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Fenomenologisk forstaelse av elevens
bevegelsesaktivitet — et bidrag til
innsikt i laererens tolkningsarbeid i
kroppsevingsundervisningen

Idar Lyngstad*

Nord Universitet, Levanger, Norge

Sammendrag

I denne studien er kroppsevingslereres tolkning av elevers bevegelsesaktivitet og —opplevelse i
kroppsevingstimene dreftet innenfor en kroppsfenomenologisk teoriramme. Spersmalet som
er blitt stilt er: Pa hvilken méte kan kroppsfenomenologiske begreper bidra til 4 utdype denne
tolkningsprosessen, og i videre sammenheng belyse faglig-didaktiske perspektiver i kroppseving?
Denne dreftingen, som baserer seg pa relevante litteraturbidrag fra et kroppsfenomenologisk forsk-
ningsomrade, kommer fram til at teori fra dette feltet belyser at leereren koordinerer egne didaktiske
handlinger i trad med elevens bevegelsesaktivitet, og persiperer, tolker og forstér elevens bevegels-
esaktivitet og —opplevelse gjennom egne handlinger i undervisningen. Tradene mellom didaktiske
handlinger og elevens atferd kan imidlertid bli lasere sammenvevd fordi den sosiale interaksjonen
i undervisningen skjer sa raskt at det leerere husker fra timene, blandes med gjetninger. Dette in-
dikerer at tolkningsprosessen er kompleks, og at utfallet av den ikke er palitelig i alle tilfeller. Teori
om tolkning og innlevelse mé dessuten presiseres pa et viktig punkt, fordi innlevelsen i elevens
livsverden kan aldri bli total. En kan aldri ende opp med 4 bli den andre. P4 den annen side er ikke
forskjellen mellom leerer og elev en ufullkommenhet eller mangel, den er derimot konstitusjonell og
til nytte i det videre arbeid med innsikter i tolkningsprosessen, noe som diskuteres i tilknytning til
begrepene kroppslig resonans, kinestetisk sammenfletting og leererens patiske kunnskap i studien.
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Abstract
In this study, the physical education (PE) teacher’s interpretation on the pupil’s movement experi-
ence is examined within a phenomenological theory framework. The research question is: In what
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way may phenomenological terms and theory elaborate the teacher’s interpretation process, and fur-
ther examine pedagogical perspectives in PE. The analysis, which is based on relevant literature from
a phenomenological research area, shows that phenomenological theory elaborates that the teacher
coordinates his own pedagogical actions in thread of the pupil’s movements and perceives, interprets
and understands the pupil’s movement experience. However, these threads might not be tightly inter-
woven at all times, because social interaction happens so fast in PE that the teacher’s memories from
what goes on in PE-lessons are mixed with guessing. Theory of interpretation and understanding
must be limited at a critical point, because the insight into the pupil’s lifeworld can never be total. On
the other hand, the difference is not an imperfection, or drawback, it is constitutional for deeper un-
derstanding of the interpretation process, which is discussed in terms of perception, bodily resonance,
kineasthetic intertwinement and the teacher’s pathic knowledge in the study.

Keywords: Physical education teacher; movement experience; interpretation;
phenomenology; bodily resonance; kineasthetic intertwinement; pathic knowledge

Innledning

Kroppseving i skolen bestér av allsidig bevegelsesopplaering, og i lereplanen i faget er
det et sentralt mal at eleven skal oppleve glede og inspirasjon ved kroppslig bevegelses-
leering og ved & vere fysisk aktiv (Utdanningsdirektoratet, 2015). Faget skal bidra til
at elevene opplever bevegelsesglede og inspirasjon i forbindelse med ulike former
for leik, idrett og dans. Elevens bevegelsesglede og -opplevelse vil imidlertid variere
1 timene, og leereren m4, i tillegg til & bruke muligheten til 4 snakke direkte med ele-
vene, rolke elevens bevegelsesaktivitet for & kunne bedemme om eleven opplever noe
positivt eller negativt i forbindelse med aktiviteten.

Denne tolkningsprosessen er relativt lite belyst i forskningslitteraturen, selv om fors-
kere pa det kroppsevingspedagogiske omradet i senere ar har tatt 1 bruk ulike teoretiske
innsikter og fordypet studiene om laererens undervisningspraksis i ganske mange teo-
retiske perspektiver, blant annet i kroppsfenomenologi (Lloyd & Smith, 2006; Lyng-
stad, 2013; Lyngstad, 2014; Standal, 2015). I kroppsfenomenologisk litteratur er det
blitt beskrevet at lererens tolkning kan svinge mellom en individualisert prosess og en
dyp felles og delt prosess, som absorberer elevens erfaring og opplevelse, til nytte for
det pedagogiske arbeidet (Lloyd & Smith, 2006). I den individualiserte prosessen blir
ikke leererens tolkningsprosess sammenflettet med elevens bevegelsesaktivitet, mens
dette skjer i storre grad i den felles og delte prosessen. Leereren fornemmer elevens
bevegelsesaktivitet neermest som om han eller hun utferer aktiviteten selv, gjennom en
delt, felles opplevelse. Dette skjer fordi leereren kjenner til viktige elementer ved kropps-
lig bevegelse, som eleven utforer, og leereren fornemmer elevens sansing og folelse av
bevegelse 1 tid og rom, rytme og bevegelseskrefters virkning. Dette bidrar ifelge Lloyd
og Smith (20006) til en kinesterisk sammenfletting, som gir en spesiell fysisk og motorisk
innlevelse og forstéelse av elevens aktivitet og leeringsprosess.

I annen kroppsfenomenologisk litteratur beskrives at leereren legger merke til, tolker
og forstar elevens atferd i kroppsevingstimene slik leereren ser at atferden utvikler
seg over tid, som bestar av bade fortid, natid og framtid (Lyngstad, 2014). Lereren
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persiperer elevens atferd i timene og ser og forstar atferden innenfor en ramme av his-
torie som lages av leereren og eleven i fellesskap. Historiene er ikke forst og fremst om
hva som foregar i deres hoder, men om hva som foregar i deres felles, delte verden, og
om hvordan de forstar og responderer pa det som foregar i denne verden, som er preget
av kroppslig bevegelse i mange variasjoner. Erfarne leerere kan persipere og bedemme
elevens bevegelsesopplevelse pa relativt kort tid, om den oppleves negativ, positiv eller
litt av begge deler, samt pa hvilken mate den varierer (Lyngstad, 2013). Samtidig re-
flekterer leereren over disse situasjonene i ettertid og belegger dem med opptil flere lag
av mening, ikke bare om elevens opplevelse, men ogsd om valg av aktivitet og undervis-
ningsmetode opp imot elevens leering. Laererens forstéelse av elevens bevegelsesaktiv-
itet og -opplevelse flettes med andre ord sammen med egen praksisteori (Orlikowski,
2010), som er utspunnet av egne refleksjoner bade i og over undervisningssituasjoner.

Fra faglig-didaktisk stasted er det relevant & studere leererens tolkning av elevens
bevegelsesaktivitet og -opplevelse 1 undervisningen i kroppseving. Jeg har funnet det
interessant 4 underseke tolkningsprosessen innenfor en kroppsfenomenologisk teori-
ramme, bdde med tanke pa utdypning i et teoretisk-fenomenologisk felt og for &
belyse faglig-didaktiske perspektiver. Og spersmalet som jeg har stilt, er folgende: P4
hvilken mate kan kroppsfenomenologiske begreper bidra til &4 utdype tolkningspros-
essen — og 1 videre sammenheng belyse faglig-didaktiske perspektiver i kroppseving?

Videre vil jeg gjore rede for et sentralt grunnlag for studien, som omhandler at leereren
star midt i et komplekst sosial-interaksjonistisk felt overfor elevene i kroppsevingsunder-
visningen, samt den kroppsfenomenologiske teoriramme for analysen. Jeg vil ogsa fork-
lare kort omkring valg av litteratur fra det kroppsfenomenologiske forskningsomradet.

Sosial interaksjon med mange elever pa samme tid

En viktig del av grunnlaget for studien er forskning som viser at leereren normalt ma
handtere sosial interaksjon med mange elever pa samme tid i undervisningen, og ma
fange opp sosiale signaler og beskjeder i relativt stort omfang fra elevene, samtidig
som han eller hun organiserer, instruerer, forklarer og gir tilbakemeldinger til elevene
i timene (Lyngstad, 2014). Noen ganger vil det vere enkelt & se at elevene opplever
glede eller skuffelse i forbindelse med aktivitetene de deltar i, ettersom disse folel-
sene uttrykkes dpent og direkte av elevene. Elevene kan vise hey innsats, og de kan
uttrykke pa en tydelig mate at de for eksempel har det goy, samtidig som pa de pa en
annen side ogsa kan uttrykke skuffelse og negativ bevegelsesopplevelse pa en tydelig
mate nar de opplever dette (Lyngstad, 2010).

Men noen elever vil forseke & skjule hva de foler og tenker, spesielt nar noe op-
pleves som vanskelig (Hagen, Aune & Lyngstad, 2014). Da kan det bli krevende a
tolke og forstd hva de erfarer og opplever i timene. Slike elever kan vere tilbgyelige
til & manipulere situasjoner i undervisningen, for eksempel ved 4 skylde pa at de
er indisponert for fysisk aktivitet, eksempelvis syk eller skadet. De kan benytte «a
strategic manipulation of a situation in such a way that an individual can claim that
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obstacles to her or his performance account for a potential failure» (Ommundsen,
2004, s. 183). Disse elevene kan dessuten ha vanskelig for a se seg selv i et positivt lys
i kroppsevingen, og kan havne utenfor mye av det sosiale samspillet i timene (Lyng-
stad, 2016). De onsker gjerne a ikke tape ansikt, verken faglig eller sosialt. Samtidig
vil det gjerne veaere slik at leeringsprosessen ogsa blir hemmet for disse elevene.

Pa den annen side kan lereren selv skape handlinger av denne typen gjennom sin
undervisningspraksis. Leererens valg av aktiviteter og undervisningsmater vil pavirke
eleven - og elevens (foretrukne) handlinger - i timene. Leereren pavirker elevens hand-
linger (og leeringsprosess) i kraft av den formelle posisjonen lereren har gjennom
sin faglige og didaktiske kompetanse (Lyngstad, 2016). Dette kan gi bade positive
og negative utslag (Aasland, Walseth & Engelsrud, 2016). Det lereren skal tolke,
kan med andre vare skapt av leereren selv i sterre eller mindre grad, ut i fra leererens
instruksjoner og beskjeder.

Det vil altsa veere viktig 4 ha Klart for seg at leereren kan veere motivator, tilrettelegger
og padriver til leeringsaktivitet pa en positiv mate, men pa den annen siden ogsa vere den
som bidrar i en motsatt retning, til 4 virke demotiverende og gi eleven negativ erfaring og
opplevelse av bevegelsesaktivitet. For eksempel kan harde, anstrengende ovelser brukes
1 (minst) to betydninger av lereren; 1 en positiv betydning, der leereren formidler - og
motes med forstédelse fra eleven av at treningen gir god fysisk form og helse, men ogsa
en i negativ - og paradoksal - betydning, der evelsene brukes som straff for elever som
avbryter leererens instruksjon i timen eller for elever som taper i konkurranser i under-
visningen (Aasland, et al., 2016). En leerer kan altsa bidra til 4 gi eleven negativ erfaring
og opplevelse ved & kommandere eleven til 4 gjennomfere «straffeeksersis» i timen, eller
beordre til harde, anstrengende ovelser etter at et nederlag i en konkurranse er et faktum.
I det forste tilfellet brukes straffeeksersis for a disiplinere eleven, mens i det andre tilfellet
brukes gvelsene som straff etter tap i konkurranser i timene.

Den kroppsfenomenologiske teoriramme

Det er ogsa viktig a4 ha klart for seg at denne sosiale interaksjonen kan engasjere
folelser av ulike slag hos de involverte. Laererens persepsjon og tolkning involverer
folelser, som innenfor en kroppsfenomenologisk teoriramme kan forstds og beskrives
pa en bestemt mate (pd samme mate vil elevens persepsjon og tolkning av lererens
undervisningsaktivitet engasjere folelser hos eleven). I felge Fuchs (2016) kan ut-
viklingen av en folelse i tilknytning til sosial interaksjon defineres som former for
kroppslig resonans. Dette omfatter folelser som for eksempel glede, tilfredshet, skuf-
felse, irritasjon eller spenning. Med kroppslig resonans menes nermere bestemt en
sentripetal resonans, for eksempel 1 form av redming og skamfelelse, eller en sentri-
fugal resonans, som setter mennesket i handlingsberedskap. Det kan ogsd bety at
mennesket faktisk handler i sosiale situasjoner, for eksempel gjemmer seg, unngar
oppmerksombhet fra andre, eller forholder seg passiv. I sosial interaksjon blir felelser
ofte synlige 1 kroppslige uttrykk, veeremater og atferd, gjerne som symboler for en



Fenomenologisk forstaelse av elevens bevegelsesaktivitet

eller annen mening eller standpunkt, eller antydninger til handling av ett eller annet
slag. Dette forklares ved at:

Our body is affected by the other’s expression, and we experience the kinetics and
intensity of his emotions through our own bodily kinaesthesia and sensation. Our
body schemas and feelings expand and ‘incorporate’ the perceived body of the
other. This creates a dynamic interplay, which forms the basis of social understand-
ing and empathy (Fuchs, 2016, s. 198).

Den kroppsfenomenologiske teoriramme for studien bygger forervig pa Mer-
leau-Pontys verk Phénomenologie de la perception (1945). Merleau-Ponty (1908-1961)
presenterte 1 sitt verk sitt syn pa at individet har, eller er i, et preobjektivt forhold
til omverden (Dsterberg, 1994). Med dette menes at individet sanser objekter i et
perseptuelt felt, ved at det pre-objektivt erfarte 1 bevisstheten former seg og blir til
noe avgrenset, noe annet enn det opprinnelige, det pre-objektivt erfarte. Dette er en
prosess som forstas som en skiftning fra noe som er pre-objektivt erfart til det objek-
tivt erfarte, og det tilsvarer et endring av bevissthetsform, fra for-refleksiv til refleksiv
bevissthet. I en for-refleksiv bevissthet erfarer individet det preobjektive felt av fe-
nomener, mens nar refleksjonen inntrer, blir de pre-objektive fenomener til objekter.

Merleau-Ponty’s teori tilsier at kroppen, som har ulike sanseorganer som brukes
1 persepsjonen, ikke er noe fysisk objekt, men heller er en enhet, eller synzese, der
kroppens deler star i et indre og helhetlig forhold til hverandre. Kroppen er ikke
en sammenstilling av vilkarlige deler (Swartling Widerstrom, 2005). Det spesielle
er at kroppen — syntesen - er intensjonal og framkaster muligheter for individet og
prosjekterer kommende handlinger. Menneskets persepsjon inngar i slike helhetlige
prosjekter. I denne sammenheng finnes ikke enkeltstdende, atomere persepsjoner,
men en forestilling om at all persepsjon foregar pa en bakgrunn, det vil si at per-
sepsjonen er strukturert mot en bakgrunn. Persepsjonen forstds & vere en egenskap
som gjor at et menneske har kontakt med seg selv og med fortid, natid og framtid
og gir perspektiv pa verden omkring. For leereren i kroppseving gjor persepsjonen at
den profesjonelle verden viser seg og blir tilgjengelig for leereren og skaper vilkar for
tilveerelse som kroppslig subjekt i timene og til a forholde seg til andre, for eksempel
eleven, i1 kroppsevingsmiljeet. I denne livsverden eksisterer den profesjonelle verden
som hver leerer har direkte tilgang til, og den inneholder alle former for pedagogiske
handlinger og levd profesjonell erfaring, deriblant erfaring fra sosial interaksjon med
elevene (Lyngstad, 2013). Herunder inngdr tolkning av elevens bevegelsesaktivitet
og -opplevelse 1 kroppsevingstimene.

Forskere har i senere tid kommet med bidrag i forskningslitteraturen som har
videreutviklet det kroppsfenomenlogiske perspektivet pd det pedagogiske omradet i
kroppsevingsforskningen. Her nevnes spesielt Standal (2015), som har utgitt «Phe-
nomenology and Pedagogic in Physical Education». Andre bidragsytere er Swartling
Widerstrem (2005) og Lyngstad (2013).Til en viss grad har forskningen undersokt
tolkningsprosesser i kroppsevingsundervisningen, f. eks. Lloyd og Smith (2006) og
Lyngstad (2014), som er nevnt, men det er foretatt relativt fa studier som har rettet
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fokuset pa lererens persepsjon og tolkning. Jeg har valgt litteratur som delvis belyser
denne prosessen pa en generell mate (Gallagher & Zahavi, 2008; Steinsholt, 2004;
Crossley, 1996, Fuchs, 2016), men som ogsa belyser persepsjon og tolkning avgren-
set innenfor et kroppsevingsomrade (Arnold, 1979; Standal, 2015; Smith & Lloyd,
2006; Lyngstad, 2014). Alle litteraturreferansene er blitt vurdert til & gi relevante bid-
rag og til a belyse et komplekst, sosial-teoretisk og fenomenologisk felt - selv om ogsa
andre referanser kunne veert anvendbare - samtidig som de kan brukes til & belyse en
del av dette feltet som relaterer seg til undervisningspraksis i kroppseving.

Om patisk kunnskap og tolkning

Lereren kan bruke patisk kunnskap for 4 tolke og forsta elevens situasjon og lering-
sprosess 1 kroppseving (Standal, 2015). Patisk kunnskap henviser til en intersubjektiv
forbindelse mellom lerer og elev, og til begrepene sympati og empati. Utevelse av
patisk kunnskap kan forstas som en form for sosial kyndigher 1 kroppsevingsunder-
visningen, som innlemmer leererens sympati og empati overfor eleven. Denne sosiale
kyndigheten kommer til uttrykk i ulike undervisningsstiler, situasjonsvurderinger og
—bedemminger 1 timene, samt i relasjonelle ferdigheter i den sosiale interaksjonen
med eleven. Undervisningsstiler er individuelle undervisningsmater, som kan variere
relativt mye i kroppseving, men som kan ha bestemte hensikter overfor eleven, ikke
minst med tanke pa den enkelte elevs opplevelse av aktivitetene, erfaring og lering.
Situasjonskyndighet er evne til vurdering, bedemmelse og handtering av situasjoner
der eleven er involvert, og som gjerne engasjerer leererens praktiske demmekraft i un-
dervisningsprosessen. Relasjonell ferdighet brukes i ulike kommunikasjonssituasjoner
med eleven, og innsikt i det relasjonelle forholdet til eleven erfares og utvikles som del
av den sosiale interaksjonen leereren og eleven skaper sammen. Denne innsikten kan
ogsa gi pekepinner til 4 forsta elevens opplevelse av bevegelsesaktivitet 1 kroppseving.

Annen forskning, som er foretatt med utgangspunkt i teori om kroppsevingslere-
rens leering av faglig og didaktisk kunnskap, viser at leereres evne til 4 tolke elevens
bevegelsesaktivitet og -opplevelse utvikles serlig gjennom praktisk undervisningser-
faring, og at evnen til persepsjon og tolkning sammenveves med annen relevant faglig
og didaktisk kunnskap (Schempp, 1993; Rovegno, 2003; T'sangaridou, 2006). Leere-
rens kjennskap til elevens foelelser, erfaringer og opplevelse er en viktig del av det
didaktiske kunnskapsgrunnlaget, samtidig som det utgjer et integrerende element i
den profesjonelle kunnskapen og profesjonsutevelsen (McCaughtry, 2004). Det vil
gjerne vaere gunstig 4 forsta dybder i elevens bevegelsesaktivitet og -opplevelse for at
elevens leringsprosess skal bli framgangsrik.

Tidsmessig struktur i tolkningsprosessen

Innenfor en kroppsfenomenologisk teoriramme kan leererens tolkningsprosess analy-
seres og forstas ved & belyse ulike tidshorisonter i menneskets bevissthet (Steinsholt,
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2004; Gallagher og Zahavi, 2008). Menneskets bevissthet om tid lar ting som herer
fortid, natid og framtid flyte sammen, og mennesket forholder seg til andre i men-
ingsfulle prosesser som foregar over tid. Disse prosessene forer som regel fram til noe.
Fenomenologer, blant andre Husserl (1859-1938) og Merleau-Ponty, delte innsikten
om at menneskets tidsbevissthet har en retensjonal-protensjonal struktur (Steinsholt,
2004). Med dette menes en struktur som inneholder fortid, natid og framtid. Dette
inneberer at den tidsmessige strukturen er bevissthetens mest grunnleggende form,
som er med pa & konstruere erfaringen, av det som varer og av det som endrer seg.
Den indre tidsbevissthet er en pagaende flyt der det som er foran akkurat na, erfares
mot en bakgrunn knyttet til det som nettopp har vert og det som vil komme i neer
framtid. Et hvert nytt oyeblikk er med andre ord knyttet til det som nettopp har vert
og det som snart kommer til 4 skje pa en ner og indre mate.

Fortid, natid og framtid kan dermed forstds som gjensidig gjennomtrengende zids-
messige horisonter 1 laererens bevissthet som omhandler elevens aktivitet og opplevelse i
kroppseving, erfaringen av denne, og til sist tolkningen av aktiviteten og opplevelsen.
Det er ikke et spersmal om & legge sammen erindringer for 4 finne en kommende
fremtid, ettersom fremtid og fortid sammen konstituerer erfaringens dynamiske ege-
nart, eller erfaringens bevegelighet. Den naere fortid vil forme seg etter hvert som at
tiden forleper, fordi den vil bli betraktet mot et bakteppe av tidligere né-situasjoner
og mer presist forventede fremtider. En slik utvikling gjennom tiden endrer fortidens
tilherende relasjoner til andre deler av erfaringen, det vil si fortiden endrer sin be-
tydning (Steinsholt, 2004). Dette betyr at nar leereren i kroppseving legger merke til,
tolker og forstar elevens aktivitet og opplevelse 1 kroppsevingstimene, betraktes det
som foregar slik dette utvikler seg over tid, bestaende av béade fortid, natid og framtid.

Interaksjon om og i bevegelsesaktivitet

Det spesielle som utspiller seg i denne interaksjonen, er at den foregér om bevegelsesak-
tivitet og noen ganger ¢ bevegelsesaktivitet. Med dette menes interaksjon som foregar
mens bevegelsesaktivitet pagar, det vil si at lereren kommuniserer med eleven om
aktivitetene samtidig som eleven er bevegelsesaktiv, men ogsa kommunikasjon  selve
aktiviteten, nar elev og leerer begge er i aktivitet og deltagere pa linje med hverandre
(Lyngstad, 2014). Hele tiden vil interaksjonen vaere preget av en kroppslig dimensjon,
og full av mening, fordi kroppslig bevegelse 1 seg selv er full av mening (Arnold, 1979).

Lereren fanger imidlertid ikke opp elevens bevegelsesaktivitet og -opplevelse bare
gjennom 4a observere elevens aktivitet. Dette kan ogsé gjeres gjennom talespraket og
direkte, verbal dialog med eleven selv. Hvis en elev for eksempel har vansker med &
leere en ferdighet i1 kroppsevingstimen, kan det veere mulig & fa rede pa elevens be-
strebelser gjennom spersmal, dialog og direkte tale med den det gjelder. I en diskusjon
om elevens bevegelseslering vil det veere viktig 4 ha Kklart for seg at evnen til 4 forsta
elevens verbale utsagn og muntlige fortellinger bidrar til en ofte nyansert forstaelse av
hva eleven erfarer - og ogsa leerer - i kroppsevingstimene (Lyngstad, 2014).
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Pa den annen side kan bade lerer og elev erfare at sosial interaksjon, der beveg-
elsesaktivitet star sentralt, kan inneholde et instrumentelt - og ikke-verbalt - beveg-
elsessprak. I dette spraket uttrykkes ogsa meninger, da forst og fremst i de situasjoner
der disse bevegelsene skapes og har en funksjon (Arnold, 1979). Denne typen kom-
munikasjon er meningsfull i den utstrekning kroppslig bevegelse overbringer det som
avsender har til hensikt 4 overbringe, og at dette blir forstatt av mottaker. Det forut-
settes at bade avsender og mottaker har felles forstaelse for hva kroppslige uttrykks-
og bevegelsesmater betyr, eller i hvert fall har omtrent samme forstaelse. Hvis ikke
vil kommunikasjonssituasjonen vere vanskelig. Partene i kommunikasjonen vil vere
avhengig av et felles kodesystem, ettersom interaksjonen vil vere preget av relativt
mange kompliserende faktorer. Spesielt gjelder dette i forhold til emosjoner og til-
stander hos mennesker:

Clearly, if a high degree of correspondence is to be achieved between what was
intended by the sender and what is grasped by the receiver, especially in relation to
such complex states as feelings and moods, then both the expressive powers of the
former and the interpretive abilities of the latter, must stem from a common ground
into which each has been initiated (Arnold, 1979, s. 67).

Kroppslig bevegelse kan vaere en rik ressurs for kommunikasjon mellom mennesker,
eksempelvis mellom lerer og elev, til tross for at de spréaklige kodesystemer ikke er
like godt utviklet i et «bevegelsessprik» som i talespraket, ifelge Arnold. Arsaken til
dette er at kroppslig bevegelse, gester, signaler og tegn, «<whether ‘given’ or ‘given off’,
whether liked or disliked by the observer and whether or not understood by him pro-
vide, whether he knows it or not, much of the life-world out of which he learns about
and reacts to other people» (Arnold, 1979, s. 64). Menneskers livsverden apnes for
andre gjennom kroppslig bevegelse, og andre gis innsikt i livsverden gjennom persep-
sjon og tolkning av andres bevegelsesaktivitet.

Det eksisterer med andre ord ikke noe skarpt skille mellom stumme kroppslige bev-
egelser og talespraket innenfor en kroppsfenomenlogisk teoriramme, men heller sam-
menhenger. Innenfor denne rammen kan det tenkes at stumme kroppslige bevegelser
og talesprak er sammenvevd med en uoppleselig innbyrdes trad. Dette betyr at en
elevs verbale utsagn i en kroppsevingstime ikke ber fortolkes lgsrevet fra ledsagende
kroppslige bevegelser, ei heller motsatt, at kroppslig bevegelse fortolkes lasrevet fra
eventuelle tilherende verbale utsagn. Uttrykksmatene ma ses i sammenheng. I tilkny-
tning til interaksjonen mellom leerer og elev, betyr dette at leereren meter eleven, hvis
uttrykk er i en og samme sak bade stumme kroppslige bevegelser og verbale utsagn,
og det vil veere leererens oppgave a ta med begge deler 1 tolkningen av elevens aktivitet
og opplevelse 1 kroppsevingstimene.

Samtidig er det viktig 4 ha klart for seg at elevens bevegelsesaktivitet er neert
forbundet med sine historiske omstendigheter, som nevnt tidligere, og befinner seg
1 midten av noe som har en begynnelse og som beveger seg i retning av noe (Gal-
lagher & Zahavi, 2008). Laereren vil se eleven innenfor en ramme av historie som
lages av lzereren og eleven selv i tid og rom. Historiene er ikke forst og fremst om
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hva som foregar i elevens eller leererens hode, men om hva som foregar i deres felles,
delte verden (Lyngstad, 2014), og om hvordan bade elev og lerer forstar og re-
sponderer pa det som foregar i denne verden, som er preget av kroppslig bevegelse
(Lloyd & Smith, 2006).

Fornemmelse og for-refleksivitet

Learerens erfaring av elevens bevegelsesaktivitet kan altsa finne sted innenfor et rom-
lig na, hvor fortidens, samtidens og fremtidens horisonter bakes inn mot et forventet
mal for eleven. For & utdype dette narmere, vil jeg se naermere pa lererens reflek-
sive bevissthet omkring elevens aktivitet, som vokser omstendelig sammen med leere-
rens fornemmelse av elevens aktivitet ut fra elementer i egen erfaring. Her kommer
dessuten begrepet vane inn i bildet (Steinsholt, 2004). Vaner som har avleiret seg i
leererens yrkesliv, kanskje over lang tid, hjelper til a ta stilling til hva elevens aktivitet
betyr. Dette foregar ved at leereren «gar opp» i elevens handlinger og fanger opp han-
dlingenes endepunkt gjennom egne handlinger, som kan veare relativt vanemessige i
kroppsevingstimene, for leereren pa en refleksiv mate har grepet situasjonen (Stein-
sholt, 2004). For-refleksivitet betegner dette fenomenet. Et eksempel pa vanemes-
sig handling kan vaere undervisningsméater som er godt innarbeidet over lang tid i
kroppsevingstimene.

For a skjenne hvordan den refleksive bevissthet vokser omstendelig sammen med
fornemmelsen av elevens aktivitet ut fra elementer i egen erfaring, tjener det hensik-
ten a reflektere over hva begrepet kroppslig subjekt innebzerer. Kroppen er hele tiden
nervaerende innenfor lererens erfaring, og det er som kropp lereren kan erfare hva
en elev holder pad med i timen. I tillegg utvikles den tidsmessige struktur mot kroppen
som bakgrunn, som kontinuerlig holder sammen erfaringsfeltet og bildet av eleven.
Motsatt er utviklingen av elevens aktivitet og handlinger ogsa en betingelse for leere-
rens kunnskap om egen virksomhet. P4 denne méten erfarer lereren elevens utvikling
ut fra egne handlinger som bakgrunn, og persepsjonen av hva eleven holder pa med
er godt festet i leereren selv og oppfatningen av tiden.

Den for-refleksive foregripelse av elevens bevegelsesaktivitet har pa denne maten
karakter av en forestilling av hvor leereren mé vaere neste gang for & kunne koordinere
sine handlinger sammen med elevens aktivitet. Og mens denne prosessen pagar, ut-
vides ogsé innsikten i elevens aktivitet, blant annet omkring folelser. Noen lerere vil
fornemme hvor de skal vaere og hva de skal gjore, og det kan tenkes at de ikke trenger
4 bruke mye tid for 4 koordinere sine handlinger sammen med elevens handlinger
heller (Lyngstad, 2014). Denne fornemmelsen av hvor eleven vil veere, fremstar ikke
som et klart bilde, men det kan foles, og det kan foregripes. Dessuten kan begrepet
kroppslig resonans bidra til forstielse pa dette omradet (Fuchs, 2016). Underveis i
denne prosessen indikerer kroppslige signaler at leererens handlinger far mottakelse
hos eleven og fanges opp av eleven. Leereren orienterer seg samtidig mot eleven,
og mer og mer fletter lererens handlinger seg sammen med elevens handlinger.
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Det er et fenomenologisk drag over denne prosessen, i form av den dialektiske struk-
turen i interaksjonen mellom lerer og elev. Vekslingene mellom leererens didaktiske
handlinger og elevens respons, som er bevegelsesaktivitet, kan veere rytmiske, og
prosessen flyter jevnt. Kanskje flyter den hurtig av sted. Men den kan ogsa vere
problemfylt, med rytmebrudd og treg flyt. I den problemfrie prosessen leder det fram
til at eleven nar leringsmal ganske raskt, og leereren oppfatter ogsa dette, mens den
problemfulle prosessen innebarer lenger tid for eleven nar sine leringsmal, om de
i hele tatt nas. Tilsvarende kan leereren da erfare usikkerhet omkring elevens lering
og bevegelsesopplevelse. Denne egenskapen hos lereren til & fornemme kvalitative
trekk ved elevens aktivitet giennom egne handlinger eksisterer gjerne nar lereren har
erfaringer fra tilsvarende situasjoner som elever befinner seg i, det vil si ogsa & kunne
utfore kroppslig bevegelse av samme type selv (Lyngstad, 2013).

Dette erfaringsgrunnlaget kan imidlertid variere blant lerere, fordi de har ulik
biografi og historie. Dersom lereren har manglende bevegelseserfaring pa de om-
rader som kroppsevingsundervisning omhandler, sa er det fare for at han eller hun i
darligere stand til & leve seg inn 1 aktiviteter som eleven skal lzere i denne undervisnin-
gen, og derav til a forsta ulike erfaringer og opplevelser for eleven i forbindelse med
aktivitetsutevelsen. Motsatt vil allsidig og mye bevegelseserfaring gi leereren godt ut-
gangspunkt for innlevelse i leeringsaktivitetene til eleven og til & forstd hva eleven
erfarer og opplever i forbindelse med bevegelsesaktiviteten.

Intersubjektivitet

Videre vil jeg se neermere pa begrepet intersubjekriviter i denne forbindelse. Dette be-
grepet er blitt berert tidligere i artikkelen, 1 forbindelse med kommunikasjon gjennom
et bevegelsessprak (Arnold, 1979) samt leererens patiske kunnskap (Standal, 2015),
men ikke utdypet narmere. Laerer og elev kan bli parter i en dynamisk sensorisk-
motorisk og affektivt system som forbinder partene gjennom bevegelseshandlinger og
responser pa disse handlingene, eller gjennom inter-kroppslig resonans (Fuchs, 2016).
Intersubjektivitet kan ogsa omhandle empati og intensjonalitet fra begge sider, eller er-
faring av andre og innlevelse i andres livsverden gjennom en imaginar overflytting av
selvet til andres posisjoner (Crossley, 1996). Det kan til sist omhandle at menneskelig
intersubjektivitet svinger mellom to hovedformer, en radikal og egologisk form.

En radikal form for intersubjektivitet karakteriseres ved sterk selvsentrering og
mangel pa dpenhet overfor andre. Noen ganger er et menneske helt oppslukt i seg
selv og for engasjert til 4 veere bevisst pd andre mennesker. Andre ganger kan men-
nesket raskt bli klar over andre i et sosialt milje, og en vil ga inn i en interaksjon med
de andre. Da blir begge parter identifiserbare deler av den sosiale erfaringen som
partene skaffer seg (egologisk intersubjektivitet). Samtidig menes ogsa at:

Each lived body with its sensorimotor body schema reaches out, as it were, to be
extended by the other. This is accompanied by a holistic impression of the inter-
action partner and his current state (for example his anger), and by a feeling for
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the overall atmosphere of the shared situation (for example a tense atmosphere)
(Fuchs, 2016, s. 199).

Teori om selvetr kan forklare egologisk intersubjektivitet naermere. Selvet er grunnlagt
1 den sosiale verden, og mennesket utvikler selvet gjennom refleksive prosesser. Et
menneske kan se seg tilbake i tid, se seg fra utsiden, eller som andre ville se seg selv.
Denne refleksive prosess er mulig gjennom den sosiale interaksjonen med andre.
Pa denne maten erfarer bade lerer og elev den andre i den sosiale konteksten som
kroppseving er, og de impliserte blir sosiale vesener for hverandre. De andre blir
personer som hver enkelt fortolker handlingene til. Fordi praktisk, fysisk aktivitet
star sentralt i kroppsevingstimene, tolker lereren elevens aktivitet innenfor en prak-
tisk aktivitetskontekst, som reguleres av bade formelle regler ved aktiviteter og spill
1 kroppsevingen, og uformelle, sosiale regler i forbindelse med dette (etter Arnold,
1979). Dette kan skje ettersom elevens bevegelsesaktivitet ikke svever fritt i luften,
men finnes 7 verden, underlagt sosiale symboler og regler som gjelder i denne verden,
sammen med kroppene som manifesterer dem (Gallagher & Zahavi, 2008).

Andre aspekter kan veere at tolkningen foregér pa basis av lererens historiske kjenn-
skap til eleven, som tidligere kan ha vist lignende handlinger, eller at generell kjennskap
til eleven og inntrykk fra andre fag og undervisningssituasjoner trekkes inn i tolkningen
av handlingene i1 kroppseving (Lyngstad, 2013). Dette vil gjelde i de tilfeller der leereren
underviser eleven i flere fag enn kroppseving, noe som ikke er sa uvanlig for en del leerere.

Samtidig er det slik at hver elev har ulike kroppslige gestaltninger og aktivitetsmen-
stre i kroppseving. Variasjonen i aktivitetsmenstre hos elevene kan dermed veere stor.
Men, dette trenger ikke veere et stort problem for & kunne forsta meninger med elev-
ens aktivitet, ettersom den sosiale konteksten hjelper til 4 favne denne variasjonen og
til 4 forsta betydningene av elevens bevegelsesaktivitet, til tross for at disse er forsk-
jellige. Leereren kan for eksempel skille mellom aktivitet som bare blir utfert fordi
eleven blir bedt om det av lereren, og aktivitet som til forskjell kommer av seg selv,
fordi aktiviteten er indre motivert.

Det som foregar i kroppseving er med andre ord et komplekst vekselspill mellom
leererens handlinger og elevens respons og aktivitet. Dette impliserer tolkninger av
elevens aktivitet og —opplevelse. Gjennom egne handlinger fanger leereren opp elev-
ens erfaring og opplevelse. Elevens aktivitet er samtidig respons pa faglige oppgaver
som leereren gir til eleven, og virker som tilbakemeldinger pa lererens didaktiske
strategier, pa samme tid som leererens atferd foregar ut i fra elevens responser og - i
de fleste tilfeller - har til hensikt 4 fremme leering hos eleven (bortsett fra nar eleven
ma gjennomfore «straffeeksersis» i timen, (Aasland, et. al, 2016)). Hele tiden foregar
persepsjon og tolkning av hverandres handlinger.

Kortfattet og upalitelig refleksjon

Etter at noe har skjedd i kroppsevingen, kan lereren umiddelbart reflektere over
det som har skjedd. Et visst problem oppstar imidlertid i forbindelse med denne
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refleksjonen. Som regel vil muligheten til & reflektere begrenses, fordi leereren har
knapt med tid. Sosial interaksjon i kroppseving skjer raskt, og det er som oftest kort
tid til 4 tenke over hva som egentlig har skjedd for det har skjedd noe nytt. Dessuten
er det vanligvis mange elever involvert 1 kroppsevingsundervisningen, som skaper
aktivitet og handlinger mot mange forskjellige mal og bevegelsesprosjekter pa samme
tid. Den form for refleksjon som nar leereren midt i en interaksjon med eleven, kan
derfor veere 1 gyeblikks form, og kortfattet og delvis upalitelig. Leererens fornemmelse
av hvor eleven vil vaere og evnen til & foregripe dette, vil kunne svekkes. Det lereren
husker fra disse gyeblikkene, fremstar ofte som rekonstruert — i den forstand at de
reelle situasjonene ikke gjenkalles presist, men blandes med gjetninger om hva som
skjedde (Steinsholt, 2004). Det lereren tar med seg fra situasjonene og gjor til gjen-
stand for refleksjon i ettertid, kan med andre ord vere usikkert, og ha en karakter av
a veere flytende. I neste omgang vil dette fa betydning for tolkningen av elevens beve-
gelsesaktivitet og —opplevelse.

Av og til kan det imidlertid veere slik at leerere umiddelbart fanger opp elevens
aktivitet og —opplevelse og forstar betydningen av denne, for eksempel nar betyd-
ningen av det eleven holder pd med ikke kan skilles fra leererens egen virksombhet,
men er vevd inn i virksomheten som en sentral trad. Andre ganger kan det vare slik
at elevens handlinger ikke kan knyttes direkte til leererens handlinger her og na og
fremtidige virksomhet. Da blir det vanskeligere & tolke og forstd hva eleven holder pa
med og opplever, og kanskje ogsa ensker a oppnd. Den sosiale interaksjonen kan fore
til at leereren forstar hva eleven opplever ut fra responser og handlingsmenster, noen
ganger uten at det er nedvendig & snakke med eleven, mens det andre ganger er van-
skeligere, som nevnt tidligere (Lyngstad, 2010). For eksempel kan leereren skjonne
at et blikk, som en elev sender til leereren i forbindelse med at hun eller han gjor en
eller annen kroppslig evelse, betyr bestemte ting, for eksempel glede eller skuffelse,
fordi leereren er der i elevenes virksomhet og er apen mot eleven. Motsatt kan un-
ngaelsesstrategier og manipuleringsteknikker (Ommundsen, 2004) fra eleven gjore
det vanskelig 4 forstad hva eleven opplever og tenker.

Leaereren kan dermed relatere seg til elevens livsverden og fornemme elevens op-
plevelse, dersom eleven er dpen overfor leereren. Nar en elev for eksempel jubler etter
4 ha fatt til en ovelse, kan lereren skjonne at dette er fordi eleven er glad. Et annet
eksempel er at leereren kan forsta at elevens hege innsats kommer av at eleven liker &
veere fysisk aktiv og har lyst til 4 bevege seg. Motsatt kan leereren forsta at lav aktivitet
kan veere pa grunn av lav motivasjon og mistrivsel. Lereren trenger ikke fundere pa
hvilke tanker og felelser som er gjemt inne i eleven, men kan se opplevelse direkte i
kroppslige uttrykk og bevegelser. Eksempelvis nér en elev uttrykker smerte etter 4 ha
falt ned fra balansebommen i gymsalen, betyr det at eleven har det vondt. Lereren
kan dermed tolke elevens folelse ganske enkelt, og skjenne hva situasjonen betyr,
uten stor fare for feiltolkning.

Men, dette betyr ikke at leereren erfarer elevens smerter, eller andre folelser for den
saks skyld, som om vedkommende var eleven selv. Laereren forstar at smerteuttrykkene
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betyr at eleven har det vondt, men erfarer ikke smertene som eleven selv gjor det.
Leaereren erfarer smertene i egenskap av & vaere en annen person. Dette har sammen-
heng med at leereren forstar elevens opplevelse gjennom den tilgang han eller hun far
til opplevelsen som andre-person, ikke forste-person, som er eleven selv. Gallagher
og Zahavi (2008, s. 187) uttrykker ganske klart i forbindelse med dette at «the second
[...] person access to another person differs from the first-person access to his own
experience». Ei heller er andre menneskers bevissthet tilgjengelig pa samme méte
som ens egen bevissthet. Innlevelsen ma altsa avgrenses pa dette punktet. Den kan
aldri bli total. Dersom et menneske har samme tilgang til andres bevissthet som sin
egen, vil de andre opphere med a vaere andre, og i stedet bli del av en selv, noe som
er utenkelig.

Men denne forskjellen er ikke en ufullkommenhet eller mangel. Den er derimot
konstitusjonell i videre arbeid med teoriutvikling pa omradet. Det er nettopp forsk-
jellen som gjor at leereren kan erfare eleven som en annen, og ikke ende opp med a
erfare eleven som seg selv. Dette resulterer i en interessant og lovende mulighet for
dypere innsikter i teorifeltet. Et perspektiv som belyses, er at lererens tolkning av
elevers bevegelsesaktivitet og -opplevelse er en krevende balanseovelse for laereren
0gsa, selvsagt pa et helt annen mate enn for eleven pa balansebommen. Pa den ene
side vil det veere uklokt 4 overvurdere forskjellen mellom en selv og eleven, fordi dette
vil sette leereren fast i en posisjon som neglisjerer eget subjekt og som gjor at leereren
ikke tor & tillegge mening til hendelser og situasjoner omkring elevens aktivitet i hele
tatt. Pa den annen side vil det veere uklokt 4 undervurdere forskjellen, fordi dette er
urettferdig overfor elevens annerledeshet. Det kan imidlertid tenkes at leereren tolker
og forstar elevens opplevelse pa en eller flere slags mater. Lereren kan for eksem-
pel forsta at eleven som falt ned fra bommen opplever fysisk smerte og feler vondt,
dessuten at eleven var skuffet over & mislykkes med oppgaven, som var & balansere
pa bommen. Og kanskje forstas, som en ytterligere dimensjon, at eleven erfarte at 4
mislykkes ogsa var et sosialt «fall», ettersom hendelsen ogséa ble lagt merke til av andre
som var tilstede. Flere lag med mening kan altsa legges til. Et annet perspektiv kan
vaere at leerer og elev vil ha gjensidig nytte av hverandre for at begge parters oppgaver
skal lases tilfredsstillende. Dersom eleven skal makte a fullfere sine framtidige pros-
jekter, for eksempel ny bevegelseslering, har eleven nytte av at leereren gir respons
og leeringsfremmende tilbakemeldinger, og motsatt har leereren nytte av at eleven gir
respons for at lererens didaktiske planer i framtid skal kunne realiseres.

Konklusjon

Forskning pa tolkning av elevens bevegelsesaktivitet og -opplevelse ved bruk av
kroppsfenomenologiske termer har potensial til fordypet innsikt i leererens tolkning-
sarbeid i undervisningen og bidrar til teori om lererrollen og undervisning i faget.
Kroppsfenomenologiske aspekter som jeg har belyst, viser at leerere fornemmer hvilke
bevegelsesprosjekter elevene befinner seg i og ensker a giennomfoere, og gjennom egne
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handlinger fanger leereren opp og far tak pé hva eleven opplever og erfarer. Leereren
koordinerer egne didaktiske handlinger i trad med elevens bevegelsesaktivitet og per-
siperer, tolker og forstar elevens aktivitet og —opplevelse gjennom egne handlinger i
undervisningen. Tradene mellom egne og elevens handlinger kan imidlertid bli lgsere
sammenvevd noen ganger, fordi den sosiale interaksjonen i kroppseving skjer s raskt
at det leerere husker fra timene, blandes med gjetninger. Den sosiale interaksjonen
kan med andre ord bestéd av faktorer som gjor tolkningsprosessen kompleks, og po-
tensielt krevende. Leereren kan dessuten selv bidra til a skape utydelige handlinger
hos eleven. En annen kompliserende faktor er at elevens handlinger kan besta av
aktiviteter mot flere bevegelsesprosjekter og -mal pa samme tid.

En annen dimensjon er at det leereren tar med seg fra interaksjonen og gjor til gjen-
stand for refleksjon i ettertid, kan ha karakter av & veere flytende. Erindring om hva
som skjedde, kan preges av gjetning av hva som skjedde. Samtidig ma teori, som har
som ambisjon & belyse leererens perseptuelle felt og leererens innlevelse, avgrenses pa
et viktig punkt, fordi innlevelsen kan aldri bli total. En person kan ikke ende opp med
4 bli en annen person. I forbindelse med dette ma ogsa den patiske kunnskap hos
leereren avgrenses. Forskjellen mellom leerer og elev er imidlertid ikke en ufullkom-
menhet eller mangel, den er derimot konstitusjonell og til nytte i det videre arbeid
med tolkning og innlevelse, blant annet 1 termene kroppslig resonans (bade intra- og
inter-kroppslig) og kinestetisk sammenfletting, samt nyttig ogsa til & utdype et didak-
tisk perspektiv i kroppsevingsundervisningen; om blant annet betydningen av grun-
dighet 1 undervisningsplanleggingen, samt sosial kyndighet som bidrar til framgang
for eleven i kroppsevingstimene.
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