Om den tause leringa

i idrett

dyvind Fgrland Standal



96

moving bodies *

Ein kan prinsipielt ikkje objektivera seg sjolv. Eg kan rett
nok sjd pd meg sjolv som eit faktum, men det inngdr ikkje
i dette faktum som eg ser eller konstaterer, at eg ser 0g kon-
staterer. Eg kan rett nok i andre omgang konstatere mi
konstatering, men denne konstateringa som eg grip i re-
fleksjonen, er ei anna, enn den eg lever i augneblinken.
Hans Skjervheim i Deltakar og tilskodar.

Innleiing?

I ein artikkel i Moving bodies nr. 2 /2003 tar Liv Hemmestad opp ei
kontekstuell tilnaerming til coaching (Hemmestad, 2003). Hemmestad
sitt prosjekt er & sjd coaching som eit verktoy i prosessen med & finne
nye strategiar for leering (ibid). Dette gjer ho ved & legge vekt pé peda-
gogiske og kontekstuelle aspekt for coaching. Her trekkjer ho inn fleire
viktige perspektiv pa leering: Situert laeringsteori (Lave & Wenger,
1991), dugleiksmodellen til Dreyfus-brerne og Inner game modellen
til Gallwey. Desse perspektiva ber i seg ei utviding av omgrepet lering.

Dette er eit prisverdig prosjekt, fordi idretten har bruk for a tem-
atisere former for leering som kan framsta som alternativ til den
tradisjonelle biologisk-kognitive forstdinga. Denne tilneerminga star
sterkt i treningsleera til idretten (Fusche Moe, 2003). Likevel vil eg
hevde at Hemmestad ikkje kjem heilt i mal med prosjektet sitt. Slik eg
ser det manglar ho klare referansar til kroppen. Det leeringsparadig-
met ho skisserer er etter mitt syn ikkje fullstendig for vi har diskutert
kroppen si rolle i leeringa. Skal vi verkeleg forsta fruktbare alternativ til
det rddande leeringssynet i idretten - den meddelende metode”
(Hemmestad, 2003: 73) - ma vi vdge & gd lina heilt ut, og ta inn over
oss dei konsekvensane det har at kroppar kan vere (og er) subjekt for
leering utan eksplisitt tematisering. P& den maten kan vi forstd meir av
korleis kropp og kontekst spelar ei rolle i leeringa av idrettslege
dugleikar.

Omgrepet taus leering som eg nyttar i denne artikkelen er ein
parafrase pa Michael Polanyis kjende uttrykk taus kunnskap. Den
tause dimensjonen i kunnskapane vare kan naturleg nok ikkje over-
forst gijennom instruksjon. Vi ma difor la kroppen arbeid i bakgrun-
nen for merksemda, og la den, som Drew Leder (1992) kallar det, vere
nullpunktet som merksemda var blir retta ut i frd. Dette er grunnlaget
for ideen om taus leering. Eg vil her forst syne korleis den tradisjonelle
treningslera, og undervisningsmetodane som felgjer med den, er pre-
ga av ei biologisk-kognitiv tilneerming, og at konsekvensen av eit slikt
leeringssyn kan medfore ei objektivering av kroppen i leeringspros-
essen. Den levde og erfarande kroppen blir stilt pé sidelina. Deretter
vil eg vise til andre matar & forstd leering, kropp og kontekst pa.
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Artikkelen byggjer pa hovudfagsoppgéva Embodied learning in ski in-
struction (Standal, 2004)2, der vi har intervjua profesjonelle skiin-
struktgrar om deira tilhgve til leering og undervisning.

Kropp

Kroppsfenomenologien tilbyr oss ei forstding av kroppen, og kroppen
sitt tilhgvet til verda (eller konteksten, om ein vil) som representerer
it alternativ til den kartesianske dualismen3. Sentralt i kroppsfenom-
enologien stér filosofien til Merleau-Ponty (Duesund & Skarderud,
2003). Merleau-Ponty postulerer at var forstding av verda er grunna i
kroppen sin persepsjon av omgjevnadane og situasjonane den er i.
Kroppen er dd ikkje lenger utelukkande eit objekt, men ein
fenomenal® kropp som er erfarande, handlande og meiningssokjande
(ibid.). I denne samanhengen er det viktig 4 ikkje ende opp i ein ny
monisme, der kroppen utelukkande blir sett pa som eit subjekt.
Kroppen er bade subjekt og objekt, i hove til dei andre, og i hove til
seg sjolv (ibid.). Denne ikkje-dualistiske forstdinga av kroppen ligg til
grunn for det laeringssynet eg vil utbrodere i denne artikkelen.

Laering

Ein mykje nytta definisjonen av leering er “relativt varig endring av at-
ferd som eit resultat av gving” (Atkinson et al., 1993: 253). Denne
definisjonen framstdr som uproblematisk inntil ein spesifiserer dei
ontologiske og epistemologiske foresetnadane som ligg til grunn. Det
er klart at behavioristiske, kognitive, konstruktivistiske og sosiale
leeringsteoriar legg til grunn ulike forstdingar av tilhgvet mellom men-
nesket og den kunnskapen mennesket kan ha, kva eit mennesket er og
kva for tilhgve det kan ha til verda.

Ei utvida forstding av leering kan vere ”ei konstant utviding av
dei subjektive mogelegheitene for & erfare og 4 leve” (Alkemeyer,
2002). Med ein slik definisjon blir leering ikkje ein aktivitet som er
knytt til undervisning, men snarare eit aspekt ved kvardagslivet og ein
del av livslopet (ibid.). Vi gér frd ei skolastisk til ei ikkje-skolastisk
forstding av omgrepet. Ved a gjere leering til ein integrert del av sosial
praksis, blir lering det mest grunnleggande omgrepet, samstundes
som undervisning ikkje lenger blir sett pd som ein foresetnad for
leering (Lave, 1999).

Kritikarar til dette leeringssynet vil hevde at ved & gjere leering til
ein integrert del av sosial praksis, blandar ein saman sosialisering
(forstatt som ikkje-intenderte effektar av undervisning) og leering (in-
tenderte effektar av undervisning), og at dette er eit uakseptabelt tap
for omgrepet leering (Rasmussen, 1999)°.

Nar leering ikkje er ein separat aktivitet, men noko som skjer
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heile tida, uavhengig av om vi likar resultatet eller ikkje, og uavhengig
av om det leerte er intendert eller ikkje, blir deltaking stdande som sen-
tralt (Wenger, 1998). For individet inneber det at leering handlar om &
engasjere seg i, og bidra til, praksisfellesskapet ein er ein del av. For fel-
lesskapet (t.d. eit fotballag eller anna prestasjonsgruppe) inneber det ei
konstant foredling av praksisen (ibid.). Ved & legge eit slikt utvida syn
pé leering til grunn, kan vi forstd meir av den rolla kroppen og kontek-
sten spelar i leering.

Den biologisk-kognitive treningslaera

Eg vil her hevde at den tradisjonelle treningsleera® har ei biologisk-
kognitiv slagside, og at dette har konsekvensar for korleis treningsleera
iidretten tilnermar seg fenomenet (motorisk) leering. La oss forst sjd
pé den biologiske forklaringa:

Eit klart funn i det empiriske materialet (Standal, 2004: 53) er at
skiinstrukterane meiner at barn og unge leerer raskare enn vaksne.
Dette stemmer godt med den dlmenne oppfattinga av motorisk leering
(og for den del andre typar leering, t.d. laering av eit framandsprak). Ei
vanleg forklaring pd dette innan treningslera er den motoriske gul-
lalderen (Gjerseth et al., 1992): Eit trippelpunktet mellom modning av
nervesystemet, fysiske eigenskapar og kognitiv kapasitet utgjer den
motoriske gullalderen, som gir eit tidsrom optimalt for motorisk
leering (ibid.). Gullalderen blir etterfolgt av puberteten, der utviklinga
av kroppen hemmar leering av rorslemonster. Etter at vekstspurten er
over, vil evna til 4 leere rorsler igjen bli "noe bedre” (ibid.: 61). Som
vaksen er det difor ikkje mogeleg 4 lere like raskt og godt som barn og
unge, ifelgje Gjerseth et al.

Lering av motoriske dugleikar, er dé slik eg forstdr “Idrettens
treningsleere”, biologisk determinert ettersom kvaliteten pa leeringa i
forste rekkje er bestemt av modning. Dette blir ytterlegare understreka
i sitatet: "Biologiske prosesser kan ikkje forandres ved hjelp av sosiolo-
giske teorier” (Gjerset et al., 1992: 63). Kva for syn pd laering legg sa
Gjerseth et al. til grunn?

”Ved innlering av nye ferdigheter er det meget viktig med
tankemessig (kognitiv) forarbeiding for & danne seg en bevegelses-
forestilling” (Gjerseth et al., 1992: 59). Gjerseth & co stér saleis for det
same dualistiske synet som Ryle (1949/2000) kalla “spakelset i maskina’,
det som i folgje Ryle er mistaket om at dugleikar er avhengig av to at-
skilde prosessar; forst tenking, sa handling. Nar ein trenar og gver seg
gjennom 4 gjenta rorsler repetitivt, blir rerslene automatisert og lagra
som “sensorisk og kognitiv representasjon” (Gjerseth et al., 1992: 59).
Filosofen Hubert Dreyfus (2002) avviser at dugleikar er lagra som
mental representasjon. Meir om dette seinare, for no er det nok a vise

mennesket i bevegelse



til Fusche Moe (2003) for ei meir utferleg utgreiing av problema ein
kjem opp i dersom ein legg til grunn eit kognitivistisk syn pé leering i
idrett.

Slik kroppen blir framstilt i den tradisjonelle treningslaera vil eg
pasta at den blir sett pd som eit objekt som skal ovast og trenast til &
gjere det viljen ber den om. Vi finn denne tankegangen igjen hos top-
pidrettsutevarar som kjem med utsegner som “Kroppen ville bare ikke
i dag”; ”Jeg var sterk i hodet, men svak i bena” (Skard, 2000: 39).
Duesund (1999) syner at denne samanstillinga av kropp og gving, som
jo blir til kroppseving, viser tilbake til ein metode for mekanisk
drilling av kroppen. @ving gjer meister, men det er ikkje sikkert at den
beste ovinga er den som rettar merksemd mot kroppen.

Fleire av skiinstruktgrane i materialet (Standal, 2004: 52ff)
peikar pé at leringsaktiviteten til barna er forskjellig frd vaksne sin mdte
d leere pd. Barn har ikkje tdlmod til & heyre pa forklaringar, dei vil
berre ut a std pd ski utan a sperje eller analysere kva dei skal gjere. Med
vaksne er det annleis. Dei vil gjerne vite kva dei skal gjere og oppna,
for dei byrjar 4 gjere det, og dei enskjer 4 vite kvifor dei skal gjere
ovingane (ibid.). Dette er to forskjellige mitar 4 leere pd, og min pas-
tand er at denne forskjellen er ei alternativ forklaring pa kvifor barn
leerer raskare enn vaksne. Lat oss no sjd nerare pd matar 4 forsta
laering pa som tar kroppen pd alvor, utan a rette merksemda direkte
mot den.

Den tause kunnskapen hos Polanyi

Den britisk-ungarske kjemikaren og vitskapsfilosofen Michael Polanyi
seier at ’vi kan vite mer enn vi kan si” (Polanyi, 1966/2000: 16). Dei
fleste av oss kan sykle og symje, men vi vil alle f problem med & fork-
lare korleis vi syklar eller sym. Taus kunnskap dreier seg altsd om det
som er u-uttrykkeleg i kunnskapane vére (Jespersen, 2004).

Polanyi var inspirert av gestaltpsykologien. Grunntanken i
gestaltpsykologien er at vi oppfattar gjenstandar, situasjonar osb i heile
gestaltar (Jespersen, 2004). Heilskapen er meir enn summen av dei
enkelte delane i ein gestalt. Eit kjent fenomen fra gestaltpsykologien er
dei reversible figurane, som t.d. Rubins vase, der ein kan, avhengig av
kvar ein fokuserer blikket, sja ein vase eller to ansikt vendt mot
kvarandre. Gestaltar opptrer som figurar mot ein bakgrunn. Dette gjer
at vi kan skilje mellom to former for merksemd; den fokale som er ret-
ta mot objektet vi ser (vasen eller ansikta) og bakgrunnsmerksemda,
som er retta mot det vi ikkje ser (eller pd anna mate ikkje legg merke
til7), men som ma vere der for at objektet skal kunne st fram.

Loland (1992) viser korleis teknikk i skikeyring kan forstaast pa
to matar; den analytiske tilnzeringa som dekomponerer kreftene som
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verkar pa skileparen. Vinklar og kraftvektorar blir analysert og saman-
likna med eit ideelt rorslebilete. Den andre tilneerminga (den holis-
tiske) ser pa skikgyring som ein gestalt. Omgrep som rytme og flyt
kan ikkje forstdast gjennom & analysere enkeltdelane i ein sving (ibid.).
Heilskapen er meir enn summen av enkeltdelane. Den tause
kunnskapen i idrett uttrykkjer at dugleikar blir utfert som heilskapar.
Delane i desse heilskaplege dugleikane kan ikkje spesifiserast fulls-
tendig (Polanyi, 1962). Det er den tause bakgrunnsmerksemda som er
retta mot elementa som konstituerer handlinga.

I ski er utstyret - skia, stovlane og stavane — og delelementa i
teknikken forsvunne inn i bakgrunnsmerksemda til den erfarne skile-
paren. Ho er oppslukt i aktiviteten, og har den fokale merksemda retta
utover mot terrenget og skikeyringa som heilskapar. For ein nybyrjar
vil det vere annleis; ho vil legge merke til tyngda av stevlane, humpane
i bakken, vinklar i kne og hofte etc. Den fokale merksemda er retta
mot utstyret som framandlekamar pa kroppen og kroppen som gjer
motstand mot instruksjonen. Berre gjennom ein "intelligent® innsats
for & konstruere ein samanhengande persepsjon” (Polanyi, 1962: 61)
av det som moter ho i bakken vil desse elementa av merksemd (kjensla
av utstyret, strukturane i terrenget, rarslemensteret osb) kunne
sameinast i ei fokal merksemd av heilskapen; gestalten skikoyring.
Polanyi seier og at dei to formene for merksemd er gjensidig
utelukkande. Dersom den erfarne skilgparen rettar merksemda mot
spesielle element i teknikken, vil desse ikkje lenger vere i den tause
bakgrunnen, men framstd som objekt for merksemda. Resultatet er at
flyten og rytmen vil forsvinne.

Nér vi legg merke #il noko, legge vi ogsa merke frd noko. Denne
grunnleggande til - fré -strukturen i taus kunnskap inneheld altsé ei
bakgrunnsmerksemd om detaljar og ei fokal oppfatting av heilskapar.
I den flytande og rytmiske skikeyringa forsvinn merksemda mot
kroppen inn i bakgrunnen. Den ekstatiske skiloparen legg merke til
verda frd kroppen.

Den ekstatiske og dys-framtredande kroppen

Kroppen er karakterisert av sitt fravere, trass i at den er sveert konkret
og ikkje til & sleppe frd (Leder, 1992). Dette paradokset oppstar fordi
kroppen sjeldan er det tematiske objektet for merksemda vér (ibid.).
Vi legg vanlegvis ikkje merke til kroppen. Erfaringa vi har av kroppen
nar vi legg merke til noko frd den, kallar Drew Leder den ekstatiske”
kroppen. Kroppen forsvinn frd merksemda var. Dette er ei basal form
for gloymsle. Shapiro (1992) seier at 4 st pa ski krev at ein gir etter for
gloymsla. A gloyme, eller stenge ut, er det som gjer konsentrasjon mo-
geleg, og som gir oss den ekstatiske opplevingalo. Gloymsla er avg-
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jerande for at vi skal kunne utfalde oss i verda, skriv Duesund (1995)
og den er saleis essensiell for at vi skal kunne std i eit tilhove til kon-
teksten.

Nar vi skal laere nye dugleikar i idrett blir kroppen vanlegvis det
tematiske objektet for merksemda. Vi fér reglar og retningsliner frd
trenaren, og vi overvakar rorslene vare. Dette framtvingar ei eksplisitt
merksemd mot kroppen (Leder, 1992). Kroppen opplevast da som
dys-framtredande (ibid.). Seerleg nér vi ikkje far til det vi prover pa,
opplever vi at kroppen kjem pd tverke for oss. Vi legg ikkje merke fr,
men til kroppen. Dette kan vi gjere fordi kroppen ikkje berre er sub-
jekt, men ogsd objekt for oss. Gjennom instruksjonar tematiserast
kroppen, og den ekstatiske opplevinga blir avbroten. Dette skjer ogsé
til demes dersom vi gong etter gong slar tennisserven i nettet. Vi blir
merksame pa oss sjolv og byrjar & reflektere over rerslene i serven. Slik
sett er tematisering av enkeltdelane i ein dugleik med p4 & forbetre
prestasjonane vére. Foresetnaden for dette er at vi igjen er i stand til &
la enkeltdelane gli ned i bakgrunnsmerksemda (Jespersen, 2004).

Dugleiksmodellen:

Ei avvising av dugleikar som mental representasjon
Professorane Hubert og Stuart Dreyfus ved University of California,
Berkeley har laga ein modell for utvikling av dugleik frd nybyrjar til
ekspert (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Denne modellen er basert pa ei
fenomenologisk forstding av kropp og verd. Kvaliteten pa utevinga av
dugleikar er avhengig av ei paring mellom vér oppfatting av situasjo-
nen og det aktuelle handlingsvalet vi gjer (“situation-action-pairing”).
Dugleiksmodellen!! skildrar ei utvikling fra ein som nybyrjar er
avhengig av reglar, retningsliner og forenklingar av leeringssituasjonen,
til ein som ekspert ikkje lenger folgjer reglar og retningsliner, men
handlar intuitivt som ein reaksjon pé gjenkjenning av relevante men-
ster i situasjonen. Det er ogsé ei utvikling frd proposisjonelle mot
ikkje-proposisjonelle kunnskapar. Ein ekspert kan ikkje fullstendig
gjere greie for handlingsvala sine. Han stolar altsd i ei viss mon pa
tause kunnskapar.

I likskap med Merleau-Ponty, ser Dreyfus & Dreyfus pa handlin-
gar som ein jamn aktivitetsstraum som reaksjon pa ei fornemming av
situasjonen (Dreyfus & Dreyfus, 1999). Persepsjon og handling er ein
reaksjon pa véart behov for & oppna eit maksimalt grep om situasjonen,
eit behov vi ikkje kan legge frd oss (Dreyfus, 2001). Persepsjon er mo-
tivert ut i frd ei uvisse i erfaringa. Vi moter heile tida nye og ukjende
situasjonar, og gjennom persepsjonen sgkjer vi a gjere desse objekta og
hendingane tilstrekkeleg (be-)gripelege for oss. Maksimalt grep er
sédleis eit uttrykk for at kroppen har ein tendens til & sekje & bringe
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oppfattinga vér av situasjonen nerare til den optimale gestalten av
situasjonen (Dreyfus, 2002).

Nér ein leerer, blir ein i stand til & gjere finare diskrimineringar
av situasjonen ein er i, seier Dreyfus. Det vil seie at ein ekspert er i
stand til & sjé fleire og meir nyansert aspekt i ein situasjon, samanlikna
med ein nybyrjar. Denne laeringa skjer giennom den intensjonelle bo-
gen (Dreyfus, 2001). Den intensjonelle bogen er ei “tilbakemeldingss-
l(ayfe”12. Situasjonar presenterer seg som affordansar!3 eller tilbod for
visse handlingar, og sé lenge resultatet av handlinga ikkje er perfekt, vil
den intensjonelle bogen gi tilbakemeldingar slik at utovaren seinare
kan gjere meir nyanserte diskrimineringar av situasjonen (Dreyfus,
2002). Bakgrunnskunnskapane vére blir stadig organisert og reorgan-
isert. Det er viktig & understreke at dette ikkje skjer gjennom passiv
mottaking av sensoriske input som blir prosessert, men at det er ein
aktiv prosess der alle tidlegare erfaringar blir projisert tilbake til verda
(ibid.).

Ekspertise er ikkje noko vi er fodde med, men blir tileigna gjen-
nom omgang med ting og situasjonar, og gjennom ei slik involvering
blir tilhgvet vart til verda endra (Dreyfus & Dreyfus, 1999). Leder
(1992: 31) uttrykker den same utviklinga i tilhgvet mellom dugleik og
kropp slik: “Ein dugleik er endeleg og fullstendig leert nar noko som
ein gong var ytre, forstatt berre gjennom reglar eller dome, no fyller
heile mi kroppslegheit”. I likskap med Polanyi ser altsa Dreyfus &
Dreyfus og Drew Leder leering som ein kroppsleg prosess der tilhovet
vart til verda blir endra, noko som gjer oss i stand til & legge merke #il
verda frd kroppen. Difor seier Dreyfus (2002) at dugleikar ikkje er la-
gra som mentale representasjonar, men blir presenterte til utovarane
som affordansar for effektive handlingar. Eksperthandlingar er ikkje
bundne til reglar eller symbolsk representasjon, men er noko krop-
pane vire er retta mot (ibid.).

Tre former for laering

Jespersen (2003) viser til tre former for leering, som han hentar fra
Lyons (1987). Desse er endo-, ekto- og mesolaring. Endoleringa er
skildra av Lyons som ein endringsprosess som skjer pd ein passiv mate
(Jespersen, 2003). Det passive i denne endringa er, slik eg ser det, ikkje
mangel pa aktivitet, men fraver av merksemd retta mot at aktiviteten
skal ha leering som resultat. Den som leerer er fullstendig oppslukt i
situasjonen. Akkurat som barn i leik ikkje har eit spesifikt leeringsmal
med leiken sin, er fraveret av mal eit kjenneteikn ved endolering. Det
er ingen leerar som styrer, men derimot eit meir eller mindre stim-
ulerande leringslandskap som set rammene for leeringa (ibid.).
Terrenget der skilopinga skjer formar, saman med dei andre skilo-
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parane, eit landskap for leering i alpint. Endolering kan skildrast som
ein form for kroppsleg modelleering (ibid.).

Ekto-forma for leering er kjenneteikna ved at eleven ikkje lenger
er oppslukt i leeringsaktiviteten. Leering dreier seg ikkje om prosess
eller aktivitet, men om det oppnéddde resultatet. I staden for umiddel-
bar handling kjem "utsperjing om idear og omgrep” (ibid.: 217). Eit
deme pa dette finn vi i det empiriske materiale, der det blir skildra ko-
rleis vaksne vil vite kva dei skal gjere og kvifor dei skal gjere det, for dei
byrjar & gve. Barn observerer, og sd handlar dei utan 4 stille sporsmél
(Standal, 2004). Ein implikasjon av ektoleringa er at den leerande er
distansert fra kroppen. Jespersen (2003) meiner at ein kan karakteris-
ere denne forma for kognitiv leering som “disembodied” !4,

I ei mellomstilling mellom ekto- og endolering stdr meso-forma
for leering. I motsetnad til i endo-forma, har ein her eit ganske klart
maél med evinga (Jespersen, 2003). Framleis tar den leerande aktivt del
i situasjonen, men slik eg forst det, vil han sette sperjeteikn ved, og ta
i mot tilbakemeldingar pé leeringsprosessen. Likevel, i motsetnad til i
ektolering, er han ikkje ”pa avstand til” situasjonen eller praksisen
han leerer i. Slik eg ser det leerer han framleis 7 situasjonen, og ikkje frd
situasjonen. Difor peikar Jespersen (2003: 214) pa at “ndr vi er opptatt
av ei utvida forstding av leering, [...], kan bdde den sdkalla endo-forma
og den sikalla meso-forma for lering tiltrekkje seg merksemda véar”.

Fra instruksjon til meisterlaere

Om ein ser Dugleiksmodellen i lys av desse tre formene for leering,
kan ein seie at pd dei forste trinna i modellen (nybyrjar og avansert
nybyrjar) er den leerande avhengig av eksplisitt instruksjon fra ein
leerar. Det er séleis snakk om ei form for ektolering. Ein foresetnad i
dugleiksmodellen er at den skildrar utvikling av dugleik for ein vaksen
som leerer gjennom instruksjon (Dreyfus, 2002). Dreyfus utelet leeringa
til barn og unge, som han meiner er meir prega av imitasjon og prov-
ing og feiling, for & gjere fenomenologien i dugleiksutvikling klarare
(ibid.). Som det gér fram av argumentasjonen min, er eg ikkje nod-
vendigvis einig i at det ma vere slik. Min péstand er at vaksne ogsé kan
laere — og leere godt — gjennom barnlege leeringsaktivitetar.

Vidare i dugleiksmodellen er det slik at den leerande stadig blir
meir kompetent, og det blir gradvis vanskelegare for leeraren & seie
neyaktig korleis situasjonar skal lgysast. Den leerande ma sjolv zoome
inn pd visse detaljar i situasjonen, og velje ei passande handling som
svar pa gestalten situasjonen presenterer. Leeraren si rolle er meir &
forstd som rettleiar enn som instrukter. Her er det i storre grad snakk
om former for mesolering. Coaching kan, slik eg ser det, bli forstatt
som ei form for mesolering, men som Hemmestad (2003) peikar pa,
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finst det mange ulike forstdingar av coaching. I det skolastiske para-
digme deltar leeraren og eleven i to ulike praksisar; leeraren underviser
og eleven larer. P4 same vis kan ein forstd coaching; coachen coachar
og utgvaren lerer. Slik sett kan coaching berre vere ei meir moderne
nemning pé det tradisjonelle, skolastiske tilhgvet mellom leerar og
elev. Leering som skjer etter endo-forma, slik den er skildra hos
Jespersen (2003), layser opp dette skiljet mellom praksisane som leerar
og elev tar del i. Dreyfus (2001) skildrar leeringsformer pa det hogste
nivaet i Dugleiksmodellen som kan forstaast som endolaring.

I modellen har eksperten utvikla ekspertisen sin gjennom erfar-
ingar med dugleiken i relevante situasjonar. Ekspertar ma ogsa forbe-
tre dugleikane sine. Sidan det er utallige variasjonar i situasjonane der
ein over pd dugleiken, vil det alltid vere sma, vilkdrlege variasjonar
eksperten kan leere frd (Dreyfus, 2001). Viss desse variasjonane ikkje
var vilkdrlege, men fornuftige og planlagde avvik, kunne ein forbetre
leeringsutbytet, seier Dreyfus (ibid.). Det er openbert vanskeleg & opp-
nd, seerleg i komplekse og dynamiske idrettar, der to situasjonar aldri
er like. Dreyfus meiner difor at observasjon og imitasjon av ein som er
verkeleg god kan erstatte ei tilfeldig leiting etter gode matar a gve dug-
leiken péls. Dette er meisterlere, og han nermare seg dd endo-forma
for laering. Uteving og engasjement i heile aktivitetar, heller enn gene-
relle og delvise aktivitetar, er viktige aspekt ved meisterlaere (Roth, 1999).

I meisterlera skil ein mellom personsentrerte og de-sentrerte
tilneermingar (Nielsen & Kvale, 1999). Dugleiksmodellen legg vekt pa
tilhgvet mellom den leerande og meisteren (eller instrukteren, leeraren
osb), og er sdleis eit dome pa personsentrert meisterlere, medan den
situerte leeringsteorien til Lave & Wenger (1991) er deme pé de-sentr-
ert meisterlere. Ei kontekstuell tilneerming til coaching som skal vere
eit alternative til skolastiske former for coaching kan truleg dra nytte
av situert laeringsteori, der kunnskapen eksisterer i kraft av praksisfel-
lesskapet. I s& méte blir kroppeslege laeringsformer som observasjon
og imitasjon viktig matar 4 leere pa.

Gjennom meisterleaere blir dugleikar overfort frd kropp til kropp
(Jespersen, 1999). Imitasjon er meir enn ei kloning av ein modell. Nar
det er fleire modellar tilgjengelege vil ein ikkje nedvendigvis imitere
alle aspekta ved modellen, men blande element fra dei forskjellige
modellane. Imitasjon er dd ein aktiv leeringsprosess som har meir med
gjenskaping enn automatisk repetering av tferd & gjere. I motsetnad
til sosialpsykologen Bandura, meiner Jespersen (1999) at modellering
ikkje er basert i eit system av kognitiv informasjonsprosessering av
symbolske representasjonar, fordi slik informasjonsprosessering
manglar referansar til kroppen si rolle i modellering. Jespersen (ibid.)
nyttar kroppsfenomenologien til Merleau-Ponty, og viser at forstding
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av rorsle er avhengig av ei kroppsleg innviing i aktiviteten, heller enn
ei symbolsk opplysing. Deltaking i idrett er ei form for tradisjonsutev-
ing, sidan den er knytt til dugleikar og vanar tileigna gjennom model-
laering. P4 den méten er vi alle "kroppens laerlinger” (ibid.: 148), og ei
kroppsleg modellering og meisterleering mé ha sin plass i idrett.

Avsluttande kommentarar

Bakgrunnen for denne artikkelen er undersgkingar gjort i hove til
leering i skiinstruksjon. Ski, og serleg alpine greiner, gir seers gode
deme pa korleis ein kan la kroppen vere subjekt for leering utan
forstyrrande instruksjon. Grunnen til dette er at alpint er ein lukka
idrett i den forstand at terrenget, snotilhova, tyngdekrafta m.m. av-
grensar fridomsgradene. Ein dyktig trenar kan i tillegg styre ovinga
ved & stikke loyper som gir spesifikke leeringsmal. Skibakken er séleis
eit godt deme pa eit leringslandsskap.

Giske (2003) viser til fleire studiar som tydar pé at dugleikar som
er leerte implisitt er meir robuste og gir grunnlag for betre prestasjonar
samanlikna med dugleikar som er leerte ved eksplisitte leeringsstrate-
giar. Giske viser vidare til deme pa korleis situasjonar i ballspel under-
viser ved at utgvaren fér tilbakemeldingar pa handlingane sine, ikkje
fra ein trenar eller ein coach, men frd leeringslandsskapet. Dette er
gode eksempel pa taus leering; altsé leering som skjer u-uttrykt.

Ronglan & Larsen (2003) peikar pa at den tradisjonelle trenings-
leera tar sitt utgangspunkt i klassiske idrettar som friidrett og turn, og
at den ikkje tar omsyn til ulikskapane mellom t.d. lagidrettar og
individuelle idrettar. P4 same viset meiner eg det er viktig at eigenar-
tane til ulike idrettar m& danne grunnlaget for korleis ein skal forstd
laeringsprosessar i den aktuelle idretten. Det tyder at ein ikkje automa-
tiske kan generalisere funn frd ein idrett til ein annan. Saleis er det
mogeleg at dei mest effektive leeringsaktivitetane er noko ulike i ski,
samanlikna med ballspel, samanlikna med turn osb. Likevel er det to
faktorar som er serleg viktige i argumentasjonen eg forer. For det forst
at leering i idretten generelt sett er sterkt prega av instruksjon, dvs den
meddelande metoden. Dessutan, det openberre faktum at idrettslege
prestasjonar er grunna i kroppslege rorsler. Forstdr vi kroppen som
noko anna enn eit instrument som kan styrast av tanken, mé dette ha
konsekvensar for korleis vi organiserer leeringsaktivitetane. Dette tyder
at vi mé ta innover oss potensialet som ligg i leeringslandskapet, dvs
konteksten der aktiviteten skjer. Desse potensiala kan ikkje haustast
ved & objektivere kroppen fullstendig, og gjere den til gjenstand for
drilling. Kroppen er ikkje ein automat som skal styrast, men har deri-
mot eigenskapar til & danne meining i situasjonar utan eksplisitt tema-
tisering frd ein trenar, instrukter eller coach.
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Noter 1 Takk til forsteamanuensis Liv Duesund ved NIH for kommentarar til manuset.
© 2 Denne hovudfagsoppgéva er ein del av forskingsprosjektet "Leering i

skiinstruksjon”, eit samarbeid mellom Norges idrettshogskole, Arhus
Universitet og Interski Norge, leia av forsteamanuensis Liv Duesund, NIH.
Datainnsamlinga blei gjort under Interski *99 pa Beitostelen, ein internasjonal
konferanse for profesjonelle skiinstrukterar. I oppgdva har eg analysert seks
eksplorative, halv-strukturerte intervju. Altsa: kvalitativ metode. For nerare
utgreiing av den metodisk framgangsmaten visast det til oppgava.

3" Den kartesianske dualismen er knytt til Rene Descarte (Duesund, 1995). Kropp
og tanke er i dualismen to uavhengige einingar.

4 Ordet fenomenal stammar fra gresk; fainomai, som tyder ”eg viser meg”. Den
fenomenale kroppen er kroppen slik den viser seg for meg og dei andre

(Duesund, 1995).

5 Rasmussen (1999: 172) har folgjande definisjon av leering: ”...de psykiske
prosesser som finner sted i den enkelte deltaker i den kommunikative sosial
konteksten” (mine uthevingar). Laering er her altsa ein indre og individuell
prosess, og det ligg sédleis andre vitskapsteoretiske forstdingar til grunn hos
Rasmussen i hove til dei forstdingane som er lagt inn i det leeringssynet han
kritiserer, der leering er ein integrert del av den sosiale praksisen.

© Med den tradisjonelle treningslara siktar eg til treningslera slik den er framstilt
hos Gjerseth et al. (1992). ”Idrettens treningslere” er slik eg kan forsta
grunnbok i trenarutdanning, bade i den frivillige idretten og i
utdanningssystemet. Fusche Moe (2003) viser, som nemnt i innleiinga, at dette
ikkje berre gjeld ”Idrettens treningslere”, men ogsa i andre, klassiske baker
innan motorisk leering

7 Idrettslege gestaltar er meir enn det som presenterer seg for synet. Merksemd
om kinestetiske og taktile inntrykk er ogsd viktig.

8 Som Ryle peikar pa fleire stadar i ”Mind over machine” (Ryle, 1949/2000), er
det ikkje slik at intelligente handlingar har som foresetnad at ein forst tenkjer
gjennom og vurderer reglar, retningsliner eller proposisjonar for ein kan
handle. Ei handling er intelligent nér utevaren er i stand til & oppdage og
korrigere mistak, nér ein er i stand til & gjenta og forbetre suksessar, nér ein kan
gjere nytte av andre sine dome og sd vidare (ibid.). Ryle sldr fast at ”intelligent
praksis er ikkje teorien sitt stebarn” (ibid.: 27).

Ekstatisk tyder ute av seg sjolv. Det er altsa snakk om ei kroppsleg ut-av-

el

kroppen oppleving.

10 1drettsutovarar far like etter malgang ofte spersmalet om kva dei tenkte pa
undervegs. Svaret er som regel at dei ikkje hugsar noko som helst fra lopet.
Dette kan ein forstd som at dei har gitt etter for gloymsla for & gjere
konsentrasjon om topprestasjonen mogeleg.

11 Eg vil her ikkje g& gjennom kjenneteikna ved dei fem trinna i modellen.
Lesaren blir vist til t.d. Dreyfus (2002).

12 ”Feedback-loop” (Dreyfus, 2002: 373)
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