne far for
mye verbal feedback (Magill, 1994; Magill og Anderson, 2014).

Samtidig, selv om spillerne er ganske samstemte i at treneren er flink til & legge til rette
for diskusjoner og refleksjoner, peker dem pa at det ofte er for mange tilbakemeldinger i form

av instruksjoner og videoklipp — spesielt under lag-meter;

«(...) bade instruksjoner og mye klipp og mye som skulle veert forbedret a ta inn pd en
gang. Det hadde veert bedre og spredt det litt utover og ikke bare tatt alt pda en gang» (12). «Vi
bruker kanskje litt for mange klipp under lag-moter, at kvaliteten gdr ned nar det blir for mange

klipp og for mange situasjoner og for mange fokusomradery (18).

Tid og midler kan selvsagt vaere en faktor som spiller inn nar det kommer til hvor ofte
man har meter, og videre hvor mange fokusomréder man ber ha i hvert meote. Forslaget fra en
av spillerne til eventuelle forbedringer er & gd mer i dybden pé enkeltklipp og ha fokus pa ferre
situasjoner «(...) kanskje bedre a ta noen fd klipp og ha fullt fokus pa dem» (18). 1felge Magill
(1994) er for mange tilbakemeldinger ofte en faktor som er med pé & undergrave laeringsutbyttet
av feedback. Dette kan ha flere grunner. For det forste vil det kunne hemme evnen spilleren har
til & reflektere over situasjoner, ved at man fér for lite tid til & tenke over ulike handlingsmenster
og eventuelle konsekvenser — en faktor som er sarlig viktig for lering innenfor ELT (Kolb,
1984). For det andre vil for mange verbale tilbakemeldinger kunne gjore at spillerne blir
avhengig av den utvidede feedbacken som treneren gir. P4 den maten vil spilleren lere seg
tilbakemeldingene som blir gitt, i stedet for & lere seg bestemte handlingsmenster (Magill og
Anderson, 2014). Problemet med dette er at individets kreativitet og forstaelse av ulike
situasjoner svekkes, og evnen til & ta gode valg vil neglisjeres. En av spillerne trekker eksplisitt

frem utfordringer ved & fé for mange tilbakemeldinger;
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«Hvis man gadr gjennom veldig mange videoklipp pa meter, sd kan det bli mye. For det
er begrenset hvor mye vi kan ta inn og lcere pd den tiden vi har. At det blir for mange klipp og

for mange fokusomrddery (18).

Spillerne foretrekker ogsa i stor grad a diskutere med andre spillere fremfor a kun fa
verbale instruksjoner. Innenfor ELT er refleksive observasjoner viktig for & skape kunnskap fra
konkrete erfaringer (Kolb, 1984). Instruksjoner og diskusjoner er faktorer, eller metoder, som
kan vaere med pd & fremme leringsprosessen (Magill, 1994). Spillerne fikk spesifikt spersmal
rundt hvilken faktor dem opplevde ga dem best leeringsutbytte — instruksjoner, diskusjoner eller
observasjoner/refleksjon «Kanskje det d reflektere og diskutere med andre [gir mest
leeringsutbytte]. Det er alltid greit d fd delt sin mening om ting» (12). Flere poengterer at det &
«finne en losning sammen» er en god metode for lring — noe som kan vare ekstra fremmende
ettersom fotball er en lagidrett «(...) d diskutere med andre er aller viktigst. For det er jo de
andre du spiller fotball med, du skal jo kjenne dem og de skal kjenne deg» (17). En annen spiller
folger dette opp med 4 si at «Det er en blanding mellom a diskutere og reflektere og komme
fram til en losning sammen [som er viktigst]. Om det er diskusjon med trener eller med spillerne
er det samme, sd lenge man far reflektert over dety (14). Spiller 14 papeker i trdd med Kolb
(1984) at det er selve refleksjonen som er viktigst, uavhengig om denne oppstér i form av
diskusjon med spiller eller trener. Samtidig trekker andre ogsd frem viktigheten av & ha en
balanse mellom instruksjoner og diskusjoner for & oppna mest mulig lering «A/t gar egentlig
fint for meg. Jeg liker instruksjoner, men ogsa d diskutere, hvorfor er det darlig, hvordan ble
det darlig og hvordan kunne det blitt bedre, se flere alternative losninger» (I13). Kobler vi dette
til ELT og UFT vil det vare naturlig & poengtere at en blanding mellom forskjellige
refleksjonsmetoder — instruksjon, diskusjon og observasjon, vil vaere optimalt med tanke pa et
effektivt leringsutbytte (Buchanan & Wang, 2012; Magill, 1994). Hvor mye tilrettelegging av
hver faktor som vil vare den beste metoden for effektiv lering er ikke et spersmal som er
innenfor rammene til dette studiet, men kan vare et interessant spersmal for fremtidige studier.
Spesielt siden laringsteori er et lite benyttet perspektiv innenfor fagfeltet (Mackenzie &
Cushion, 2013).

Tilknyttet komplikasjonen med ulikt leringsutbytte for spillerne under lag-meter,
kommer spillerne frem med flere forslag til hvordan det kan legges til rette for mer diskusjon
og refleksjon under matene. De fleste spillerne ensker & eksperimentere med en litt annen
struktur 1 noen lag-meter, hvor det blir lagt til rette for diskusjonsgrupper — f.eks. i form av

lagdeler eller to-og-to, tre-og-tre «(...) du kan for eksempel ha to spillere i samme posisjon, og
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at dem diskuterer sammen hva som burde gjores [i ulike situasjoner]» (14). Det blir papekt at
dette er en struktur som laget har vert inne pa «/Vi] jobber av og til i grupper — og det fungerer
bray (18), men som det enskes mer av fordi «(...) da blir det mer diskusjon og refleksjon fra
spillerne» (14). En av spillerne papeker ogsa at det kan vare fint & diskutere klipp fra topp
internasjonal fotball 1 grupper delt opp 1 lagdeler;

«(...) det kunne veert en god ide faktisk [d diskutere i lagdeler], for da blir det mer
konkret pad din lagdel, og ikke bare hele laget. Sd du blir mer obs pa akkurat hva du skal gjore

og hva spillere i verdenstoppen som spiller i din posisjon gjory (16).

Det ville veert interessant og undersekt hvilket laeringsutbytte spillerne hadde fatt av a
diskutere mer i smé grupper sammenlignet med & diskutere og motta instruksjoner 1 plenum.
Tar man utgangspunkt i ELT og spillernes opplevelse av denne typen struktur, vil det vaere

naturlig & anta at diskusjoner i grupper vil vaere fremmende for refleksjon og lering.

Individuelle Meoter

I denne sammenheng defineres individuelle moater som et strukturert en-til-en-mote
mellom spiller og trener, hvor fokuset omhandler aspekter som forsegker & forbedre spillerens
ferdighets- og prestasjonsutvikling. Disse matene foreckommer omtrent tre ganger per sesong,
altsd mye sjeldnere enn lag-metene «(...) vi har individuelle moter omtrent en gang hvert
halvdr, der man gdr inn og ser pd konkrete ting som man for eksempel har ovd pd, sd kan man
se om man har forbedret seg pd det» (12). I likhet med egenrefleksjon, nevner ogsé noen av
spillerne at enkeltspillere far mer individuell oppfelging enn andre tilknyttet en-til-en meter
«Det er noen fa som har noen flere en-til-en mater» (12). Hvorvidt dette er strukturerte meoter
eller uformelle samtaler er uvisst, men det tyder likevel pa at enkelte spillere prioriteres i storre
grad enn andre, noe spiller 14 er inne pa «De som er viktigst far kanskje litt mer [oppfolging]
enn andre» (14). Dette vil ifalge Booroff og kollegaer (2016) vaere et naturlig fenomen, ettersom
trenerne og klubben ensker a4 gke sannsynligheten for at de beste spillerne utvikler seg til
seniornivd — et moment som ofte er hovedfokuset nar det kommer til utvikling av unge spillere
(Williams et al., 2020).

Da spillerne fikk spersmal knyttet til individuelle mater, ble kommunikasjon, 1 likhet
med lag-meter, ogsé et sentralt tema. Samtlige spillere, med ett unntak, ga tilbakemelding om
at de er mer muntlig aktiv pa individuelle meter sammenlignet med lag-meter. Dette begrunnes

1 stor grad med at fokuset blir pa seg selv som enkeltspiller og ikke pa laget og lagets taktiske
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struktur som helhet «(...) da handler det mest om meg selv [pd individuelle mater], ogsd under
lag-mater kan det veere situasjoner der jeg ikke er med, sa da lar jeg de som er med i situasjonen
svarey (I7). I likhet med spiller I7 som pépeker at man i noen grad «forventer» at spillere som
er involvert 1 situasjoner pa lag-meter skal ta ordet, pipeker spiller I8 at man ofte tenker at
«andre har tenkt & si noe» «Pd lag-mater tenker man vel at alle andre har tenkt a si noe, mens
pd individuelle mater sd er det jo bare jeg og treneren, sd da er det enklere a fd sagt alt man
tenker» (I8). Disse utsagnene kan kobles til studiet gjort av Magill og kollegaer (2017) som
papekte at spillere ofte har en atferd som gjenspeiler hva andre forventer av dem. F.eks. hvis
andre forventer at du er en person som ofte tar ordet i plenum, vil du ogsd oftere vare mer
tilbgyelig for & vaere muntlig aktiv. Samtidig, hvis personer forventer at du ikke er verbalt aktiv,
kan det vaere mer utfordrende & ta ordet. Spillerne papeker at «Det er enklere a komme til ordet
en-til-en, enn hvis man er hele laget» (I18). Ut fra dette vil det vare naturlig 4 anta at mer
refleksjon vil kunne forekomme for enkeltindividet pa individuelle moter sammenlignet med
lag-meter. Dette gjenspeiler seg ogsé i tilbakemeldingene som ble tatt opp i1 analysekapittelet,
hvor flesteparten av spillerne rapporterte at de foretrekker individuelle meter fremfor lag-meter
for personlig utvikling. Det kan ogsé tenkes at ettersom flere spillere foler seg mer komfortable
under individuelle meter, vil dette kunne vare en grunn til at dem foretrekker denne strukturen.
Samtidig kan det vaere naturlig & anta at hvis flere spillere hadde folt seg komfortabel med a
ytre seg under lag-meater, og at miljeet hadde vert en utopi for «fryktlas kommunikasjony
(Kolb, 2007), kunne dette vaert en mer foretrukket struktur.

Ettersom fokuset pa enkeltspilleren, bAde med tanke pd tekniske-, taktiske- og mentale
ferdigheter blir mer konsentrert pa individuelle meter, vil det vere grunnlag for & anta at mer
leering potensielt kan oppsta i slike situasjoner. Likevel, som spillerne, og som Magill (1994)
er inne pé, er det viktig at ikke for mange tilbakemeldinger blir gitt pd en gang. Derfor vil det
kunne vare naturlig at individuelle moter ikke behover a forckomme veldig ofte for at det skal
kunne legge til rette for effektiv lering. Frekvensen mellom individuelle meoter og lag-meter er
ulik, men utbytte kan likevel bli det samme fordi individuell leering er mye mer konsentrert
sammenlignet med lag-leringen. Representanter i klubben papeker ogsa viktigheten av at
spillerne tar ansvar for egen laring, og at individuelle meter i stor grad handler om & skape
bevissthet rundt enkeltspilleres styrker, svakheter og hva som ma jobbes videre med. Dette vil
ifolge Magill (1994) og Schmidt og Lee (2011) vere gunstig for laering. Fordi en okt bevissthet
rundt hva som er ensket resultat av en atferd (kunnskap om resultat), og ekt bevissthet om
hvordan denne atferden skal oppnas (kunnskap om utferelse), er sentrale grunnsteiner for at

leering skal kunne skje. Samtidig er ogsa ressurser en viktig faktor som ma tas med i betraktning
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ndr man snakker om individuelle moter, siden denne formen for organisering vil kreve mye mer
tid sammenlignet med lag-meter. Dermed er lag nedt til & finne en balanse hvor tilstrekkelig
KP og KR blir oppfylt, men hvor det samtidig ikke krever s mye ressurser at det gir ut over

andre elementer knyttet til ferdighetsutviklingen.

5.3 Abstrakt Konseptualisering

Neste modus 1 ELT-modellen er abstrakt konseptualisering, og er i likhet med konkrete
erfaringer en form for tilegnelse av erfaring (Kolb, 1984). Refleksjonene som er gjort under
refleksive observasjoner assimileres og destilleres til abstrakte konsepter hvor nye
implikasjoner for handling kan ta utgangspunkt. Prosessen med & skape abstrakte konsepter vil
kunne defineres som prosessen & fenke — altsé a skape ideer og teorier rundt erfaringene og
refleksjonene man har gjort tidligere (Kolb, 2007). I likhet med refleksive observasjoner vil
abstrakte konsepter veare et sentralt element nar det kommer til VFB. For det er i selve VFB-
motene den storste delen av tenkingen skjer — hvor treneren og spillerne sammen forseker & fa
en felles forstaelse av taktiske menster, spill og motspill. Derfor vil ogsd dette underkapittelet
i stor grad omhandle de relasjonelle faktorene som oppstar innenfor metene. Jeg vil ikke i like
stor grad skille mellom lag-meter, individuelle moter og egenrefleksjon 1 denne sammenheng
ettersom dette allerede er godt gjort rede for. Likevel vil interaksjonen mellom treneren og
spillerne fortsatt vare et sentralt element som pavirker spillernes evne til & tilegne seg erfaring
gjennom AK.

Abstrakt konseptualisering er prosessen med & forsta hva som har skjedd, og innebaerer
a tolke hendelsene og forstd forholdet mellom dem. P4 dette stadiet kan man sammenligne
tidligere erfaringer og refleksjoner med teorier og strukturer man allerede vet om, ideer fra
andre, fra tidligere observasjoner eller fra annen kunnskap man allerede har utviklet (Kolb,
1984). Ifelge spillerne har treneren og videoklipp en sarlig viktig rolle nir det kommer til deres
evne til & konseptualisere « Videoklipp gjor at man forstdr spillet bedre fremfor hvis det bare
hadde veert tegnet ...» (I18). «Og hvis han i tillegg forklarer det, er det jo nesten umulig d ikke
fa det med seg» (16). Sammen skaper feedback og videoklipp en god forstaelse for hva og
hvordan ulike handlinger skal utferes. Dette gjor at individet, i likhet med KE, tilegner seg en
ny erfaring av et fenomen, men at tilegnelsen ikke skjer fysisk «her og nd», men heller
intellektuelt, gjennom tanker og skapelsen av nye teorier. Hvis individet bruker disse nye
teoriene og velger & reflektere over dem for & transformere sin nye forstaelse til ny kunnskap,

defineres dette som assimilerende kunnskap (Kolb & Kolb, 2007). I tillegg til at spillerne
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trekker frem treneren og videoklipp som viktige faktorer for effektiv konseptualisering,
beskriver dem ogsd pa hvilken méte treneren legger til rette for tanker og teorier «Han
[treneren] er direkte og har tydelige klipp for d vise hva han mener, ogsa har vi diskusjoner
slik at vi kan resonere oss frem, det hjelper veldigy (14). Spiller 14 trekker her frem flere
interessante poenger. For det forste viktigheten av at treneren er konkret og har klipp som
tydelig er koblet til feedbacken som gis.

Konkrete tilbakemeldinger er ifelge Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) sveart
viktig hvis feedback skal fungere som et effektivt verktoy for lering. Ettersom eksplisitte,
tydelige tilbakemeldinger vil skape mindre rom for misforstéelser. For det andre peker spiller
14 pa diskusjoner som en sentral faktor. Hvor samtaler med treneren og de andre spillerne
hjelper med a skape en bedre forstaelse, og gjor samtidig at man resonerer seg frem til ulike
losninger. Man kan anta at dette er et viktig moment, sarlig innenfor lagidrett — hvor en felles
forstéelse av spill og taktiske strukturer vil vaere fremmende for lagets ferdigheter og
prestasjoner. Dette bygger ogsa opp under faktorer jeg har vert inne pd under refleksive
observasjoner, hvor diskusjon blir trukket frem som et viktig grunnlag for effektiv laering (Kolb,
1984; Kolb & Kolb, 2009). Sistnevnte virker derfor 4 vare et poeng som gjennomsyrer flere
elementer 1 leringsprosessen, og ikke bare er avgjerende innenfor enkelte moduser. Spillerne
trekker nemlig her ogséd frem konkrete opplevelser, hvor mange mener at de spillerne som er
mer muntlig aktiv ogsa vil kunne oppné bedre leringsutbytte «De [som er mer muntlig aktiv]
har pd en madte sine egne teorier som de putter ut, og far vist sitt synspunkty (15). Poenget som
spiller IS trekker frem er at spillerne som er mer verbale, fér ytret sitt synspunkt oftere og som
en konsekvens av dette skape en bedre forstielse av sine egne teorier.

Dette er et godt eksempel pa kunnskapsskapelse hvor individet har tilegnet seg
erfaringer (i.e. teorier) som man transformerer gjennom diskusjon og refleksjon, et fenomen
som innen ELT betegnes som assimilerende kunnskap (Kolb, 1984). De som er mer verbale vil
dermed gjore denne formen for lering mer effektivt. Ogsa spiller 14 er innom dette poenget
«(...) hvis du blir spurt ut tror jeg du lcerer mer, fordi da gar det mer tanker oppe i hodet» (14).
Ut fra dette impliserer han at spillerne som er mer verbale ogsa far mer sporsmaél i fra treneren,
noe han ogsa konkret trekker frem «(...) han [treneren] bruker ikke d sette folk opp i en
vanskelig situasjon hvis dem prater lite. Han spor oftere de han vet er trygg pd d ta ordety» (14).
Dette er et interessant poeng ettersom det ubevisst kan forsterke den allerede eksisterende
skjevheten 1 hvem som oppndr mest effektiv lering under VFB-meter. Fordi, hvis vi antar at de
som er mer muntlig aktiv ogsa opplever en mer effektiv lering — vil trenerens atferd med a

legge enda mer til rette for muntlig aktivitet for disse spillerne, skape storre avstand i
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leeringsutbytte mellom spillerne. Hvorvidt dette er en reell effekt eller ikke er likevel uvisst,
men vil vere naturlig & kunne anta.

Kolb (2007) trekker pa den andre siden ogsa frem noen spesifikke fordeler med AK som
bade trenere og spillere bar vere bevisst pa. | forste omgang er det viktig at prosessen rundt &
skape abstrakte konsepter ber forekomme kun etter spillerne har blitt presentert konkrete
illustrasjoner av seg selv (i.e. videoklipp). Fordelen med & strukturere AK pa denne méten er
todelt; (1) spillerne har lettere for & konseptualisere abstraksjoner fra konkrete kontekster — noe
spillerne ogsa selv har trukket frem som et viktig poeng, og (2) slike kontekster gir spillerne
storre motivasjon til 4 tenke og skape teorier. Spiller I8 beskriver dette pd en god mate «Jeg
tror det hadde veert litt vanskeligere [d konseptualisere uten video], har gjort det tidligere, men
det har ikke gitt et like tydelig bilde og kan kanskje veere mer forvirrende» (18). Med tanke pé
fordel nummer to sé trekker spiller 12 frem et motiv som kan gjere det enklere & konseptualisere
— nemlig 4 observere situasjoner der man selv er delaktig i hendelsen, eller situasjoner man
spesielt har lagt merke til «Det er kanskje situasjoner som jeg selv har lagt merke til, da er det
enklere d huske hva som skjedde» (17). Dette kan vare et fenomen som i sterre grad oppstar
under individuelle moter og ved egenrefleksjon, siden hensiktene bak disse formene for VFB
vil vaere 4 fokusere pa seg selv som spiller. Dette viser viktigheten av konkrete erfaringer for at
mer effektiv leering skal kunne oppsté (Kolb, 1984). Man vil i disse sammenhengene spesifikt
observere sine egne handlinger, og kan derfor vare en av grunnene til at individuelle moter er
den mest foretrukne formen for VFB. For som Kolb (2007) trekker frem, vil kontekster som er
konkrete for individet skape sterre motivasjon for nye teorier — og 1 situasjoner der man selv er
involvert kan antas & vare settinger man opplever som mer konkrete. Likevel, selv om noen
hendelser og situasjoner 1 varierende grad vil vare relevant til enkeltspilleres subjektive
erfaringer, er det viktig at man skaper seg flere referanser og ikke begrenser konseptualiseringen

til bare én kilde (i.e. lag-meter og individuelle meter ber utfylle hverandre).

5.4 Aktiv Eksperimentering

Aktiv eksperimentering er den siste modusen i ELT-modellen, og kan 1 likhet med
refleksive observasjoner beskrives som en metode for a transformere tilegnede erfaringer til ny
kunnskap. Likevel, i motsetning til RO, kan AE beskrives som prosessen med & aktivt teste ut
nye teorier og konsepter i praksis (i.e. handle, gjore) — som igjen blir grunnlaget for nye «her-
og-né»/konkrete erfaringer. Nar individet har tilegnet seg erfaring gjennom abstrakte konsepter,

og transformerer disse gjennom aktive eksperimenter — foreckommer ny kunnskap definert som
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konvergerende kunnskap (Kolb, 1984). Nar man er kommet til denne delen av leringsprosessen
skal spillerne begynne 4 summere hva man har lert fra de tidligere fasene. Hvilke nye
personlige innsikter og praktiske leksjoner har man leert om hvordan man mer effektivt kan
handtere ulike situasjoner. Disse nye innsiktene blir grunnlaget for den aktive
eksperimenteringen som skal finne sted pa treningsfeltet eller i kamp. Det ber vere en klar
sammenheng mellom handlingstrinnene og konseptene som har blitt skapt under VFB-mgatene.
Hvis teoriene man har diskutert gir en opplevelse av forbedret prestasjon og forbedrede
ferdigheter, oppfordrer man spillerne til & innlemme disse 1 fremtidig aktiviteter (Kolb, 2007).
I denne sammenheng vil det vere gunstig for spillerne & ha kunnskap om hvilket resultat som
er onskelig basert pa utfort atferd, og hvordan handlinger skal utfores (KR og KP) (Schmidt &
Lee, 2011) — noe jeg vil trekke fram i dette delkapittelet.

Spillerne 1 min studie har ulike formeninger om AE er en del av leringsprosessen som

blir lagt vekt pd 1 deres treningshverdag;

«(...) vi kan f.eks. sette opp hvordan vi sto i et angrep, ogsd gd igjennom det rolig
hvordan vi kunne ha lost den situasjonen bedre» (11). «Vil ikke si vi gjor det sa mye. Kanskje

det blir nevnt «at slik vi sa i klippet ...», men ikke at vi setter opp konkrete situasjoner» (18).

Spillerne jeg intervjuet senest i datainnsamlingsfasen var mest tydelig pa at AE er en
type praksis som 1 liten grad blir gjort i klubben, mens spillerne som ble intervjuet tidlig i storre
grad mente at dette ble gjort i noen grad. Dette kan ha med at jeg som forsker, etter noen
intervjuer, klarte & vaere mer beskrivende rundt hva aktiv eksperimentering egentlig innebaerer;
at man aktivt tester ut konkrete teorier pa treningsfeltet, som man har skapt i VFB-meater.
Dermed vil det vare naturlig 4 anta at dette er en type leringsteknikk som kan benyttes mer 1
klubben. Noen spillere peker i denne sammenheng pé at dem 1 sterst grad bruker video til &
undersgke hva dem har gjort 1 fortid, og ikke motsatt, hvor dem bruker aktiv eksperimentering
for a teste ut konsepter man har kommet frem til under VFB «(...) vi har noe rolletrening, men
det er kanskje litt motsatt, at vi ser igiennom pd video hva vi har gjort pd trening» (I5) — som
innen ELT kan forstds som prosessen hvor man gir fra konkrete erfaringer til refleksive
observasjoner. Noen av spillerne beskriver prosessen som mer generell, hvor man eksempelvis

etter en darlig kamp fokuserer mer pé enkelte hendelser i tiden etter;
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«Jeg foler ikke vi har gjort akkurat det nei [aktivt eksperimentert etter VFB], men det
er hvis vi ser at det er noe vi har gjort darlig i en kamp, sd prover vi d ha fokus pd det pd

treningen, men ikke spesifikke situasjoner neiy» (I17).

For at aktiv eksperimentering effektivt skal implementeres i laringsprosessen peker
Kolb (2007) pa tre viktige steg: (1) Ved a projisere, eller planlegge, fremtidige aktiviteter. Der
man ser for seg hvordan ideer skal implementeres (e.g. hvordan skal man skaffe seg bedre
tid/rom). (2) Hvor eksisterer denne situasjonen (pé banen)? Vil handlingen man skal fokusere
pa vaere spesifikk pé enkelte deler av fotballbanen, eller vil den gjelde overalt? (3) Spillerne ber
forestille seg det endelige resultatet av «eksperimentety». Hvordan blir situasjonen (bedre) hvis
man oppnar det enskede malet? Ved & fokusere pé disse tre punktene, vil spillerne bli tvunget
til 4 se hvordan deres egne handlinger far konsekvenser for helheten (i.e. for laget), og de

tvinges til & avklare de implisitte antakelsene og verdiene som styrer deres subjektive meninger.

5.4.1 Kunnskap om Resultat og Kunnskap om Utferelse

I denne sammenheng ensker jeg igjen a trekke frem de to kategoriene av utvidet feedback;
kunnskap om resultat og kunnskap om utforelse. Disse vil kunne spille en essensiell rolle knyttet
opp mot lering som prosess og aktiv eksperimentering. Poenget med utvidet feedback er & gi
spillerne komplementare tilbakemeldinger til deres egen oppfattelse (i.e. iboende feedback) av
handlinger og aktiviteter. Innen ELT, nar man gér fra 4 skape ideer og teorier, til 4 aktivt teste
disse ut pa treningsfeltet, vil det veere gunstig for uteveren & ha ideer om hvordan og hvorfor
ulike handlinger skal gjennomferes (Kolb, 1984; Magill, 1994; Schmidt & Lee, 2011).
Kunnskap om resultat er ifolge Adams (1971) en forutsetning som ma vare oppfylt for at
ferdighetsutvikling skal finne sted — individet ma altsa vite Avorfor en handling skal utferes. Pa
den maten vil ensket atferd fra treneren gi mer mening for spilleren, og kan skape storre
motivasjon ettersom tilbakemeldingene gir spillerne mer kontekst (Kolb, 2007). 1 tillegg
argumenterer Schmidt (1989) for at kunnskap om utforelse ogsa kan knyttes til lering av
ferdigheter — ettersom dette er tilbakemeldinger som refererer direkte til ~vordan en handling
skal utferes, som 1 flere tilfeller vil kunne vare en forutsetning for & oppna ensket resultat.
Magill (1994) peker ogsa pd hvordan effektiv feedback krever en kombinasjon av bade KR og
KP — selv om feedback ikke alltid er nedvendig for lering, vil en kombinasjon av disse to i de
fleste situasjoner vare optimalt. Hvilket fokus som er mest fordelaktig er ifelge Magill og
Anderson (2014) likevel uvisst, men variasjon i méten treneren gir feedback pa vil minske

sannsynligheten for at spillerne blir avhengig av tilbakemeldingene (Buchanan & Wang, 2012).
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Spillerne 1 min studie ble spurt hvorvidt fokuset i deres treningshverdag 1a pa KR eller
KP, noe som ga ulike svar. De fleste spillerne opplever at treneren har fokus pé utferelsen av
handlinger (KP) «Fokuset er pd en mdte hva man kunne gjort annerledes og hva man burde
gjort annerledes, i stedet for hva man ender opp medy (12). «(...) mest pa hvordan. Hvor er
rommet, hvor skal vi spillet, hva skal vi gjore i ulike situasjoner» (15), mens et par av spillerne
opplever at fokuset ligger mer pa resultatet av handlinger «Hvorfor [KR]. I hvert fall for min
del (...)» (I6). De fleste spillerne, selv om de opplever at fokuset er mer pa KP enn pa KR,
opplever at treneren klarer a ha en god blanding. En av spillerne peker likevel spesifikt pa at
fokuset pa «outcomey vil vaere avgjerende for at instruksjoner skal gi mening «(...) det er viktig
d ha med hvorfor [KR], slik at det blir mer sammenhengy (18). Han folger dette opp med et
onske om at nettopp KR skal bli et sterre fokus i treningshverdagen «(...) det kunne blitt forklart
hvorfor vi gjor ting oftere, slik at man forstar hele bildet bedre» (18), som ogsd blir underbygget

av en annen spiller;

«Det er vel viktig a vite hvorfor vi gjor ting, sd det er kanskje det som er viktigst hvis
man skal velge [mellom KP og KR]. Fordi hvis man ikke vet hvorfor man skal gjore det, sd

mister man kanskje fokus for d gjore ting» (14).

Dette kan vare et interessant poeng i seg selv, at noen spillere mener KR er nedvendig
for at instruksjoner skal «gi meningy». Dette kan pd mange mater tolkes som at KR er en
nedvendig faktor for noen spillere for at lering skal kunne skje effektivt. Magill (1994) peker
pa at KR spiller en viktigere rolle for utevere med et lavere ferdighetsniva, samtidig trekker han
ikke frem viktigheten av fokuset pa «outcome» for spillere med et heoyt ferdighetsniva. For &
bygge videre pad Magills antakelser med funn gjort i dette studiet, kan det vare naturlig 4 tro at
spillere krever en form for resultat eller «onsket sluttilstand» hvis lering skal kunne forega
effektivt. Et annet interessant poeng er at en av spillerne velger & nyansere mellom posisjoner

nar det kommer til hvorvidt KP og KR er viktigst;

«(...) jeg synes det er greit d ha mye frihet som angrepsspiller, at man i mindre grad
folger manster, «den pasningen skal du sld da», «du skal ikke drible da» pa en mdte. Det er
mer frihet som angrepsspiller (...) fordi angrepsspillere har litt mer rdd til d miste ballen, mens

som forsvarsspiller md man spille mer pd det sikre, fordi da har man ikke sikring bak seg» (16).
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Spiller 16 mener med dette utsagnet at angrepsspillere i1 storre grad ber fi utvidet
feedback i form av hvordan handlinger skal utferes (KP), ettersom han opplever at dette vil gi
mer frihet — noe som kan vere viktig med tanke pa kreativ tenkning pé siste tredelen av banen.
Samtidig papeker han at forsvarsspillere i storre grad ber fa utvidet feedback i form av resultat
av handlinger (KR), ettersom det er viktigere for dem a vite pa forhand hvilke handlinger dem
skal gjere, slik at risikoen for & gjere feil minimeres. Dette er et interessant poeng i seg selv
som kobler KP til mer kreativ frihet og KR til mindre kreativ frihet. Samtidig skal det sies at
den moderne fotballen krever i storre grad spillere som kan spille seg ut fra egen seksten-meter,
noe som vil kreve at ogsa forsvarspillere har evnen til & tenke nytt og finne kreative losninger.
Likevel, et interessant utgangspunkt for videre forskning vil kunne vaere effekten KP og KR
har pa kreativ tenkning og problemlesning knyttet til fotball eller andre idretter. Vil det vaere

noen signifikant forskjell?

5.4.2 Effektiviteten av Aktiv Eksperimentering

Hvorvidt aktiv eksperimentering er en effektiv komponent i leringsprosessen er
innenfor denne konteksten vanskelig & finne tydelige svar pé, ettersom klubben ikke fokuserer
spesifikt pé dette, i tillegg til at ingen andre studier har beskrevet AK som et viktig fenomen
innen VFB. Fokuset til tidligere forskning har 1 sterst grad omhandlet spillernes opplevelser 1
selve VFB-mgtene knyttet opp mot hendelser som allerede har skjedd. Hvor det ikke har vert
fokus pa hvordan video kan brukes som et verktoy for & forbedre hvordan situasjoner skal
héndteres i fremtiden. En interessant implikasjon for videre forskning. I min studie har samtlige
atte spillere en formening om at aktiv eksperimentering er noe som ber implementeres i klubben

1 storre grad;

«Ja jeg synes det [bor aktivt eksperimentere mer]. Hvis det er noe spesifikt vi slipper
inn mdl pa, da bor vi ta den situasjonen a sette den inn pd trening slik at vi far ovd slik at det
ikke skjer igjen. At vi terper pd det a fd det til d bli bray (13). «Absolutt, da far man iscenesatt

det mer, enn bare d se det pd klipp, sd kanskje enklere ad forstd det ndr man far det ut pd feltety

(I8).
Kolb (2007) peker pa hvordan AE er en viktig del av en effektiv leringsprosess for &

skape gode koblinger mellom refleksjon, teorier og ny lering, noe ogsa spiller I8 er inne pa,

som pédpeker at handlinger blir mer integrert hvis man fysisk ever pd dem i tillegg til &
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reflektere «Det er enklere a se og gjore ting i praksis, enn d bare se for seg hvordan man skal

gjore ting, sd blir det mer integrerty (I8).

Spillerne begrunner sitt gnske for mer aktiv eksperimentering med at det skaffer dem
mer konkrete erfaringer knyttet til enkeltsituasjoner — som 1 trdd med ELT er en viktig hensikt

bak eksperimenteringen;

«(...) det er jo veldig enkelt d se pa video hva du gjor feil, og hva som er rett. Ndr man
er pd banen, far man litt mer fatning eller bedre forstdelse for hva man kan gjore bedre» (11).
«(...) da blir du mer bevisst pa hvordan du kan lose situasjonen neste gang, man blir mer
kjent med den. Det er jo noe annet d gjore det med ballen, enn d bare se pa video. Video gjor
deg jo bevisst pa det, men det er noe annet ndar man gjennomforer det pd feltet. Man fdar mer

erfaring med dety (17).

Utsagnet til de to spillerne beskriver hele laringsprosessen pa en god mate, hvordan
man gar fra erfaringer, til refleksjon og nye konsepter, tilbake til nye erfaringer. Spiller 12 og
14 trekker ogsd frem hvordan aktiv eksperimentering er med pé 4 gi konsepter «mer meningy,
i form av at man i sterre grad far en opplevelse av hvordan og hvorfor man skal utfere ulike
handlinger «Det blir mer reelt, i stedet for bare d se pad en skjerm. Foler at ting vi aver pd der
gir litt mer mening» (12), 1 tillegg til at man fordyper seg i enkelte situasjoner «Fordi da vet

du hva fokuset er, og man fordyper seg mer i det» (14).

82



6.0 Oppsummering

Fokuset 1 dette studiet har vaert & undersoke to forskningsspersméil knyttet til bruken av
videofeedback 1 norsk herrefotball; (1) Hvilke opplevelser og erfaringer har unge spillere i
norsk herrefotball knyttet til bruken av VFB? og (2) Sett i lys av erfaringsbasert leringsteori
og utvidet feedbackteori, hvordan kan videofeedback pavirke lcering som prosess, samt
ferdighets- og prestasjonsutvikling hos unge spillere i norsk herrefotball? Datamaterialet ble
generert gjennom et case-design, hvor atte spillere fra ett rekruttlag til én Eliteserieklubb i
Norge ble intervjuet.

Tidligere forskning har i stor grad vert beskrivelser av hvordan VFB blir benyttet i en
fotballkontekst, hvor generelle opplevelser fra trenere og spillere har blitt trukket frem
(Briimmer, 2018; Wright et al., 2016), og hvor lering ofte blir nevnt som en viktig faktor for
ferdighets- og prestasjonsutvikling (Booroff, 2016; Groom & Cushion, 2004). Likevel er det
rettet minimalt med oppmerksomhet mot hvordan spillere faktisk opplever lering i en VFB-
kontekst (Groom et al., 2011; Middlemas & Harwood, 2018), og ingen studier har eksplisitt
undersekt spillernes opplevelse av VFB fra et laeringsteoretisk perspektiv. Forskningen har ogsé
tydelige mangler nar det kommer til bruk av feedbackteori, og hvordan feedback kan brukes
som et effektivt verktey for evaluering (Mackenzie & Cushion, 2013). Dermed, for & skape en
bedre forstielse av implikasjonene knyttet til bruken av VFB og laring, har det veart
hensiktsmessig & ta i bruk leringsteori og feedbackteori for & beskrive spilleres erfaring,
opplevelser og utbytte av verktoyet. To faktorer gjorde det hensiktsmessig & formulere
problemstillingene slik de er presentert ovenfor; (1) det finnes ingen forskning som beskriver
unge spilleres opplevelser og erfaring knyttet til VFB 1 norsk fotball, (2) leringsteori og
feedbackteori har ikke blitt benyttet konkret for & beskrive hvordan VFB kan pavirke lering
som prosess. | denne sammenheng ble Kolbs (1984) forstaelse av erfaringsbasert laeringsteori,
og Schmidt og Lee (2011), Magill (1994) og Magill og Anderson (2014) sin beskrivelse av
utvidet feedbackteori benyttet til & besvare forskningsspersmélene — med sarlig fokus pa
spersmal to.

Nér det kommer til besvarelsen av problemstillingene, valgte jeg to ulike strategier.
Forskningsspersmal 1 ble besvart gjennom en induktiv beskrivelse av spillernes opplevelse
knyttet til bruken av VFB i treningshverdagen — som 1 hovedsak ble droftet i analysekapittelet.
Hensikten med dette var & fa frem spillernes «sanne» opplevelse knyttet til videoverktoyet, med
minimal pavirkning fra teoretiske perspektiver. Her ble det lagt frem tre elementer som er med

pa & beskrive VFB overordnet; (1) Bruk av VFB, (2) Hensikt med VFB og (3) Utbytte ved bruk
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av VFB. Bruk av VFB beskriver hvordan VFB blir benyttet pa ulike mater i klubben, hvor det
i hovedsak trekkes frem tre ulike arenaer for refleksjon; lag-meter, individuelle meater og
egenrefleksjon. Hvor individuelle moter kan argumenteres for & vere den strukturen som
inneberer mest «konsentrert» lering, men som ogsa krever mer ressurser. Med tanke pa hensikt,
blir VFB beskrevet som et verktoy som benyttes for & bevisstgjore spillere og trenere pa ulike
situasjoner, og gir en mulighet til & skape okt taktisk forstaelse og identitet i laget — et funn som
er 1 trdd med tidligere studier (Briimmer, 2018). Hensikten bak lag-meter og individuelle mater
er noe ulikt, hvor lag-meter 1 stor grad fokuserer pa lagtaktiske elementer som struktur, offensivt
press og defensiv posisjonering — og hvor individuelle meoter belyser enkeltspillerens oppgaver
og fokus for en periode fremover. Spillerne trekker likevel frem at taktiske fokusomrader er
hovedhensikten med VFB. Dette kan vi koble direkte til spillernes opplevelse av
videofeedbacks utbytte. Her blir taktiske ferdigheter som posisjonering og evnen til 4 ta riktige
valg trukket frem som de mest pévirkede ferdighetene. Det blir ogsa pépekt at VFB kan ha en
positiv pavirkning pa psykologiske evner som selvtillit og stressmestring, men at disse ogsa kan
bli negativt pavirket hvis spillere ofte far se klipp av seg selv gjere feil under (lag)-meter.
Tekniske ferdigheter blir trukket frem som minst pavirket av VFB, men at videofeedback ogsa
kan benyttes til & evaluere ulike teknikker som kroppsstilling og skuddteknikk.

Forskningsspersmal 2 ble i hovedsak dreftet i diskusjonskapittelet, hvor jeg valgte &
folge strukturen til Kolbs (1984) ELT-modell, ved a dele kapittelet inn i konkrete erfaringer,
refleksive observasjoner, abstrakt konseptualisering og aktiv eksperimentering. Funnene i
denne studien har gjort det tydelig hvordan VFB kan beskrives som en leringsprosess, som
ikke kun omhandler selve videofeedback-ektene, men ogsa omhandler konteksten for og etter
matene.

Konkrete erfaringer kan defineres som utgangspunktet for VFB-gktene. Dette vil vere
stadiet for selve videofeedback-metene finner sted, og er de konkrete handlingene og
aktivitetene som utfores, enten pd trening eller 1 kamp. For & f4 mest mulig utbytte av
leeringsprosessen er det ifelge Kolb (1984) viktig at erfaringene spillerne skaffer seg er
utfyllende og fanger opp flest mulig aspekter ved aktiviteten. Det er ogsa viktig at spillernes
erfaringer blir validerte og ikke neglisjert til fordel for videoklippenes maktposisjon (Briimmer,
2018). Treneren har i denne sammenheng et stort ansvar med 4 tilpasse tilbakemeldingene slik
at spillerne ikke blir for avhengige av feedback og dermed neglisjerer leringsutbyttet. Dette
kan forhindres ved & gi varierende former for tilbakemeldinger til spillerne (Magill, 1994).

Refleksive observasjoner handler om a transformere disse konkrete erfaringene til ny

kunnskap. Dette skjer gjennom refleksjoner rundt opplevelsene man har hatt pa fotballbanen, i
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denne sammenheng gjennom bruk av video pd enten lag-meter, individuelle meoter eller ved
egenrefleksjon. Gjennom egenrefleksjon har spillerne muligheten til & reflektere over
situasjoner nar det selv passer dem. Noen spillere far tildelt flere persontilpassede klipp enn
andre, noe som vil vaere fremmende for deres lering. Under lag-mater opplever spillerne ulik
grad av lering, som 1 stor grad kan begrunnes ut fra akterenes evne og vilje til 8 kommunisere
med hverandre. Noen fa spillere velger & veere mer verbale enn andre, spillere som kjennetegnes
ved & vare eldre og gjennom 4 ha spilt i klubben lengre sammenlignet med andre. Disse vil
oppleve en hgyere grad av refleksjon som igjen vil fore til mer kunnskapsskapelse (Kolb, 1984).
Flere av spillerne ytrer et onske om & diskutere mer i smé grupper for 4 1 sterre grad ha
muligheten til & kommunisere under lag-meter. Under individuelle meter er spillerne mer
muntlig aktiv og leringen blir mer konsentrert ved at det tas mer hensyn til enkeltspillerens
individuelle taktiske-, tekniske- og psykologiske ferdigheter.

Abstrakt konseptualisering er ogsd en form for skapelse av erfaring, som i motsetning
til KE skjer pa et intellektuelt plan (Kolb, 1984). Under VFB-mgater skaper spillerne seg nye
forstaelser, teorier og hypoteser basert pa sine egne erfaringer — hvor bruken av video er
essensiell for at denne skapelsen skal skje effektivt, og vaere sa enkel som mulig. Video gjer
det enklere a skape konsepter, s@rlig nar man ser seg selv pa videoklipp (Kolb, 1984), som
viser KEs essensielle rolle innen ELT. De som er mer verbale pa lag-meter vil ogsa kunne
oppna en hayere grad av konseptualisering (Kolb & Kolb, 2009), etter som disse spillerne aktivt
skaper flere sammenkoblinger mellom tidligere opplevelser, og finner flere losninger pa
hvordan ulike situasjoner kan lases i1 fremtiden.

Aktiv eksperimentering er den siste modusen innen ELT. Dette handler om & fysisk teste
ut konseptene som ble skapt under VFB-metene (Kolb, 1984). Metoden har ifelge funnene veert
lite benyttet 1 klubben, men spillerne er samstemte om at dette er noe dem onsker a praktisere
mer 1 fremtiden. Nér det kommer til AE vil kunnskap om resultat kunne spille en viktig rolle
(Magill, 1994), ettersom meningsfulle handlinger vil vaere mer interessante, motiverende og
meningsfulle for individet (Kolb, 2007). Gjennom AE fér laget iscenesatt situasjoner 1 storre
grad, og kan som et resultat av dette skape mer utfyllende KE i fremtiden, som igjen skaper en
ny, effektiv leeringsprosess.

VFB kan ut fra denne oppsummeringen, innenfor rammene av ELT, beskrives som en
leeringsprosess som er innom alle fire stegene 1 modellen, og hvor feedback er en avgjerende
komponent for at lering skal kunne skje effektivt (Magill, 1994). Laring og ferdighets- og
prestasjonsutvikling kan béde pavirkes positivt gjennom & legge til rette for utfyllende

opplevelser, gode refleksive observasjoner og konseptualiseringer, samt inkorporeringen av
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aktiv eksperimentering. Samtidig kan VFB foregd mindre gunstig for noen spillere hvis dem
ikke far muligheten til & benytte disse punktene péd en effektiv mate, gjennom f.eks. ikke a

kommunisere og diskutere rundt sine egne erfaringer.

6.1 Praktiske Anbefalinger

Det virker i dette studiet & vare liten tvil knyttet til VFB sin nytteverdi innen fotball,
som ogsé star 1 likhet til funn som er gjort i andre studier og 1 andre miljo (Briimmer, 2018;
Groom & Cushion, 2004; Wright et al., 2016). I lys av dette studiet og mot slutten av denne
oppgaven, ensker jeg & legge frem noen praktiske anbefalinger til trenere, spillere og
idrettsvitere nar det kommer til hvordan VFB kan og ber brukes for & legge til rette for effektiv
leering.

Forst og fremst er det viktig & skape et miljo for spillerne som validerer deres erfaringer
knyttet til de aktivitetene dem gjor pa banen. Tidligere studier viser nemlig at spillernes
erfaringer blir neglisjert hvis videoklippene tildeles for mye makt og fungerer som «bevis» pa
situasjoner (Briimmer, 2018). Det er ogsé viktig at spillerne er til stede i situasjoner, og ikke er
for mye «i sitt eget hode». P4 denne maéten vil gode erfaringer skapes tilknyttede ulike
aktiviteter, som vil vare gunstig for en mer effektiv laeringsprosess (Kolb, 2007). Spillerne ber
ogsa oppfordres til egenrefleksjon pd fritiden. Bade spillerne og ELT pépeker hvordan
refleksjon rundt situasjoner er fremmende for & skape sterke koblinger mellom erfaringer og
leeringsutbytte av disse erfaringene (Kolb, 1984).

Kolb (2007) trekker ogsa frem viktigheten av «fryktles» kommunikasjon og feedback
som et ideelt miljo for diskusjon. Treneren ber derfor serge for at spillerne i storst mulig grad
kan kommunisere apent med hverandre uten frykt for negative sosiale konsekvenser som & bli
«fryst ut» eller lignende. Spillerne i denne studien trekker frem hvordan det & diskutere i sma
grupper under lag-meter vil kunne gjore det enklere for samtlige & kommunisere — som igjen
vil vaere viktig for okt refleksjon. Samtidig papeker Kolb (1984) hvordan personer som
kommuniserer mer, ogsé skaper flere abstrakte konsepter. Dette understreker viktigheten av et
apent kommunikasjonsmilje. Samtidig er det ogsd mer interessant og enklere for spillerne &
konseptualisere nar dem ser klipp av seg selv. Derfor ber treneren strebe mot & vise klipp pa
lag-meter som involverer alle spillerne.

Til slutt ber trenere og spillere vere bevisste & hvilken rolle aktiv eksperimentering kan
spille. Gjennom & planlegge fremtidige aktiviteter som er basert pa klipp i VFB-meter, vil

spillerne kunne oppna en storre grad av bevissthet knyttet til situasjoner pd banen (Kolb, 1984).
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[ denne sammenheng er det viktig at ensket sluttresultat for handlingen er gitt, slik at
aktivitetene som gjennomfores gir mening. Dette vil kunne bidra til at VFB i stor grad fremmer

lering og ferdighetsutvikling (Magill, 1994).

6.2 Kvalitetskriterier

Tidligere 1 oppgaven la jeg frem fem kvalitetskriterier som denne oppgaven bygger pa;
gvldighet, palitelighet, generaliserbarhet, transparens og forskerrefleksivitet. Gyldigheten har
blitt styrket gjennom tydeliggjoring av hvordan forskningsspersmalene er operasjonalisert.
Samtidig er det gjort rede for bevisstheten rundt egen posisjon som forsker, og egne valg som
er tatt underveis 1 forskningsprosjektet. Som hever studiets pélitelighet (Tjora, 2017) gjennom
forskerrefleksivitet. Jeg har ikke bare formulert forskningsspersmalene, men ogsa pdvirket
hvilke metoder, fremgangsmater og funn som blir gjort for & belyse problemet (Darawsheh &
Stanley, 2014). Jeg er ogsa bevisst pa at andre personer vil kunne tolke resultater og funn pa en
annen mate enn meg selv. Dermed har jeg i storst mulig grad forsekt & vare transparent nar det
kommer til beskrivelsen av fremgangsméite, metode og resultater — slik at tolkninger og funn
blir mest mulig pélitelige. Innen kvalitativ forskning, og spesielt ved bruk av et case-design,
kan generalisering av funn vere utfordrende (Stake, 1995). Fordi casen beskriver kun et
avgrenset omrade, som ikke tar hensyn til andre kontekster. Likevel, gjennom bruk av tidligere
forskning har det blitt funnet likhetstrekk og trukket paralleller til andre studier som viser at
funnene 1 denne studien ogsa vil kunne vaere overforbare til andre milje. Dette har hjulpet min
studie med & bli plassert inn i en storre forstaelse av fenomenet, pé tvers av kontekst (Cresswell
& Cresswell, 2017). Like konsepter, tolkninger og forstdelser har blitt gjort pa tvers av studier.

Som ifelge Tjora (2017) er en metode for & generalisere funn.

Studiets Begrensninger

I dette studiet ble atte spillere intervjuet ved bruk av dybdeintervju. Et antall informanter
jeg vil pasta er hensiktsmessig med tanke pa casens omfang, men som ogsa er faerre informanter
sammenlignet med andre studier gjort pa feltet (Briimmer, 2018; Groom et al., 2011, 2012;
Magill et al., 2017; Middlemas & Harwood, 2018; Wright et al., 2016). Bruk av observasjon
vil ogsd kunne vert hensiktsmessig for & f en dypere innsikt og en bedre forstaelse av miljoet
og konteksten denne oppgaven bygger pa, men pd grunn av faktorer som avstand og Covid-19,
var dette en metode som vanskelig hadde latt seg gjore. Tidligere studier har i stor grad benyttet

observasjon sammen med intervjuer for & beskrive ulike miljeer (Booroff et al., 2016;
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Briimmer, 2018; Groom et al., 2012; Raya-Castellano et al., 2020), som ogsa kunne veart
fordelaktig for denne studien. Til slutt vil jeg ogsd pépeke at studiets omfang bade kan
argumenteres for & vaere fordelaktig, men hvor det ogsa finnes utfordringer. Ved & fokusere pa
en prosess som helhet vil man kunne beskrive mange aspekter ved konteksten, som til sammen
viser hvor sammensatt fenomenet er og kan vere. P4 den andre siden kan det vaere vanskelig a
gd 1 dybden pa enkeltelementer og/eller trekke frem faktorer som pavirker prosessen i storst

eller minst grad.

6.3 Veien Videre

Som nevnt av Mackenzie og Cushion (2013) har det ikke vert noen studier som ved
hjelp av spesifikke l@ringsteorier har undersekt hvordan VFB kan pavirke ferdighets- og
prestasjonsutvikling i fotball. Det har likevel blitt gjort forskning péd spilleres og treneres
opplevelse av verktayet, noe som har gjort det mulig a trekke paralleller fra min studiet til andre
funn. Min studie har vist hvordan VFB kan beskrives som en laeringsprosess gjennom bruk av
ELT, og at mange ulike faktorer spiller en rolle nir det kommer til leeringens effektivitet. Ved
a implementere den samme eller ulike leringsteorier i flere kontekster vil en dypere og mer
helhetlig forstaelse av fenomenet kunne skapes, samt at det vil bli enklere & sammenligne funn
pa tvers av studier. Som igjen vil kunne gi verdifull innsikt i forholdet mellom teori og praksis
for, under og etter VFB-mgter 1 ulike fotballklubber.

Mer spesifikt ville det vaert interessant a studere elementer som skjer for og etter VFB-
meter — faktorer som har blitt lite undersekt 1 tidligere forskning. Videofeedback bygger 1 stor
grad pd hendelser som har skjedd, og er et verktoy for & lose situasjoner bedre 1 fremtiden.
Derfor vil det vaere hensiktsmessig 4 underseke hvordan man kan tilrettelegge for mest mulig
lering bade for og etter selve VFB-meotene finner sted — som igjennom ELT kan beskrives
gjiennom KE og AE (Kolb, 1984). Det er heller ikke gjort studier som har undersekt hvordan
VFB pévirker prestasjon direkte — hvor mye vil prestasjonsnivdet kunne heves i en kamp ved &
implementere VFB?

Nar det kommer til feedback-komponenten ville det vart interessant & undersoke
hvilken kombinasjon av refleksjon og instruksjon som er mest fordelaktig for effektiv lering.
Flere av spillerne i min studie og andre studier (Partington et al. 2015; Raya-Castellano et al.,
2020) trekker frem hvordan refleksjon er viktig for effektiv lering, men at treneren ofte bruker

store deler av VFB-meter til 4 gi instruksjoner. Magill og Anderson (2014) trekker samtidig
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frem at variasjon i maten feedback gis pa, samt en blanding mellom KP og KR vil vare optimalt

for leering, men hvordan dette forholdet er og ber vaere er likevel uvisst.
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Vedlegg 1 — Strukturert Litteratursek, Kriterier og Antall Treff

Fremgangsmaten 1 litteraturseoket var & avgrense sek til relevante databaser ved hjelp av
nekkelord og sentrale begreper. Databasene som ble brukt i seket var Google Shcolar, Semantic
Scholar, Universitetsbiblioteket (Oria) og SPORTDiscus. Dette er valide sokemotorer (Falagas
et al., 2008; Fricke, 2018; Howard et al., 2017) og vil bidra til & gi et godt overblikk over
fagfeltet jeg ensker & beskrive. Nokkelordene som ble benyttet under seket var «Video-
(based)», «Behaviouraly, «Feedback/Analysis», «Debrief», «Coach» og «Player». Disse ordene
ble brukt i ulike kombinasjoner med «Professionaly», «Football», «Soccer» og «Sporty.
Databasene ga ulikt antall treff — alt fra ett treff, til 19 900 (se tabellen nederst i vedlegget). Tre
utvalgskriterier ble satt i den hensikt & skape en ramme for hva som ble definert som relevante
artikler:

Kriteria 1: Det finnes flere ulike former for feedback og kontekster feedback blir gitt i
(Hughes & Franks, 2008), men denne oppgaven begrenser sitt nedslagsfelt eksplisitt til
feedback gitt ved bruk av videoanalyse —bade for, under og etter kamp. Studier som f.eks. setter
sokelys pad PA, men ikke omtaler VFB vil bli ekskludert.

Kriteria 2: VFB har blitt mer utbredt de sis te &rene, mye p& grunn av den raske
teknologiske utviklingen (Wright et al., 2014). P4 bakgrunn av dette har jeg valgt & begrense
soket til studier fra de siste 20 darene (f.o.m. ar 2000). Studier fra en tidligere tidsepoke kunne
veert relevante hvis oppgaven hadde lagt vekt pa den historiske utviklingen av videoanalyse.

Kriteria 3: Artiklene som velges ut skal vaere fotballspesifikke pa et profesjonelt- eller
semi-profesjonelt nivd. Dermed ekskluderes fotball i skolesammenhenger, samt studier
omhandlende andre idretter.

Det strukturerte litteraturseket resulterte i totalt 11 artikler. Det ble gjennomgatt mellom
50 og 100 artikkeloverskrifter for hvert sekeord som ble benyttet, som til slutt forte til en
gjennomgang av totalt 747 titler. Et antall av artiklene dukket opp under flere sok og i flere
databaser (e.g. Groom et al., 2011) (tittel-duplikasjon), slik at det i1 praksis var et mindre antall
titteloverskrifter som ble identifisert. Litteraturseket ble gjort i to omganger. Forste sok ble
gjiennomfert 1 perioden september/oktober 2020 — hvor 11 artikler ble trukket ut som relevant
pa bakgrunn av overnevnte utvalgskriterier. Seket ble deretter oppdatert i januar/februar 2021
med den hensikt & avdekke eventuelle nye artikler som ble publisert i perioden mellom sgk en
og to. Ingen nye artikler ble identifisert under det siste soket.

Av de totalt 747 titlene, ble 685 studier screenet pa bakgrunn av tittel-duplikasjon eller
pga. irrelevante titler (e.g. «Video analysis of football injuries at the Asian Cup 2007» og

95



«Computerised video analysis of football-technical and commercial possibilities for football
coaching»). Deretter ble 62 sammendrag gjennomgatt i sin helhet, hvorav 53 ble forkastet pa
bakgrunn av ikke relevant tema eller idrett (e.g. Artikkel satte sekelys pa VFB, men ikke innen
fotball). Til slutt ble ni artikler revidert i sin helhet, hvor samtlige har blitt inkludert. I tillegg
ble to studier lagt til gjennom «snegballmetoden». Dette vil si artikler som ble identifisert
gjennom & utforske kontaktpersoner og litteraturlister til mine utvalgte studier. P4 den maten
kan man avdekke artikler som inngér under utvalgskriteriene, men som ikke ble oppdaget under
selve litteraturseket (Heckathorn, 2011). Se figur 3 for en illustrert beskrivelse av
utvalgsprosessen.

Den mest benyttede metoden i studiene er kvalitative metoder. Totalt 9 av 11 artikler
benyttet dette, mens to artikler brukte et «mixed-methods»-design. Ni artikler omhandler
spillere og trenere pa juniornivd, én artikkel omhandler seniorniva, i tillegg til én artikkel som

omhandler bade senior- og juniorniva. For systematisk oversikt over utvalgte artikler og funn,

se vedlegg 2.
Vitenskapelige databaser: Semantic Scholar SPORTDiscus Oria
Google Scholar (n=10281) (n=28) (n=23570)
(n=159 300)

Totalt antall titler
gjennomgatt: 747

Antall artikler
ekskludert pga. ikke
relevant tittel eller
dupliserte titler: 685

Totalt antall
sammendrag
gjennomgatt: 62

Antall artikler
ekskludert pga. ikke
relevant tema/funn i

sammendrag: 53

Totalt antall artikler lest

gjennom: 9

Artikler funnet gjennom

sneballmetoden: 2

Totalt antall artikler
brukt i reviewoppgaven:
11

Figur 3: Flowchart for utvalgte artikler
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Herunder fremstilles en tabell over antall treff gjort under litteraturseket.

Database Sekeord Antall treff
Google Scholar Video analysis feedback professional football | 19 900
Video analysis feedback professional soccer 17 600
Video analysis feedback professional sport 24 600
Semantic Scholar Video analysis feedback football 4 980
Video analysis feedback soccer 5110
Behavioural feedback coach player football 314
Behavioural feedback coach player soccer 281
SPORTDiscus Video feedback football 3
Video feedback soccer 1
Video feedback sport 2
Universitetsbiblioteket | Video feedback debrief football 127
(Oria) Video feedback debrief soccer 91
Video feedback debrief sport 453
Video-based feedback football 401
Video-based feedback soccer 404
Video-based feedback sport 1 695

Antall

Totalt antall titler
gjennomgatt

747 (685 ekskludert)

Totalt antall artikler
lest sammendrag

62 (45 ekskludert)

Totalt antall artikler 9
lest hele

Artikler ved hjelpav | 2
sngballmetoden

Totalt ant. Artikler 11
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Vedlegg 2 — Litteratursek Resultater — Tidligere forskning
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Tema: Generelt om deg, Generelt om VFB, Kommunikasjon, Din opplevelse og lering
Del A — Generelt

- Velkommen til intervju
o Generell beskrivelse av oppgaven, samt hva dette intervjuet kommer til & inneholde + forklare at alle
personalia vil bli holdt anonyme
- Beskrive intervjuguiden, hva som kommer
- Generelle spersmal
o Ar, A-lagsspiller, Hvor lenge spilt pa laget, Posisjon pa banen, hvor integrert er du i troppen? (fast pa

forstelaget, rotasjon, backup?)

Del B — Generelt om VFB

- Kan du kort beskrive hvordan dere bruker VFB?

- Kan du fortelle meg hvorfor dere bruker VFB? Hva mener DU er hensikten?
o  Er hensikten ulik med individuell vs. lag-feedback?
o  Hvaer best for din personlige utvikling (og lag-utvikling)?

- Bruker dere tid pé treningsfeltet knyttet direkte til elementer dere har hatt pA VFB-meter? (individuelt og lag)

o Vil dusi dere driver med «aktiv eksperimentering» av elementene dere har veert igjennom pa metene?

=  Hvordan synes du dette fungerer/ikke fungerer?

Del C — Kommunikasjon

- Hvem synes DU har den viktigste rollen under VFB-meter (individuelt og lag)
o (Trener? Analytiker? Spillere?) Hvorfor synes du dette?

- Hvem er det som leder VFB-gktene (individuelt og lag)
o  Hvordan opptrer denne personen under metene? (autoritaer/apen for innspill)
o Hvordan synes du det fungerer? — Kunne ting vaert enda bedre for DEG?

- Hvor verbal er treneren under metene? (individuelt og lag)

o  Hvor mye tid brukes pa verbale tilbakemeldinger vs. tid til spillerrefleksjoner og diskusjoner? (ca. i %)

o Ligger fokuset ofte pa utforelsen av taktiske grep, eller pa sluttresultatet?
=  (Hva skal gjeres (KP) vs. Hvorfor gjor man dette (KR))

o  Hvordan er dette for DIN lering mot & bli en bedre spiller?

- Opplever du at du klarer & «se for deg» hvordan du skal spille under/etter VFB-meter? Gjor VFB-meater evt. at det

er vanskeligere & se for seg spillemenster (koneptualisering)
- Hvor verbal vil du si du selv er under meter? (individuelt og lag) (i forhold til andre)
o  Faler du at noen spillere tar mer plass i meter enn andre? (er mer verbale)
=  Hvakjennetegner disse spillerne? (status, rolle, posisjon pa banen)
=  Far disse spillerne mer oppmerksomhet/komme enklere til ordet? (knyttet til trenerens
spillestil?)
o  Hvasynes du om det (fordel/ulempe)

o  Er det situasjoner hvor DU feler at DU ikke blir hort?
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- Holder du noen gang tilbake meninger? (individuelt og lag)

o  Klarer du a vaere komfortabel med & (konstruktivt) kritisere medspillere eller treneren?

Del D — Din spesifikke opplevelse og Psykologisk Output

- Hvordan er din opplevelse av VFB? (individuelt og lag)
o  (Fremmende/hemmende for leering?)
o  (Nedvendig/ungdvendig?)
- Opplever DU at du klarer & reflektere rundt situasjoner underveis i VFB-gkter? Gjor VFB noen ganger at du blir
mer forvirret enn at du lerer?
- Huvilke typer ferdigheter blir forbedret VFB-mater? (tekniske, taktiske/psykologiske) (individuelt og lag)
- La oss snakke om mentale og taktiske ferdigheter: Synes DU personlig at mentale ferdigheter er trenbare?
(sammenlignet med tekniske?)
o  Forbedrer VFB disse ferdighetene hos DEG? (valgtaking, evne til & forutse, kreativitet, selvtillit, coping,
motivasjon, konsentrasjon) (individuelt og lag)
=  Gjer VFB at du noen gang mister selvtillit/motivasjon el.?
- Hvaer det viktigste for DEG for at du skal leere noe av VFB? (individuelt og lag)
o  (Verbale tilbakemeldinger, refleksjoner og diskusjoner?)
- Hvor mye tid bruker du i forkant pa & forberede deg... hvor mye tid bruker du i etterkant pa & reflektere, bearbeide,
utfordre.. Far du klipp personlig for a se pa fritiden? (mail el.)
o  Lerer du mer av dette? Blir du bedre? Hvorfor?
- Opplever du at du kan bli for avhengig av trenerens feedback? (At du blir veldig knyttet til den og ikke klarer &
slippe deg lgs pa banen) (individuelt og lag)
o  Kan du se for deg noen situasjoner der mindre feedback hadde veert bedre?
- Nar videoklipp vises under mater (individuelt og lag) — sitter du noen gang igjen med en annen opplevelse eller
tolkning enn det treneren og/eller andre spillere gjor? (individuelt og lag)
o  Hender det at dine egne erfaringer og tolkninger blir oversett fordi videoen «viser noe annet»? (Hvordan
far dette deg evt. til & fole?)
- Hvordan synes du styrkeforholdet mellom videoklipp og spillererfaringer er? Har noen av dem sterre «makt» enn

den andre? (Fungerer video som «bevis»?) (individuelt og lag)

Del E — Avslutning

- Hyvilke svakheter har VFB? (individuelt og lag)
o  Hvordan kan det forbedres? (jobbe i grupper med klipp, spillere bestemmer mer hva det skal snakkes om,
trener snakker mindre)
- Takk for at du tok deg tid
- Har du noe mer 4 tilfoye knyttet til det vi har snakket om? Hva som helst?

- Dataene vil kun bli brukt til dette studiet, og lydklipp vil bli slettet etter at oppgaven er gjennomfort
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Vedlegg 4 — Samtykkeerkleering

Vil du delta i forskningsprosjektet
Bruk av Videofeedback i Profesjonell Fotball

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & undersoke hvilke erfaringer og opplevelser
spillere har med bruken av videofeedback i fotball. 1 dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebzere for deg.
Formal

Hensikten med dette forskningsprosjektet vil vaere a skape en bedre forstaelse rundt hvordan spillere opplever og erfarer bruken
av videoanalyser og videofeedback (feedback gitt ved bruk av video/videoklipp) i profesjonell fotball. Video og videoanalyser
er et verktoy som brukes mer og mer innen idrett generelt, derfor vil det vaere hensiktsmessig a skape en god forstéelse rundt
bruken av dette. P4 den méten kan trenere, spillere og idrettslag fa mest mulig verdi ut av praksisen. Prosjektet dette omhandler

er en Masteroppgave i Idrettsvitenskap, med et omfang pé ca. 30- 40 000 ord (ca. 60-80 sider).

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Norges Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet (NTNU) og Christoffer A. W. Reyes (meg, forfatter) er ansvarlig for prosjektet..
Hvorfor far du spersmél om 4 delta?

I dette forskningsprosjektet er det fotballspillere som sees pa som relevante for & besvare problemstillingen. Klubben du

representerer vil i denne sammenheng vere en «case», og dermed samarbeide direkte med undertegnede.
Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet innebeerer det at du deltar pa et intervju med meg. Intervjuet har i utgangspunktet en
tidsramme pé 30-60 minutter, men dette vil variere og er avhengig av hvilke og hvor mange opplysninger du sitter med.
Hovedpoenget vil ikke vaere hvor mye informasjon du sitter med, men hvilken informasjon. Temaet for intervjuet vil veere
hvordan du oppfatter bruk av videoverktay i klubben, det vil i hovedsak si din opplevelse av & motta feedback gjennom bruk
av video. Det vil foregd et lydopptak under intervjuet, slik at en dypere analyse av datamaterialet kan gjores i ettertid knyttet

opp mot forskningsprosjektet.

Det er frivillig 4 delta
Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket tilbake uten a oppgi noen
grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil

delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til forméalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensielt

og i samsvar med personvernregelverket.

- Tilgang og behandlingsansvaret av dine opplysninger vil ligge hos meg som forfatter.

- Dine personopplysninger vil ogsé bli erstattet med en kode som lagres pa en egen navneliste adskilt fra gvrige data,
og vil dermed ikke vere tilgjengelig for andre enn meg.

- I selve masteroppgaven vil ingen navn eller andre personopplysninger oppgis, og hver enkelt informant vil forbli
anonym. Sitater og utsagn kan komme til a bli benyttet, men vil veere anonymisert slik at dem ikke kan spores tilbake

til vedkommende.
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- Jegvil ogsa, nar det er hensiktsmessig, gi tilgang til min veileder pa prosjektet. Slik vil oppgaven bli mer effektivisert
og gjennomfort. I tillegg til at jeg vil fa rdd/veiledning om hvordan best mulig & utforme oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er i juni 2021. Deretter vil

personopplysninger og lydklipp bli slettet fra sine lagringsplasser.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- &féslettet personopplysninger om deg, og

- é&sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pé ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Norges Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e  NTNU gjennom Christoffer A.W. Reyes pad tlf: 984 79 345 eller epost: cawr@live.com eller Nils Petter Aspvik
(veileder) pa tlf: 926 48 033 eller epost: nils.petter.aspvik@ntnu.no.

e Vart personvernombud: Thomas Helgesen pd tlf: 930 79 037 eller epost: thomas.helgesen@ntnu.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e  NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Nils Petter Aspvik Christoffer A.W. Reyes
(Forsker/veileder) (Student/forfatter)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Bruk av Videofeedback i Profesjonell Fotball, og har fatt anledning til &

stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta pa intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5 — Godkjenning av Hindtering av Personverndata, NSD

13.05.2021 Meldeskjema for behandling av personvernopplysninger

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Bruk av Videofeedback i Profesjonell Norsk Herrefotball
Referansenummer

718492

Registrert

27.01.2021 av Christoffer Reyes - careyes@stud.ntnu.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) / Institutt for sosiologi
og statsvitenskap

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Nils Petter Aspvik, nils.petter.aspvik@ntnu.no, tif: 92648033

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Christoffer Reyes, cawr@live.com, tlf: 98479345

Prosjektperiode

01.02.2021 - 18.06.2021

Status

04.02.2021 - Vurdert

Vurdering (1)

04.02.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med personvernlovgivningen sa
fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg 04.02.2021. Behandlingen kan
starte.

TREDJEPERSONER
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Vi forutsetter at samtlige trenere og spillere som skal omtale hverandre informeres og samtykker til deltakelse i studien.
Enkelte spersmal omhandler spillere sin oppfattelse av trener og treningsstil, og vi forutsetter at trenere informeres om dette.
Vi anbefaler at aktuelle tredjepersoner ogsa far se intervjuguiden.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjores ved & trykke pa “Del
prosjekt” i meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig & melde dette til NSD
ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er
nedvendig a melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-imeldeskjema
Du maé vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 18.06.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet
legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed
veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fér tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for
formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf.
art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16),
sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen
en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet méa behandlingen oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og
29.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller radfere dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil folge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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