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Sammendrag

Hensikten med studien min var a se om det kunne tilrettelegges for trenerveiledning
innenfor rammene av Norges handballforbunds trenerutdanning. Tilrettelegging av
veiledningen tok utgangspunkt i palitelig, erfaringsbasert lzering og «eventyrlig leering»
som et veiledningsverktay.

Studien foregikk gjennom aksjonsforskning som metode og det empiribaserte
materialet baserte seg pa deltakende observasjon og kvalitative intervju med 5
handballtrenere mellom 20 og 50 ar. Mine opplevelser av trenernes praksis, erfaringer,
tanker, holdninger og veeremate ga et grunnlag for tilrettelegging av trenerveiledning i
igjennom studieforlgpet.

Studien viser at trenerne som ble fulgt opp begge gangene gir uttrykk for at
veiledning gjennom refleksjon og samhandling var positiv for deres praksis. Palitelig,
erfaringsbasert leering kan ha betydning rundt hva som skal til for a tilrettelegge
veiledningen og eventyrlig leering kan veere en form for veieldningsverktgy, men det har
behov for mer forskning pa hvordan det kan gjgres. Trenerne i denne studien gir uttrykk
for ulike individuelle behov i form av veiledning. Med dette kan det oppleves som om
at veiledning ikke burde standardiseres eller gjares likt for alle. Studien i
sammenligning av tidligere forskning gir uttrykk for at en kombinasjon av refleksjon og
erfaring er viktige elementer i en utdanningskontekst. Derimot trengs det videre
forskning for & konkludere hvordan veiledning skal gjgres i rammene av Norges

Handballforbund sin trenerutdanning.

Nokkelord: NHF, trenerutdanning, trener 2, trenerveiledning, erfaringsbasert laering,

eventyrlig leering.
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Forord

Denne masteren har veert en lang reise for min del. Da jeg startet pa Norges
Idrettshggskole, tok det bare seks maneder far jeg fikk jobb i Norges handballforbund
region gst. Siden den gang er det jobben som har statt i sentrum og masteroppgaven har

blitt lagt litt bort, og det var lite motivasjon for a ta den opp igjen.

I jobbsammenheng skulle vi starte opp med et trenerveilednings prosjekt i
trenerutdanningen til NHF region gst. Jeg kom i snakk med min naverende
studieveileder som fikk meg til & bruke dette prosjektet i forbindelse med min
masteroppgave. Jeg gnsker rette en stor takk til Christian T. Bjgrndal. Tusen takk for at
du har veert tilgjengelig akkurat nar jeg har trengt deg, og at du forstod min situasjon
under perioden oppgaven ble skrevet. Du har kommet med gode innspill, konstruktive
tilbakemeldinger og ikke minst hjulpet meg a finne et tema som har motivert meg til
denne oppgaven. En kan diskutere om oppgaven hadde blitt levert om det ikke var for

deg.

Videre fortjener alle trenerne som stilte opp som deltakere i denne studien, tusen takk -
for at jeg fikk komme og observere og gjennomfare gode samtaler med dere. Jeg gnsker
a gi en stor takk til mine svigerforeldre, Anders og Borghild som har tatt seg tid til &
lese korrektur og gitt meg gode faglige tilbakemeldinger. Jeg vil ogsa takke mine kjaere
sjefer i NHF Region @st, Marianne og Janne, som har vert sa fleksible ved at jeg kunne

gjennomfare denne studien i forbindelse med jobb.

Til slutt vil jeg takke min kjere forlovede, Sunniva. Du har vart der for meg i bade
gode og tunge perioder, stilt opp nar det trengtes, og veert fleksibel og forstaelsesfull nar
jeg har prioriterte oppgaven fremfor alt annet. Selv om jeg har fatt stgtte fra andre sa er
det du som skal ha den starste takken for & alltid hatt troen pa meg. Du har fatt meg til &
koble av med middager, film/serier, venner, familie og ikke minst ditt daglige glade

selskap. Deg og din tilstedeveerelse i mitt liv har og vil bety alt.



1. Introduksjon

En treners lederskap stiller krav til kontinuerlige vurderinger og valg i en aktiv prosess.
Derfor vil det ha liten verdi om en trener har en enkel oppskrift pa hvordan en alltid bar
opptre (Ronglan, 2018, s. 113). «Treneren fungerer i en verden som er motsetningsfylt,
der han eller hun har begrenset oversikt og kontroll» (Ronglan, 2018, s. 112). Det &
vaere trener er bade komplekst, dynamisk, mangesidig, og involverer tvetydighet
(Bjerndal & Ronglan, 2021, s. 106). Trenere har en sterk innvirkning pa utgverne sine,
det er derfor viktig & veere oppmerksom bade pa sma detaljer og bredere kontekster
(Bjerndal & Ronglan, 2021, s. 107). Flere situasjoner er dynamiske, og treneren ma
tilpasse seg endringer som skjer underveis i bade trening og kamp. Dette gjar
trenerprosessen bade ukontrollerbar og kontrollerbar (Bjgrndal & Ronglan, 2021, s.
107). En trener ma derfor utvikle bred kunnskap og tilpasningsdyktighet til forholdene i
miljget han eller hun er trener i (Ji et al., 2021, s. 1086).

En trener har som oppgave a lede laerings- og utviklingsprosesser i laget som den har
ansvar for. Dette innebarer at treneren ber ha innsikt og forstaelse av konteksten i
aktiviteten han eller hun forholder seg til (Ronglan, 2018, s. 10). Handball er en
lagidrett og ifelge Ronglan (2018, s. 11) springer trenerpraksisen til en handballtrener
utfra hans eller hennes personlige kunnskapsbase. | en apen idrett som handball finnes
det ikke bare en lgsning, og spillerne burde oppmuntres til & prave, velge selv, ta
beslutninger, utvikle selvstendighet og kreativitet (Beames & Brown, 2016, s. 77-79;
Ronglan, 2018, s. 77-79). En trener burde derfor gi spillerne frihet til & finne lgsningen

gjennom egne handlinger under trening og kamp.

Handballkampen bestemmes ofte av uforutsette hendelser og ifalge Weick og Sutcliffe
(2001, s. 3-4) er «god ledelse av det uforutsette, en bevisst handtering av det
uforutsette». De trenerne som har et mangfoldig sett av erfaringer pa hva som kan
forventes i en handballkamp, kan oppleve mindre uforutsette hendelser i lgpet av en
kamp og kan derfor redusere sannsynligheten for darlig ledelse. Trenervirksomhet
handler ikke bare om & kunne faget, men om a stimulere og lede larings- og
utviklingsprosesser for utgverne de har ansvar for (Jones, 2006, s. 14; Ronglan, 2018, s.
36). Bjgrndal og Ronglan (2019) foreslar at det & virke som trener i lagidretter skiller

seg fra & vaere trener i individuelle idretter (Bjgrndal & Ronglan, 2019, s. 60).



Dilemmaene som handballtrenerne mater er spesielt knyttet til det a legge til rette for og
balansere individuelle behov og lagets behov samt rolleavklaring blant spillerne. For
eksempel bgr handballspillerne fa stimuli i sine posisjoner ved & gve pa sine behov,
samt at laget far gvd pa det kollektive samspillet. Gjennom dette kan coaching sees pa
som en kontinuerlig prosess av sosiale interaksjoner istedenfor en standardisert «tillaget
pakke» som trenerne utaver i egen praksis (Bjerndal & Ronglan, 2019, s. 61).

Trenerutdanningen i norsk handball er formell og i stor grad teknikk- og ferdighetsrettet
mot gvelser en trener kan bruke for & utvikle spillerens idrettslige behov. Gjennom
utdanningen har NHF (Norges handballforbund) som mal at treneren skal tilegne seg
gkt kunnskap om handballidretten, om trening og om ledelse (Handballforbund, 2015b).
Av egen erfaring som ansatt i Norges handballforbund har jeg opplevd at fokuset i de
farste to nivaene i utdanningsforlgpet i stor grad er rettet mot det handballtekniske- og
taktiske mer enn hvordan trenerne jobber i praksis. Spesifikk utvikling av
treneregenskaper faller bort imellom teknikk og gvelsesutvalg. Dette har ogsa blitt
observert gjennom resultater pa eksamen som trenerne fullfarer etter Trener 2-forlgpet.
Praksiskravet til en trener som tar et utdanningslgp er satt til et visst timeantall som ma
gjennomfares enten underveis, eller i etterkant, uansett om man gar videre til neste niva
eller ikke (Handballforbund, 2015b). Praksiskravet blir i liten eller i ingen grad fulgt
opp av de ulike handballregionene rundt om i Norge. Det er da ingen veiledning,
refleksjon eller en form for kvalitetskontroll annet enn dokumentasjon fra klubb pa at
treneren har gjennomfart praksiskravet etterfulgt av en enkel praksiseksamen hvor
trenerkandidaten gjennomfarer en gkt med en sensor til stede (Handballforbund,
2015b).

Trenerutdanningen i norsk handball tar utgangspunkt i en tradisjonell utdanning hvor
alle trenere uansett bakgrunn, far den samme innlaringen gjennom satte rammeverk
som kursinstruktgrer fglger (Handballforbund, 2015b). Et problem med dette er at
mennesker ikke er helt like (Beames & Brown, 2016, s. 2). Selv om trenerutdanning kan
promotere utviklingen av trenerteori og praksis, vil innflytelse av en
tradisjonellutdanning veere veldig begrenset og dette imagtekommer ikke trenerens
egentlige leeringsbehov for utvikling (Erickson et al., 2008, s. 527; Ji et al., 2021, s.
1087).



Det & vere trener er et praktisk yrke. Et naturlig sparsmal a stille seg er da om vi i
trenerutdanningen i starre grad burde vektlegge og falge opp praksiskravet som er satt
pa et visst timeantall i utdanningsforlgpet, spesielt nar forskning viser til viktigheten av
verdiene som er tilegnet gjennom uformell leering. Nar vi har en leereplan som i NHFs
trenerutdanning, vil alle som melder seg pa fa en og samme opplearing. NHF vil da
teoretisk sett ha en klar oppfatning om hva som er best for den enkelte. Uten at vi vet

noe eller tar hensyn til bakgrunn, erfaring og hvordan den enkelte trener laerer best.

Nar man skal utvikle trenerutdanning med hgy kvalitet og utvikling er det viktig 4 ha en
forstaelse av det & veere trener og de ulike trenernes seertrekk, ekspertise og kunnskap
(Abraham et al., 2016, s. 25). Spgrsmalet er om den typiske tradisjonelle
trenerutdanningen som Norges Handballforbund har i dag ivaretar dette, eller om
utdanningen i stgrre grad ber legge til rette for at den enkelte trenerkandidat laerer mer

av egen erfaring i praksis.

I en utdanningskontekst skiller vi mellom tradisjonell og progressiv utdanning. | fglge
Dewey (1938, s. 18) er tradisjonell utdanning, satt pa spissen, en timebasert, klassifisert
og standardisert ordning med eksamener og regler innenfor fastlagte rammer. Laeringen
her betyr tilegnelse av det som allerede star i bgker og/eller befinner seg i hodet til

leereren/instruktaren som leerer bort (Dewey, 1938, s. 19).

Den progressive utdanningen handler mer om frihet og erfaringsbasert leering (Dewey,
1938, s. 26). Beames og Brown (2016, s. 52-54) setter «eventyrlig leering» under
progressiv utdanning. De tror pa at «eventyrlig leering» kan hjelpe de som leerer bort &
holde leeringsprosessen ekte, gi autonomi, forsikre seg at utfall ikke er forhandsbestemt,
og tilby muligheter til & utvikle kapasiteten til & mestre viktige langvarige ferdigheter
(Beames & Brown, 2016, s. 109-110).

| falge Ji et al. (2021, s. 1091) foretrekker trenere leering igjennom en tradisjonell
utdanning for a unnga leering gjennom aktiv prgving og feiling. Interessant er det da at,
trenere likevel vurderer denne typen utdanning som mindre viktig enn uformell leering
(Jietal., 2021, s. 1091). Trenere framhever uformelle utdanningselementer som
samarbeid med eksperter, leering ved handling og interaksjon med likesinnede trenere

som mer verdifull enn den formelle trenerkompetansen (Ji et al., 2021, s. 1087).



En trenerutdanning medfgarer ikke at en trener utgver en bestemt type praksis (Ronglan,
2008, s. 170). | falge Ronglan (2008, s. 169) kan treneres personlige erfaringer, overfort
kunnskap (andres erfaringer) og verdier vere nyttige redskaper for a gi innblikk i
trenernes handlingsberedskap og hans/hennes forestillinger om praksis. Slike
ferdigheter er ikke tilegnet gjennom fastsatte «teorier» som i en tradisjonell utdanning
skal kunne bruke frem etter leering (Ronglan, 2008, s. 170). Et naturlig perspektiv kan
da i stedet veere, slik som beskrevet av Mallett et al. (2009, s. 332), at en burde

anerkjenne alle lzeringsformer som bidrag til trenerutvikling.

Pa bakgrunn av det som er beskrevet om tradisjonell og progressiv utdanning har denne
studiens formal veert  se om pa hvordan praksisen til trenerne som deltar i NHF’s
trenerutdanning kan forbedres og hvordan den eventuelt kan gjgres mer progressiv. |
kraft av mitt yrke som utdanningsansvarlig i NHF region gst har jeg forsgkt a
tilrettelegge for pélitelig, erfaringsbasert lering, ved bruk av trenerveiledning i praksis
og «eventyrlig leering» som et veiledende verktgy. Det er denne tilneermingen til

trenerutdanningen som studien min her skal belyse.

Som metode for studien valgte jeg aksjonsforskning. Dette betyr at mitt feltarbeid
innebar utpreving av erfaringsbasert leerings teori og eventyrlig leering, samt en
metodikk som ga mulighet for oppfelging og veiledning i praksis over tid. Et sentralt
perspektiv har vart a belyse problemene som kan oppsta pa veien fra kurs til 4 utfare
treneryrket i praksis. Viktige sparsmal jeg har stil meg er: dersom trenerne som tar
utdanning ikke far oppfaelging av egen praksis under selve kurset, hvordan vil de da ha
forutsetninger for utvikling i etterkant, nar de praktiserer trenergjerningen pa egenhand?
Far de reflektert nok rundt egen praksis? Laerer de av feil og samarbeid med andre? Og
kan en utdanning som inkluderer oppfelging og refleksjon rundt praksis veere med pa a

styrke den enkelte treners utvikling?

Oppsummert har jeg vert opptatt av a finne ut av hvordan trenerne jobber, hva de ulike
trenerne jobber med og hvordan de utvikler seg gjennom erfaring og refleksjon.
Gjennom aksjonsforskning som metode ble det valgt & bruke observasjon, intervju og
veiledning, samt refleksjon sammen med trenerne. Refleksjon, leering av egne
handlinger og erfaringer i praksis er sentrale deler av erfaringsbasert leering. Jeg kom

derfor frem til falgende problemstilling:
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Hvordan kan trenerveiledning tilrettelegge for palitelig, erfaringsbasert leering innenfor
rammene av trenerutdanning i norsk handball? Hvilke barrierer og muligheter

begrenser og muliggjer trenerveiledning og -utvikling?
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2. Teoretisk rammeverk

Jeg vil i dette kapittelet redegjare for (a) palitelig, erfaringsbasert leering og (b)
«Eventyrlig lering» (Beames & Brown, 2016) som bygger pa en progressiv utdanning

med erfaringsbasert laering i fokus.

2.1 PaAlitelig, erfaringsbasert Leering
Lering kan forstds som en relativ permanent forandring av prestasjon som resultat av
trening og tidligere erfaring (Nash, 2015, s. 85). Det grunnleggende er at en selv er
ansvarlig for beslutninger som tas gjennom selve leeringsprosessen (Morris, 2020, s.
1069). En stor del av det a lzere av tidligere erfaring er implisitt. Implisitt leering er
underbevisst og baseres pa gjentagende eksponering av en situasjon eller ferdighet
(Nash, 2015, s. 86), altsa kontinuerlige erfaringer. Erfaringsbasert leering er laering av
utfarelse, i motsetning av a lere fra instruksjon og foredrag (Callary & Gearity, 2020, s.
76-77). Erfaringsbasert leeringsteori definerer laering som «prosessen hvor kunnskap blir
bygget gjennom transformasjonen av erfaringer. Kunnskap er resultatet av
kombinasjonen av gripe og forvandle erfaring» (Joy & Kolb, 2009, s. 70; Kolb & Kolb,
2005, s. 2).

Prosessen knyttet til erfaringsbasert lzering er en syklus hvor den som larer gar
igjennom; erfaring, reflektering, gjennomtenking og handling (Joy & Kolb, 2009, s. 71,
Kolb & Kolb, 2005, s. 3). Under erfaringsbasert lzering er de som lzrer involverte,
aktive og engasjerte i prosessen. Personlig deltakelse i selve prosessen er viktig, og
leering igjennom handling er grunnleggende (Morris, 2020, s. 1067). I tillegg til
erfaringer og typer personlighet som faktorer som pavirker mater a leere pa, kan ogsa
leeringsstil veere vesentlig. Erfaringsbasert leeringsteori definerer laeringsstil som et
sosialpsykologisk konsept som er delvis bestemt av personlighet, men leringsstilen
pavirkes ogsa av spesifikke miljgkrav som utdannelse, karriere, jobb og
tilpasningsdyktige kompetanse (Kolb & Kolb, 2005, s. 6).

Ifalge Weick og Sutcliffe (2001) er ikke erfaring i seg selv en garanti for ekspertise,
siden det veldig ofte er slik at individer opplever de samme erfaringene gjentagende
ganger og gjer lite for & utdype eller gjere disse repetisjonen mer palitelige (Weick &

Sutcliffe, 2001, s. 11). Trenere vil for eksempel ikke kunne laere seg a tilpasse seg etter
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forholdene hvis de gjgr det samme hele tiden uten endringer, eller hvis ingen utfordrer
til endring. For & utvikle seg til en mer tilpasningsdyktig trener krever det mer enn bare
praksis og erfaring over tid. Erfaring i seg selv betyr ikke at en blir bedre som trener.
Erfaringen man bygger som trener kan kanskje vaere med a kontrollere kompleksiteten,
men det sentrale ved a lzere av erfaring er refleksjon (Callary & Gearity, 2020, s. 21-22;
Ronglan, 2018, s. 13).

Refleksjon er et begrep som blir brukt innen utdanning og profesjonell utvikling
(Abraham et al., 2016, s. 66). Refleksjon kan ifglge Weick (2011, s. 7) defineres som en
omgjering av tankene til en person tilbake til noe som eksisterer, noe som har oppstatt
eller noe uten en forklaring. Refleksjon er grunnvilkaret for personer som handterer
uforventet endring (Weick, 2011, s. 8). Selvrefleksjon ma til for & omforme erfaringer
til egenutvikling og leering (Ronglan, 2008, s. 178), men ogsa diskusjonsgrupper kan
vere reflekterende. Veiledning, brukt innenfor rammene av NHFs trenerutdanning og
beskrevet i denne studien, burde ogsa vare en reflekterende prosess (Abraham et al.,
2016, s. 67).

Forskning viser at refleksjon og erfaring er essensielt innen trenerutdanning (Nelson &
Cushion, 2006, s. 174). | falge Abraham et al. (2016, s. 67) tyder det pa at suksessfulle
trenere er reflekterte. De laerer effektivt av erfaring, og det krever da refleksjon
underveis. Trenerne har da utarbeidet mater & bruke refleksjon spesielt inn mot ledelse
og egen praksis. Bruk av refleksjon rundt egen praksis kan utvikle og fordype trenerens
kunnskap og evne til kritisk tenkning (Callary & Gearity, 2020, s. 75). For at utviklede
refleksjonsferdigheter ikke skal virke ukritiske og overfladiske, er tid og rom vesentlige
viktig behov/rammer innenfor laering i et utdanningsprogram (Cassidy et al., 2016, s.
23).

Laringen i progressiv utdanning kan oppdages som utvikling gjennom vekst og
erfaringsbasert leering. Utvikling gjennom vekst handler ikke bare om det fysiske, men
ogsa det intellektuelle og moralske. Utvikling av erfaring skjer igjennom en
kontinuerlig interaksjon med situasjonene som oppstar (Dewey, 1938, s. 42-44). En
trener kan for eksempel mgte nye situasjoner fra kamp til kamp eller trening til trening.
Treneren ma tarre a utfordre usikkerheten i de ulike situasjonene som oppstar for at han

eller hun skal oppna kontinuerlig utvikling. Det & handtere det uventede og usikre
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handler om arvakenhet, fornuft, oppdatere seg og & vere frempa (Weick & Sutcliffe,
2001, s. 35). En god trener forenkler situasjonene og ser helheten, med en
underbevissthet om at det treneren og laget star ovenfor er komplekst, ustabilt og uvisst
(Weick & Sutcliffe, 2001, s. 11). Enkle erfaringer en handterer eller sakalte «sma
seiere» kan virke uviktig (Weick, 1984, s. 43). Ifglge Weick (1984) kan en serie av
«sma seiere» eller handteringer av flere enkle erfaringer strukturere ens utvikling bedre
enn & ha bare en eller fa store handterte erfaringer. | et psykologisk perspektiv kan enkle
erfaringer veere bedre i forhold til kognitive og affektive begrensinger, ved at
erfaringene er enklere & handtere og det er lettere a fa en tilfredsstillende opplevelse
(Weick, 1984, s. 44-45). En «liten seier» reduserer viktighet og krav, og gker selvtillit.
Enkle situasjoner blir mindre stressende og den enkle handteringen forebygger orden til
uforutsette miljger (Weick, 1984, s. 46-47). Dette kan forstas som at en trener burde
veere apen for alle type utfordringer og det uventede. Treneren bar bruke leeringen
han/hun far av ulike erfaringer og eksperimenteringer til & handtere tilsvarende

situasjoner senere, med en bevissthet pa hva trener og spiller kan sta overfor.

Dilemmaene som en trener mgter blir ikke borte, de ma handteres fra dag til dag
(Ronglan, 2018, s. 112-113). For eksempel kan en trener oppleve at han/hun har valgt
gvelser som viser lite progresjon, skaper lav motivasjon blant spillerne under trening,
eller at dagens gkt ma tilpasses pa grunn av darlig oppmate. | en slik situasjon er
refleksjon avgjerende for & legge til rette for bedre treningsutbytte. A bevisst dra nytte
av erfaringer er et hjelpemiddel som kan vere med a strukturere leeringen (Cushion &
Nelson, 2013, s. 366), og derved unnga for mye usikkerhet (Joy & Kolb, 2009, s. 73).

Det har blitt godt dokumentert at det finnes et forhold mellom refleksjon og
erfaringsbasert leering (Cassidy et al., 2016, s. 27; Cushion & Nelson, 2013, s. 365;
Jones, 2006, s. 114; Nelson & Cushion, 2006, s. 174). Derfor er dette ogsa viktige
elementer & ha i en trenerutdanning (Cushion et al., 2003, s. 223-224). Cushion et al.
(2003, s. 223) skriver at trenere har behov for a speiles og at speiling kan gjares i form
av veiledning. Gjennom speiling kan trenere se og reflektere over deres egen vaeremate
og praksis. Det har tidligere blitt demonstrert at refleksjon tilbyr et forstaelsesgrunnlag
til 2 koble sammen trenerutdanning, teori og praksis (Nelson & Cushion, 2006, s. 181).
Denne refleksjonsprosessen er ogsa en formell prosess i samspillet mellom treneren og

veilederen. En slik type samarbeidsrefleksjon igjennom et veilederforhold har
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egenskapene til & kunne utvikle praksisen til en trener (Cushion & Nelson, 2013, s.
366). Veiledere kan hjelpe til ved & pavirke oppmerksomheten spesielt til den
veilededes trenerkontekst, ndveerende trenerkunnskap og trenerfilosofi, og hvordan
disse relateres til trenerpraksisen og den erfaringsbaserte laeringen (Nelson & Cushion,
2006, s. 182).

| folge Sawiuk et al. (2022, s. 1) er det en gkende forskning pa trenerveiledere i idrett,
men den naveerende litteraturen er veldig basert pa de som blir veiledet og ikke
veilederrollen. Forskning gjort av Sawiuk et al. (2022) undersgkte erfaringene til en
ansvarlig av et trenerveilederprogram. Formalet med studien var a forsta og oppdage
den ansvarliges rolle innen planlegging, kvalitetslevering, og evaluering av et
formalisert veilederprogram med mal om & utvikle kvinnelige trenere. Resultatene viste
at rekruttering av riktige typer til en veilederrolle var viktig for & sikre programmets
suksess. Det ble ogsa funnet ut at forbundet og den ansvarlige for programmet var
betydelige interessenter i selve prosessen ved & pavirke intensjonene, utformingen og

kvaliteten av det formaliserte veiledningstilbudet (Sawiuk et al., 2022, s. 16).

En annen studie har undersgkt virkningene pa veilederne, istedenfor de veiledede i et
trenerveilederprogram (Philippe, 2018, s. 1-17). Forskerne kom fram til tre vesentlige
funn: (1) et trenerveilederprogram kan veere givende for bade veileder og trener
gjennom deling av erfaring og problemlgsning; (2) utviklede leringsmiljger for
veiledere hjelper for & kontekstualisere problemer sammen med andre i en lik posisjon,
og slike miljger skaper i tillegg tid og rom for & maksimere lering gjennom sosial
interaksjon. Det siste funnet (3) viste at samarbeid ikke bare hjalp veiledningspraksisen

til veilederne, men det kunne ogsa gke deres profesjonelle profil (Philippe, 2018, s. 13).

Downham og Cushion (2020) gjennomfgrte en studie som tok for seg den diskursive
kompleksiteten i refleksjon og trenerveilederes artikulering gjennom praksis.
Trenerveilederne stattet refleksjon og en reflekterende praksis ved a stille sparsmal,
observere og gi tilbakemeldinger, men dette gjorde ogsa at trenerne fikk en «forpliktelse
for a tilstd», altsa a svare «rett fram». Ved at veilederne var reflekterende, forsterket
dette trenernes selvovervaking og -forstaelse, og bidro til kompetansebygging
(Downham & Cushion, 2020, s. 357). Samme forskning viste ogsa at en trenerveileder

kan virke u-intensjonelt dominerende. Det vil si at de veiledede pravde a leve opp til

15



antatte forventinger av trenerveileder og -utdanning. | falge Jonathan og David (2019)
kan det veere en fordel som veileder a stille mer undersgkende spgrsmal for a fremme
refleksjon og meningsfull leering hos trenere som ikke er naturlig reflekterte. Siden
trenerne er forskjellige og leering kan ha ulike utfall, bar trenerutdanning ogsa tillate
leering innenfor et spekter av formelle og uformelle miljger (Jonathan & David, 2019, s.
28). Variasjonen i mulig lering burde forme trenerutdanning pa den maten som er

relevant for gnskede brukere.

Forskning av Erickson et al. (2007, s. 311-315) pastar at et minimum av antall ulike
erfaringer er ngdvendig, men ikke tilstrekkelig for & bli en hgyt-presterende trener.
Ferdighetene som ble nevnt var a ha utevd idretten en na var trener for, og en
interaksjon med en veileder og tidligere lederskapsmuligheter som f.eks. kaptein i en
lagsport. Men det at treneren har veaert kaptein eller har en tidligere forbindelse med
idretten er ikke i seg selv en garanti pa ekspertise (Weick & Sutcliffe, 2001, s. 11), men
trenere med mer erfaring har mindre sannsynlighet for & konsultere trenermateriale, og
i stedet stole pa egne kreative tanker (Cassidy et al., 2016, s. 27). Kulturen rundt
erfaringsbasert lering har vist 8 ha signifikant innflytelse pa laeringsstil, spesielt pa
hvordan individer stoler pa konkrete erfaringer i forhold til abstrakte konsepter i maten
en leerer pa (Joy & Kolb, 2009, s. 84). | falge Beames og Brown (2016) er erfaring,
leering og utdanning langt ifra simple omrader & handtere, men «eventyrlig leering» kan
veere med & gke den praktiske deltakelsen og leringen av erfaring i en verden av

usikkerhet som konstant er i forandring (Beames & Brown, 2016, s. 109).

2.2 Hvaer «Eventyrlig leering»?
«Adventurous» kan oversettes til «eventyrlig» eller «oppdagende», og «learning» kan
oversettes til «leering». Ifglge Beames og Brown (2016, s. 11) er en sentral grunnsetning
rundt definisjoner av «eventyr», at det inneholder en grad av usikkerhet rundt utfallet
nar informasjon mangler eller er ukjent. Et aktuelt knyttet til denne oppgaven kan vare i
handball hvor en trener leder et lag under en kamp, og utfallet av kampen er usikkert
eller ukjent. Kan en da si at det klassifiseres som «eventyrlig»?
Hva vi oppfatter som «eventyrlig» eller en «opplevelse» er relatert til konteksten og den
enkeltes erfaring (Beames & Brown, 2016, s. 12). Beames og Brown (2016, s. 20-21)
har brutt ned eventyrlig lzering til fire dimensjoner: (a) «Autentisk» - holde den

spesifikke aktiviteten ekte eller tilsvarende virkeligheten; (b) «Utaversentrert &
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ansvarsgivende» - forsikre seg at de som laerer har eierskap over hva og hvordan det
leeres; (c) «Usikkerhet» - En ma veere villig til a trd vekk fra rigide og beskrivende
prosesser, for finne lgsninger gjennom kreativitet; (d) «Mestring og utfordring» - hjelpe

de som lerer til & utvikle spesifikk kunnskap og ferdigheter innenfor gitt tema/retning.

Autentisitet i leering og treningssammenheng vil ifglge Beames og Brown (2016, s. 20-
21) vaere & holde den spesifikke aktiviteten ekte eller tilsvarende virkeligheten. | en
handballsammenheng, vil det da bety & drive treningen mer spill og kamplikt veere
autentisk i forhold til leering? Grunnprinsippet bak autentisitet og utdanning er lering i
ekte hverdagslige kontekster (Beames & Brown, 2016, s. 52). Konkurransen eller
handballkampen er grunnlaget for at vi legger inn sa mye innsats og trening for a
prestere best mulig pa kampdagen (Nash, 2015, s. 71). Dessverre er det bade trenere og
utevere som ofte blir for opphengt i sma detaljer fra trening til trening og glemmer det
store bilde som ber veere a fokusere pa selve kampen (Nash, 2015, s. 71). For at
aktiviteten man gjennomfarer skal vaere mer autentisk, er det viktig at konteksten i
treningen skaper sammenheng og mening for utgvernes tidligere erfaringer og mulige
fremtidige erfaringer i kampsammenheng (Beames & Brown, 2016, s. 59). Det kan
derfor veere viktig for treneren a forsikre seg om at utgveren far eierskap til hva og
hvordan noe leeres (Beames & Brown, 2016, s. 20-21).

Den andre dimensjonen av eventyrlig leering er utgversentrert og ansvarsgivende. Det &
veere utgversentrert og ansvarsgivende handler om hvordan trenere kan statte
utviklingen av utgverens autonomi. Autonomi refereres som evnen til a ta selvbestemte
valg basert pa indre motivasjon (Beames & Brown, 2016, s. 64). Skal en ha mulighet til
a ha eierskap og trene pa egne valg ma en trener gi fra seg noe av styringen til utgveren.
Det er da viktig med stgtte fra treneren og at han eller hun tar utgverens perspektiv inn i
vurderingen rundt leringen som blir gjort (Beames & Brown, 2016, s. 66; Crust &
Clough, 2011, s. 28). For a utvikle et mestringsklima bar en trener, ifglge Nash (2015, s.
114), gi uteverne mulighet til & lede og oppfordre dem til & ta egne valg. Graden av
hvordan en trener involverer utgverne i a ta valg, er relatert til positive motiverende
responser som falelse av kompetanse, ansvar, beslutsomhet og delaktighet i lzeringen
(Nash, 2015, s. 114). I en handballkontekst kan det for eksempel veere at spillerne far
veere reelt delaktig i planlegging, lede hele eller deler av treingen selv, og generelt fa

mer innflytelse pa laget og beslutninger i trening og kamp.
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Selv om en kan se at autonomi har positiv innvirkning pa lzering viser forskning at
relevant leering er desto viktigere. Relevant laering vil si at en gvelse er subjektivt
meningsfull for den enkelte utgveren (Beames & Brown, 2016, s. 68-69). Laringen ma
da legges til rette for a statte utgverens selvbestemmelse, mal og verdier (Beames &
Brown, 2016, s. 69; Crust & Clough, 2011, s. 27). Nar utgverne deltar i aktivitet som
kan relateres til livene deres, hvor de tar meningsfulle valg, far positive
tilbakemeldinger pa deres kompetanse, og kan fgle en form for prestasjon vil den indre
motivasjonen gke og de er bedre plassert til & ta ansvar over egen lering (Beames &
Brown, 2016, s. 71). Dette kan for eksempel vare spesifikke spillsituasjoner inn mot det
helhetlige spillet. | fglge Bjgrndal og Ronglan (2021, s. 107) er «typiske
spillsituasjoner» i handball preget av motstand, usikkerhet og frustrasjon. | fglge Stein
etal. (2012, s. 484) burde trenere fokusere mer pa individuelle tilbakemeldinger med
hensikt i a skape et effektivt leeringsmiljg for alle i spillergruppen. Trenerutdanning
burde ha den hensikt a hjelpe trenerne med a sammenligne tilbakemeldingsstilene de
bruker individuelt opp mot preferansene og behovene spillerne deres har for negative og
positive tilbakemeldinger. Ved a jobbe pa en slik mate kan treneren individualisere
tilneermingene til vekst og utvikling (Stein et al., 2012, s. 484). Veiledning kan derfor

veere en mate a belyser en slik arbeidsmate ovenfor trenerne.

Den tredje dimensjonen av eventyrlig laering er usikkerhet. Nar det er usikkerhet i
bildet, som i «typiske spillsituasjoner», ma spillerne finne nye lgsninger gjennom nye
ideer og handlinger. Da ma det veare rom for a veere kreativ istedenfor a repetere
tidligere handlinger (Beames & Brown, 2016, s. 74). Usikkerhet i en slik spillsituasjon
kan kanskje lgses ved at en spiller vurderer valgmuligheter gjennom kreative lgsninger
for best mulig utfall og lgsning. Trenerens rolle blir i dette tilfelle ifglge Beames og
Brown (20186, s. 78) a gi spillerne nok tid til a veere kreativ. Tid er viktig for & bygge
erfaring gjennom a vurdere flere valgmuligheter, gjare feil, forbedre ideer og utvikle
lasninger som har verdi. Tidligere forskning har vist at refleksjon etter en prestasjon kan
gke vurdering og valgferdigheter, logisk analysering og bedre forstaelse av hendelser og
arsak-virkning-sammenhenger (Crust & Clough, 2011, s. 29). Pa lik linje som for
utevere, kan refleksjon rundt usikkerheten i situasjonen for en trener veere med pa a

utvikle lgsninger.
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Beames og Brown (2016, s. 82) forklarer at det er tre mater trenere kan implementere
usikkerhet inn i aktiviteten: (a) Det legges til rette for flere ulike valgmuligheter for
spillerne og det finnes ikke en fasit; (b) @velsen trenerne bruker burde vere sapass
kompleks for spillerne at det krever god refleksjon og tenking, men det skal da ikke
veere for mye valgmuligheter slik at det blir for overveldende. Det ma veere tid og rom
for vurderingen som gjeres; (c) Det kan ogsa legges til rette slik at prosessen er usikker
for trenerne. Ved at trenerne ikke vet hvor leringen i gvelsen stopper og heller ikke
hvilken vei som er riktig a ga. Mengden usikkerheten som innfares i gktene bar veere
ngye vurdert slik at utaverne fgler mestring og slik at utfordring er oppnaelig (Beames
& Brown, 2016, s. 79).

Den fjerde og siste dimensjonen av eventyrlig leering er mestring og utfordring.
Utfordring blir ofte sett pa som en krevende oppgave som tester den enkeltes evner. En
utfordring krever ikke at det skal veere vanskelig for utgveren eller treneren, men det
kan inneholde elementer av usikkerhet i utfallet (Beames & Brown, 2016, s. 86). | et
utfordrende leeringsmiljg bar det veere en hensiktsmessig progresjon mellom utgverens
navarende ferdigheter og deres leringskurve (Beames & Brown, 2016, s. 88). Utgvere
ber bli utfordret regelmessig for & unnga a stagnere i en komfortabel sone, hvor trening
bar sees pa som konkurranse og malrettet (Crust & Clough, 2011, s. 27). Trenere burde
understreke relevansen i gvelsen til det helhetlige spillet. Spillsituasjoner pa et bestemt
omrade kan utfordre spillere til & tenke pa de mest hensiktsmessige taktikkene til & lgse
problemet ved & bruke plassen som er gitt (Crust & Clough, 2011, s. 27). En slik type
problemlgsning kan hjelpe spilleren godt nar han eller hun mgter problemer som skapes
av motstandere i en ekte kampsituasjon (Crust & Clough, 2011, s. 28). Det ideelle malet
med en utfordring ber veere 4 utvikle mestring slik at utgveren kan ta eierskap over egne
valg, og at disse valgene som skal tas burde gjares i en kontekst som er relatert til det
helhetlige spillet (Beames & Brown, 2016, s. 88). For eksempel gvelser som er
kampnare for det helhetlige handballspillet.

Mestring kommer av at individer har en lidenskap for et tema eller aktivitet som den
enkelte blir indre motivert av (Beames & Brown, 2016, s. 94). Erfaringer av @ mestre en
utfordring viser seg a redusere en persons tilbaketrekkende holdninger og leder til
utvikling i personens falelse av mestringstro (Bandura, 1977, s. 191). Utavere som faler

de har autonomi, ved at de kan ta egne bestemte valg basert pa deres kompetanse, har
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mer sannsynlighet for & gjennomfare aktiviteten med indre motivasjon (Beames &
Brown, 2016, s. 97). Det blir derfor avgjagrende at trenere kan skape et
motivasjonsklima ved a planlegge treningsgkter, gruppere utgvere, gi annerkjennelse,
evaluere prestasjon, dele ansvar og forme det idrettslige miljget. Alle disse faktorene
kan ha betydning for uteverens laering og motivasjon (Nash, 2015, s. 113). Det er
mestring av ferdigheter og kunnskap som gjer at en utgver handterer utfordringer.
Gjennom eventyrlig leering burde treneren skape situasjoner som er autentisk og
meningsfull for utavernes erfaring, og hvor utgverne blir utfordret pa en hensiktsmessig

mate med tilpasset stette og veiledning (Beames & Brown, 2016, s. 97-98).

Nar en bygger leeringsmiljget, bar malet for en trener veere & motivere i motsetning til a
eliminere feil. Godt planlagte og grundige vurderte gkter med usikre utfall, tillater at
uteverne gjar feil og gir de ny kunnskap til & eksperimentere og lare (Jones & Thomas,
2015, s. 69). Forskning viser at oppgaveorienterte motivasjonsklima kan hjelpe a utvikle
samhold og bedre prestasjon (Wagner et al., 2014, s. 813). En trener bar gi utaverne
mulighet til & lede og ta egne valg for at en skal utvikle et mestringsklima (Nash, 2015,
s. 114) . Gjennom god eventyrlig leering er det viktig for en trener a fa
oppmerksomheten til utgverne og involverer de i meningsfull aktivitet som oppfordrer

til fullverdig engasjement i den gitte oppgaven (Beames & Brown, 2016, s. 85).
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3. Metode

Etter en diskusjon sammen med min studieveileder, fant vi ut at masteroppgaven kunne
ta for seg noe jeg ensket a utvikle gjennom min jobb i NHF region gst. Jeg valgte derfor
a studere trenerveiledningen som var planlagt for 21/22-sesongens trenerutdannings-
kandidater. Hensikten med studien ble da a se om trenerveiledning innen rammene av
trenerutdanningen i norsk handball kunne tilrettelegge for palitelig erfaringsbasert
leering. Jeg valgte derfor & innta en veilederrolle for a falge opp trenerne. For at
veiledningen ikke skulle forega uten hensikt valgte jeg bruke eventyrlig leering som et
veiledningsverktgy. Selve veiledningen tok sted i praksisen til trenerne som var delaktig
i utdanningen. Handball sesongen var allerede kommet i gang og vi matte fa startet
prosessen i lgpet av kort tid. Jeg gnsket pa forhand & bruke litt tid pa selve
observasjonene av trenerne, derfor satt vi opp ikke en, men to observasjonsrunder. Jeg
hadde da mulighet til & bruke innhentet data fra farste observasjon til &
utvikle/tilrettelegge videre veiledning for trenerkandidatene til siste runde. Studien ble
derfor designet som et aksjonsforskningsprosjekt med deltakende observasjon og

kvalitative intervju som grunnleggende datainnsamlingsmetoder.

3.1 Design
Gjennom aksjonsforskning som metode har jeg hatt som mal & utvikle et konsept basert
pa et teoretisk rammeverk. Konseptet har jeg sgkt a utvikle gjennom erfaringer og
refleksjoner sammen med trenerne. Jeg ville preve & beskrive trekkene av erfaringene
som trenerne og jeg gjorde i prosjektet for a bruke dette materiellet til & utvikle

veiledningen.

Datainnsamlingsmetoden har basert seg pa deltakende observasjon, feltsamtaler og
kvalitative intervjuer. Utgangspunktet har veert at NHF Region @st har jobbet med &
utvikle et konsept kalt veiledning i praksis. Sammen med min masterveileder sa vi at
aksjonsforskning som metode kanskje kunne vaere med pa a tilrettelegge palitelig,
erfaringsbasert lzering igjennom veiledning i den navaerende tradisjonelle

trenerutdanningen i norsk handball.

Handball er en kompleks idrett som inkluderer individuelle prestasjoner og taktiske

samhandlinger i laget, og hvor trenere gir rad, instruksjoner og tilbakemeldinger

21



underveis (Wagner et al., 2014, s. 808-813). For at vi skulle greie a tilrettelegge for
palitelig, erfaringshasert lzering slik dette er omtalt i kapittel 2, vurderte vi deltakende
observasjon og kvalitative intervju som gode metoder for & fa frem erfaringsbasert
kunnskap, og kritiske refleksjoner rundt trenernes egen praksis. Dette ga oss data som i
trad med tenkingen til Dalland (2017, s. 49) kunne brukes til & se pa praksis, forskning
pa praksisen som ble gjort, en videre forbedring og igjen ny forskning. Bakgrunnen for
at jeg gnsket en vekselvirkende samhandling med trenerne, var for a tilrettelegge
veiledning etter deres behov, samt & benytte dimensjonene i eventyrlig leering som et
verktgy for veiledningen som ble gitt. | falge Beames og Brown (2016, s. 109) kan
dimensjonene vaere med a gjere lering og utvikling til noe ekte, gi eierskap, sikre seg at
ingenting er forhandsbestemt og gi mulighet til & utvikle kapasitet til & mestre livslange

evner.

Det a studere treneres praksis og egenutvikling kan gi grunnlag for tolkninger pa flere
plan, og kan kalles en hermeneutisk tilneerming (Thagaard, 2018, s. 38).
Hermeneutikken betrakter handlinger som tekster som kan fortolkes. Det legger vekt pa
selve meningsinnholdet. Det var derfor viktig at jeg beskrev atferdsmgnstre gjennom
observasjonene og mine fortolkninger i settingen som ble studert (Thagaard, 2018, s.
39). Jeg som forsker skulle fortolke det som skjedde, samtidig som jeg observerte,
kommuniserte og veiledet. Min fortolkning var ogsa knyttet til kommunikasjonen med
trenerne. P4 lik linje, fikk trenerne ogsa fortolke sin egen situasjon sammen med meg.
Det var gjennom slike ulike fortolkninger jeg benyttet meg av en hermeneutisk

tilnerming i denne studien.

Kunnskapen som ble til i dette prosjektet ble konstruert i en bestemte sosial
sammenheng. En slik kunnskapshygging kan forstas som konstruktivisme.
«Sosialkonstruktivismen fremhever at vi forstar omverden gjennom kategorier i
kulturen» (Thagaard, 2018, s. 40). Det konstruktivistiske perspektivet kan sees pa som
et radikalt brudd med den tradisjonelle positivistisk orienterte forskningen (Thagaard,
2018, s. 41). | den tradisjonelle tilnermingen blir vitenskapelig fakta betraktet som mer
objektivt, mens innenfor konstruktivismen vil kunnskapsproduksjonen bli basert pa
subjektive erfaringer og tolkninger fra flere parter (Thagaard, 2018). Problemet med en

slik metodikk kan veere at forskeren kan pavirke svarene ved a fremsta pa en mate som
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stimulerer eller provoserer deltakerne i forskningen til & uttale seg pa bestemte mater
(Grgnmo, 2016, s. 172-173).

I min studie har interaksjonen mellom meg og trenerne kunnet preget resultatet, siden vi
i fellesskap utformet kunnskap i felten og hadde innflytelse pa prosessen som utviklet
kunnskapen. Forstaelsen jeg da kom frem til var basert pa et samarbeid med trenerne.
Fordelen med dette var at vi oppnadde en felles forstaelse av hva som gir best kvalitet i
utvikling av trenerveiledning. Ulempen med dette kan vaere at meningsinnholdet i de
fenomenene jeg studerte var forankret i en rekonstruksjon av trenernes erfaringer. Altsa,

hvordan jeg og trenerne oppfattet erfaringene av handlingene som ble gjort.

I tradisjonell forskning sgker vi de faglige utfordringene fra teori til teori, men i
aksjonsforskning gar vi fra teori til praksis, og sa tilbake til teori igjen. (Gjgtterud et al.,
2017, s. 36). Aksjonsforskning som metode kan vere et praktisk hjelpearbeid hvor en
folger forsgket systematisk for a forbedre selve opplegget, og et verktgy for kontinuerlig
endring (Dalland, 2017, s. 48). Jeg hadde som mal & utvikle et konsept som var basert
pa teori, gjennom a falge forsgket systematisk hele veien. Pa denne maten var malet
videre & utvikle en veilederordning som kunne statte handballtrenere i egen utvikling.
Ved at jeg hadde et godt teoretisk grunnlag og at jeg innhentet informasjon og tanker fra
deltakerne kunne aksjonsforskning vere et verktgy som hjalp pa den eventuelle
endringen trenerne trengte for videre veiledning. Det spesielle med aksjonsforskning er
a kunne bruke informasjonen jeg innhentet underveis for s a ta den med tilbake i hap
om a forbedre aksjonen/veiledningen. Slik vil aksjonsforskning ifglge Dalland (2017, s.
49) veare en vekselvirkning mellom praksis, forskning pa praksisen som blir gjort, en
videre forbedring og igjen ny forskning. Pa denne maten ville jeg prave a utvikle
konseptet sammen med trenerne gjennom a optimalisere det basert pa hva trenerne

erfarte i feltet.

Selve aksjonsforskningen vil skape innsikt. Ved a delta aktivt i forskningsprosessen, vil
vi ha mulighet til & overfare kunnskapen vi utvikler til andre kontekster. Dette kan skije
ved at vi gjer en analyse av pavirkningen av de kontekstuelle variablene pa
forskningsfunnene (Gjgatterud et al., 2017, s. 37). Det var viktig for meg a kunne drafte
med studieveileder angaende ulike situasjoner og alternative handlingsveier underveis.

Allerede fra start presenterte studieveileder teorien bak det vi ville jobbe med i
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praksisen til trenerne. Selv om det bare var jeg som var ute i feltet blant trenerne prgvde
jeg & ha en regelmessig dialog med veileder. Nar det er to stykker vil det gjere det mulig
a samle inn og analysere data pa en grundigere mate (Gjgtterud et al., 2017, s. 39). I trad
med det Gjgtterud et al. (2017, s. 40) anbefaler var det viktig at vi sikret oss data fra
endringsforlgpet bade fra konseptet ble innfart til etter perioden trenerne skulle ha
jobbet med det. Derfor ble det ikke bare en runde med deltakerne, men to runder med
observasjon i feltet samt erfaringsbaserte samtaler sammen med de ulike trenerne for a

styrke leeringsprosessen.

3.2 Kontekst
| denne studien var malet utvikling av trenerutdanningen i NHF. For a forsta konteksten
og bakgrunnen for tematikken og problemstillingen i studien vil jeg gi en beskrivelse av
trenerlgypa i norsk handball.

| falge Norges Handballforbund (2015c) tar de sikte pa, gjennom utdanning, a utvikle
treneres evner og ferdigheter for & oppna en god trener-praksis. Treneren skal fa mer
kunnskap om idretten, trening og ledelse. Norges Handballforbund er en av fa
seerforbund som har trenerutdanning fra niva 1 og opp til niva 4 (Trener 1 — Trener 4).
Trenerne som gar hele forlgpet, vil da ha mye fartstid i selve aktiviteten. Trener 1
utdanningen har sgkelys pa grunnleggende ferdigheter og bestar av 12 kursmoduler.
Trener 1 lgypa tar for seg alt fra treningsplanlegging og trenerrollen til grunnleggende
handballferdigheter. Praksiskravet som skal gjennomfares underveis i utdanningen er pa
minimum 45 timer. Dette ma gjennomfares og dokumenteres far en kan ga videre til
Trener 2 (Handballforbund, 2015a). Trener 1 utdanningen tar utgangspunkt i trenere

som trener lag opp til 12 ar.

Trener 2 utdanning i NHF er en utdanning som per dags dato gar over en sesong for
handballtrenere. Det er fullt mulig & gjennomfare den over flere sesonger. Kriteriet for a
fullfare utdanning er at treneren ma fullfgre alle 20 kurs modulene, besta eksamen og
sende inn dokumentasjon pa 75 timer trenerpraksis (Handballforbund, 2015b). For a ta
Trener 2 utdanning kreves Trener 1 autorisasjon og at treneren er aktiv

fungerende(Handballforbund, 2015b). Trener 2 tar utgangspunkt i trenere som trener lag
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fra 12 ar og helt opp til seniorhandballen. Innholdet i Trener 2 forlapet gar mer i dybden
pa planlegging, analyse, ledelse, fysisk trening og spesifikke handballferdigheter
(Handballforbund, 2015b). En trener ma vere autorisert Trener 2 fgr han eller hun kan

ga videre til Trener 3.

Jeg har avgrenset oppgaven til Trener 2 og vil derfor ikke gi en nermere beskrivelse av
Trener 3 og 4. Jeg valgte i dette prosjektet 4 ta utgangspunkt i Trener 2-utdanningen
siden dette er hgyeste niva som NHF region gst handterer, og hvor jeg allerede er ansatt

som utdanningsansvarlig og jobber med trenerutdanningen til daglig.

3.3 Forskerrolle
Da jeg startet opp med forskningsprosjektet kjente jeg allerede godt til
trenerutdanningen i norsk handball siden jeg var ansatt i NHF Region @st og hadde veert
handballtrener tidligere. Mine erfaringer kunne da pavirke hvordan jeg veiledet og
fortolket fenomenene vi studerte i relasjon til ny og gammel kunnskap. En mulig
konsekvens av dette var at jeg kunne overse det som var forskjellig fra egne erfaringer
(Thagaard, 2018, s. 190). Det var derfor viktig at det var en klarhet i rollene og hvordan

forskningen skulle forega.

Innfaringen av prosjektet overfor trenerne ved oppstart ble gjort sammen ved
studieveileder. Det som videre ble viktig & vaere oppmerksom pa, var maktrelasjonen
mellom meg og deltakerne. Det negative ved at jeg gikk inn med en rolle som var satt
fra for, var at deltakerne kunne ha forventninger til at jeg kunne bidra med mer enn det
situasjonen ga rom for. Faren var ogsa at jeg kunne bli for personlig involvert og
motivert. Derfor var det viktig at jeg arbeidet systematisk og kontinuerlig reflekterte
over situasjonene. Dette kunne sikre at jeg ikke ble revet med og at jeg tok bedre valg
underveis (Thagaard, 2018, s. 104-106).

Siden jeg tok rollen som veileder matte jeg ha selvinnsikt hele veien. Det vil si at det er
viktig a reflektere over egne holdninger, verdier, ansvar i forhold til valg,
mellommenneskelige relasjoner og en stor toleranse for fleksibilitet (Hgigaard &
Jgrgensen, 2000, s. 14). | en veilederrolle er det viktig a akseptere treneren slik han eller
hun fremstar, og ikke vaere demmende, men vise empati. Veilederen bgr vare seg selv

pa en ekte mate og ikke fremsta som en «ekspert» som sitter med alle svar. En veileder
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ber ha praktiske ferdigheter som a kunne observere, lytte, speile/relatere, stille dpne og
lukkede spgrsmal, konfrontere, omformulere og vere problemlgsende (Hgigaard &
Jorgensen, 2000, s. 16-36).

Et selvstendig poeng er at veilederen kan utvikle seg selv som veileder og oppleve flere
vekstmuligheter ved hjelp av gjensidig leering av trenerne som veiledes (Leeder et al.,
2021, s. 15-16). Trenerne som blir veiledet kan komme med aspekter som har manglet
underveis i coachingen (Nash, 2015, s. 207-208). For at dette skal skje er det avgjgrende
at en pedagogisk holdning tas i bruk i veiledningen. Om veilederen, ifglge Leeder et al.
(2021), legger vekt pa prinsipper for pedagogisk veiledning i et veilederprogram kan
dette utvide trenerveiledernes leringsomrade og slik at potensialet for gjensidig leering i
praksis kan gke. Dette var viktig a ta i betraktning under observasjonene slik at
veilederrollen kunne tilpasses trenernes behov, blant annet for & skape trygghet og
troverdighet overfor trenerkandidatene. Det ble ogsa lagt til rette for at trenerne som ble
veiledet matte finne ressursene i seg selv (Hgigaard & Jagrgensen, 2000, s. 14-15). Jeg
valgte derfor a stille apne spgrsmal for a skape en refleksjon, samt legge til rette for at
det ikke var noe som tilsa hva som var riktig eller galt. Trenere reflekterte da over egne
erfaringer og handlinger som videre resulterte til eventuelle endringer eller prgvinger pa

hvordan noe kunne gjares.

Troverdigheten til studien forutsatte at datainnsamlingen ble gjennomfartes systematisk
med gode etablerte forutsetninger og framgangsmater. Pa denne mate kunne tilliten til
de kvalitative analyseresultatene, som de innhentede dataene bygget pa, gkes (Grgnmo,
2016, s. 249), og reliabiliteten i studien kunne styrkes. For at validiteten i forskningen
skulle styrkes var det viktig a ha et kritisk syn av innhentet datamateriale gjennom hele
analyseprosessen (Thagaard, 2018, s. 189). For a vurdere validiteten var det viktig ha
systematiske og kritiske vurderinger av prosjektet, datainnsamlingen og -materialet
(Grgnmo, 2016, s. 257). Det har derfor veert avgjgrende at det som noteres ned i
observasjon og samtaler er relevant opp mot problemstillingen. For a styrke bade
reliabilitet og validitet hadde jeg satt klare rammer fra start av og konkretisert
metodevalg ved innhenting og analysering av datamaterialet. For a ivareta validitet i et
aksjonsforskningsprosjekt er det ogsa viktig a sikre dokumentasjon som viser trenernes

praksis, opplevelser, og erfaringer pa en mate andre kan lere av. | tillegg ma analysen
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skje gjennom sortering og kategorisering av data, og at forskeren i analysedelen selv er
profesjonelt distansert fra aksjonsforskerrollen (Gjgtterud et al., 2017, s. 459).

3.4 Utvalg og rekruttering
I denne studien var det allerede bestemt fra start av hvem deltakerne i forskningen ville
bli. Det var trenerne som hadde meldt seg pa utdanningsforlgpet til NHF region gst.
Siden NHF hadde planer om & gjennomfare bestemte trenerveilednings-tiltak i sin
utdanning, ble tilgangen til deltakere forhandsbestemt. Jeg var allerede ansatt i NHF og
det ville bade veere sikkert med tanke pa tilgjengelighet, men ogsa strategisk a bruke
deltakerne som allerede representerte egenskapene som var relevante for
problemstillingen (Thagaard, 2018, s. 56).

Begrensninger av utvalget ble gjort for & fa et mer hensiktsmessig antall som jeg kunne
gd i dybden pa for & innhente data. Det ble tatt utgangspunkt i noen fa kriterier som ble
vurdert mellom forsker og studieveileder. Deltakerne i denne aksjonsforskningen matte
innfri falgende: (a) pabegynt Trener 2 utdanning til Norges Handballforbund (b) Meldt

seg pa hele forlgpet til foregdende sesong.

Etter at kriteriene var satt og jeg hadde fatt godkjenning fra NSD Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste), hadde jeg et konkret utgangspunkt for valg av
deltakere. Videre matte jeg a fa godkjenning fra de ulike trenerkandidatene. Nar
godkjenningen var gjennomfart ble alle invitert inn til et felles mgte hvor de fikk
innfaring i konseptet og et innsyn i oppleggets gang. Det som var interessant pa forhand
var at trenerne i Trener 2 utdanningen hadde ulike kjgnn og at de trente pa ulike niva.
Responsen for & delta i forskningen igjennom utdanningstilbudet var i forkant veldig
positiv. Syv av syv mulige trenere takket ja til & bli med, men det endte opp med fem
personer forarsaket av problematiske grunner. De to trenerne viste ingen til liten grad
interesse for & gjennomfare trenerveiledningen, samt nar det farst prevde a planlegges
for observasjon ble det hindret av COVID-19. Dette gjorde ogsa at de to trenerne brgt
kontakt og det opplevdes som lite vilje for a prave a ta igjen de utgaende

observasjonene.

| denne studien hvor utvalget var selektert pa grunnlag av deltakernes hensiktsmessighet

for aksjonsforskningens problemstilling, ville deltakerne ikke vaere representativt eller
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betegnende for en populasjon (Thagaard, 2018, s. 55). Malet for denne studien var a
tilrettelegge for palitelig erfaringsbasert leering gjennom trenerveiledning, og hvor
refleksjon, samarbeid og utvikling underveis i forskningsprosjektet er viktige elementer.
Derfor ble utvalget basert pa trenere som gikk et utdanningsforlgp. Kjgnnsfordelingen i
utvalget ble en blanding pa to menn og tre kvinner med et aldersspenn pa 20-60 ar.
Erfaringsbakgrunnen til de ulike trenerne var varierende. Noen hadde veert trenere i
mange ar, mens andre hadde nettopp begynt. Kjgnn og aldersnivaene pa lagene de var

trenere for varierte alt fra 12 ar og opp til senior handball.

Grunnet masteroppgavens tidsbegrensning, ble det besluttet at jeg bare tok for meg
trenerne som gikk utdanningsforlgpet i region @st. Tabellen under viser en oversikt av
de ulike trenerne som deltok pa forskningen. Det ble brukt andre navn for &

anonymisere dem mest mulig.

Tabell 1 Deltakerbeskrivelse

Navn |Informasjon/beskrivelse

Astrid | Kvinnelig handballtrener, 40-50 ar. Fullfgrt Trener 1 kurs. Tidligere
bakgrunn som handballspiller. Trener for 13 arslag.

Marit  |Kvinnelig handballtrener, 40-50 ar. Fullfgrt Trener 1 kurs. Har tidligere

bakgrunn som handballspiller. Trener for 14 arslag.

Andrine | Kvinnelig handballtrener, 40-50 ar. Fullfgrt Trener 1 kurs. Har tidligere

bakgrunn som handballspiller. Trener for 12 arslag.

Simon |Mannlig handballtrener, 50-60 ar. Fullfart Trener 1 kurs. Lang erfaring som
bade spiller og trener. Trener for seniorlag.

Sondre |Mannlig handballtrener, 20-30 ar. Fullfert Trener 1 kurs. Erfaring som

handballspiller. Trener for 14 og 16 arslag
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3.5 Datainnsamling
Datainnsamlingen baserte seg pa (a) deltakende observasjon og feltsamtaler; og (b)
kvalitative intervjuer. For at jeg skulle greie a tilrettelegge for palitelig erfaringsbasert
leering for trenerne valgte jeg a veilede og observere under aktiv praksis. Ved
observasjonen far vi mer og annen informasjon enn det vi far kun gjennom et intervju,
hvor den enkelte forteller hva de hadde gjort (Dalland, 2017, s. 97).

Jeg valgte & observere trenerne flere ganger. Dette for & leere mer spesifikt hvordan
treneren handlet og jobbet med egen utvikling, og hvordan veilederrollen kunne
tilrettelegge trenernes behov for erfaringsbasert lzering over tid. Det ble viktig at jeg
sikret dataene fra starten av veiledningsperioden og endringsforlgpet, slik at jeg kunne
se tilbake pa oppstart ved sluttfasen av studien. Jeg valgte derfor a ta feltnotater under
observasjonene. Disse feltnotatene ville kunne forklare utviklingsdynamikken i
prosessen (Gjatterud et al., 2017, s. 41), samt at jeg gnsket & bruke disse til & stotte
oppunder de kvalitative intervjuene. Etter hver observasjon noterte jeg ned hva som
skjedde og mine tolkninger av dette. P4 bakgrunn av dette arbeidet fikk jeg nye
innsikter som jeg brukte til videre utvikling (Gjetterud et al., 2017, s. 41). Alle
fortlgpende hendelser som ble observert og regnet som relevante for forskning ble

notert. Jeg noterte disse sa ngytralt som mulig.

Det vanskelige i starten var at det meste virket interessant. Jeg prioriterte derfor
handteringer av uventede hendelser som kom til syne. Datamateriell som var knyttet til
det uforutsette viste ofte ledetrader til mer saregne situasjoner, og oppfalgingen av
disse gjennom observasjonen og erfaringsdelingen i de gjennomfgrte samtalene hadde
som mal & gi inntak til ny innsikt. Under selve observasjonene foregikk
datainnsamlingen parallelt med datanalysene. Jeg gnsket a analysere dataene etter hvert
for & utvikle en forstaelse av det jeg observerte og hvordan jeg skulle tilrettelegge
veiledningen. Dette ville, ifglge Granmo (2016, s. 161), gi meg en bedre forutsetning
videre i den form av hva jeg skulle rette oppmerksomheten mot i fortsettelsen av
feltarbeidet.

Siden jeg deltok i de sosiale prosessene underveis for & samle inn data havnet dette
under forskningsmetoden deltakende observasjon (Dalland, 2017, s. 97). Det var viktig

at jeg hadde en Kklar funksjon. Jeg redegjorde fra start av hvordan jeg som forsker ville
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ga frem som veileder. Det var viktig at jeg prevde a oppna tillit og at konseptet og
forskningen ble godt mottatt. Som tidligere nevnt i oppgaven hadde jeg som forsker
allerede en stilling og rolle i NHF Region @st som trenerutdanningsansvarlig og
deltakerne var trenere under NHFs utdanningsprogram. Derfor ville dette miljget hvor
rollene allerede var etablerte egne seg godt for deltakende observasjon (Thagaard, 2018,
s. 71).

Underveis i selve observasjonsprosessen varierte jeg mellom & delta pa banen og
distansere meg ved a sta pa siden for a se handlingen fra ulike perspektiv (Thagaard,
2018, s. 70). Det ble gjennomfgrt samtaler i forkant av de ulike observasjonene, under
og i etterkant. Disse samtalene kunne gi informasjon og mening rundt hva deltakerne la
i sine handlinger og gjeremal (Thagaard, 2018, s. 70). Jeg gikk derfor mellom en passiv
og aktiv rolle siden jeg bade observerte og hadde feltsamtaler (Dalland, 2017, s. 97).
Siden jeg hadde et mal om a innhente kvalitativ kunnskap valgte jeg ogsa a bruke
kvalitative intervju. Formalet med dette var & innhente fyldige og omfattende kunnskap
om hvordan deltakerne opplevde situasjonen de var i, synspunkter og perspektiver de
hadde (Thagaard, 2018, s. 89).

— Analyse av resultat
Innfaring av teori- yse og utvikling av og refleksjon av
innhentet materiell : .
grunnlag for deltakere Observasjon 1 videreforing
| | I |
‘ Samtale fer trening ‘ | Samtale etter trening ‘ ‘ Samtale for trening ‘ ‘ Samtale etter trening

Figur 1 Tidslinje for datainnsamling (a)

Figur 1 viser tidslinjen for hvordan datainnsamlingen. Deltakerne fikk pa forhand en
innfgring i teorien og hvordan Beames og Brown (2016) dimensjoner ville benyttes som
et verktay. Dette skulle ikke bare veere en innfgring, men ogsa et forsgk pa a skape
refleksjoner for den enkelte trener rundt gitte temaer. Disse refleksjonene hapet jeg de

skulle ta med seg inn i samtalene bade far, under og etter observasjon.

Farste observasjonsrunde ble gjennomfart i perioden november — desember 2021 og

andre observasjon ble gjennomfart perioden mars-april 2022. Samtalene som ble
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gjennomfart pa forhand tok for seg hva gkta skulle inneholde og refleksjoner treneren
hadde gjort av eventyrlig lzering som de hadde fatt innfart pa forhand. Denne samtalen
skulle vaere dpen og med formal om at den skulle oppleves som en frihet til & uttale seg

om situasjoner i miljget de var trener for (Thagaard, 2018, s. 70).

Det kvalitative intervjuet i etterkant av observasjonene hadde som formal a
oppsummere gjennomfart gkt, hva treneren erfarte og hva han eller hun skulle jobbe
med videre for & lzere av opplevde erfaringer. | intervjuet tok jeg ogsa opp hvordan
Beames og Brown (2016) fire dimensjoner for «eventyrlig leering» kunne brukes som et
verktgy. Treneren som ble intervjuet var med pa a bestemme hvor mye tid som ble
brukt pa de ulike temaene som ble tatt opp. Det ble derfor viktig at jeg som intervjuer
styrte samtalen i riktig retning hele veien. Derfor utnyttet jeg meg av
oppfelgingsspersmal hele veien for & innhente mest mulig utfyllende data innenfor de

ulike temaene som vi snakket om (Postholm, 2007, s. 239).

Det ble brukt bandopptaker under de kvalitative intervjuene. Lydopptak i
intervjusituasjoner kan gi den mest fyldige informasjonen om selve dialogen som har
foregatt (Thagaard, 2018, s. 111). Det var viktig for meg som intervjuer & holde
samtalen engasjerende for at deltakerne ikke skulle bry seg om at det ble gjort opptak
(Thagaard, 2018, s. 112). For at jeg skulle greie a tilrettelegge for palitelig,
erfaringsbasert leering gjennom trenerveiledningen ble den innhentede dataen fra farste
observasjonsrunde analysert. Dette for 4 tilrettelegge veiledningen for andre observasjon
etter trenernes behov. Etter siste observasjon ble det gjennomfart en analyse av det

totale materiellet som grunnlag for videre utvikling.

Hvordan prosessen ble gjennomfart for trenerne og veileder var relativ lik, med noen fa
ulikheter (figur 2). Trenerne fikk informasjon og teori lagt frem i starten som kunne
skape en reflekterende prosess av det de skulle igjennom. Trenerne var ikke med pa den
analytiske prosessen mellom observasjonene og etter studien var ferdig. De deltok pa alt
av kvalitative intervjuer, refleksjoner og deltakende observasjoner. Trenerne fikk i
oppgave mellom observasjonene a jobbe med egen utvikling igjennom
forbedringspunkter. Det ble da en utgvelse uten veileder hvor det ble lagt opp til

selvrefleksjon. Etter veiledningen og studiet ble det ikke lagt opp til mer veiledning og

oppfalging.
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Figur 2 Tidslinje for datainnsamling (b)

Videre utvikling av
Refleksjon av innfart Utevelse og selv- egen trenerrollen
. refleksjon uten veileder . E
teori Observasjon 1 I uten veiledning
— | | I—
‘ Samtale fer treming ‘ | Samtale etter trening ‘ ‘ Samtale for trening ‘ ‘ Samtale etter trening

Under selve tidsrammen for hele studien skapte pandemien utfordringer. Den gjorde at
observasjoner ble vanskelig & gjennomfare og den pavirket antall deltakere i studien.
Antall deltakere gikk fra syv til fem stykker. To av trenerne mistet fgrste observasjon og
pafelgende nedstenging i perioden desember - januar resulterte i at de ikke hadde
interesse for & gjennomfare observasjonen senere. Det ble gjennomfart fem
observasjoner ved oppstart. Bare tre av disse gjennomfgrte siste observasjon. En trener
sluttet underveis og en annen mistet interesse og brat kontakt. Til tross for variert
datainnsamling og fa deltakere, hapet jeg at resultatene kunne gi meg en svar pa
studiens problemstillinger og en indikasjon pa om dette var noe NHF kunne jobbe

videre med for utvikling av trenere.

3.6 Dataanalyse
| starten av analysen matte jeg bli fortrolig med referatene fra samtalene og feltnotatene.
Fremgangsmaten i analysen ble en empiribasert tilnserming. Det vil si at forstaelsen av
dataene blir preget av litteraturen man hadde lest forut for prosjektet (Thagaard, 2018, s.
159-160). Tolkningen som blir presentert ble basert pa interaksjonen mellom forstaelsen
jeg utviklet av data mgnstrene, og den faglige forankringen som var bakgrunnen for
prosjektet. Tolkningsprosessen ble preget av inntrykkene jeg fikk av innhentet data og

perspektiver pa teorien.

Dataene innhentet i felten som notater, lydopptak og utskrifter ble analysert underveis
0g ga gkende innsikt i studiens problemstilling, og betydning for den videre
datainnsamlingen (Grgnmo, 2016, s. 172). Det som var notert og transkribert fra
observasjon og opptak, ble systematisert slik at det ble enklere a benytte i analysen.
Dette gjorde at jeg kunne basere egne refleksjoner pa systematisk data enn pa minnet
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(Thagaard, 2018, s. 151). | denne refleksjonen ble det viktig a gjere en selvvurdering

som kunne fare til en bedre forstaelse.

Del en av analyseringsprosessen handlet om a se pa utviklingen av veilederrollen og
hvordan arbeidet i lys av teorien, nevnt i kap. 2, som la grunnlaget for tilretteleggingen i
praksisen. Innhentet data ble lest over og kodet med utgangspunkt i teorien for & fa en
oversikt over hvilke fenomener dataene kunne gi en forstaelse av. Dette ble brukt som
refleksjonsredskap for & bringe praksisen videre slik at veilederrollen kunne
tilrettelegges etter treneres behov (Postholm, 2007, s. 233; Thagaard, 2018, s. 151).
Dimensjonene for kodingen ble basert pa problemstillingen og teorigrunnlaget av
studien. Nar kodingen baseres pa teori eller studiens problemstilling betegnes det som
en deduktiv tilneerming (Thagaard, 2018, s. 154). For at betegnelsene som ble anvendt
skulle kunne forankre kategoriene empirisk, var det viktig at disse svarte til kategoriene

trenerne benyttet seg av.

Del to av analyseringsprosessen var a analysere hendelsene i studieforlgpet. For a forsta
hendelsene i studieforlgpet matte jeg skrive ned observasjonene, feltsamtalene og -
notatene i en fortellende form. Dette innebar en vektlegging av hva som skjedde og
hvordan trenerne opplevde veiledningen. Nar hendelsene settes inn i en
tidssammenheng, kan det gi oss en forstaelse av sammenhengen mellom hendelsene
(Thagaard, 2018, s. 126). | dette tilfellet kunne analyse av fortellingene gi en forstaelse
av trenernes erfaringer, og innsikt i den sosiale situasjonen som dannet grunnlaget for

erfaringene til trenerne (Thagaard, 2018, s. 128).

Koding av innhentet data ble gjennomfgrt med en induktiv tilneerming. Jeg utviklet
koder utfra empirien som ga et uttrykk for trenernes handlinger og erfaringer (Thagaard,
2018, s. 153).

3.7 Etiske refleksjoner
Dette aksjonsforskningsprosjektet hvor data ble samlet inn gjennom observasjon og
samtaler, gjorde det viktig a sette seg godt inn i de ulike etiske dilemmaene. Det er
viktig a respektere deltakernes autonomi, integritet, frinet og medbestemmelse
(Thagaard, 2018, s. 21). Det ble derfor meldt inn til NSD for godkjenning og tillatelse

til & gjennomfare prosjektet. Trenerne fikk levert ut et informert samtykkeskjema,
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forklart at all data ble holdt konfidensielt og konsekvensene av a delta i selve prosjektet.
Ifelge Thagaard (2018, s. 26) ber det veere en gjensidighet mellom hva, i dette tilfellet
trenerne, gir av informasjon og hva de far igjen av a veere med i prosjektet. | denne
forskningen, hvor formalet var & utvikle en metode sammen med trenerne for a forbedre
trenerutdanningen, la vi til rette for denne typen gjensidighet ved at analysert innhentet
data blir brukt til a tilrettelegge for trenernes individuelle behov.

Grunnlaget for informert samtykke var at en matte informere om prosjektets mal og
mening. Det viktige var & poengtere at deltakelsen var frivillig og trenerne hadde
anledning til & trekke seg akkurat nar de skulle gnske/fgle for det (Thagaard, 2018, s.
86). Det var viktig & vurdere de etiske konsekvensene av hva jeg ansa som data. Det
kunne utvikle seg en narhet underveis i feltet og jeg kunne etter hvert fa innsikt i
informasjon som ikke deles av alle. Dette kunne veere privat informasjon som jeg ikke
ville vaere komfortable med at skulle offentliggjgres. Derfor ble det hele tiden viktig a
vite hva hensikten med forskningen var og hvordan resultatene fra prosjektet ble
presentert (Thagaard, 2018, s. 86-87).

De kvalitative intervjuene bygget pa kommunikasjon av to parter med formal om at ene
parten skulle fa informasjon fra den andre. Typisk problem som kunne oppsta ved en
slik datainnsamling var at kommunikasjonen mellom partene kunne fungere darlig
(Grgnmo, 2016, s. 172). Dette kunne da innebzre at jeg ikke greide a fa tilgang til all
relevant informasjon som deltakeren satt med og/eller at vi misforstod hverandre.
Kvaliteten pa datamaterialet kunne da bli svekket. For & unnga dette matte jeg vurdere
kommunikasjonen ved a lytte og observere spraket deltakeren brukte, samtidig som at

de fikk prate fritt for & unnga a pavirke svarene som ble gitt (Grgnmo, 2016, s. 173).

Data som ble analysert kunne bli preget av min forstaelse av situasjonen som ble
studert. Resultatene som da blir presentert, kan oppleves som fremmed for deltakerne
som er med i prosjektet. For & gjgre resultatene enda mer anonymisert valgte jeg a bruke
fiktive navn. Om resultatene derimot belyste synspunkter som var felles blant
deltakerne, kunne dette gi deltakerne grunnlag for gjenkjenning og forstaelse av
situasjonen som var felles for miljget og situasjonen studien ble gjennomfert i
(Thagaard, 2018, s. 180). Fordelen med at beskrivelsene av de ulike situasjonene ikke

ble presentert i sin helhet, var at det ville vaere vanskelig a bli gjenkjent. En beholder da
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prinsippet om anonymitet og bidrar til & bevare trenernes integritet (Thagaard, 2018, s.
180).

Holdningene til trenerne ute i feltet har stor betydning pa hvordan man blir mottatt som
forsker og i dette tilfellet som trenerveileder (Thagaard, 2018, s. 65). | miljger hvor
forskning kan virke nytt og fremmed kan det bli oppfattet som truende og deltakerne
kan virke skeptiske til det & bli observert. For a unnga dette ble det viktig a bade
observere og prave seg frem for a utvikle innsikt i den sosiale situasjonen og kulturen til
treneren. | falge forskning gjort av Downham og Cushion (2020, s. 357) kan en
trenerutvikler virke uintensjonelt dominerende. Trenerne som blir veiledet bekrefter sin
identitet og refleksjon gjennom forsgk pa a leve opp til antatte forventninger av
veilederen og trenerutdanningen (Downham & Cushion, 2020, s. 357). Forskning viser
ogsa at forbund og ansvarlige for veilederprogram kan veere betydelige interessenter i
selve prosessen ved & pavirke intensjonene, utformingen og kvaliteten av det
formaliserte veiledningstilbudet (Sawiuk et al., 2022, s. 16). Derfor ble maktrelasjonene
knyttet til min forskerrolle og rolle som ansatt i NHF region gst ngye gjennomtenkt.
Ved & unnga at trenerne levde opp til antatte forventinger ble det gitt uttrykk for aksept,
interesse og forstaelse slik at vi kunne utvikle gode relasjoner (Thagaard, 2018, s. 65).
Det ble ogsa poengtert at jeg ikke var en «ekspert», men en stgttepartner som gnsket a

vere der for deres individuelle behov.
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4. Resultat

| dette kapittelet presenterer jeg resultatene fra undersgkelsen. For a belyse
problemstillingen har jeg funnet det hensiktsmessig a legge frem resultatene todelt: |
den farste delen vil jeg beskrive hvordan jeg som trenerveileder arbeidet med a utvikle
et konsept med hensikt a fremme palitelig, erfaringsbasert leering; i den andre delen vil
jeg presentere trenernes erfaringer med trenerveiledning og handlinger med

utgangspunkt i det pedagogiske konseptet eventyrlig laering.

4.1 Trenerveilederens prosess for tilrettelegging av
palitelig, erfaringsbasert laering

Trenerveiledningen ble utviklet for & legge til rette for palitelig, erfaringsbasert leering
med utgangspunkt i trenernes ulike erfaringer og behov. Gjennom den teoretiske drevne
analysen identifiserte og operasjonaliserte jeg tre sentrale dimensjoner ved palitelig,
erfaringsbasert leering: (a) praksis, (b) eksperimentering og (c) refleksjon (se, Tabell 2).

Disse tre dimensjonene dannet utgangspunkt for trenerveiledningen.

Tabell 2 Dimensjoner for palitelig, erfaringsbasert leering (neste side)

36



Dimensjoner

Prinsipper

Eksempel trener

Eksempel veileder

Praksis

Leering av praksis

(Learning by doing)

Leering av erfaringer i praksis som kunne
veere nyttig for handtering av ulike
situasjoner som oppstod og planlegging
gjennom erfaring av hva som fungerer og

ikke for deres spillere.

Leering av erfaring gjennom veiledning som kunne
veere nyttig for handtering og tilrettelegging av videre
trenerveiledning i ulike situasjoner. For eksempel
tidligere erfaring som trener kunne hjelpe pa forslag

til lgsninger.

Kunnskap om
hvorfor, hva og

hvordan

Trenerens kunnskap rundt planlegging, valg

av og formal ved aktivitet og gvelser.

Veileders kunnskap og tolkning av hvorfor, hva og
hvordan treneren skal veiledes i praksis. Og i tillegg
forstaelsen av trenerens valg og gnsket formal med

aktivitet.

Eksperimentering

Leering gjennom en
serie av enkel

eksperimentering

Treneren leerer igjennom gjentatte sma
erfaringer ved a justere og angripe enkle
situasjoner. Treneren bygger kunnskap

gjennom «sma seiere».

Veileder lerer gjennom gjentatte sma erfaringer
hvordan veiledning kan gjares og tilrettelegges for

best mulig for enkeltindividene.
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Leering av feiling

Trenerens leering gjennom prgving og
feiling. Treneren lerer av handlinger og valg
som ikke fungerer. For eksempel leering av

gvelser som ikke fungerer for sitt lag.

Veileder leerer gjennom prgving og feiling av ulik
veiledermetodikk. For eksempel ulik grad av
involvering under aktiv praksis eller tips som treneren

kan teste ut.

Refleksjon

Kontekstualisering
av tanker og

forestillinger

Trener uttrykker seg ved a sette ord pa egne
tanker og forestillinger av personlige
handlinger og veeremate for kontekstuelt

forklare sine erfaringer.

Veileder setter ord pa sine tanker rundt observasjon
og erfaringer av trenerens vaeremate og handlinger.
Veileder setter ord pa egne tanker og forestillinger for
videre tilrettelegging.

Selvforstéelse

Trener reflekterer rundt sin egen rolle og
kunnskap for & fa en forstaelse av hva som

ma til for videre utvikling og laring

Veileder reflekterer rundt egen rolle og hvordan

denne kan utvikles for 4 tilrettelegge trenernes behov.

Orientering til
problemlgsende

leering

Trenerens tanker og forstaelse av problemer
og problemlgsning. For eksempel trenerens
forstaelse rundt problemet a kopiere en
gvelse 100% uten a tilrettelegge for
spillernes niva, samt en forstaelse hvordan

dette kan lgses.

Veileders forstaelse av problemer som videre
tilrettelegger for problemlgsning. For eksempel kan
veileder se at trener har problemer med ulike
situasjoner i praksis. Forstaelsen som vieleder, skaper
igjennom refleksjon kan vaere med pa

problemlgsningen.
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4.1.1 Praksis

Praksis ble opplevd som en arena hvor erfaring, kunnskap og forstaelse kunne utvikles
bade individuelt og sammen. For at praksisen skulle vaere en arena for utvikling ble det
tilrettelagt for leering av praksis, eksperimentering og refleksjon. Samtaler som var lagt
opp far de ulike observasjonene, ble opplevd som relasjonsbyggende nar trenerne fikk
reflektert med apenhet. De fikk delt sin kunnskap og sine tidligere erfaringer basert pa
tidligere erfaringer og refleksjon. Trenerne fikk far de ulike praksisene mulighet til &
utdype hva de hadde planlagt, hvorfor og hvordan. Jeg stilte sparsmal ved ulike gvelser
trenerne hadde satt opp for & skape en forstaelse av hva formalet og hensikten var. Malet

var a skape bevissthet rundt det temaet de gnsket a trene i kommende praksis.

Under farste praksis valgte jeg en tilbaketrukket rolle for & kunne observere, lytte,
notere og skape en forstaelse av hvordan trenerens ledelse og instruksjon foregikk. |
starten opplevdes det meste som interessant og alt ble notert ned. Etter gkten
gjennomfarte jeg en evalueringssamtale sammen med treneren. Temaet for samtalen var
trenerens praksis. Her ble ordet farst gitt til treneren hvor han/hun fikk fortelle hvordan
det gikk utfra eget synspunkt, samt erfaringer og hva han eller hun hadde leert av egen
praksis. Jeg fulgte sa opp med min opplevelse av gkten om hva jeg hadde observert,
basert pa nedskrevne feltnotater. Siden jeg hadde notert ned det meste fra gkten ble det
mye a ga igjennom og det ble mer en monolog enn dialog. Det ble stilt spgrsmal
innimellom til valgene og handlingene treneren gjorde. For eksempel noterte jeg
falgende som ble stilt sparsmal om:

Trener snakker om det helhetlige spillet far trening, men deler opp og gjer noe

annet i praksis. Hvorfor?

| samtalene etter de ulike observasjonene ble det videre lagt til rette for at trenerne
kunne skape en forstaelse av egne problemstillinger og sin egen praksis. Jeg brukte
eksempler fra egen praksis til forslag og tips for treneren som han/hun kunne a bruke
fritt i deres praksis, samt prevde jeg @ komme frem til andre alternative forslag og tips

gjennom a utfordre treneren til refleksjon rundt valg som var gjort.

Tiden mellom praksisene viste seg a veere nyttig for enkelte av trenerne. Det ga tid til

kunnskapsbygging og selvforstaelse av egne erfaringer. De hadde ogsa fatt tid til &
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jobbe med forbedringspunkter og oppgaver de hadde fatt tildelt etter farste observasjon.
Derimot ga Sondre uttrykk om at han gjerne kunne hatt flere og oftere besgk av meg
som veileder siden han ofte ikke fikk med seg de oppsatte trenerkursene. Andrine syntes

det var positivt med tid mellom praksisene og begrunnet det med falgende:

Jeg synes det var fint med tid mellom observasjonen sann at jeg kunne fa
reflektert rundt tilbakemeldingene du ga. Utvikle egne tanker rundt hvordan jeg
skal fremsta. Det & fa bruke tid pa retningsendring i praksis, tenke at en skal
bremse og roe seg ned har veert givende for meg. Jeg har leert mye av at du har
veart her. Det blir en bevisstgjering da jeg far en veldig direkte tilbakemelding
pa ting.

Hun la senere ogsa til at hun hadde blitt flinkere til & gi individuelle tilbakemeldinger til
spillerne uten & stoppe aktivitet, samt lytte og ikke bruke sé lang tid pa forklaringer og
igangsetting. Under praksisen av andre observasjon var jeg mer delaktig pa gulvet enn
farste runde. Det var en mer konkret samhandling hvor det ble stilt sparsmal direkte til
trener under aktivitet. Involveringen var et falge av refleksjon og erfaringen jeg hadde
fra farste observasjon. | praksisen til de ulike trenerne fikk de regelmessige sparsmal til
hvorfor de ulike valgene ble gjort og hva som kunne gjgres for a tilrettelegge gnsket
leeringsmoment, aktivitet for alle og individualisering i et lagperspektiv. | form av

individuell tilrettelegging for de ulike spillerne.

Trenerne viste ulike behov for gnsket veiledning. Sparring og refleksjon ble oftere brukt
nar trenerne fikk jobbe direkte med hva som interesserte dem og problemene de stod
overfor. Trenerne stilte flere sparsmal under praksisene som skapte en refleksjon rundt
pagaende aktivitet. Forslag fra min side resulterte ofte i at trener gjorde umiddelbare
korrigeringer i pagaende aktivitet for a se om innspillene gjorde en endring. Til dette

siterte Sondre fglgende:

At du kan komme med forslag, innspill og lgsninger synes jeg er veldig fint. Det
er mye jeg ikke har tenkt pa som jeg leerer av og kan teste ut direkte.

For min del opplevdes kunnskapen og erfaringen jeg fikk av trenernes praksis som en
viktig base for tilrettelegging av veiledning, bade under, mellom og i etterkant. Jeg lerte
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ogsa selv av egen veilederpraksis. For eksempel at jeg oppdaget utfra lydopptakene etter
farste praksis at jeg pratet veldig mye mer enn treneren. Dette gjorde meg veldig bevisst
pa egen veiledning og resulterte i en endring av hvordan samtalene i de andre

observasjonene foregikk. Jeg konkluderte med at jeg skulle reflektere mer over hvordan

jeg skulle fagre samtalen med trenerne i veiledningssituasjonen.

4.1.2 Eksperimentering

Et mal med praksisforlgpet var a invitere trenerne til a eksperimentere med nye mater a
planlegge og lgse situasjoner som oppstod. Min tilnaerming overfor trenerne ble a selv a
fasilitere prgving og feiling. Et eksempel pa dette var nar jeg som veileder valgte &
preve en mer involverende veiledningsmetodikk i andre observasjon sammenlignet med
farste observasjon. Her visste jeg ikke pa forhand om dette kunne vere en bra metode,
og det var usikkert hvordan trenerne ville handtere det. Ved a veere apen om min

tilnzerming til dem, gnsket jeg at de ogsa skulle se nytte av a prgve og feile i sin praksis.

Som beskrevet ovenfor la jeg som veileder ogsa opp til & leere gjennom min veileder-
praksis. Under de farste observasjonene valgte jeg a sta pa siden for om a fa en oversikt
over og forstaelse av trenerens ledelse og kunnskap. Men tilbakemeldingene fra trenerne
var at dette ble opplevd som lite lzerende for dem og de ga uttrykk for at de kanskje
gnsket mer hjelp underveis. Mellom farste og andre observasjon endret jeg derfor
tilnzerming, og valgte i andre runde & vaere mer involverende under observasjonene.
Valget mitt om a endre metodikk til en mer involvert deltakende observasjon fra farste
til andre observasjon var for a se hva som kunne vare mer givende for begge parter.
Endringen min til & bli mer involverende hadde en form for usikkerhet siden jeg ikke
visste hvordan trenerne kom til a ta det, men erfaringene ble som vi skal se positive og

lzerende for begge parter.

Pa bakgrunn av de endringene som ble gjort i maten veiledningen ble gjennomfart pa,
opplevde jeg samarbeidet mellom meg som veileder og trenerne som mer apent og
reflekterende. | praksis opplevde jeg at trenerne sa mer muligheter og lgsninger av
oppstaende problem. Jeg opplevde at trenerne ble mer ivrige pa a prgve ut det som ble

reflektert over. De gnsket a gjgre umiddelbare endringer i gvelsene etter refleksjon
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rundt eventuelle forbedringsmuligheter for & fa frem gnskede leringsbetingelser.
Trenerne ga uttrykk etter gkten for at dette var en givende veiledningsmetodikk for
deres behov. For eksempel fikk Astrid tips om a flytte kantspillerne fra 9 meteren ned til
hjernet (kantposisjon). Hun valgte a gjgre en umiddelbar endring, stille seg opp og
observere utfallet av endringen sammen med meg som veileder. Astrid siterte fglgende

etter gkten:

| dag synes jeg det har veert kjempenyttig! Men jeg tror det er litt mindsettet mitt,
jeg ma ta eierskap til hva jeg skal ha ut av deg. Istedenfor at jeg skal prgve a
passe inn i opplegget som du har for & si det sann. Fint at det er litt
overlappende. Spesielt for en trener som meg som faler seg alene i en liten
klubb, sa er det utrolig bra & fa inn en veileder & sparre med. At jeg far noen &
utvikle meg med. Og spesielt som i dag sa funker det veldig bra at du er aktiv
som sparringspartner pa gulvet sammen med meg. Da far jeg prave ut ulike
spgrsmal du kommer med og tips, og da kan jeg preve a se om det fungerer

samtidig som du er til stede.

Jeg opplevde at involveringen gjorde det lettere for trenerne & bruke prinsippene for
eksperimentering. De viste mer selvtillit til 2 prave og feile. De var ivrigere og mer apne
for hyppige forslag og lgsninger fra meg, og det la opp til flere sma situasjoner som

skapte enkle erfaringer.

Et eksempel pa hvordan en av trenerne eksperimenterte pa egenhand, var under andre
praksis/observasjon. Astrid hadde i forkant planlagt at ved oppstart av gkten sa skulle
spillerne fa selv komme med innspill til hva de skulle gjgre under dagens gkt. |

samtalen far gkten ga Astrid uttrykk for at hun var veldig spent pa hva de ulike spillerne
skulle komme med og hvordan hun skulle lgse det siden hun ikke visste hvilke forslag
som kom og hvordan gkten ville forega etter det. Spillerne kom med forslag, og Astrid
matte da planlegge utfra kommentarene til spillerne. Det viste at hun eksperimenterte
med planleggingsprosessen av gkten og la til rette for leering av det usikre, samtidig som
sjansen for 4 feile var ogsa til stede. Underveis i gkten eksperimenterte hun med ulike
gvelser som var relatert til det spillerne gnsket & gve pa. Hun gjorde endringer underveis
til det som ikke fungerte og veiledet mer der hun sa det var mulighet for god laring hos

spillerne.
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Jeg sa i etterkant av alle observasjonene at eksperimentering var noe jeg kunne lagt mer
til rette for og oppfordret mer til blant trenerne. For at jeg videre skal utvikle veiledning
ved a falge prinsippene i erfaringsbasert leering, ma jeg legge mer til rette for
eksperimenteringer der usikkerhet, lzering gjennom feiling og apne forslag til hva som

kan forbedre den enkelte situasjon blir viktige elementer.

4.1.3 Refleksjon

Refleksjon ble grunnleggende for & omhandle erfaring til lzering. Far
observasjonsrundene prevde jeg som veileder a legge til rette for refleksjon gjennom
samtaler med formal om & fa frem trenernes tanker og forstaelse av egen praksis,
dilemmaer og kunnskap. Jeg strukturerte samtalene rundt dimensjonene til «eventyrlig
leering» for & statte refleksjonen som ble gjort sammen med trenerne. De trenerne som
ble observert begge gangene ga uttrykk for at de hadde hatt nytte av a tenke over de
ulike elementene ved planlegging og selvrefleksjon. Andrine siterte fglgende etter siste

praksis:

Jeg synes jeg har blitt mer reflektert og faktisk litt mer tro mot de fire
elementene. Da i forhold til det & prgve & dra disse inn i hver trening, samt at de
har veert en bevisstgjgring for meg sann: «har jeg fatt med meg alle momentene
na?». Noen ganger har en mer fokus pa enkelte elementer enn det andre, men
det viktige er at en har veert innom alle. Dette har ogsa hjulpet meg med a

kjenne mindre pa usikkerheten enn hva jeg gjorde tidligere.

Under de ulike observasjonene reflekterte jeg mye rundt det treneren hadde sagt pa
forhand opp mot det som ble vist i praksis. Tankene jeg lagde meg underveis hjalp pa
observasjonene og feltnotatene jeg gjorde. Det ble da enklere & bringe tankene jeg hadde
notert meg videre inn i samtalen etter gkten. Dette for & prave a skape en gjensidig

forstaelse. Et av notatene som ble viderefgrt i samtalen var for eksempel:
Mye er lagt opp veldig trygt. Hvor er det usikre?

Disse sparsmalene farte til en samhandlingsprosess hvor refleksjon stod i sentrum.
Fokuset ble a fa trenerne til 4 tenke over hvordan de kunne legge til rette for usikkerhet

og utfordring, men ivareta mestringen. Jeg erfarte at det var viktig for meg a vaere

43



sparrende og apen for at det ikke fantes en fasit for 4 fa trenerne til a reflektere hayt. |
denne refleksjonen opplevde jeg at de pravde a veere mer problemlgsende og ga uttrykk

av forstaelse rundt det vi pratet om.

Mellom observasjonene reflekterte jeg over sitater fra de kvalitative intervjuene, og
feltnotatene fra den delaktige observasjonen. Refleksjonen og analysering av innhentet
data var for a skape en dypere forstaelse av individuelle behov og fa kunnskap om egen
veilederpraksis. Disse refleksjonene satte ogsa ord pa tanker rundt videre utvikling og
endringer i min veiledning. For eksempel lagde jeg felgende notat med utgangspunkt i

refleksjon:

Ikke avbryte treneren sa ofte, la de prate. Hva gnsker de ut av videre veiledning?

Dette resulterte til at jeg skapte rom for & prate, for trenerne. Jeg opplevde da at trenerne
sterre grad styrte ordet. Under andre observasjon ble det prgvd & skape en gjensidig
erfaring av de ulike situasjonene ved a reflektere sammen med treneren. En refleksjon
hvor vi prevde a fa en gjensidig forstaelse av den bestemte situasjonen. Hendelser og
ulike situasjoner som bade jeg og trener observerte ble reflektert rundt imellom oss
samtidig som aktivitet foregikk. Et eksempel var at Andrine reflekterte sammen med
meg under en gvelse som opplevdes problematisk. Ved a skape en forstaelse av
problemet, fant vi sammen en lgsning som gjorde det lettere for spillerne. Prosessen
opplevdes som bade givende for meg som veileder og for trener som fikk tilrettelagt

bedre lering for spillerne.

Trenerne som ble observert begge gangene fortalte at bruken av selvrefleksjon og det &
veere lgsningsorientert hadde veert behjelpelig for deres tidligere dilemmaer og
problemstillinger. Gjennom videre refleksjon uttrykte trenerne hvilken selvforstaelse de
hadde av erfaringen de hadde opplevd mellom observasjonene. Ved oppstart av andre
observasjon, nar jeg la frem at jeg ensket a veere mer tilretteleggende for den enkelte

treners behov gjennom en mer involverende metodikk, sa Astrid fglgende:

Jeg har ikke tenkt sa mye over mine behov av en veileder. Na vil jeg bare

«please» deg.
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For & fa en forstaelse rundt hva hun mente med «please deg», reflektert vi sammen over
hva som var viktig for henne og hvordan jeg skulle tilrettelegge hennes behov. For at
jeg skulle greie a legge opp til best mulig gjensidig leering var det viktig a fa frem
hennes tanker og behov, ikke bare mine. Astrid ga uttrykk for mer direkte hjelp pa
gulvet under aktiv praksis. Endringen i veiledermetodikken viste & vere veldig positiv
for Astrid. Muligheten for sparring og refleksjon viste seg a veere viktig for henne.

Andrine ga uttrykk om at det var litt skummelt ferste gang jeg var pa besgk:

Ferstegangen var jeg litt stressa og jeg synes det var litt skummelt. Ogsa tenkte jeg
at han er jo ikke ute etter a lage livet mitt vanskelig og sann. Jeg far gjere sa godt
jeg kan, sette opp en gktplan og ta det derfra. Jeg var mer rolig siste gangen for da
visste jeg hva det gikk i. Jeg synes jeg har blitt mer reflektert og faktisk litt mer tro
mot de fire punktene i forhold til det & preve a dra disse inn i hver trening og veere
en bevisstgjering for meg. Jeg har reflektert etter alle trenerkursene vi har vert pa,
hvordan ting er og tatt til meg maten instruktgrene er sa rolige og behagelige pa.
Det er enkelte ting jeg ogsa har tenkt ikke var sa bra som jeg ikke har valgt a ta

med meg.

Jeg opplevde at refleksjon var en regelmessig prosess som ble naturlig tilrettelagt. Jeg
erfarte at jeg fra start av kunne reflektert mer sammen med treneren under farste
praksis. For videre veiledning burde jeg legge til rette for refleksjon i alle delene av
veiledningsprosessen, og det kan ogsa vare et poeng a legge opp til felles
refleksjonssamtaler med alle trenerne som deltar i veiledningen for & fa erfaringsdeling

mellom dem.

4.2 Trenernes erfaringer av trenerveiledning
Alle trenerne fikk en innfgring i det pedagogiske konseptet «eventyrlig leering» i forkant
av observasjonene med formal om at trenerne kunne bruke dette i forbindelse med egen
ledelse, leering og utvikling. Samtalene som tok sted i forkant av farste observasjon
gnsket a fa frem om innfgringen av konseptet var noe trenerne hadde tatt eierskap og
dratt nytte av. Alle trenerne hadde enten ikke tenkt sa mye pa «eventyrlig leering» eller
brukt det som et verktgy. De hadde ulike fokus som kunne relateres til de ulike

elementene. Simon opplevde det som merarbeid.
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Jeg er ikke sa opptatt av de ulike elementene. Jeg tenker heller pa hvordan jeg
kan gjegre gkta bedre. Pass ogsa pa at det ikke blir mye merarbeid. Da kan det

bli veldig negativt for vi har alle jobb og masse a gjare.

Intensjonen med samtalen var a konkretisere og ufarliggjare «eventyrlig leering». Mitt
gnske var & konkretisere hvordan det kunne brukes som et verktgy som gir muligheter
for refleksjon og leering, ikke i form av en teori lgsrevet fra trenerens praksis, og som ga
mye merarbeid. De fire dimensjonene ved eventyrlig leering (usikkerhet, autentisitet,
utgversentrert og mestring og utfordring) ble videre brukt som knagger for hvordan
planlagt praksis kunne relateres til «eventyrlig leering». Og hvorfor dette kunne vaere en
mulighet til & skape refleksjon og evaluering av egen praksis.

Interessant for analysen er det at selv om den enkelte trener i liten grad mente de bevisst
hadde tatt i bruk eventyrlig lzering, skal vi se at de i praksis likevel benyttet seg av

elementene nér de var trenere.

4.2.1 Hvordan mestre usikkerhet?

Selv om de fleste ikke hadde satt seg inn i de ulike dimensjonene i eventyrlig leering ble
usikkerhetselementet snakket mye om blant de ulike trenerne. Det ble relatert til
problemstillinger og dilemmaer, planlegging, deres rolle som trener og gkten generelt.
Hvordan de kunne lgse usikkerheten i selve treningene for spillerne var ulike. Astrid

forstod arbeidet som falgende:

Usikkerhet har jeg forstatt det sann at det er usikkerhet i gvelsen. Jeg har
hovedsakelig tenkt a skape usikkerhet i gvelsen for spilleren og det ligger det i
handballens natur at det er usikkert. For trenere er det viktig & handtere
usikkerhetsmomentet ved & omstille fort, plutselig kommer det for eksempel fa

spillere pa trening.

Gjennom refleksjon kom trenerne frem til at det var viktig a skape balanse mellom

usikkerhet og trygghet ved a dele opp eller bryte ned gvelsene til mindre deler for a
skape ferre valgmuligheter. Dette begrunnet de med at de kunne gjere spillerne sine
vant med spesifikke situasjoner i det helhetlige spillet. Det var enkelte tilfeller hvor

trenerne hadde lagt opp til enten, for mye eller for lite usikkerhet i gvelsene under
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praksisen. For eksempel i gkten til Marit. Hvor hun fortalte i etterkant at et av
gvelsesvalgene ble veldig vanskelig for bade henne som trener og for spillerne siden
den var helt ny. Det ble ogsad kommentert rundt usikkerheten med planlegging. For
Andrine var uvitenheten om hvor mange som mgtte til trening vanskelig. Hun siterte

fglgende:

Usikkerheten rundt hva som skjer under trening er vanskelig. Det kan veare sann
at det er 14 gutter pa trening, men sa er det plutselig fire av de som ikke kan

vaere med pa grunn av skader. Dette gjer det vanskelig & planlegge.

Utfra refleksjon ga Andrine uttrykk for at hun kanskje stresset litt for mye over det og
en fleksibel planlegging med uvitenheten i bakhodet kunne kanskje vare en lgsning.
Videre ble det en refleksjon og konkretisering rundt dimensjonen usikkerhet sammen
med trenerne. Jeg opplevde det som at de fikk en forstaelse for hva usikkerhet var i
selve handballen og hva denne hadde a si for det helhetlige spillet. Under andre
observasjon viste det seg at de ulike trenerne hadde begynt & vurdere usikkerheten ngye
nar de skulle tilrettelegge gvelser og trening. Sondre som hadde fatt slatt sammen to lag
fra tidligere ga uttrykk for at usikkerheten gjennom grupperinger og relasjoner var noe
han hadde jobbet mye med. Siden flere da ikke kjente hverandre og samhandlingen i
spillet ble usikkert for spillerne la han veldig vekt pa relasjonstrening. Sondre uttrykket

felgende:

| starten nar vi slo de ulike lagene sammen s var spillerne litt skeptiske og
usikre, men det gikk veldig bra etter hvert. Jeg har vert tydelig pa hva jeg mener
og hva jeg vil, sa har jeg hatt mye samtaler med dem ogsa har jeg hatt mye
relasjonstrening med dem. Nar vi begynte sammen sa gjorde vi mye sosialt i uka,
dro pa cuper sammen hvor vi gjorde mye pa kveldstid nar vi ikke spilte kamp slik

at vi skapte et best mulig samhold.

Jeg opplever usikkerhet som en dimensjon trenerne tenkte ofte pa, bade intensjonelt og
uintensjonelt. De tolker det pa forskjellige mater og relaterer det til handballspillet og til
det hverdagslige i trenerrollen som for eksempel planlegging. Jeg far inntrykk av at
usikkerheten er noe de tenker mest over far gkten. | gkten opplever jeg det som at

mengden usikkerhet vs. mestring kan glemmes. En mulig implikasjon av dette er at jeg
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som veileder derfor kunne ha reflektert mer sammen med treneren hvordan

usikkerhetsmomentet kunne tilrettelegges mer inn i gkten.

4.2.2 Hvordan trene autentisk?

Under praksisen preget delgvelser av det helhetlige spillet de ulike gktene. Trenerne
plasserte spillerne sine pa veldig bestemte omrader i hallen hvor de kunne plassere seg i
en posisjon for & fa en oversikt av hele gvingsbildet. Trenerne begrunnet valget med at
det ville gjare spillerne sine vant til spesifikke situasjoner av det helhetlige spillet. Marit
siterte falgende som kunne oppleves som at det helhetlige spillet skapte mer

utfordringer enn muligheter:

Dere snakker heletiden om at vi skal se helhet, men vi ma jo laere spillerne
delene ogsa. Vi ma vise de delene sa de far sett valgene og valgmulighetene de

kan ta.

Fra forste til andre observasjon var det noen av trenerne som fikk kommentar om at
gktene burde gjeres mer autentiske eller bruke at gvelsene i starre grad burde relateres
til det helhetlige handballspillet. Astrid ga uttrykk for at hun hadde jobbet med dette i
lgpet av tiden hun ikke ble veiledet:

Jeg har jobbet med & gjere det virkelighetsnzrt, ved at det er mer relevant til det

helhetlige.

Under andre observasjon opplevde jeg ulike former for autentisitet i de ulike gktene.
For eksempel hadde Astrid satt opp fire mot fire pa en side med fritt spill. Hun fortalte
at hun sa en fordel ved & sta med en slik virkelighetsnar gvelse over lengre tid. Spesielt
gjaldt dette nar hun kunne komme med tilbakemeldinger med formal om a utvikle
lagspillet og samtidig som hun kunne jobbe med utaverne individuelt. Et annet
eksempel var da det under gkten til Andrine ble gjennomfart en del kastgvelser med to
0g to der de stod mot hverandre. Feltnotat fra gkt siterte:

2 og 2 mot hverandre, hvorfor ikke i bevegelse? Er dette autentisk?

| etterkant reflekterte vi sammen over hvor hensiktsmessig det er a sta mot hverandre a

kaste to og to uten en kamp-neer tilneerming. Astrid kom frem ved hjelp av sparring med

48



meg at det kunne kanskje vere en sa enkel lgsning som a snu de mot mal slik at de
matte vri kroppen for & kaste. En pasning som var litt mer lik det de gjorde i kamp.

Jeg opplevde gjennom den totale observasjonsperioden at trenerne i noen grad endret
holdningen og tankegangen inn mot det helhetlige spillet i handballen. Det var ferre
delgvelser for flere av trenerne under andre observasjon enn det var i farste. Spillerne
stod oftere i situasjoner hvor flere valg kunne tas og det kunne virke mer relatert til
kampsituasjoner. Det er vanskelig & si om dette bare ble gitt uttrykk for i
observasjonene nar jeg var tilstede, men opplevelsen min av trenernes praksis og
samtaler underveis ga et uttrykk av at de hadde satt seg mer inn i det autentiske under
siste observasjonsrunde. For videre veiledning burde dette utdypes mer og kanskje
veiledes mer rundt hvordan det kan implementeres i praksisen, bade under

planleggingen og under aktivitet.

4.2.3 Hvordan veere utgversentrert og ansvarsgivende?

A vaere utgversentrert og ansvarsgivende var noe jeg allerede fra start av provde &
implementere i trenerens ledelse og instruksjon. Det ble reflektert over nar trenerne
kunne ha fokus pa a sette spilleren i sentrum og hvor det kanskje kunne gi spillerne mer
ansvar. Det viste seg at enkelte av trenerne allerede hadde tilrettelagt i sin praksis at
spillerne fikk styre oppvarmingen helt selv. Dette skjedde for eksempel ved at spillerne
tok ansvar gjennom dynamisk oppvarming som aktiv taying og lett styrke, og ogsa ved
at de fikk bestemme en fri aktivitet med ball. Trenerne opplevde dette som en form for &
gi ansvar til uteverne slik at de fikk muligheten til a bygge eierskap til treningen

allerede fra start av.

Under gkten kom de ulike trenerne med lite tilbakemeldinger til spillerne sine. Nar de
farst ga individuelle tilbakemeldinger stoppet de hele aktiviteten og mye tid ble brukt.
Trenerne ga uttrykk for at det var bade et bevisst og ubevisst valg. Gjennom refleksjon
viste samtlige forstaelse av mulighetene en individuell tilbakemelding uten & stoppe
aktiviteten kunne gi. Jeg som veileder prgvde a poengtere at utgveren ville havne mer i
sentrum og kanskje fale seg mer sett om de tok den individuelle tilbakemelding direkte
med den aktuelle spiller underveis i aktiviteten. | veiledningssamtalene ble det reflektert
rundt forbedringsomrader sammen med de enkelte trenerne. Disse punktene varierte fra

trener til trener, men det som var gjentagende som forbedringsomrader var individuelle
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tilpasninger og tilbakemeldinger til spillere, stemmebruk og igangsetting av aktivitet.
Andrine konkluderte fglgende som resultat av refleksjon rundt forbedringsomrader:

Noe jeg synes er vanskelig a gjere noe med er at jeg blir litt for ivrig. Jeg bruker
ikke god nok tid pa forklaring, instruksjon og visuelt vise gvelser og teknikker.

Det ma jeg jobbe med, gi en god forklaring og vise.

Jeg pravde a reflektere sammen med treneren at en mer roligere og apen form for
ledelse muligens kunne gi rom for utgverne til & vaere kreative og styre aktiviteten selv.
Et annet eksempel pa hvordan trenerne hadde jobbet med det utgversentrerte og
ansvarsgivende var i kampsammenheng. Andrine ga falgende eksempel pa hvordan hun
hadde brukt utgversentrering og ansvarsgiving under kamp:

Jeg synes jo vi leerer mye av a tenke. Dimensjonene i eventyrlig leering har jeg
prevd & ta med for at spillerne skal eie det litt selv, liksom at de skal ta litt mer
ansvar. Vi spilte kamp i gar, ogsa spurte jeg spillerne far kampen hvordan de
gnsket & spille forsvar. De svarte «vi vil spille 5-1». De visste ikke hvordan de
skulle gjere det, men de tok da helt selv en runde pa hva hver og en skulle gjare.
Deretter fikk de lov & preve a gjere denne forsvarsformasjonen under kampen pa

helt eget initiativ.

| dette ser vi at Andrine hadde jobbet med det utgversentrerte og ansvarsgivende. | dette
eksempelet fikk spillerne bestemme helt selv hvordan de skulle spille og de fikk ogsa
diskutere pa egenhand hvordan de skulle spille den spesifikke formen for
utgruppertforsvar. Andrine la ansvaret helt over pa dem. Et annet eksempel var Astrid
som fikk utgverne til & bestemme hva de skulle gjegre pa trening under andre praksis

som ble observert.

Dimensjonen utgversentrert og ansvarsgivende opplever jeg som vanskelig og usikkert
for trenerne a bruke. De gir uttrykk for at de gnsker a jobbe i en slik retning, men det
virker nesten som at det sitter litt inne a ikke gi fra seg ansvaret helt i begynnelsen.
Denne tendensen til & ville holde styringen kan virke som et problem som gjar at det
blir mindre eksperimentert med i praksis. Det er likevel slik at ut fra deg jeg fikk

oppleve under praksisen og de eksemplene som trenerne ga at de bade pravde og hadde
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prevd ut uteversentrering og ansvarsgivning. For videre utvikling burde jeg som

veileder utfordre trenerne mer pa hvordan de kan gjgre det og nar.

4.2.4 Hvordan balansere mestring og utfordring?

@ktene til trenerne var ulike og ulikt tilrettelagt etter lagets alder og niva. Men
refleksjon rundt valg av gvelser sto sentralt i veiledningen. Astrid brukte for eksempel
en gvelse med sine 12-13 aringer som hun fortalte var leert pa trenerkurs der
utegverapparatet var 18 ar og eldre. @velsen ble opplevd som utfordrende for spillerne,
og Astrid valgte farst ikke a nytte seg av veileder for refleksjon rundt problemlgsing.
Gjennom refleksjon av erfaringen bade trener og veileder satt med i etterkant, ble det
kommet frem til at gvelsen var litt krevende for spillerne. Leringsbetingelsene i gvelsen
falt bort og grad av utfordring ble for stor i forhold til mestring. Astrid fikk spgrsmalet
hvordan dette problemet kunne lgses og hun svarte falgende:

Kanskje differensiere litt? Dele utfordringen opp i A, B og C -niva. Slik at

uteverne far en mer individuell tilpasning og gvelsen far en bedre flyt.

Astrid viste en forstaelse av utfordringen det er a kopiere en gvelse 100% uten a tilpasse
den til lagets niva og ferdigheter for a fa frem riktige leeringsbetingelser og felelsen av
mestring. Hun la til at hun brukte a dra nytte av det som ble lart pa kurs, men hadde
ofte utfordringer av at disse gvelsene ikke fungerte like bra for sitt lag. Noen spillere
viste at de mestret oppgaven, men det opplevdes som at flertallet hadde problemer med

forstaelse, og gjennomfaring av gvelsen, og leringen ble derfor mindre enn gnsket.

Andrine erfarte under sin andre observasjon at det var mye feil i en kastgvelse som gikk
over banene. Gjennom refleksjon under aktivitet sammen med meg kom hun frem til at
de kunne lgpe med kortere avstand for & gjare det mindre utfordrende. Det var flere
ulike tilfeller med alle trenerne hvor det ble reflektert rundt mengden utfordring og grad
av mestring. Mye av refleksjonene gikk pa hva trenerne kunne gjgre annerledes for a
skape mer mestring eller legge inn mer utfordring for enkelte eller hele laget.

Under andre observasjon var det flere av trenerne som ga uttrykk for at planlegging og
tilrettelegging hadde hatt mye a si for opplevelsen de hadde med spillerne. Andrine

nevnte at nar hun hadde planlagt pa forhand flere nivaer for laering i samme gvelse, sa
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fanget hun opp flere spillere. Hun hadde ogsa tidligere opplevd at posisjonstreing hadde
veert veldig givende hos enkelte utgvere. Flere av trenerne la til at planlegging hadde
gitt mulighet til & systematisere egen og utevernes leering bedre. Det a ha en rgd trad i

gkta hadde gjort det lettere a tilpasse og tilrettelegge far og under praksisen.

Vi har tilrettelagt mye mer siden sist observasjon, og vi kan se at flere av
spillerne har blitt bedre. Vi har for eksempel prevd a fordele nivaet slik at de

sterkeste gar mot hverandre og senket vanskelighetsgraden pa enkelte gvelser.

A planlegge for mestring og utfordring erfarte jeg som veldig innarbeidet av trenerne.
Det oppleves som noe de tenkte mye pa og vurderer hele veien. Trenerne ga ofte uttrykk
for at ulike gvelser fungerte eller ikke. De gangene jeg spurte om begrunnelse for
hvorfor gvelsene var mer eller mindre vellykket, kunne trenerne begrunne det med om
mestringen var stor eller liten. Dimensjonen mestring og utfordring oppleves som

sentral gjennom samtalene og observasjonene som har blitt gjennomfart.
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5. Diskusjon

Jeg har delt diskusjonen i fire deler. Farst vil jeg diskutere hva som skal til for &
tilrettelegge god trenerveiledning. Deretter vil jeg diskutere hvordan trenerne opplevde
veiledningen og etter dette styrker og svakheter ved studien. Til sist vil jeg diskutere

mulige veier for videre forskning.

5.1 Hva skal til for atilrettelegge god veiledning?
Hva er det egentlig som skal til for a tilrettelegge god trenerveiledning? Finnes det noe
som heter god veiledning eller heter det bare tilrettelagt veiledning? Om man farst ser
pa hva som trengs for a utvikle god trenerutdanning kan det ifalge Abraham et al.
(20186, s. 25) veere viktig & ha en forstaelse av trenernes seartrekk, ekspertise og
kunnskap pa forhand. | forkant av min studie, hadde jeg ikke noe annen info enn at
trenerne hadde fullfert Trener 1, hadde startet pa Trener 2-forlgpet og trente ulike lag pa
forskjellige niva. Utgangspunktet for veiledning kan kanskje da sees pa som «darlig».
Samtidig stilte jeg som veileder pa ganske likt grunnlag som trenerne, da vi begge
hadde lite kunnskap om hverandre fagr prosessen startet. Derimot skal det sies at bade
jeg og trenerne allerede hadde satte roller for veiledningen startet, noe som kunne
pavirke forventninger og forstaelsen av hverandre. Dette vil jeg komme tilbake til

senere.

Veiledere kan ifalge Nelson og Cushion (2006, s. 181) pavirke oppmerksomheten til
trenerens ndverende kunnskap, og hvordan dette relateres til hans eller hennes praksis
og erfaringsbaserte lzering. | min studie har jeg sgkt a tilrettelegge veiledning etter
trenernes individuelle behov ved a stille spgrsmal til hva, hvordan og hvorfor ulike valg
og handlinger tas av trenerne i praksis. Pa den ene siden kan dette kanskje sees pa som
en god veiledningsmetode for a kontekstualisere trenernes tanker rundt egen praksis og
innevarende kunnskap, som igjen kan gi meg som veileder en pekepinn for videre
tilrettelegging. Pa den andre siden viser for eksempel forskning av Downham og
Cushion (2020), i deres studie pa trenerveiledning for topptrenere, at trenerveiledere
som stiller spgrsmal ogsa kan gjare at trenerne faler en «forpliktelse for a tilsta», altsa

svare rett fram, ved at de pragver a leve opp til antatte forventinger for trenerveilederen.
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Utgangspunktet for veiledningen i praksisen har veert eksperimentering og refleksjon.
En kan argumentere for at veilederprosessen min har vart en kontinuerlig
eksperimenterende prosess siden jeg gikk inn med et apent sinn, lite
forhandsinformasjon om trenerne og hvordan veiledningen skulle forega. Det krevde
praving og feiling igjennom hele prosessen av ulik veiledermetodikk for a se hva som
fungerte best for den enkelte trener. Samtidig kan det stilles sparsmal ved om det
egentlig er god veiledning nar utviklingen og tilretteleggingen av veilederrollen gar pa
bekostning av trenernes praksis. Som veileder matte jeg bruke trenernes tid for a
tilrettelegge best mulig veiledning etter deres behov. En kan veere kritisk til hvordan
opplegget har veert for trenerne ettersom forskning av Leeder et al. (2021) som
undersgkte leeringen til trenerveiledere, viste at veiledere kan utvikle seg selv gjennom
gjensidig leering av trenerne. Med andre ord burde jeg ifalge Leeder et al. (2021), ha
tilrettelagt mer for at trenerne allerede fra begynnelsen av prosjektet fikk
eksperimentere i sin praksis pa lik linje- og kanskje sammen med meg. Pa den andre
siden viser studien min at veiledningen endret seg underveis til en mer involverende
veiledning. Dette som et etterfalge av erfaring, reflektering, gjennomtenking og
handling som igjen ifglge Joy og Kolb (2009, s. 71) er syklusen og prosessen til
erfaringsbasert leering.

Philippe (2018) undersgkte hvilke pavirkning et trenerveilederprogram hadde pa
veilederne, fremfor de veiledede, og fant ut at trenerveilederprogram kan veare givende
for bade veiledere og trenere gjennom deling av erfaring og problemlgsning. Jeg gikk
fra en mer tilbaketrukken veiledning til en mer involverende metodikk. Samtidig viser
studien min videre at involveringen skapte en helt annen effekt og leering, og trenernes
bruk av veiledning ble hyppigere. Jeg vil uansett stille spgrsmal ved om det var selve
endringen av veiledningsmetodikken som hadde pavirkning til leeringen, eller om det
var tiden mellom observasjonene som ifglge Cassidy et al. (2016, s. 23) er et vesentlig
behov for lering i et utdanningsprogram. Pa den ene siden kan man argumentere for at
utviklingen av en trener krever mer enn bare praksis og erfaring over tid (Callary &
Gearity, 2020, s. 21-22). Pa den andre siden er tid viktig for & bygge erfaring gjennom a
gjere feil, forbedre ideer og utvikle lgsninger som har verdi (Beames & Brown, 2016, s.
78).
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Selvrefleksjon av egen veilederrolle og en forstaelse av de veilededes tanker og
handlinger viser utfra mine opplevelser & vaere noe som spiller inn pa
veiledermetodikken. Erfaringene jeg gjorde viser at en mer spgrrende og lyttende
tilneerming under samhandling mellom veileder og trener kan gi mer kunnskap og
gjensidig leering. For at treneren skal ha et utbytte av veiledningen ma det veere noe som
trigger interessen og leeringen ma vere relevant slik at det legges til rette for a statte
individets selvbestemmelse, mal og verdier (Beames & Brown, 2016, s. 69; Crust &
Clough, 2011, s. 27). Ved at trenerne fikk tildelt oppgaver og forbedringspunkt kunne
gjore deltakelsen i prosessen mer personlig. Dette er viktig hvor laering gjennom
handling er grunnleggende (Morris, 2020, s. 1067). En kan kanskje kritisere at jeg som
veileder kom med for konkrete tiloakemeldinger pa forbedringspunkt og de ulike
tilbakemeldingene kan kanskje sees pa som instruksjon. Det vil veere kritikk og
motsigende til det Callary og Gearity (2020) sier om erfaringsbasert laering som er
leering av utfarelse, i motsetning av a leere fra instruksjon. Derimot bar en bli ifglge
Crust og Clough (2011, s. 27) utfordret regelmessig for & unnga a stagnere i en
komfortabel sone. Utfordringene kan skje igjennom flere enkle eksperimenteringer.
Selv om noe av det var instruksjon, var det mer spgrsmal og tips rundt trenerens
handling, og det er en del av prosessen i erfaringsbasert leering (Joy & Kolb, 2009, s.
71).

Refleksjon er ikke bare en form for samhandling, men ogsa en form for
kontekstualisering av tanker og forestilling, selvforstaelse av egen kunnskap, problemer
og en metode for & handtere uforventet endring (Weick, 2011, s. 7-8). Erfaringene mine
viser at refleksjon har blitt brukt bade mellom trener og veileder og individuelt av begge
parter. For a tilrettelegge veiledning i trenerutdanning kan en se at refleksjon tilbyr et
forstaelsesgrunnlag for & koble sammen teori og praksis (Nelson & Cushion, 20086, s.
366). Imidlertid star maten refleksjonen blir gjennomfart pa sentralt og ifalge Jonathan
og David (2019, s. 28) er ikke alle trenere er naturlige reflekterte. Jeg la opp til lite
refleksjon under de aller farste observasjonsrundene. Pa den ene siden var det lite
gjennomtenkt, og jeg burde ha stilt mer apne spgrsmal bade under og etter praksisen til
a begynne med. Dette for & fa trenerne til a reflektere over egne handlinger. Pa den
andre siden var trenerne forskjellige som resulterte i at de erfarte og leerte forskjellig, og
ifalge Jonathan og David (2019) ber en trenerutdanning ha variasjon i leeringsformene

sine pa den maten som er relevant for den bestemte deltaker.
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For a oppsummere kort far jeg gar videre pa hvordan trenerne opplevde veiledningen,
opplever jeg tilretteleggingen av god trenerveiledning som komplekst. Prinsipper som
leering av praksis, eksperimentering i form av a lere gjennom feiling, og refleksjon er
dimensjoner som burde tilrettelegges for at det skal veere en form for god veiledningen
igjennom erfaringsbasert leering. Samtidig burde en veileder bade av egen erfaring, og
ifalge Hoigaard og Jargensen (2000) og Leeder et al. (2021), vektlegge pedagogiske
holdninger som lytte, relatere, stille dpne og lukkede spgrsmal, konfrontere,
omformulere og vaere problemlgsende for a utvikle gjensidig leering og forstaelse.
Avsluttende papeker tidligere forskning at rekruttering av riktige typer til en
veilederrolle er viktig for a fa et godt veilederprogram (Sawiuk et al., 2022, s. 1).

5.2 Hvordan trenerne opplevde veiledningen
En kan diskutere hvordan fremgangsmaten i dette studiet har veert. Pa den ene siden
opplever jeg at veiledningen kunne virke som noe trenerne falte de matte bare gjare, i
form av merarbeid eller at det var skummelt at jeg skulle observere de i aksjon pa
trening. | likhet med Downham og Cushion (2020) sin studie pa trenerveiledning av
topptrenere, som ogsa viser at en trenerveileder kan virke uintensjonelt dominerende. Pa
den andre siden opplever jeg at trenerne som ble observert begge gangene gir uttrykk
for at de leerer av egen praksis og bygger kunnskap igjennom erfaringene deres og
samarbeidsrefleksjon med veileder. Derimot var bade de positive og negative
forstaelsene jeg fikk av trenernes opplevelser vesentlig for maten jeg tilrettelagte

prosessen for den enkelte.

Trenerne som gjennomfarte to observasjoner ga uttrykk for at tiden mellom
veiledningene hadde veert givende til & jobbe med forbedringspunktene, som vi sammen
hadde kommet frem til etter farste praksisrunde. Samtidig fikk trenerne tid til &
reflektere over egen vaeremate og ledelsesmetodikk. Dette kan sammenlignes bade med
Cassidy et al. (2016, p. 23) og Crust and Clough (2011, p. 29) som mener tid og rom er
viktig for a utvikle refleksjonsferdigheter og bygge erfaring. Til tross for at noen av
trenerne ga uttrykk for at tiden mellom veiledningene var givende, var det derimot andre
som ga uttrykk for at de gjerne kunne hatt oftere veiledning. En praktisk lgsning pa
oftere veiledning og sparring kunne veert at trenerne ogsa besgkte hverandre. Noe som
kan vere en like effektiv form for veiledning mellom trenere pa samme niva (Nash,
2015, pp. 207-208).
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To av trenerne hadde ogsa med-trenere, men fglte uansett at de sto litt alene og det var
lite utveksling av tanker og tilbakemeldinger mellom dem. De opplevde at det var
vanskelig a finne mater a bruke med-trenerne sine, men de sa hvordan det kunne gjeres
ved hjelp av refleksjon og eksperimentering. | et veileders perspektiv er dette ressurser
som er viktig a fa trenerne til a ta nytte av. Blant annet nevner Cushion et al. (2003, s.
223) at trenere har behov for a speiles, og ved a bruke med-trenere mer aktivt under
treningen, kan treneren gjennom speiling se og reflektere over deres egen vaeremate og
praksis i lys av med-trenerens trenerpraksis. Pa den ene siden kan erfaringsdeling og
overfart kunnskap ifglge Ronglan (2008, s. 170) vere nyttige redskap for & gi innblikk
og forestillinger om egen praksis. Samtidig kan man diskutere om dette har positivt
utfall hele tiden. For eksempel kan det veere tilfeller der den som speiles er pa et lavere
niva og da kan det stilles spgrsmal ved om hvor mye laring trenerne far ut av prosessen.
Studien min viser derimot at den ene treneren gir uttrykk for at hun larte bade av det
hun oppfattet som positivt og negativt nar hun hadde observert trenerinstrukterer pa

kurs.

Ifalge Leeder et al. (2021) burde et veilederprogram legge vekt pa prinsipper for
pedagogisk veiledning. Utenom grunnleggende prinsipper som lytte, relatere, stille apne
spgrsmal osv. prgvde jeg a legge vekt pa dimensjonene av eventyrlig laring.
Dimensjonene til Beames og Brown (2016) som ble brukt i denne studien som et
verktay for veiledningen fremhever prinsipper i pedagogikken av eventyrlig leering.
Selv om det ble brukt som et veiledende verktay, opplevde jeg under de farste
observasjonene lite interesse for dimensjonene i eventyrlig leering og hvordan dette
kunne brukes. Trenerne ga uttrykk for at de ikke hadde tenkt noe srlig pa disse.
Kanskje det opplevdes som overveldende for trenerne pa dette nivaet? Derimot viste det
seg etter hvert at trenerne hadde tenkt over noe av det. Blant annet var usikkerhet et

gjentagende tema blant de ulike trenerne.

Usikkerhet var ikke bare et element trenerne la til rette for i sine gvelser, men det var
0gsa et papekt element som skapte frustrasjon i deres hverdag. Studien min viser
spesielt at usikkerheten for trenerne 1a rundt problemstillinger, deres rolle som trener og
planlegging. Noen av trenerne prgvde ogsa a planlegge helt til minste detalj for a unnga
usikkerhetsmomentet. Refleksjon rundt dilemmaene ble brukt som et verktgy for a

handtere usikkerheten. P4 en annen side kan det diskuteres om dette er riktig lgsning,
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men basert pa tidligere forskning er bruk av refleksjon en mate for & unnga usikkerhet
(Joy & Kolb, 2009, p. 73).

Hvordan trenerne la til rette for usikkerhet blant spillerne var ngye vurdert. Noen prgvde
a bryte ned, kjare stasjonstreninger og differensiere vanskelighetsgrad for de ulike
spillerne i selve gvelsene. Beames og Brown (2016, s. 79) nevner at usikkerhet skal
innfagres gjennom ngye vurderinger for at spillerne skal fgle mestring og utfordring.
Med andre ord kan det sammenlignes med Beames og Brown (2016) hvordan maten
trenerne har innfert og vurdert mengden usikkerhet pa. Det er viktig at en gir spillerne
nok tid til & veere kreativ for a finne lgsninger rundt usikkerheten i spillsituasjonen
(Beames & Brown, 2016, p. 78). Det var tydelig a se fra farste observasjon til andre, at
trenerne sjeldnere stoppet gvelsen for & gi tiloakemeldinger. De viste mer talmodighet
til at spillerne skulle finne ut av det selv. Det ble tilrettelagt for kreativitet og leering ved
handling og det ble mer virkelighetsnaert. Likevel var det et tilfelle under farste
observasjon hvor treneren ikke valgte & stoppe gvelsen, selv om spillerne ga uttrykk for
at det var for vanskelig. Omradet gvelsen foregikk pa var stort nok, men
posisjoneringen av ene spilleren skapte vanskeligheter for alle andre. Veileder tradde
derfor inn for a reflektere sammen med treneren som resulterte i & minske mengden
usikkerhet ved & posisjonere spilleren pa en annen mate. Det resulterte i at spillerne til
slutt kom frem til lgsninger. Utfra eksempelet over kan en se at trenere har sterk
innvirkning pa utgverne og ifelge Bjerndal og Ronglan (2021) er det viktig & ha fokus
pa bade sma detaljer og bredere kontekster. Som i dette tilfellet ble a posisjonere den
enkelte spilleren riktig for a tilrettelegge for flere enklere lgsninger i det helhetlige.
Samtidig ble det da tilrettelagt for erfaringsbasert leering for to parter. For det farste ble
spillernes kreativitet rundt usikkerhet testet og for det andre fikk treneren lere av
endringen som hun kom frem til. Sett under ett kan en veileder hjelpe a pavirke
oppmerksomheten til blant annet veilededes trenerpraksis (Nelson & Cushion, 2006, p.
182).

En studie gjort av Stein et al. (2012) undersgkte unge utaveres opplevelser av
individuelle tilbakemeldinger mottatt fra deres trener. Her kom det frem at trenere burde
fokusere mer pa individuelle tilbakemeldinger med formal om a skape et effektivt
lzeringsmiljg for hele spillergruppen han eller hun trener. I min studie viste trenerne at

individuelle tilbakemeldinger var lite prioritert og det ble ofte gjort i settinger foran hele
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laget. Pa den ene siden kan en kanskje stille seg spgrsmalet ved hvor pedagogisk det er
a gi en individuell tilbakemelding som alle andre pa laget harer. Pa den andre siden far
en handballspiller ofte beskjeder og tilbakemeldinger i kampsammenheng, det er vel
flere som far hert tilbakemeldingen da nar den blir gitt pa banen? Det handler om
preferanser for hvordan en spiller kanskje vil ha tilbakemeldingen, en trener burde ta
uteverens perspektiv inn i leeringen som blir gjort (Beames & Brown, 2016, s. 66; Crust
& Clough, 2011, s. 28). Trenerutdanningen i norsk handball har i liten grad sgkelys pa
hva, hvorfor og hvordan en skal gi individuelle tilbakemeldinger til sine spillere. Stein
etal. (2012, s. 484-489) mener at en trenerutdanning burde ha som formal & hjelpe
trenerne i a leere deres spilleres preferanser og behov for individuelle tilbakemeldinger,
og ved a jobbe pa en slik mate som tar spillernes preferanser og behov i betraktning kan

det fremme individuell vekst og utvikling.

Studien min viser at tankene rundt autentisitet eller fokuset pa det helhetlige spillet var
varierende. Ene treneren mente at delene var vel sa viktig a leere for spillerne, men
dimensjonen autentisitet basers pa at leering skal veere i helhetlige kontekster (Beames
& Brown, 2016, s. 52). Kommentaren kan dog bekrefte pastanden om at trenere ofte blir
opphengt i sma detaljer og glemmer det store bildet (Nash, 2015, s. 71). Derimot kan
fortsatt delgvelser veere autentiske, forutsatt at det er en situasjon mellom med- og
motspiller og minimum en valgsituasjon i bildet. | tillegg at konteksten i treningen
skaper sammenheng og mening for utgvernes tidligere erfaringer og mulige fremtidige
erfaringer i kampsammenheng (Beames & Brown, 2016, s. 20-21). En annen trener
opplevde derimot at en virkelighetsnaer gvelse over en lengre periode av treningen

kunne vaere en fordel for bade veiledning og spillere.

Trenerne ga uttrykk for at planlegging og selvrefleksjon hadde veert vesentlig for
tilrettelegging og tilpasning. Trenerne henviste til opplevelser hvor de hadde gitt mer
rom for spillerne til 2 komme med gnsker rundt trening og kamp. | falge Nash (2015, s.
114) burde en oppfordre og gi mulighet for spillerne til a ta egne valg. Selv om det
under farste observasjon viste lite tegn til ansvarsgiving annet enn oppvarmingsrutiner
sa oppleves det som kommentarene fra meg som veileder har fatt trenerne til a tenke
over ansvarsgivning. Tilsynelatende hadde planlegging ogsa vert vesentlig for
tilrettelegging av mestring og utfordring. Planleggingen hadde gitt mulighet til &

systematisere egen og utevernes laering bedre. Pa den ene siden kan en kanskje se at
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mestring er det som er mest innarbeidet av trenerne fra far av ved at de uttrykker seg for
hva som fungerer og ikke. Pa den andre siden erfarte jeg at mestring fort kunne
glemmes fordi gnskede leeringsmal av treneren ble prioritert i for stor grad. Derimot er
opplevelsene basert pa subjektive erfaringer og tolkninger, og studiens design tillater
meg ikke & konkludere med at det var veiledningen som i hovedsak ledet til endring

endringen.

5.3 Styrker og svakheter ved studien
Det var bade styrker og svakheter ved studien. For & innhente gnsket informasjon
gjennom observasjon, opplevelser, erfaringer, synspunkter, samtaler og meninger, var
kvalitativ metode godt egnet. Spesielt nar bade teori og jeg ikke hadde sterke faringer
for hvordan det var viktigst & handle eller hva det var viktigst & sparre om, og hvilke
typer svar og tolkninger en ville fa. Det hadde veert interessant a falge trenerne opp som
par hvor de observerte hverandre med en veileder til stede, men av praktisk grunn ble
det valgt a fglge trenerne opp individuelt. En videre utvikling av veilederprosessen
kunne kanskje veert a sette opp par- eller gruppe-observasjoner med veileder til stede.
Med samme formal som en praksis i for eksempel et laerer studier. Diskusjonsgrupper
kan ifalge Abraham et al. (2016, s. 67) veere reflekterende og utviklende.
Samarbeidsrefleksjon har ogsa egenskapen til & utvikle praksisen til en trener (Cushion
& Nelson, 2013, s. 366). Hadde trenerne kunnet observere hverandre kunne de kanskje
blitt speilet, slik at de kunne se og reflektere over deres egen vaeremate og praksis,
igjennom andres praksis (Cushion et al., 2003, s. 223). Derimot har trenerne hatt
mulighet til & leere fra kursinstrukterene i utdanningsforlgpet de har deltatt i, noe det blir
gitt uttrykk for.

Det er selvsagt begrensninger i maten dataen har innhentet kunnskap pa. Observasjon
og fortolkning av trenernes handlinger ble gjort pa en subjektiv mate, samt prgvd a sette
ord pa det subjektive materiellet ved a reflektere sammen med trenerne. Som i dette
tilfellet er en styrke siden jeg valgte en kvalitativ form for & hente inn data og det var
mine opplevelser og erfaringer som stod i sentrum av innhentet data. Trenerne kunne ha
et bevisst og ubevisst behov for a forsvare sine handlinger og valg. Noe en kunne stille
spgrsmal om det skapte variasjon i deres egen evne til selvrefleksjon. Resultatkapittelet
formidler mine erfaringer og observasjoner som veileder, samt sitater, egne

oppfatninger, vurderinger og refleksjon av trenerne. | falge Grgnmo (2016, s. 255) kan

60



datamaterialet i denne studien stgttes igjennom det vi kaller kommunikativ validitet. Det
bygger pa dialog og diskusjon mellom forskeren og andre om innhentet materiell er
godt nok for problemstillingen. Derimot var det enkelte dimensjoner av eventyrlig

leering og palitelig, erfaringsbasert lzering som ble mer utfyllende enn andre.

| denne studien var jeg alene som veileder. Pa den ene siden fikk jeg jobbet med
veiledningen utfra egne vurderinger og forstaelser for hva jeg mente tilrettela veiledning
best mulig for den enkelte. P& den andre siden om det hadde veert flere veiledere
sammen under et enda mer spesifisert utviklet leeringsmiljg, kunne det ifelge Philippe
(2018, s. 1-17) hjelpe pa & kontekstualisere problemer sammen og maksimere laring
gjennom sosial interaksjon. Likevel ble det en form for sosial interaksjon sammen med
trenerne som ga innsyn i deres behov. Ifglge Gjgtterud et al. (2017, s. 39) kan det
uansett veere lurt at en i fellesskap kan tenke igjennom ulike situasjoner og drgfte videre
handlingsveier. Om NHF skal fortsette med dette kan det kanskje veere til god hjelp om
det er flere som tar veilederrollen sammen for a dele erfaringer og refleksjoner. Det kan
0gsa vaere at en ekstra runde med observasjoner og intervjuer kunne gitt enda mer
informasjon, styrket resultatene og styrket veilederrollen. En mulighet ville veert &
undersgke spillernes tanker og meninger rundt trenernes utvikling igjennom perioden.
Hvor man kanskje hadde fatt enda mer data som kunne stattet oppunder resultatet og
synliggjort trenerens utvikling. Dette ville gjort studien vesentlig starre og kunne

kanskje veere en forlgper til et starre prosjekt.

Nar trenerne meldte seg pa utdanningsforlgpet, var det allerede planlagt en form for
trenerveiledning. Etter innfaringen av hvordan prosessen skulle forega falt noen trenere
fra. Dette var trenerne som enten hadde lang erfaring eller/og trente eldre lag. Pa den
ene siden kan det vere slik at de gnsker 8 komme igjennom trenerutdanningsforlgpet sa
enkelt og fort som mulig. Interesse og innstilling samsvarer ikke med veiledningen. Pa
den andre siden kan forfallet av de enkelte trenerne ha noe a si pa min legitime
ekspertkompetanse som er avhengig av posisjonen til trenerne. I1fglge Cassidy et al.
(2016, s. 27) har trenere med mer erfaring stole mer pa egne kreative tanker og har
mindre sannsynlighet for & konsultere trenermateriale. Veilederprosessen la veldig opp
til praving og feiling, men bade for veileder og trener. Ved eventuell videreutvikling
blir det grunnleggende a hare trenernes formal med a ta trenerutdanning, for sa a

tilrettelegge seg rundt deres interesse, behov og innstilling.
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Hvordan individer stoler pa erfaringer kontra abstrakte konsepter i maten en leerer pa
har stor betydning pa leeringsstil (Joy & Kolb, 2009, s. 84). Trenernes interesse for
leering var vesentlig viktig for 8 muliggjere trenerveiledningen og utviklingen av
veilederrollen. Derimot kan kanskje forfallet ogsa skyldes fremgangsmaten studien har
tatt. Prosessen ved a gjennomfgre trenerveiledningen i forbindelse med masterstudiet
ble bestemt tett opp mot de farste observasjonen som skulle gjennomfares. Det var fort
mulig teorien og informasjonen som kom ut kunne pavirke trenerne. Til videre burde
grundigere forberedelser vaere med & gjere materiell og prosess mer forutsigbart for

trenerne

Individualisering gjennom samarbeid, leering ved handling og interaksjon er mer
tilknytningsvennlig i en uformell utdanningskontekst (Erickson et al., 2007, s. 311-315;
Jietal., 2021, s. 1087-1091). Studien min viste av de forskjellige veiledermetodikkene
brukt igjennom prosessen at en mer involverende metodikk kan legge til rette for en
bedre relasjon og forstaelse mellom trener og veileder. Derimot burde en ikke
generalisere utfallet studien min. Det var syv trenere ved oppstart, men bare tre av disse
fullfarte hele prosessen. Pa den ene siden kan man argumentere for en turbulent sesong
med pandemi, sykdom og mye uforutsette situasjoner kanskje hadde noe a si pa antallet
som til slutt gjennomfarte hele prosessen. Pa den andre siden er dette noe som ble
innfart for farste gang i sammenheng av NHF region @st sin Trener 2-utdanning, og
uvitenheten rundt prosessen kunne gjgre at trenerne kanskje fikk en usikker holdning til
hele opplegget. For eksempel viser studien min at enkelte trenere var skeptiske til
mengden arbeid veiledningsprosessen skulle inneholde.

En kan diskutere maten eventyrlig laering ble implementert pa siden flere trenere ikke
hadde satt seg inn det. Mulig endring av tiltaket, om dette skal tas i bruk videre, kan
veere a bruke bare betegnelsene av dimensjonene (Usikkerhet, autentisitet,
uteversentrert og ansvarsgivende og mestring og utfordring) for sa forklare de muntlig
en til en. Dette for a skape en gjensidig forstaelse, samtidig ikke gjare det for komplisert
pa forhand slik at det blir en barriere for videre utvikling og tankegang. Derimot kan en
innfgring av et slikt pedagogisk verktay gjeres separat, men det burde komme i god tid i
forveien. Det kunne ogsa kanskje veert en del av trenerutdanningen for at trenerne skal

ha en interesse for a sette seg inn i det tidligst mulig.
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Som nevnt tidligere , ifglge Sawiuk et al. (2022), er riktige typer til en veilederrolle
viktig for a sikre trenerveilederprogrammets kvalitet og suksess. | min studie opplever
jeg kravet til hvordan en veileder skal veere er vesentlig for hvordan treneren forholder
seg til deg som trener. De trenerne som falt fra studien, var de som trente de eldste
lagene og hadde vert trenere over lengre tid. En kan pa den ene siden tenke da at
trenerne mener min bakgrunn og erfaring ikke er god nok for a veilede deres praksis,
men samtidig sa var de andre trenerne som fullfarte prosessen eldre enn meg. Pa en
annen side kan det vaere holdninger til trenerutdanningen generelt. Merarbeid kan bety
mer a gjare far treneren er ferdig, selv om veiledningen bare var en del av det allerede
satte utdanningsforlgpet og det eneste ekstra var at jeg kom pa besgk for en observasjon

0g prat.

For at en skal lykkes som veileder mener jeg, som Ronglan (2018, s. 10) pastar om
trenere, at veilederen bgr ha innsikt og forstaelse av konteksten aktiviteten han eller hun
forholder seg til. Min erfaring og forstaelse av handballspillet har hjulpet meg med a
sette oppstaende situasjoner mer i kontekst og jeg kunne under samtalene komme med
eksempler pa egne erfaringer for a fa trenerne til & reflektere. Derimot er det viktig &
huske at ikke alle eksempler og erfaringer kan virke like relevant i trenerens perspektiv.
Jeg mener ogsa en god handball- og idrettsfaglig forstaelse er viktig for a vite hva,
hvorfor og hvordan idretten foregar, planlegges, ledes og instrueres. Derimot handler
ikke trenervirksomhet bare om & kunne handballfaget, men om & stimulere og lede
leerings- og utviklingsprosesser for spillerne sine (Jones, 2006, s. 14). Jeg mener dette
ogsa gjelder for en trenerveiledere. Samtidig kan der vere ngdvendig for en veileder a
kunne lytte, reflektere over egne holdninger, verdier og mellommennekselige relasjoner,
veere fleksibel, relatere, kunne stille dpne og lukkede spgrsmal, tarre & konfrontere og
veere problemlgsende. Jeg opplever veilederrollen som en apen og usikker prosess, og
som Weick og Sutcliffe (2001, s. 35) nevner, handler det om arvakenhet, fornuft, holde

seg oppdatert og vere frempa for & handtere det uventede og usikre.
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5.4 Videre forskning
Denne studien har veert et pilotprosjekt for trenerveiledning innenfor rammene til Trener
2-utdanningen i NHF region gst. VVeiledningen som har blitt gitt har veert en utviklende
prosess som har basert seg pa trenerkandidatenes opplevelser og individuelle behov. Da
en konsekvens av at teori og veiledning var nytt for meg, ble prosessen veldig apen og
kunne pavirke falelsen av usikkerhet for bade meg og trenerne. For en viderefaring av
trenerveieledningen burde informasjon, datoer for observasjoner, eventuell teori og

innhold av prosessen tydeliggjares i ytterligere god tid i forkant.

Gjennom videre forskning hadde det veert interessant a sett pa konsekvensen av
veiledningen som har blitt gjort i min studie. Da ved & intervjue eller/og observere
trenerne i senere tid for & se om veiledningen har spilt en rolle for deres utvikling og
ledelsesmetodikk. Det hadde ogsa vert spennende a sett pa ulike former for veiledning.
For eksempel kunne en digital form for veiledning vert et alternativ dersom vi tar
samfunnets utvikling i betraktning. Dette kunne ogsa fungert som et supplement til
fysisk veiledning for & muliggjere oftere oppfalgning. Dette forutsetter at de veiledede
har tilgang pa utstyr som de kan bruke for a filme egen praksis, samt utstyr som kan
brukes gjennom eventuelle videosamtaler. Dette kan kanskje ogsa vaere med a gjgre den
navaerende tradisjonelle utdanningen til NHF mer progressiv siden utviklingen vil veere
tydeligere kontinuerlig interaksjon med erfaringene som oppstar i underveis (Dewey,
1938, s. 42-44).

Auvsluttende vil jeg legge til at videre forskning burde gjare studien starre ved & ha en
tettere oppfalging for  fa kontinuitet, og at spillernes opplevelser undersgkes for 4 fa en
indikasjon hvordan trenernes utvikling har veert. Spillernes opplevelse kan styrke
innhentet data pa en helt annen mate enn min studie. Veiledendeverktay som eventyrlig

leering burde ogsa vurderes ngye hvordan det implementeres og brukes.
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6. Avslutning

Malet med denne studien har vart & se hvordan trenerveiledning kan tilrettelegge for
erfaringsbasert lering. Det har blitt brukt en relativ bred tilneerming for & hente
informasjonen som har bade muliggjort og satt begrensninger for trenerveiledningen.
Det er de individuelle behovene for trenerne som har statt sentralt i tilretteleggingen av
veiledningen, og hvordan tilrettelegging av veiledningen har forsgkt a ta utgangspunkt i
teoretiske dimensjoner. Jeg tolker trenernes uttrykk og opplevelser av
veiledningsprosessen stort sett som positiv. De trenerne som ble observert begge
gangene kommenterte at de hadde blitt mer reflekterte, de fikk preve og feile nar jeg var
tilstede og de fikk tips pa enkelte elementer de ikke hadde tenkt pa fer. Derimot burde
jeg vurdere min oppfatning, ngye. For som nevnt har tidligere forskning vist at trenere
som blir veiledet kan prave & bekrefte sin identitet og refleksjon gjennom forsgk pa a
leve opp til antatte forventinger av veilederen og trenerutdanningen (Downham &
Cushion, 2020, s. 357), og i dette tilfellet av ansatt og trenerutdanningsansvarlig i NHF

region @st.

Jeg vil konkludere med at det er mange elementer som ma tas i betraktning for at en
trenerveileder skal fungere som givende for trenerens individuelle utvikling i praksis.
Trenerveiledning kan tyde pa a vaere en kompleks prosess og studien min kan oppleves
som om at en veilederordning ikke burde standardiseres og gjares likt for alle. For
videre utvikling og arbeid burde prosessen ikke bli forhastende, og en burde skaffe seg
en ytterligere oversikt av trenernes interesse av a ta trenerutdanning i forkant. Dette vil
jeg tarre & pasta har betydning og en konsekvens for hvor mange som gnsker a ta nytte

av en veileder og hvordan veiledningen vil forega.

Til slutt ensker jeg a legge til at NHF region gst har valgt, som en konsekvens av denne
studien, & viderefare veiledningen av trenerkandidater som tar trenerutdanning. Mine
opplevelser av prosessen virker a ha gitt positivt inntrykk pa hvilke fordeler veiledning
kan gi i utdanningsforlgpet. En forutsetning for at dette skal viderefares, er en vurdering
av hvorvidt det skal lages en veiledergruppe for a lgse praktiske problemer rundt tid og
rom for veiledning av flere trenere samtidig. Fordelen ved at jeg var veileder i denne
forskningen, er at den har gitt meg en bedre forutsetning og forstaelse av hvilke krav det

kan og burde stilles til en som skal veilede.
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Vedlegg 1: Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
Hvordan tilrettelegge for palitelig erfaringsbasert leering i trenerveiledning og utvikling?

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a teste et konsept som
skal veilede trenere til & fa en bedre praksis. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Gjennom et bestemt prosjekt, Trener 2 utdanningen til Norges Handballforbund vil vi gjennomfare en
aksjonsforskning hvor vi lager en pakke som baserer seg pa teorigrunnlag rundt usikkerhet, mestring,
autentisitet og autonomi (agency). Pakken skal veere en veiledning for trenerne a bruke og ha en
hensikt til & gi bedre praksis. Konseptet blir presentert til deltakerne. Det blir gnsket at de bruker
konseptet. Gjennom aksjonsforskning som metode i dette mastergradsstudiet vil vi fa var data. Det blir
ikke lagret eller oppbevart noe som kan lede til hvem som har veert med av data. All data blir
anonymisert med ingenting som har koblingsngkkel og det er ingen opplysninger som vil bli brukt
som kan lede tilbake til deg som deltaker.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Norges Idrettshggskole er ansvarlig for prosjektet.

Nevnt over vil forskningen skje i forbindelse med Trenerutdanningen til Norges handballforbund, de
vil ikke fa tilgang til personlige opplysninger for deg som stiller som deltaker.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Siden forskningen gar pa et veiledningskonsept som skal hjelpe trenere i Trener 2 forlgpet til NHF. Er
det andre trenere som gar dette forlgpet som vil motta denne henvendelsen.

Hva inneberer det for deg a delta?

Det vil bli brukt delaktig observasjon som metode samt lydopptak under mgter hvor det deles
erfaringsbasert laering. Det vi samler inn blir notert ned av forskningsansvarlig og anonymisert. Ifht
delaktig observasjon sa vil dette skje under gktene forskningsansvarlig vil delta pa for & se om
konseptet brukes og har en effekt pa din utvikling.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & 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 formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

- Det er forskningsansvarlig: Iver Staglen og veileder: Christian Thue Bjgrndal som vil ha tilgang
til all data som er innsamlet. Data innsamlingen vil bli sikkert ivaretatt og slettet underveis slik
at ingen uvedkommende far tilgang til eventuelle personopplysninger.

- Siden vi sletter eventuelle personopplysninger etter hvert vil det ikke veere gjenkjennelig i
oppgaveteksten hvem deltakeren kan veere.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
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Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
01.06.21

Dine rettigheter
Sé lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- &farettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P& oppdrag fra Norges Idrettshggskole 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 spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
- Norges ldrettshggskole ved Thue Bjgrndal, Christian, 40898766, christiab@nih.no eller
Stelen, Iver, 94143339, iver.stolen@handball.no
- Vart personvernombud: personvernombud@nih.no.

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Thue Bjgrndal, Christian Iver Stglen
(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til & stille
spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i Hvordan tilrettelegge for palitelig erfaringsbasert leering i trenerveiledning og
utvikling?
O & delta i aksjonsforskning og delaktig obeservasjon

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Godkjenning av NSD

Norsk ~ |ver Steilen ™

Meldeskjema / Hvardan tilrettelegge for

basert lewing i trenerveiledning og utvikli.. [/ Wurdering

Vurderiﬂg IS 4102021 = & Skrivut

Referansenummer
428500

Prosjckttistel
Hvardan tilrettelegge for paltelig erfanngsbasert lening i trenerveiledning og ubsikling?
Behandlingsansvarlig institusjon

Morges idrettshegskole / Forskningssenter for bame- og ungdomsidrett

Prosjektpericde
17102021 - 01.06.2022

Meldeskjrma

Data Type
14102021 Standard
Kommentar

Dt er var vurdering at behandiingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med persorvernlovgivningen s3 fremt den giennomideres i trad
med det som er dolbumentert | meldesigemaet med vedlegg 14.10.2021, samt | meldingsdialogen mellom innmelkder og MED. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET BMED PROSIEKTAMNEVARLIG
Dt er obligatarisk for studenter 3 dele meldesigemast med prosjektarsvarig (veileder). Det gjares ved 3 trykke pa “Del prosjekt” | meldeskjernaet. Om
praspektansvarlig ikke svarer pd imvtasjonen innen en uke ma han/hun inviteres pa myptt.

TYPE OPPLYSMINGER OG VARIGHET
Prasjektet vil behandle alminnelige kategonier av perscnopplysninger frem il 01.06.2022.

LOWLIG GRUNMLAG

Pragjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandingen av personopalysninger. Var vardering er at prosjektet legoer opp til et samtykke | samevar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivilig, spesiikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilkake. Lavlig grunnlag for behandingen vl dermed vaene den registrertes samtykke, . personvernforordningen art G nr. 1 bakstav a

FERSOMNVERNPRIMSIPPER

MED vurderer at den planlagte behandingen o personopplysninger vil falge prinsippers | parsomwermforordningen om:

+ lavlighes, rettfercighet og 3penhet (art. 51 a), ved a2t de registrerte far tilfredsstillende informasjon am og samtyider ti behandlingen

+ formakbagrensning (art. 5.1 k. ved 2t personopplysninger samles inn for spesifides, uttrykkelig angitte og berettipede farmal, og ikke viderebehandles til
riye uforenlige formal

=+ dataminirmesing {art. 5.1 c}, ved at det kun behandles applysninger som er adekvate, relevante og nedwendige for formalet med prospektet

+ lagringsbegrersning (art. 5.1 e, ved at personoppiysningene ikke lagres kengre enn necwendig for 3 oppfiylle formalet

DiE REGISTRERTES RETTIGHETER
MED vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta appfyller lowens ke til form og innhald, . art 12.1 og art. 13.

£3 lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet il de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15}, retting (art. 16), sletting (art. 17}, begrensning (art. 18}
og dataportabilitet {art. 200,

Wi minner am at bis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarkg institusjon plkt til 3 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSIONS RETMIMGSLIMIER

MED legger il grunn at behandingen cppfyller kravene | personverndforordningen am riktighet (art. 5.1 dj, integritet og korfidensialitet {art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

For & farsikre dere am at kravens oppiylles, ma dere falge inteme retningslinger og eventuelt racfere dere med behandingsansvarlig institusjon.

MELD YESEMTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlipe endringer i behandlingen av persancpplysninger, kan det vaere nadvendig 8 melde dette til M5S0 ved 3 oppoatens
meldeskjemast. For cu melder inn en endring, oppfordrer v deg til 3 lese om hyilke type endringer det er nedvendig & melde

hitps:/fwwen.rsd no/personverntjienester fylle-ut-meldesigema-far- personapplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pé svar fra KSD for
endringen gjennamfares.

OPPFOLGIMG A PROSIEKTET
MED vil felge app ved planksgt avslutning for @ avklare om behandiingen av personopplysningene er avshuttet i trad med den behandingen som er
dokumentert.

Kontaktpersan has NSD: Olaw Rosness, radgneer.

Lykke til med prosjektet!
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