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Abstract

The topic of my doctoral dissertation is regulation of the body in time and space. In particular, I will look at the
role of the school in constructing the concept of the body in modern times, and how changes in body images are
founded in changed forms of practice and materials. To be more specific, I will investigate how "truths" or
preconceptions about the body are produced and managed, and what effects these truths have. The focus for this
study is school gymnastics in the period from 1889 to 1960. By studying gymnastics and changes in the practice
of gymnastics I want to illustrate how the definition of the "acceptable" or legitimate body is created,
transformed and transmitted within the public space.

The subject physical education is this dissertation's unit of analysis or case. Better stated, this concrete practice is
the focal point of the study. I will, in other words, investigate the role that school subject physical education has
played in the social construction of the body, and what truths about the body have been produced, managed and
implemented here. Concretely, I ask:

e What bodily practices have been "produced’ by the school institution during this period?

e How is the body classified, defined and determined in the school?

o Upon what authorities and systems of knowledge did the school draw when making judgements
about the body?

I will describe the discourses and practices that construct and reconstruct the gymnastic perspective on the body
(gymnastics' mode of perception). Further, I will show how the object (body) presents itself to the teacheér as a
consequence of the room in which it occurs, the language with which it is expressed and the conceptions
associated with it. Using this approach, I will also be able to "discover" inconsistencies in the way the body is
understood or interpreted.

The concrete methodological approach is strongly inspired by what Foucault calls genealogy.

I will attempt to view gymnastics as a point of crystallisation for various forms of discourse. My question is:
where do all of the objects, practices and discourses embodied by gymnastics originate from? We can pull the
subject of gymnastics apart into its various component pieces, each part having its distinct origin in history and
found in various segments of society. These are coupled together. It is, in other words, an issue of ancestry or
genealogy. We are looking for small or large "technologies" that were originally found not in schools, but which
gradually take up residence in the school (gain control or are integrated). Gymnastics represents a centre for
various discourses and technologies which now and then exclude each other and now and then melt together in a
new synthesis. In this way one can discover forces that work toward heterogeneity and those that work toward
homogeneity. Each kind of practice, each object, each regulation and each concept has a history of origin, and
they take on their characteristic meaning and function according to the elements they are combined with or the
scenes into which they are set. By writing the history from the bottom up, from the details in the particular
objects, exercises and regulations, I depart from the approach usually used in many other dissertations.

We are talking about heterogeneity with regard to origins: from the hospital to the school, from the military to
the school, from sports to the school, from play to education, from church to medicine, from church to school.
The climbing, the ball, the play, the marching, balancing, etc., each have their own history, and are thematisized
using concepts from various discourses. Where do these concepts or arguments come from, who speaks for them
and what happens when they are introduced into the gymnastics discourse? Gymnastics consists of a variety of
practices, with a variety of logics, originating from different institutions. Using the discourse and the practices as
the starting point, I am at the same time searching for homogenising factors: these are concepts and technology
that act as forces across various types of institutions (even though they may have different effects and
significance within the different institutions). That is, they are forces or principles for structuring that permeate a
number of institutions and practices. From what knowledge regimes or "image of body" do these forms of
practice draw their discursive and non-discursive resources?
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Forord

Jeg gikk pa skolen fra 1970 til 1979. I alle disse arene hadde vi et fag som vi kalte gym eller
gymnastikk. Det var lgping, det var ballspill, det var gvelser i ribbevegg, det var balansering
pa bom, det var armhevinger, det var utteyninger og det var dusjing. Jeg kan huske lek og
alvor, vilje og motvilje, vonde lukter og innsiping. Og ikke minst timer som var helt
annerledes enn det vi ellers dreiv med pé skolen. Denne studien handler om dette skolefaget.
Jeg har forsekt & si noe om hvorfor vi fikk gymnastikk og hvorfor dette faget ble som det ble.
Forst og fremst ser jeg dette faget som et krystalliseringspunkt for mange av de stremningene
som har preget samfunn og individer i perioden 1889 til 1960, og som fortsatt delvis sitter

igjen 1 kulturen.

Jeg vil takke idretts- og friluftslivsmiljoet 1 Bo for deres dpenhet og enske om & inkludere en
som kom utenfra. Uten 4 trives der en jobber og uten gode kollegaer er det vanskelig & vere
"skapende". Spesielt vil jeg takke min kollega og hovedveileder, Jan Ove Tangen, for alltid &
veaere konstruktiv. I hele perioden har han gitt meg troen pa fruktbarheten av mine innspill og
teoretiske krumspring, samtidig som han gjennom sin egen faglige ballast har bidratt til 4 lofte
og strukturere analysene mine. Ogsa Nils Asle Bergsgard og Sture Kvarv har levert viktige
faglige korrektiver underveis. I tillegg har de gjort "avhandlingslivet" mitt lysere ved sitt
vennskap. Atle Orbeck Hansen skal ha en stor takk for sin fotografering av gymsaler,
badeanlegg, garderober og uteanlegg ved mange skoler 1 Telemark og Vestfold. Av andre som
har kommet med teoretiske innspill som har satt tankene pé gli vil jeg nevne Knut Diettrich,
Seren Nagbgl og John Bale. Selv om vi ofte ser ting forskjellig, har vi vaert opptatt av de
samme problemstillingene. Til sist vil jeg nevne Dag Osterberg. Osterberg har betydd mye for
mitt eget syn pd sosiologien, og uten inspirasjonen fra hans beker ville dette arbeidet helt
sikkert sett annerledes ut. Hans fortolkende sosiologi og tematisering av samfunnets materiell
har vert en viktig basis for mine egne fabuleringer. I tillegg har Osterberg pavirket meg mer

direkte gjennom & vare biveileder for denne avhandlingen.



Jeg vil ogsa rette en takk til Hogskolen 1 Telemark som har lagt forholdene til rette for meg.
Et velfungerende bibliotek, pc-er som virker, reiseregninger som blir ekspedert osv. Alle slike
smé og store ting ma vare pa plass dersom det skal veere mulig & forske. En spesiell takk til
Rolf Novsett, leder ved Institutt for idrett- og friluftsliv. Hans entusiasme, glad og evne til &
"ordne ting" har vart viktig for meg og mine arbeidsforhold. Ogsd en takk til Norges
forskningsradd som har gjort denne avhandlingen mulig gjennom 4 bidra med ekonomiske

ressurser.
Tusen takk til Kari, Elias, Isak og Hanna. Dere sprer alltid sol pd min vei, uten dere ville

dagene vert gra.

Bo 1 Telemark, mars 2003
Pal Augestad



1 Kroppsovingsfaget og den sosiale
konstruksjonen av kroppen

1.1 Bakgrunn og problemstilling

Hva skal man drive med 1 skolen, eller hvilke fag og tema ber vere obligatoriske for alle barn
1 Norge? Og hvordan skal timefordelingen mellom de utvalgte emnene vare? Svaret pa disse
spersmélene er ikke opplagte, og et raskt blikk pé skolehistorien viser at hva samfunnet har
ansett som viktig eller relevant kunnskap, er historisk foranderlig. I 1889 ble et nytt fag
obligatorisk. Et fag man forst kalte gymnastikk, og som seinere ble omdept til kroppseving,
fikk plass 1 skolen. Fra dette tidspunktet skulle alle bamn i byene drive med kroppsevinger
hver uke. Skolen skulle ikke lenger bare gi elevene teoretiske kunnskaper, den skulle ogsa
utvikle individets kroppslige ferdigheter. Spersmaélet jeg stiller i denne avhandlingen er
hvorfor man skulle drive med strekk og bey, marsjering, leking osv. i regi av skolen. Hvorfor
var det ikke nok at barna hadde skriving, regning og kristendom? Var det en oppgave for det
offentlige & drive med fysisk opptrening av barn og unge? Hvorfor ville man utvikle elevenes

fysiske ferdigheter? Hvorfor var man opptatt av skoleringen av kroppen?

Fra 1739 har alle barn 1 Norge vart palagt & seke seg plass 1 skolen. Og skolen har vert sett pd
som et viktig redskap for & realisere politikernes og embetsverkets idealer, verdier og normer.
Skolen skulle sikre et minste felles multiplum av ferdigheter, kunnskaper og holdninger i det
norske folk. I pakt med hva som pé det gjeldende tidspunkt har blitt ansett som viktig,
relevant og utviklende for nasjonen og dens innbyggere, har det skjedd forskyvninger i
innhold og metodikk i skolen. Endringer i skolen og endringer i den offentlige debatten om
skoleinstitusjonen kan brukes som inntak til 4 gripe endringer i samfunnets
forestillingsverden. Endringer i myndighetenes syn pd mennesket, syn pa kunnskap, syn pé
lering osv. kan avleses 1 skolehistorien. Kroppen ble i Norge lenge sett pd som et privat
anliggende. Eller i1 hvert fall ikke noe som den offentlige skolen skulle bry seg med. Det var
forst fra slutten av 1800-tallet at man begynte & tematisere betydningen av en skolering av
elevenes kropper. Legene var padrivere i arbeidet for & styrke den fysiske fostringen i norsk

skole. Da skolekommisjonen av 1865 la fram de forste forslagene til ny lov for de hoyere



skoler, advarte legene mot dndelig overanstrengelse og helsesvikt som felge av skolens
innhold. Legene hevdet at skolegangen bidro til en fysisk degenerering, noe som igjen ville
skade individets muligheter for 4ndelig og legemlig utvikling. Som en konsekvens av dette
krevde man at de praktiske og kroppsbyggende fag métte gis en storre plass. Dessuten burde
legenes faglige kunnskap fé en sterkere innflytelse pa skolevesenet. Men til tross for denne
enigheten blant medisinerne tok ikke skolekommisjonen inn over seg kritikken. Kommisjonen
hevdet at elevenes dérlige helse like gjerne kunne skyldes arv og forhold utenfor skolen. Den
andelige utvikling var skolens oppgave, mens den legemlige stimulering métte forbli

hjemmets sak.

I Tyskland, Danmark og Sverige ble det de pafelgende ar utfort masseundersokelser av
skoleelever. Undersgkelsene konkluderte med at skolen produserte fysiske lidelser. Gjennom
datidens anerkjente vitenskapelige metoder fastslo man at visse skader var betinget av
innholdet i skolehverdagen, og spesielt utsatt var de fysisk svake barna. Inspirert av
utenlandske impulser, men ogsa i opposisjon til det ridende dndsaristokratiet, gjorde Venstre-
bevegelsen skolehygiene til en viktig del av sin skolepolitikk i &rene etter 1884. Den
tradisjonelle hoyere skolen — embetsmannsskolen — bidro til helsesvikt pga. dndelig
overstimulering, hevdet man. Lasningen var 4 endre skolens innhold i retning av gkt vekt pd
praktiske og kroppsbyggende fag. Kirkestatsrdd Sverdrup ansatte en hygienisk konsulent og
vektla overlesselseproblemet nir han utesket retningslinjene for arbeidet 1 en ny

Skolekommisjon.'

Konklusjonen i kommisjonens arbeid var at skolen ogsé skulle bidra til en fysisk oppdragelse
av bama: "Gymnastik og haandarbeide, skal sorge for, at elevenes legemlige udvikling skal
holde skridt med den aandelige.” Gymnastikk ville forebygge sykdommer og skape
karakteregenskaper som kom hele oppdragelsen til nytte. Og kunnskap om de fysiologiske
prosessene — blodsirkulasjon, muskelvirksomhet osv. — var nedvendig for & drive en sunn
andsvirksomhet, s en god pedagog métte kjenne de fysiologiske lovene. Bide skole og hjem
ble tillagt ansvar for elevenes dndelige og legemlige utvikling. Den gamle ansvarsfordelingen
ble dermed visket bort, og fra 1889 ble gymnastikk et obligatorisk undervisningsfag i
byfolkeskolen.

! Alsvik (1991), s. 20
2 Stort.forh. (1896), s. 4
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Dette betyr naturligvis ikke at kroppen var utematisert eller at man ikke hadde praksiser som
tok sikte pa 4 ramme, begrense og utvikle kroppen for 1889. Kroppen skulle skjules, tuktes,
formes osv. ogsa for denne tid. Kristendommens sterke posisjon preget forstaelsen av kroppen
og hvordan man forholdt seg til kroppen.3 Objektet kropp ble med andre ord dannet og
omdannet en rekke ganger for gymnastikk ble et obligatorisk skolefag. Min undersekelse
starter pé et tidspunkt da de skjedde et skisma i skolehistorien, dvs. da man fikk et eksplisitt
kroppspensum for den norske skolen, altsd 1 1889. Spersmélet mitt er hvordan kroppsbilder
forvaltes og produseres gjennom kroppsevingsfagets praksisformer, og hvilke "faglige"

autoriteter som skolen bygde pd nar det gav faget et innhold.

Det er skrevet mye om skole og utdanning i Norge, men fa av disse bidragene er opptatt av
skoleringen av kroppen. Jeg har ikke satt meg som mal 4 si noe om alle de praksisene som
direkte og indirekte pavirker elevenes kropp i skoleinstitusjonen; sittestilling, organisering av
klasserommet, pakledning, oppstilling osv. Jeg vil begrense arbeidet mitt til det skolefaget
hvor relasjonen til og artikuleringen av kroppen er mest eksplisitt, nemlig gymnastikk eller
det som seinere ble omdept til kroppseving. Faget kroppseving er denne studiens
analyseenhet eller case, eller bedre, dette faget med alle sine praksisformer og sitt materiell er
studiens sentreringspunkt. Jeg vil med andre ord undersgke den rollen skolen og
kroppsevingsfaget spilte 1 den sosiale konstruksjonen av kroppen i perioden 1889 til 1960;

hvilke kunnskaper om kroppen som her er blitt produsert, forvaltet og iverksatt. Konkret spor

jeg:

* Skjedde det forandringer i bruken og forstaelsen av kroppen i perioden 1889 til 1960?
* Hvilke kroppspraksiser ble innpodet i kroppsovingsfaget i denne perioden?

* Hvordan ble kroppene klassifisert, definert og bestemt i kroppsovingsfaget?

* Hvilke begreper, praksiser og materiell skapte og omskapte kroppsovingsfaget?

* Hvor kom begrepene, materiellet og praksisene fra?

Jeg vil beskrive hvilke diskurser, praksiser og materiell som danner og omdanner blikket pd
kroppen. Og hvordan denne persepsjonsmaten forandres etter hvert som kroppsevingsfaget
"invaderes av" nye begreper og praksiser. Med inspirasjon fra Michel Foucault gnsker jeg &

skille ut ulike begrepsstrategier, praksiser og materiell og vise hvordan disse endrer var

3 Se feeks. Persson (2001), Arthur (1999) og Mellor (1997)
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persepsjon av kroppen. Videre vil jeg vise hvordan objektet kropp trer fram for lereren ut fra
det rom det opptrer innenfor, det sprak det formuleres i og de forestillinger som er knyttet til
det. Gjennom dette grepet vil jeg ogsa kunne "oppdage" brudd i méiten & forstd eller lese
kroppen pa. Fokuset pa skoleinstitusjonen og kroppsevingsfaget betyr ikke at analysen
utelukkende begrenser seg til denne institusjonen. Jeg vil ogsd vise hvordan man trekker inn
diskursive og ikke-diskursive "ressurser” fra andre institusjoner; fra den militere
institusjonen, fra den medisinske institusjonen, fra idretten osv. Spersmalet er hva som skjer

ndr disse ressursene settes inn 1 en helt ny sammenheng.

1.2 Den sosiale konstruksjonen av kroppen

Denne avhandlingen er forst og fremst et kunnskapssosiologisk arbeid.* Formélet er bade
empirisk & avdekke forskjellige former for kunnskap om kroppen og kroppsbruk 1 ulike
historiske perioder, og & undersgke de prosessene hvor kunnskap om kroppen blir sosialt
etablert som "virkelighet".’ Kunnskap er alt fra praktisk kunnskap om hvordan man skal
installere et tv-apparat til vitenskapelig kunnskap om arsakssammenhenger. Vi kan ha
kunnskap om mat, om sykdom, om gavetradisjoner osv. Og det som taes for gitt i ett samfunn
eller en epoke, er utenkelig 1 andre samfunn eller epoker. Med utgangspunkt 1
kroppsevingsfaget vil jeg undersgke hvordan kunnskap om kroppen skapes, opprettholdes og
forandres, uten & vurdere om denne kunnskapen er gyldig eller sann. Kunnskap om kroppen
kan veare alt fra brukskunnskap (f.eks. hvordan klatre opp et tau) til avanserte teoretiske

modeller om koplingen mellom bevegelsesmenster og indre kroppslige prosesser.

For & finne fram til variasjoner i kroppsteknikker og kroppsforstaelse vil jeg foreta en
undersgkelse av kroppsevingsfagets historie. Dermed inngar pa sett og vis mitt arbeid i den
tradisjonen innenfor sosiologien som Rolf Térnquist kaller "historisk konkretiserende
sosiologi". Dette er en samlebetegnelse pd sosiologiske bidrag som arbeider med nerstudier

av sosiale institusjoner og bevegelser, og som ofte bruker et kontrasterende perspektiv for a

* Det finnes ulike méter 4 definere hva kunnskapssosiologi er. Helt generelt kan man si at det handler om
koplingen mellom kunnskap (tenkning, begreper, ideer osv.) og samfunn. For en generell innfering, se f.eks.
Rigné (1998). Hos klassikerne Marx, Weber og Durkheim finner vi en opptatthet av kunnskapssosiologiske
problem. Durkheim hevdet at tenkningens kategorier og klassifikasjonssystem hadde et samfunnsmessig opphav.
> Dermed innskrives denne avhandlingen delvis i det kunnskapssosiologiske programmet som Berger og
Luckmann (1987) skisserte 1 sin bok om "Den samfunnsskapte virkelighet".

6 Tornqvist (1998), s. 261
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oppdage forandringer i "mentalitet", "maktstruktur”, "kunnskap” osv.” Denne "epoke-
kontrasteringen", basert pd konkret historisk materiale, kan ha svart ulike hensikter utover det
4 "pévise" historiske variasjoner. Slike undersgkelser kan ta sikte pd & avdekke
lovmessigheter (eller generelle forklaringer), eller de onsker & skape en bevissthet om det
tilfeldige eller konstruerte ved de sosiale formasjonene. Mitt bidrag mé slik sett plasseres i
sistnevnte gruppe; jeg vil vise hvordan bruken av kroppen er et kulturelt konstruert og dermed

et foranderlig fenomen.®

Men jeg onsker 4 gjore mer enn & identifisere ulike formasjoner 1 kroppsevingsfagets historie
("kroppssystemer"). Gjennom en narstudie av kroppsevingsfaget vil jeg ogsd undersoke de
prosessene hvor kunnskap om kroppen utvikles, overferes og vedlikeholdes. Denne
fokuseringen pd kunnskapens sosiale situasjon viser tilbake til Alfred Schiitz. En av hans
grunnteser var at folk fortolket virkeligheten ved & ta 1 bruk sosialt konstituert kunnskap. Og
denne "Viten fordeles sosialt, og mekanismen bak denne fordelingen kan gjores til
hovedemnet for en sosiologisk disiplin”.’ Jeg vil undersoke formidlingen av viten om kroppen
1 skolen, dvs. de mekanismene som ble satt i verk for & overfore bestemte ferdigheter og
holdninger til landets elever. En av Schiitz’ elever, Peter Berger, videreutviklet disse
anslagene til en nyorientering innenfor kunnskapssosiologien. Kunnskapssosiologien skulle
ikke utelukkende dreie seg om erkjennelsesteoretiske problemer, men isteden vere en
"generell analyse av viten". Kunnskapssosiologien skulle "beskjeftige seg med det som i
samfunnet gar for d veere viten 7 1% Det sosiale liv bestar av en rekke sosiale konstruksjoner —
begreper, fag, institusjoner — som vi mer eller mindre tar for gitt. "Sosial orden eksisterer kun

) . gl
som noe, som er skapt gjennom menneskelig aktivitet”.

Problematiseringen av kunnskap, eller hvordan den blir sosialt skapt og omskapt, finner vi
igjen hos Michel Foucault. Selv om Foucault er forankret 1 en annen vitenskapsteoretisk
tradisjon enn Berger, ser vi her et visst sammenfall: Hos Foucault er seksualitet, galskap osv.
sosiale fenomener som konstrueres gjennom diskurser og teknologier. Men i motsetning til

Berger betrakter Foucault disse kulturelle konstruksjonene med utgangspunkt i en klar

7 Opphavsmannen til denne sosiologitradisjonen er Max Weber. Gjennom historiske analyser onsket Weber &
finne fram til "faktorer" som kunne forklare forandringer i samfunnsformasjonen.

¥ Sandmo (1999) snakker om en ny kulturhistorisk belge, hvor man tar for gitt at (og vil vise hvordan) sosiale
fenomener er kulturelt konstruerte.

? Se Schiitz (1964), s. 121. Gjengitt og oversatt i Berger & Luckmann (1987), s. 28

12 Berger & Luckmann (1987),s.27

"' Berger & Luckmann (1987), s. 70
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analytisk distinksjon mellom kulturen pa den ene siden og de individene som produserer den
pa den andre.'? Han vil undersoke relasjonen mellom diskursive og ikke-diskursive kulturelle
elementer uten & vurdere de individuelle betydningene. Foucault vektlegger de kategoriene,
begrepene, relasjonene og ritualene som begrenser mulighetene for tanken, disse
begrepsfestes som objektiverte kulturelle elementer og ikke som subjektive storrelser.' Jeg
vil med utgangspunkt i Foucault i det vesentlige konsentrere meg om de kulturelle produktene
— materiell, praksis, diskurs — og undersgke hvordan disse elementene danner relasjoner, spres
og omdannes ved 4 inngd nye relasjoner (se 2.3, 2.4 og 2.5). '* Ved 4 analysere de ulike
kulturelle elementene i1 kroppsevingsfaget forseker jeg & avdekke en "moralsk" kode eller et

perspektiv pa kroppen.' >

Berger og Luckmann skriver, 1 slutten av boken Den samfunnsskapte virkelighet, at sett fra
deres synspunkt vil "empiriske undersokelser av forholdet mellom institusjoner og
legitimerende symbolske universer fore den sosiologiske forstdelsen av det eksisterende
samfunn betydelig lengre frem " 1% Denne avhandlingen tar denne oppfordringen pi alvor.
Skolefaget kroppseving betraktes som et krystalliseringspunkt for "teorier" om kroppen. Jeg
vil undersgke hvordan "viten" om kroppen oppstar, spres og omdannes med utgangspunkt i en
analyse av kroppsevingsfagets elementer (diskurser, materiell og praksiser). Gjennom skolen
og kroppsevingsfaget institusjonaliseres en definisjon av kroppen og av kroppsbruk. Denne
institusjonaliseringen av et atferdomride inneberer at bestemte handlingsmenstre eller
praksiser oppstilles, selv om mange andre er teoretisk mulige. Og disse utvalgte praksisene

forklares og forsvares ved henvisning til et bestemt kunnskapsforrdd. Kunnskapslageret bestr

av begreper, ogvelser, redskaper, praktiske rad osv.

12 Bhaskar (1989), s. 33—37, hevder at Peter Bergers modell av forholdet mellom individ og samfunn forer galt
av sted. Den bidrar til voluntaristisk idealisme nér det gjelder a forklare den sosiale strukturen, og den bidrar til
mekanisk determinisme nar det gjelder a forsta folk. Folk og samfunn er ikke dialektisk relatert. "They do not
constitute two moments of the same process. Rather they refer to radically different kinds of thing.” Det er et
ontologisk gap mellom samfunn og folk. Menneskelige handlinger kan ikke identifiseres som, reduseres til,
forklares ut fra eller rekonstrueres fra samfunnsmessige forhold. Sosiale former innehar egenskaper som er helt
annerledes enn egenskapene til de individene som nyttiggjer seg av disse. Folk reproduserer sosiale former uten
at det er deres intensjon eller bevisste vilje. Vi ma gjore et klart skille mellom "the genesis of human actions"
(intensjoner, planer osv.) og strukturene som betinger reproduksjon og forandring av sosiale aktiviteter.

"> Se Wuthnow (1987) for en sammenligning av Foucaults og Bergers kulturanalyser.

!4 Berger & Luckmann (1987) gjer et klart skille mellom institusjonalisering av viten og legitimering av viten (se
del II). Hos Foucault inngdr dette som to sider av samme prosess.

!> Man kan ogs4 kalle det et strukturerende formular eller prinsipp. Man forseker 4 avdekke kulturelle koder
gjennom & analysere relasjonen mellom diskurser, praksiser og materiell (man er ikke opptatt av & avdekke
subjektive forestillinger). Se forevrig diskusjonen om homologi i 1.4.

16 Berger & Luckmann (1987), s. 218
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Fokuset pa viten om kroppen gjor at dette arbeidet ogsd ma sees som et bidrag innenfor
kroppsosiologien, dvs. som en problematisering av koplingen samfunn, viten og kropp.
Forskningen om kropp, kroppskultur og kroppshistorie viser et stort spenn i teoretiske og
metodiske innfallsvinkler. En litt grovmasket mate 4 ordne de ulike tilneermelsesméatene pé er

a se om fokuset er pa kroppen som faktisitet, som erfaring eller som konstruksjon.

De naturvitenskapelige disiplinene er forst og fremst opptatt av 4 avdekke sannhetene om
"kroppen", dvs. dens oppbygging, mekanismer, funksjoner og prosesser (kroppen som
faktisitet).'” Gjennom ulike metoder forsgker man & avdekke allmenne kroppslover, og
hvordan disse kan pévirkes. Men ogsa innenfor fag vi vanligvis ikke plasserer innenfor
naturvitenskapen — f.eks. psykologien — har man i perioder forsgkt & avdekke allmenne lover.
Man snakker om menneskets natur, om en biologisk kjerne, om en felles substans, om
allmenne behov, om en felles essens som kjennetegner mennesket som art osv. osv.'* I
kapittel 4 skal vi se at slike faktisitetsbetraktninger ogsa fikk direkte implikasjoner for

diskursen om kroppsevingsfaget. Vi fikk en samling av praksiser som var avledet av og skulle

spille pa lag med de fysiologiske og psykologiske lovene.

En del fenomenologisk orienterte forskere hevder at studiet av mennesket ma ta utgangspunkt
1 hvordan det erfarer hverdagen gjennom kroppen, dvs. at vare forestillinger og begreper har
sitt utgangspunkt i var kroppslige tilgang til verden og andre mennesker.'”” I begynnelsen er
kroppen, med sitt sanseapparat og sin morfologi, og vare forestillingsskjema (hey — lav, opp —
ned osv.) skapes av var kroppslige tilgang til verden. Og kroppens innretning (f.eks. det at
fottene peker framover) pavirker hvordan vi tenker og foeler. Innenfor kjennsforskningen
snakker enkelte om at biologisk gitte forskjeller mellom kvinner og menn skaper grunnlag for
kjennsspesifikke praksiser. Svangerskap og fodsel er bdde noe transkulturelt og dermed

grunnlag for noe felles kvinnelig, samtidig som erfaringen av disse biologiske prosessene vil

17 Strengt tatt ville Sartre med faktisitetbegrepet fange inn grasonen mellom det objektive og det subjektive.
@sterberg (1990), s. 67, kaller det "en slags grasone av ubestemthet". Men selv om vi ikke kan si noe om eller
erfare kroppen, omgivelsene og samfunnet uavhengig av vare begreper, s betyr ikke det at disse
"utenforliggende forhold" ikke virker inn pa individ og samfunn. Menneskelige aktiviteter bestdr i  ta 1 bruk
gitte objekter og kan ikke utferes uavhengig av disse objektene. Folk kan ikke kommunisere uten ved & benytte
eksisterende media, de kan ikke produsere uten 4 ta i bruk materialer som allerede er skapt, og de kan ikke
handle uten gjennom en eller annen kontekst. Tale forutsetter sprak, skaping forutsetter materialer, handling
forutsetter betingelser.

'8 Ogsa innenfor samfunnsforskningen finner vi teorier og analyser som direkte eller indirekte tar utgangspunkt i
at kroppen er undertrykt eller at de kroppslige behovene fortrenges. Vi kan ane en drom om den autentiske
kroppen, som er blitt slavebundet av fornuften eller av sivilisasjonen. Tankemodellen her opererer med en
motsetning mellom natur og kultur. Se Kayser-Nielsen (1997), s. 12.

 Se Johnson (1987) og Leder (1990)
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variere fra kultur til kultur. Det er en uforanderlig kjerne eller en essens som er knyttet til
universelle biologiske og psykologiske forskjeller. Men forst og fremst er den
fenomenologisk orienterte kroppsforskningen opptatt av at hvordan mennesket opplever og
fortolker kroppen. Fenomenologien vil studere den subjektivt erfarte og levende kroppen. Det
er individet som fortolker kroppen og de kroppslige prosessene (f.eks. sykdom, aldring,
fedme, svette osv.). Denne fortolkningen kaller Bryan Turner subjektivering av kroppen.*°
Kroppen kan ikke utelukkende betraktes som faktisitet eller konstruksjon, da slike

"perspektiver" vil ha en tendens til & overse individets fornemmelser av & vare og ha en

kropp.

Den konstruktivistiske tradisjonen vil studere kroppen som sosial konstruksjon. Vart bilde av
kroppen er en relativ sterrelse, og kroppen underlegges sterke diskursive krefter og sosialt
gitte kroppsteknikker. Kroppen er en kulturell konstruksjon som samfunnet tilrettelegger,
fortolker og forvalter. Her fokuserer man pd hvordan samfunnet skaper og omskaper kroppen.
Men det 4 pésta at vart bilde av kroppen konstitueres av epokens praksiser, betyr ikke at man
benekter at kroppen ogsd har en faktisitetsside. Det 4 hevde at kroppen er historisk konstruert,
betyr ikke at den ikke har sine "indre lover". Poenget til Foucault er at kroppen er
begrepsliggjort og brukt pa en rekke ulike mater, og at enhver tilgang til kroppen skjer
giennom diskurser og praksiser. Og det er gjennom a forseke & avdekke kroppens sannhet at

man konstruerer den som kunnskapsobjekt.

Jeg vil forst og fremst fokusere pa kroppen som kulturell konstruksjon. Med utgangspunkt 1
Foucaults konstruktivistiske grep tar dette arbeidet mél av seg til & beskrive de praksisene som
henviser til "kroppen", uten 4 ta stilling til om kroppen finnes eller hvordan den egentlig er.
Jeg vil undersgke hvilke perspektiv pd kroppen som 14 til grunn for de praksisene/
teknologiene som dannet kroppsevingsfaget, og vise hvordan disse teknologiene samtidig gav
naring til konstruksjonen av kroppen. Gjennom en analyse av diskursen, praksisene og
materiellet vil jeg forseke & avdekke det "kroppsperspektivet" som innsettes 1 skolene. Men
jeg vil ogsa forsgke & sannsynliggjore at elementer fra dette perspektivet former elevenes
disposisjoner (se 2.6). Med utgangspunkt 1 kroppsliggjeringsbegrepet til Pierre Bourdieu vil
jeg antyde hvordan viten om kroppen gar fra en ytre til en indre struktur. Den viten som

formidles 1 skolen (gjennom diskurser, praksiser og materiell) virker som en kanaliserende,

%% Turner (1992)
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kontrollerende og formende kraft. Skolefaget kroppseving former elevene ved & oppstille
bestemte atferdsmenstre, som kanaliserer deres handlinger i en retning. Méten vi betrakter var

egen og andres kropp, vil konstitueres av samfunnets kroppspraksiser og kroppsforstéelse.

1.3 Tidligere undersokelser om gymnastikk

Ragnar @Qdegaard leverte i 1966 en hovedoppgave i historie om innfering av kroppseving som
obligatorisk undervisningsfag i folkeskolen.”! Oppgaven tar for seg utviklingen av faget fra
1800 og fram til skoleloven av 1889. De sentrale spersmélene som stilles i arbeidet er hvorfor
faget kommer inn i skolen og hvem som arbeider for/mot faget. @degaard trekker fram det
antikke ideal og hensynet til landets forsvar som de viktigste grunnene til at faget fikk en
plass i norsk skole. I tillegg framhever han Centralforeningens innsats for & forklare hvorfor
faget etter hvert fikk innpass i landets skoler.”” @degaard har funnet fram til kilder som i sum

gir noe av bakteppet for den egkte opptattheten av fysisk fostring pd 1800-tallet.

Samme 4r, altsd 1 1966, leverte Einar Berggraf Jacobsen hovedoppgaven "Kroppseving som
ledd 1 oppdragelsen 1 historisk perspektiv" ved Statens Gymnastikkheyskole. Jacobsen
konsentrerer seg om folkeskolen og har anlagt et historisk og pedagogisk perspektiv.
Oppgaven ma sies 4 vere et betydelig nybrottsarbeid, og den trekker veksler pa kilder og
drofter drsaksfaktorer som tidligere bare er blitt sporadisk behandlet. Jacobsen forseker &
finne fram til hvilken rolle kroppsevingen har spilt 1 oppdragelsen 1 ulike historiske epoker.
Oppgaven omhandler et stort tidsspenn og drofter en rekke arsaksvariabler, ja, det virker som
om Jacobsen forseker 4 fange inn alle faktorer som kan sies & hatt en eller annen innvirkning
pé fagets utvikling. Jacobsen skriver historien om gymnastikk med utgangspunkt i
departementets, regjeringens og Stortingets syn pd og enskemadl for den fysiske fostringen.
Etter hvert som de politiske malsetningene og kunnskapene om kroppen forandres, skjer det

en omdanning ogsa av kroppsevingsfaget.

*! Folkeskolen dekker her det som fer ble kalt almueskole (fram til 1889) og 7-drig (fram til 1959) og 9-arig
obligatorisk skole.

*? Centralforeningen for Udbredelse af Legemovelser og Vaabenbrug var en frivillig ssmmenslutning som ble
etablert 1 1861. Foreningen gnsket & oppove ferdighetene i vapenevelser, skiloping og gymnastikk. Allerede i
1863 mottok foreningen en bevilgning pa 3000 speciedaler til sin virksomhet. I 1893 endret foreningen navn til
Centralforeningen for Udbredelse af Idret. Se Goksayr (1992).
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Jan Petter Olsen leverte 1 1980 en hovedoppgave ved NIH om "Forsvarets betydning for
kroppsevingsfagets utvikling i norsk grunnskole, ca. 1800—1889". Hans gjennomgang av
diverse kilder viser at flere yrkesmilitere tidlig uttrykte et gnske om en forsvarsrelevant
opplaring i skolen. Ogsa kirkens folk stilte seg positive til ideen om & bruke skolen som et
forberedende kurs 1 soldatopplaring. Flere andre innflytelsesrike akterer delte dette synet.
Centralforeningen fikk en betydelig innvirkning pd kroppsevingsfagets utvikling, og ogsé
denne foreningen var dominert av folk med bakgrunn i forsvaret. Den gymnastiske
Centralskolen som skulle utdanne gymnastikklarere hadde i mange ar et sterkt militert preg.
Olsen konkluderer slik: "Hensynet til forsvaret utgjorde en forankring for kravet om
kroppsoving og militeere ovelser i skolen. Gjennom ulike initiativ og praktiske tiltak var trolig

det militcere et beerende element i utbredelsen av kroppsovingsfaget i forrige drhundre". %

Kari Ellen Synnestvedt sin hovedoppgave 1 pedagogikk fra 1994, "Skolefaget kroppseving.
Fagets bakgrunn og utvikling 1848-1925", er forst og fremst en lere- og fagplanhistorisk
studie. I studien forsgker hun & se hvilke personer, grupper og samfunnsmessige forhold som
kan forklare forandringer i leereplanen for gymnastikk. I sin konklusjon skriver hun at det ikke
var "en harmonisk fagforstdelse i perioden denne undersokelsen omfatter. Konflikter mellom
ulike interessegrupper pdvirket fagets utvikling og viser at faget oppsto og utviklet seg i
relasjon til en mengde ulike krav, behov og vilkdr".** Hun trekker fram den industrielle
revolusjon, de militere interessene, kroppsevingslererne, reformpedagogikken,
idrettsbevegelsen, en rekke enkeltpersoner og pavirkning fra utlandet som de viktigste
skapende, omskapende og konfliktskapende faktorene i denne perioden.

Hovedoppgaven til Synnestvedt lofter fram mange personer, hendelser og faktorer som 1 sum

er viktig for & f4 et helhetlig bilde av faget i denne perioden.

Kristin Cecilie Teigen har kalt sin hovedoppgave fra 2001 om kroppsevingens innfering i
norsk grunnskole for "Begrensende Rammer og Utviklende Krefter". Oppgaven er levert ved
NIH og er vel forst og fremst historiefaglig orientert. Hun forseker & identifisere grupper,
krefter, faktorer og begrunnelser som virker henholdsvis bremsende og utviklende for
kroppsevingsfagets vekst i norsk skole. Skoleforhold, skolelovene, leerermangelen og darlige
lokaler trekkes fram som de viktigste arsakene til at det tok lang tid fer gymnastikk ble en

realitet overalt i Norge: "Lovene skapte rom for tolkninger. Og denne tolkningsfriheten ble

3 Olsen (1980), s. 80
2% Synnestvedt (1994), s. 201
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sett pd som frivillighet. Denne frivilligheten skapte smutthull for kommunene, skolene og
foreldrene. Kroppsoving ble sett pd som et fag som var dyrt a innfore, sd bdde kommuner og
skoler vegret seg for a ta steget ut. Skolene manglet ogsa lokaler d holde gymnastikki (...) Det
var ogsd mangel pd utdannede gymnastikklcerere som kunne holde undervisning, spesielt

kvinnelige lcerere".

Trine Kalsags har ogsd levert sin hovedoppgave ved NIH 1 2001. Oppgaven heter "Fra
Schnepfenthal til katedralskole". Et fokuseringspunkt 1 oppgaven er filantropismen og dens
betydning for kroppsevingsfagets tidlige historie i Norge. Spesielt tar hun for seg Guts Muths'
innvirkning pa gymnastikken i Norge.?® Oppgaven er forst og fremst historisk og
pedagogikkhistorisk fundert, og omhandler vesentlig perioden for 1889. Hun viser at flere av
de ledende skolemenn som var inspirert av reformpedagogiske ideer pa 1700- og 1800 tallet
var opptatt av elevenes fysiske oppdragelse. Ogsa blant prester kan man spore en interesse for

fysisk fostring. Til slutt viser hun visse koplinger mellom Guts Muths' arbeider og Bjernstads

gymnastikktabeller.

I sum kan vi si at disse bidragene om gymnastikk/kroppseving forst og fremst har en
historiefaglig og delvis en pedagogisk vinkling. Og for det meste har de en makropolitisk
betraktningsmaéte, dvs. at det er de store politiske vedtakene og de generelle trekkene ved
samfunnet som brukes for & forklare formingen og omformingen av gymnastikkfaget:
Strategiske overveielser av maktpersoner/-grupper leder til beslutninger som leses som
reaksjoner pad samfunnsmessige utfordringer. Dette er den dominerende fortellerfiguren.
Samfunnsmessige forhold (nasjonalisme, industrialisering osv.) gjer de politiske vedtakene til
naturlige eller rasjonelle tilsvar pd den beskrevne situasjonen. Men de beslutningene som
fattes eller de sannhetene som leveres, er ogsa uttrykk for mentaliteter eller perspektiver.
Vedtakene som fattes og ordningene som innferes, er ogsa uttrykk for og skaper av bestemte

syn pd mennesket, pd kroppen, p4 nasjonen, pd samfunnet osv. Det rasjonelle er kunnskaps-,

% Teigen (2001), s. 137

%6 Tyskeren Johann Guts Muths (1759-1839) blir regnet som den moderne gymnastikkens far. For Guts Muths
var gymnastikkens mal 4 herde og styrke legemet, & skape mot og en god holdning. Gymnastikk var nedvendig
for oppdragelsen og i hoyeste grad nyttig bdde for ungdommen og nasjonen. Guths Muths tok til orde for en
allsidig gymnastikk med en rekke ulike gvelser. @velsene han beskriver i sin bok fra 1793 er hoppgvelser,
lopeovelser, kastegvelser, brytegvelser, klatregvelser, balansegvelser, lofte- og trekkeavelser, svemming, dans
og militerevelser. Han gnsket at gymnastikken skulle vare tett knyttet til barnas hverdag og skolegang for & fa
til en vekselvirkning mellom andelig og legemlig arbeid. Gymnastikken skulle virke formende pa kropp og sjel;
legemlig sunnhet skulle gi et klart hode, kroppslig herding skulle gi en mandig karakter, styrke og dyktighet
skulle gi andsnarvar og mot, legemlig virketrang skulle gi sjelelig virketrang, legemsdannelse skulle gi en
skjonn sjel, og skarpe sanser skulle gi tankekraft. Se Guts Muths (1793).
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tids- og kulturrelativt. Dette perspektivet er mer eller mindre fraverende i disse arbeidene, og

jeg héper at mitt arbeid kan bidra til & fylle dette "hullet".

Gjennomgéende er fortellergrepet at man gar fra det store til det lille, fra hey til lav, og fra
samfunn og stat til kommune og skole. Det er sjelden man gér fra det lille til det store.
Alternativt kan man starte med de smé tingene, og sa spinne utover. Dette forsgker jeg & gjore
1 min avhandling. Jeg vil bryte gymnastikkfaget opp i smabiter, og bruke disse bitene som
utgangspunkt for & finne fram til "sannheter” 1 samtiden. F.eks. danner klatrepraksisen i
skolen utgangspunkt for en diskusjon om syn pé seksualitet, legenes og kirkens innflytelse
osv. Ved 4 starte med de smé tingene — praksisene med tilherende apparater — finner vi
kanskje ut at alt det som sd ut som det var skapt av en rasjonalitet, er satt sammen av
elementer med helt ulik historie. Beskrivelser og analyser med utgangspunkt i
gymnastikkfagets praksisformer gjor at sentreringspunktet for min avhandling er forskjellig
fra tidligere arbeider. Videre er det lite som er skrevet om fagets utvikling i perioden fra 1925

til 1960 1 Norge.

Det vil her fore for langt & foreta en utfyllende beskrivelse og vurdering av alle
forskningsarbeider som er levert innenfor temaet gymnastikk 1 Sverige og Danmark. De i
bruddstykkene som presenteres her, er delvis valgt ut fra hva som har inspirert denne
avhandlingen, og delvis valgt ut fra hvilke bidrag som etter min oppfatning har preget
debatten om idrett og gymnastikk i sterkest grad. I begge disse landene har dette temaet blitt
viet en betydelig storre oppmerksomhet enn 1 Norge. Sverige var et av sentrene for
gymnastikkens utvikling 1 Europa i over hundre ar, og derfor har faget ogsé blitt beeret med
en mye storre akademisk interesse enn i Norge. Spesielt Jan Lindroth har preget den svenske
historieforskningen om gymnastikk og idrett. Hos Lindroth kontrasteres linggymnastikken
med idrett og lek.?” Linggymnastikken utlegges som en konservativ og dogmatisk kraft som
bremset utviklingen av lek og idrett i Sverige. Dette skyldes delvis at dens forsvarere stod
sterkt i den offentlige sektor. Lindroth framstiller idretten som en folkebevegelse som stod i

konflikt med gymnastikken, som var knyttet til statsinstitusjonen.”®

*7 Linggymnastikk brukes i denne avhandlingen som benevnelsen pa den gymnastikken som var tro mot
prinsippene i det systemet som ble utviklet av svensken Per Henrik Ling (1776-1839). Det lingske
gymnastikksystemet pavirket en rekke land. Som benevnelser pa Lings system finner vi ogsd lingianismen og
den svenske gymnastikken. For en gjennomgang av systemets prinsipper, se 3.2.2. Se ogsa Synnestvedt (1994).
% Lindroth (1974, 1993)
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Men ogsa andre svenske forskere har kommet med betydelige bidrag innenfor dette temaet.
Idéhistorikeren Henrik Sandblad pdpeker hvordan gétiske og antikke forbilder preget
gymnastikken.” Historikeren Bode Janzon knytter gymnastikken til legene og til den store
interessen for folkehelsen.” Pedagogen Lena Hammarberg kopler gymnastikken til
diskusjonen om moral, hygiene og disiplin, med utgangspunkt i et Foucault-inspirert grep.”!
Den siste jeg vil nevne fra Sverige er idéhistorikeren Jens Ljunggren. Han har skrevet en
idéhistorisk analyse av linggymnastikkens prosjekt med utgangspunkt i tidsperioden 1790—
1914. Med et konstruktivistisk kjennsperspektiv foretar Ljunggren idéhistoriske tolkninger av

spenninger og motsetninger i og omkring mannsidealet i linggymnastikken.*

Ogsé 1 Danmark har det i de siste tidrene foregétt en omfattende forskning om ulike
kroppskulturelle fenomener. Den danske varianten av svensk gymnastikk ble knyttet til
bondebevegelsens dannelsesprosjekt, og fikk dermed mer et mer folkelig preg enn
gymnastikken i Sverige og Norge. Gymnastikken skulle bidra til & oppreise den danske
bonden kroppslig og kulturelt, og ble en del av en motkulturell bevegelse preget bl.a. av
Grundtvigs idealer. Historikeren Ove Korsgaard betoner sterkt denne koplingen mellom
grundtvigianismen og gymnastikken,*® mens bl.a. Else Trangbak og Niels Kayser-Nielsen

34
nedtoner denne sammenhengen.

Kultursosiologen Henning Eichberg har utviklet en typologi for & sammenligne ulike
kroppskulturelle fenomener: Han skiller mellom logikken 1 prestasjonsidretter,
sunnhetsidretter og meditative- og ekspressive idretter.*® Disse ulike bevegelsestypene knytter
han s til ulike samfunnsformasjoner, henholdsvis prestasjonssamfunnet, konsensussamfunnet
og det desentraliserte samfunnet. Men det som ferst og fremst gjor Eichbergs mange bidrag til
nybrottsarbeider, er hans fokusering pa kroppen og dens bevegelsesmonster.”® Sammen med
Kayser-Nielsen har han tatt til orde for en fortolkende og kroppsorientert forskning. Eichberg

vil avdekke ulike bevegelsessystemers struktur eller logikk og analysere disse i relasjon til de

2% Sandblad (1985)

3% Janzon (1978)

3! Hammarberg (2001)

32 Ljunggren (1999)

3 Korsgaard (1982)

** Trangbeak (1987), Kayser-Nielsen (1993)

3% Se Eichberg (1988)), s. 32-45. Denne siste typen kaller han idrett for kroppserfaring. "Det er selve
kropserfaringen, man soger, en sanselighed, der er et formdl i sig selv (s. 39)". Her plasseres den meditative
belge, den ekspressive belge og den gronne belge (med natur- og friluftsliv).

36 Eichberg (1978, 1998, 2000)
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kroppslige erfaringer og bevegelser. Ogsd hos Eichberg finner vi en betydelig "inspirasjon"

fra Foucaults arbeider.

1.4 Mitt perspektiv

Arbeidet mitt skal altsd si noe om skoleringen av kroppen 1 perioden 1889 til 1960. Jeg spor
hvilke kroppsbilder som ligger til grunn for og som skapes gjennom skolens praksisformer.
Forestillinger om kroppen varierer i tid og rom. Objektet — kropp — er med andre ord et
historisk og kulturelt produkt. Nar vi i dag sier "kropp", mener vi noe annet enn for hundre ar
siden. Med Foucault kan vi si at det er et helt sett av diskurser og praksiser som konstituerer
objektet kropp. Legenes undersekelsesmetodikk, maleinstrumenter og begrepsapparat preger
var kulturs mate 4 oppfatte kroppen pd, mens kulturer som har et annet repertoar av
praksisformer, vil ha et annet kroppsbilde enn oss. For 4 unngé & ha var egen kroppsforstaelse
som utgangspunkt (eller malestokk) for en studie ma vi kontrastere denne med andre epokers
ideer om det de oppfattet som kropp.”’ I tillegg mé vi pavise opphavet til (genealogisere) de

praksisene som i dag er med pa 4 definere hva kropp er.®

Det forste sporsmélet er hvor vi finner vi praksiser som iscenesetter forestillinger om hva en
kropp er. P4 en rekke steder 1 samfunnet iscenesettes praksiser som definerer, plasserer og
begrenser kroppen. 1 familien, 1 kirken, i idretten osv. foregar det praksiser som forteller
hvordan kroppen ber se ut og hvordan kroppen skal brukes. De praksisene som definerer
kroppen, og som utspilles péd de ulike stedene, kan vere svart ulike. Kroppen framstar eller
kommer til syne pé ulike mater 1 de ulike rommene. Og etter hvert far vi diskurser som
forklarer og forstir denne kroppen som viser seg i ulike "rom". Skolen er ogs4 et slikt

forankringspunkt for diskurser og praksiser hvor kroppen tematiseres og utfordres.

37 Se f.eks. Ekenstam (1993) som i Kroppens idéhistorie snakker om kroppens "grunnldggande funktioner". Mot
dette kan man innvende at hva man oppfatter som grunnleggende funksjoner, varierer bade i tid og rom. Og at
vért funksjonsbegrep er forskjellig fra andre epokers funksjonsbegrep. Foucault vil ogsa kontrastere dagens
kunnskapssystemer med dets forlepere. Ja, mer enn det, han vil vise hvordan en kunnskapsdisiplin inngar i et
system eller en formasjon. Et system utgjor en ordnet helhet. Schaaning (2000), s. 13, utlegger Foucaults
systembegrep slik; "de ulike elementene griper inn i hverandre og understotter hverandre slik at de utgjor en
ordnet helhet. Forandring av et element vil normalt fore til forandring av andre elementer. Den ordnede enhet
kan ogsa angis ved at den bestemmes av en rekke regler (...) Systembegrepet betegner hvordan ulike elementer
griper inn i hverandre, henger sammen og bestemmes av regler, slk at de til sammen utgjor en ordnet helhet".
% Se Schaaning i Skarderud (1998), s. 76.
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Neste sporsmél nar det gjelder objektdannelse er hvilke instanser eller autoriteter som
definerer hva kroppen er/ikke er, og hvordan kroppen skal brukes/ikke brukes. Hvilke
instanser 1 samfunnet er meningsberettiget, og hvilke instanser har sterkest innflytelse i dette
"defineringsarbeidet"? Og hvordan forandres dette over tid? I Vesten har medisinens autoritet
blitt stadig styrket pa bekostning av bl.a. kirkens kompetanse i spersmélene om hva en kropp
er, hvordan den skal brukes, hvordan den kan utvikles osv. Mitt spersmal er pa hvilken mate
og 1 hvilken grad legenes begreper og praksiser har omformet kroppsevingsfaget 1 norsk

skole.

For det tredje mé vi analysere grunnlaget eller systemet for 4 klassifisere kroppene. Hvilke
system brukes for 4 bestemme om en kropp er sunn/usunn, om den er utviklet/uutviklet, om
den er moralsk/umoralsk osv.? Hva 14 til grunn for & skille kroppene fra hverandre og for &
bestemme den enkeltes kropps plassering? Hvilke fortolkningsnekler brukes, og hvor kommer
de fra? Kommer de fra Bibelen, kommer de fra landbruket, kommer de fra biologien? Hvilke

perspektiv anlegges pa elevenes kropper 1 skolefaget kroppseving?

Viér forstéelse av kroppen er avhengig av de praksiser, diskurser, teknikker og institusjoner
som setter den i scene.’” Det er sammenkoplingen av disse elementene som skaper og
omskaper vart bilde av objektet. For & finne ut mer om disse elementenes grunnleggende
logikk ensket Foucault & finne ut hvor de kom fra. Det er dette grepet han kalte genealogi:
"En mengde store og smd prosesser, som ble til pd forskjellig vis og pd forskjellige steder,
men som falt sammen med hverandre, gjentok, etterlignet og stottet seg til hverandre — skjont
de hadde hvert sitt anvendelsesomrdde — disse flot sammen til en bevegelse, og etter hvert
tegnet konturen seg av en almen metode”.*’ Slik beskriver Foucault framveksten av disiplinen
eller den disiplinere "metoden", og dette sitatet eksemplifiserer samtidig hans genealogiske
grep. Genealogibegrepet blir definert ulikt av forskjellige forfattere. I det som kan utlegges
som det tradisjonelle genealogibegrepet, forsgker man & fore linjene tilbake til en enhetlig
stamme eller et opphav. Fra dette "faste punktet" skjer det fordoblinger og kopier. Foucault

snur dette utgangspunktet pa hodet og hevder at opphavet ikke er enhetlig, men heterogent.

¥ Foucault vil undersoke koplingen mellom den enkelte tekst og den rammen eller det systemet som teksten
beveger seg i. Tenk deg at kroppseving er et drama som utspilles pd en scene, og sper deg selv hvilke elementer
som konstituerer dette dramaet: Hva skjer dersom replikkene klippes eller nye kommer til? Og hva skjer dersom
man endrer kulissene og bevegelsesmeonsteret pa scenen? Og hva skjer dersom det hele utspiller seg et helt annet
sted? Alle de elementene og relasjonene som pavirker det som skjer pé scenen, er med pé & bestemme det bildet
av fenomenet som fester seg.

0 Foucault (1994a), s. 128
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"Det ndtidige betraktes ikke som videreutvikling av noe opprinnelig, men en sammensetning

av adskilte deler."’

Den danske idéhistorikeren Lars-Henrik Schmidt forseker 4 bruke det genealogiske grepet pd
idretten. Ifolge Schmidt ensker genealogien 4 framstille logiske sammenhenger mellom ulike
figurer 1 historien, dvs. mellom argumentasjonstyper spredt 1 historien. Han hevder at krigen,
arbeidet, det spektakulere og det tilfeldige (spillet) er praksisfigurer og kommunikasjons-
former som idretten er i slekt med.*? Viktige trekk ved disse praksisformene preger sporten,
men blir omdirigert (symboliseringsprosesser). Man kan skille mellom de formal og
funksjoner fenomenet spiller 1 dag og de forméal og funksjoner de ble innstiftet med. Man
snakker 1 dag om kroppseving ut fra helsemessige aspekter, men kroppsevelsene ble innstiftet
som militerforberedende gvelser, osv. Men Foucault gar enda grundigere til verks. Hver

institusjon deles opp 1 smabiter, og deretter folges historien til hver eneste bit.

Schaaning kaller Foucaults grep for opphavstraderingsanalyse. En kunnskapsdisiplin bestér av
en rekke ulike elementer som fores tilbake til sitt historiske, institusjonelle eller kulturelle
opphav. Bitene fores s sammen til en ny helhet. Disse opphavene er ofte skjult eller glemt,
og mé derfor risses fram igjen. For det forste ma vi finne fram til hvor elementet kommer fra,
dette kalles opphavslokalisering. For det andre m4 vi analysere hvordan det enkelte opphavet
har blitt tradert fram til var tid, slik at det utgjer et konstitutivt element i natiden. "Det et
snakk om "tradering" for sd vidt som visse grunnelementer, som har oppstdtt pad et gitt
tidspunkt, fortsatt gjor seg gjeldende.” De kan gjenfinnes, men det dreier seg samtidig om
"sammenkoplinger", fordi disse elementene inngdr nye allianser, knytter forbindelser til nye
grunnelementer og forlater gamle tilknytninger. Men de er fortsatt likevel i en viss forstand

) 44

"de samme" (ellers kunne de ikke "gjenfinnes")".”” Kunnskapsdisiplinen er satt sammen av

praksiser som opprinnelig var del av helt andre helheter.*

! Schaaning (2000), s. 16

2 Schmidt (1982), s. 68

3 Tradere betyr overfore, overlevere, oversette, gjenfortelle (som i tradisjon).

#4 Schaaning (2000), s. 17

> Hvorvidt det er forandringer av de ulike representasjonene innenfor rammen av en diskursiv formasjon eller
om det er snakk om en ny formasjon, kan diskuteres. Poenget mitt er & peke pd forandringer i forestillingenes
relative posisjon, og hvordan denne forandringen ikke bare har et gjensvar i diskursen, men ogsé i
praksisformasjoner og materialitetsformasjoner. Om disse forandringene av de ulike elementene og relasjonene
mellom elementene er tegn pa at "loven" som utgjer rammene for det mulige/umulige er forandret, vil jeg ikke
drefte nermere. Det genealogiske grepet viser hvordan man henter inn diskursive ressurser og andre ressurser fra
andre institusjoner, og hvordan ressursene veves sammen til en ny syntese.
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Tilsvarende kan vi sperre hvor alle de gjenstandene, praksisene og diskursene som
kroppsevingsfaget tar i bruk, stammer fra. Kroppsevingsfaget i denne perioden bestar av ulike
praksiser, med ulike logikker, som kommer fra forskjellige institusjoner. Jeg vil analysere sma
og store teknologier og begreper som opprinnelig ikke hadde sete i skolen, men som etter
hvert tar bolig 1 skolen (de overtar hegemoniet eller integreres).46 Kroppseving beskrives som
sete for ulike diskurser og teknologier som av og til diskvalifiserer hverandre og av og til
inngar en ny syntese. Jeg vil med andre ord skrive kroppsevingsfagets heterologi: Hver
praksisform, hver gjenstand, hver forordning og hvert begrep har sin historie, og disse far sin
seregne betydning og funksjon ut fra hvilke andre elementer de settes sammen med eller
hvilke scener de innsettes pa. Jeg vil skrive historien nedenfra; fra detaljene 1 de enkelte
gjenstander, gvelser og forordninger. Det er snakk om heterogenitet nar det gjelder opphav:
Fra sykehus til skole, fra det militere til skole, fra idrett til skole, fra lek til pedagogikk, fra
kirke til medisin, fra kirke til skole. Klatringen, ballen, leken, marsjen, balanseringen osv. har
hver sin historie, og tematiseres med begreper fra ulike diskurser. Hvor kommer disse
begrepene eller argumentene fra, hvem malbarer dem, og hva skjer nar de innsettes i

kroppsevingsdiskursen?

Med utgangspunkt i diskursen og praksisene leter jeg ogsa etter likhetsdannende faktorer. Jeg
vil beskrive kroppsevingsfagets homologi pa grunnlag av dette heterogene universet: Jeg vil
identifisere begreper og teknologier som virker som krefter pa tvers av ulike institusjoner
(selv om de far ulik virkning og betydning innenfor de ulike institusjonene), krefter eller
struktureringsprinsipper som gjennomsyrer en rekke institusjoner og praksiser. Jeg spor hvilke
kunnskapsregimer eller "images of body" de ulike praksisformene henter sine diskursive og
ikke-diskursive ressurser fra. Foucault pekte pd ulike vitensformasjoner eller makt-viten-
systemer som slike homologiserende krefter. I tillegg finnes det skonomiske, kulturelle og
sosiale strukturer som virker pé tvers av feltene og praksisformene. Disse
gjiennomstreommende kreftene vil ogsé sette seg som kulturelle stremninger, som
utsynspunkter og som kroppsliggjorte strukturer. De representerer perspektiver som, dersom
de blir tilstrekkelig "pédtrengende", ogsa kan kroppsliggjeres. Det handler om hvordan
kroppsforestillinger produseres og spres i1 kroppsevingsfaget. Hvilke kroppspraksiser som
innsettes. Og til slutt hvordan dette setter seg hos elevene som ferdigheter og holdninger. Men

hvorvidt elementer fra kroppsevingsfaget setter seg som internaliserte disposisjoner, er

“¢ Med teknologi mente Foucault en mate & gjore ting pa og de instrumentene som brukes i denne utevelsen.
F.eks. er tidtaking en teknologi. Se kapittel 2.
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vanskelig 4 avdekke med utgangspunkt i et historisk materiale. Derfor vil det bare vere visse
antydninger om slike trekk 1 mitt arbeid, belagt med indikasjoner pa f.eks. vaskevaner. Disse
leses som tegn pé hvordan det hygieniske kunnskapsregimet har satt seg som kroppsliggjorte

vaner.

Metodisk kan det vere fruktbart & gjore noen innsnitt i "den historiske kroppen", og si bruke
disse snittflatene som utgangspunkt for & oppdage forandringer 1 kroppsevingsfaget. Jeg vil
kontrastere perioden 1889-1925 med perioden 1925-1960. I 1889 ble som sagt det som
tidligere ble kalt gymnastikk, obligatorisk i byskolene, og faget ble dermed i gkende grad
tematisert 1 planverk, leerebgker og rundskriv. I 1925 fikk Norge en ny felles nasjonal
normalplan for alle byskolene, med en egen fagplan bl.a. for kroppseving. Og de pafelgende
arene fikk vi nye laerebgker i kroppseving. Aret 1955 igangsatte man forsek med 9-arig
folkeskole, og denne nyetableringen dannet grunnlag for en revurdering av
undervisningsemner og undervisningsmetodikk.*’ Og 1 1960 fikk vi lereplan for forsek med
9-arig skole.*® Det eksisterer naturligvis ingen vanntette skott mellom de historiske periodene:
Begreper og praksiser som var etablert i tiden for 1889, ble sentrale i det faget som nd blir
obligatorisk, og de samme elementene kunne fortsette som "byggesteiner" i
kroppsevingsfaget etter 1925. Men de fikk en annen betydning nir de ble satt sammen med

andre diskursive og ikke-diskursive elementer.

Jeg vil underseke forholdet mellom materiell, praksiser, diskurs og institusjon pa de to
tidspunktene, og bruke dette som utgangspunkt for & beskrive hvordan kroppsforestillingen
har blitt omdannet i denne perioden. Hva er nytt, hva er tradert og hva er ut-radert? Men
samtidig vil genealogien vere opptatt av forbindelseslinjer, og ikke se tidsepokene som
autonome case. Forflytninger av viten og teknologier i rommet og tiden er nettopp det man
onsker 4 fange inn med denne tilnermelsesmiten. Elementene lokaliseres i tid og rom,
samtidig som man ser hvordan de beveger seg ut av sin tid og bort fra sine opprinnelige

institusjonelle omgivelser.

Kroppseving 1 skolen kan sies & vere et case, dvs. ett av flere "konkretiseringspunkter" for
statens politikk og for det offentliges kroppsforestillinger. Studien av dette caset har til

hensikt & si noe generelt om dannelse og omdannelse av kroppsbilde. Og om de forandringer

47 Myhre (1994)
* Dokka (1988), 5.175
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som skjer 1 kroppspraksiser 1 skolen, kan si noe om koplingen mellom viten, kropp og
forvaltning. Skolen er knyttet til statens politikk og forvaltningen av bestemte sannheter.
Kroppsevingsfaget er et case som igjen kan deles opp i mindre case; eksersis, lek, fotball osv.
Og disse casene kan gjenfinnes i andre institusjoner hvor de tematiseres pa en annen mate.
Faget i en periode kontrasteres med faget i en annen periode, og med andre institusjoner enn
skolen. Med et slikt grep oppnér man 4 kontrastere ulike tematiseringer og praktiseringer av
kroppen. Istedenfor & padytte kroppen et nytt begrepssett, analyseres begrepssettene i lys av

hverandre.

Men utgangspunktet for det genealogiske grepet er helt annerledes enn det vi finner i
tradisjonelle casestudier. I de fleste casestudier er det en dialog mellom noen utvalgte
teoretiske kategorier og det utvalgte caset. I mgte med den empiriske verden blir de ulike
begrepene nyansert og modifisert. Ofte vil man velge case pa grunnlag av bestemte begreper.
"The case oriented researcher typically starts with orienting concepts and a handful of cases
that, at first glance, seem relevant to the concepts " ** Et hovedpoeng med det genealogiske
grepet er 4 forhindre en slik padytting av begreper. Ulike begreper og kategorier lar ulike
objekter komme til syne. Vi m4 ikke starte med teoretiske begreper, men ta utgangspunkt i

konkrete og dagligdagse praksiser og diskurser.”

Caseorientert forskning betrakter vanligvis et case som en kompleks konfigurasjon av
hendelser og strukturer. De ulike delene i et case er definert i relasjon til hverandre, slik at
dersom en bit endres, vil det kunne forandre hele casets karakter. Samtidig tenker man seg at
de samme faktorene vil bevirke ulike resultater i ulike kontekster. Den enkelte faktors
virkning er avhengig av fraver eller tilstedeverelse av andre betingelser/forhold. Ogsa i
Foucaults genealogi er det viktig hvordan elementene gjensidig betinger hverandre. Ikke bare
innenfor casets vegger (som en autonom enhet), men ogsa hvordan casets elementer er vevd
inn 1 institusjonelle, ekonomiske, politiske og kunnskapsmessige forhold. Mens casemetodikk
ofte orienterer seg mot 4 lukke caset, vil Foucault nettopp vise overraskende slektskap pé

tvers av ulike institusjonelle felter.

4 Ragin (2000), s. 39

%0 Slik sett har Foucault samme utgangspunkt som fenomenologien. Men istedenfor et “forstielsesorientert” grep
(empatisk forstaelse av akterenes tenkemdter og intensjoner osv.) valgte han et strukturalistisk grep (fokus pé
objektiverte kulturelle storrelser som tekster, materiell og praksiser, og forsgkte & avdekke menstre og logikker i
disse). For en mer inngdende diskusjon av Foucault vitenskapsteoretiske posisjon se Smith (1998) og Wuthnow
m.fl. (1984).
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Sosiale fenomen i omtrent like settinger danner grunnlag for sammenligninger og
kontrasteringer av casene. Og neste steg i en tradisjonell caseanalyse er & identifisere de
arsaksbetingelsene som casene har felles.”’ Nar disse teoretisk relevante fellestrekkene er
identifisert, vil forskeren konstruere et sammensatt bilde av fenomenet man undersgker. Ofte
er dette portrettet sluttpunktet 1 slike komparative caseanalyser. Men av og til vil forskeren
ogsa undersgke om de kausale betingelsene ikke bare er nedvendige, men ogsé tilstrekkelige
betingelser.52 Onsket om & avslere en virkningsrekkefolge og sakalte tilstrekkelige betingelser
ligger utenfor genealogiens anliggende. Foucault ensker kun & fange inn hvilke faktorer som
vever, hvor de kommer fra og hvordan de vever i det konkrete historiske tilfellet. Genealogien
har det relasjonelle blikket til felles med tradisjonell casemetodikk, men har ingen ambisjoner
om 4 komme med linezre og generelle forklaringer. Man ma neye seg med & peke pa
forbindelser og sammenhenger. Men dette beskjedne utgangspunktet til tross, sd hiaper man
allikevel at de historiske analysene kan avdekke noe skjult om nétidens kunnskapsformer som

vi selv er innlemmet 1.

Det genealogiske grepet er forskjellig fra tradisjonell caseanalyse, og ogsé fra en empirisk
orientert historieforskning. En slik historisk tilnermelsesmate vil vaere opptatt av 4 fa fram
alle detaljer, slik at det er bedre jo flere kilder man har. Man sgker & "reprodusere" det
fullstendige bildet eller vil gjenskape hva som faktisk skjedde. Og denne "retningen" har
ifolge Kjeldstadli i sterk grad preget etterkrigsgenerasjonen av norske historikere. Han hevder
at disse hadde "en aversjon mot det en oppfattet som ideologisert historie, og et onske om d

etablere fakta”’’ Opptattheten av 4 ga forutsetningslest til kildene, og sa bit for bit gjenskape

> Ragin (2000), s. 59. "More generally, the search for causual commonalities shared by positive cases provides
important clues regarding necessary conditions for the phenomenon under investigation”.

>2 Ragin (2000) hevder at man gjennom 4 sammenligne flere case kan oke generaliseringspotensialet, dvs. man
kan finne fram til nedvendige og tilstrekkelige betingelser for et bestemt utfall. Han ensker 4 bryte med en
analysestrategi som forseker & finne fram til hver variabels selvstendige bidrag (ved & holde verdien pa de andre
variablene konstante) mht. & forklare et sosialt fenomen. Istedenfor a lete etter hvilke variabler som i sterst grad
forklarer variasjoner i den avhengige variabelen (slik som i regresjonsanalyser), vil ha ta utgangspunkt i "the
common features among the cases". Forste steg i forskningsprosessen er & finne slike felles trekk blant de
positive casene, dvs. de casene som alle sammen har felles verdi pé utfallsvariabelen. Gjennom & analysere
faktorer som "differentiate the positive and negative cases" finner man fram til bdde nedvendige og tilstrekkelige
betingelser for innfering av gymnastikk. Dersom man ikke finner negative case med samme kombinasjon av
"causal conditions", kan man konkludere med at disse bade er nedvendige og tilstrekkelige betingelser. Ragins
strategi representerer det man kan kalle en vertikal tiln@ermingsmate, dvs. at han gjor et skille mellom de
betingende faktorene og resultatvariabelen. Nar de gjelder drsaksvariablene, vil hver av faktorenes virkning og
mening bestemmes av relasjonen til de andre faktorene, mens derimot effektvariabelen stér alene.

%3 Kjeldstadli (1999), s. 69. Empiristene mener at det er mulig 4 gjenskape et bilde av hva som skjedde uten noen
teoretisk forforstdelse, dessuten ma alle ens slutninger vaere basert pa erfaringsdata. Empiristene hevder at bare
kunnskap som er innsamlet gjennom observasjon kan tas pd alvor, det som ikke kan erfares gjennom sansene —
fole, se, hare, smake eller lukte — eksisterer kun i folks hoder. Sanseerfaringene er startpunktet for alle ideer.
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hvordan det egentlig var, kjennetegnet ogsa de sakalte historistene (den tyske historiske
skole). Selv om det i dag er fa historikere som uforbeholdent vil argumentere for en slik
posisjon, hevder Kjeldstadli at "denne praksisen" fortsatt lever. Tanken er at "Dataene ligger
sd d si som ferdige gullklumper; det dreier seg om d gd ut og hente dem”.”? Men empiristene
har ikke vert enerddende 1 historiefagets fortid, og er det 1 hvert fall ikke 1 dag. P4 samme
maéte som innenfor andre akademiske fag finnes det et mangfold av vitenskapsteoretiske

posisjoner.

I forspgket pé a rekonstruere fortiden har skriftlige kilder en sentral betydning. I tradisjonell
kildekritikk stdr droeftingen av tekstens representativitet sentralt; er teksten tidstypisk, er den
typisk for opphavsmannens produksjon osv.”> Ogs4 i mitt arbeid vil de historiske kildene
spille en viktig rolle, men de vil behandles pa en bestemt méte. Samtidig som jeg gér
igjennom mange kilder, s vektlegger jeg kilder som er mye referert.® J eg vil underspgke
hvordan disse tekstene gjensidig viser til hverandre, og hvordan de understottes av ikke-
diskursive ressurser. Tekstene er lover, forskrifter, artikler og beker som direkte eller
indirekte henger sammen eller henviser til hverandre, og som dermed delvis far sin mening og
virkning i dette nettet som til sammen utgjor en diskurs.”’ Gjennom valg av lzerebeker,
gjennom lovverk, gjennom krav til utdannelse, gjennom tidsskriftenes utvalgsnormer osv. vil
man begrense antall deltakere og utvalget av forestillinger innenfor en diskurs. Dette er

virkemidler for & innskrive diskursens grense.”® Se forevrig diskusjonen min i avsnitt 2.4.

1.5 Kildegrunnlaget
Kildene som direkte eller indirekte omhandler kroppseving eller de praksisformene som

innsettes i dette skolefaget, er mange og har ulikt omfang. Avhandlingens fokusering pa

>* Kjeldstadli (1999), s. 133

>° For 4 vurdere om kildeutvalget er representativt ma man ikke bare kjenne "universet" av kilder knyttet til den
tematikken man behandler, man ma ogsé kjenne innholdet i dette "universet". Altsa er det umulig & velge
"representative kilder" for alt er analysert. Iflge Kjeldstadli (1999), s. 177, er kildekritikk "et sett
hdndverksregler som sier hvordan en skal behandle kilder for ikke d forvri den informasjonen en fdr ut av dem".
% Spersmélet om hvilke kilder vi skal nyttiggjore oss og hvordan kildene behandles henger naturligvis sammen.
P4 et banalt nivd mé vi selvfolgelig velge tekster som kan kaste lys over selve problemformuleringen, vi ma
velge tekster ut fra vért interessefelt. Spersmélet er hvordan vi skal avgrense eller velge blant de relevante
tekstene. Alternativt kan vi forseke & velge ut tekster som kan betraktes som monumenter eller som barere av
diskursen. Andersen (1999), s. 33, beskriver monumenter pé felgende méate: "Monumenter er nettopp de tekster,
der stikker opp i historien og utgjor knutepunkter i institusjonaliseringsprosessene. Monumenter leses som
knutepunkter i forlap hvor forestillinger og institusjoner utvikles. Monumenter skal ikke dokumentere noe som
ligger utenfor tekstene selv. De leses alene m.h.p. deres tekstuelle fremstillinger av forskjeller og likheter".

57 Se Smith (1998), s. 259

%% Se Neumann (2001)
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praksisene, og hvordan disse diskursiveres og materialiseres, har vaert bestemmende for valg
av kilder. Jeg vil forsgke & gjenskape tema, begreper og resonnementer knyttet til kroppseving
1 den aktuelle perioden og vise hvordan disse blir overfort til elevene gjennom bestemte
praksiser og apparater. Koplingene mellom elementene diskurs, materiell, praksis og
institusjon blir utdypet i teorikapittelet. Nedenfor har jeg stilt opp kildegrunnlaget for

avhandlingens mindre og storre analyser.

a) Gymnastikkinspektorenes innberetninger. 1 utgangspunktet var det skoledirektorene som
skulle ha tilsyn med all undervisning i skolen.” Men bl.a. Hertzberg argumenterte for at
gymnastikkfaget burde ha en egen inspektor. Han viste til at faget var nytt, og at manglende
kontroll lett ville medfere at faget ble stemoderlig behandlet.®® Gymnastikkens talsmenn
hadde ikke tillit til at faget ble tatt tilstrekkelig pa alvor i by og bygd. I den sammenheng
skrev Tostrup: "For at kunne sikre sig, at gymnastikken skal bli ovet rationelt, vil det veere
paakreevet, at skolerne blir inspicert i fornoden grad”. ol

Da Den Gymnastiske Centralskolen ble opprettet 1 1870, ble det bestemt at bestyrerstillingen
ved denne skulle kombineres med stillingen som gymnastikkinspekter. Inspektorenes
erfaringer fra sine besgk pé skoler omkring 1 Norge ble innberettet til Kirke- og
Undervisningsdepartementet. J. Bjornstad ble landets forste gymnastikkinspekter (1870 —
1883), etterfulgt av Olaf Petersen (1883 —1894) og Louis Bentzen (1904—-1927). Inspektoren
skulle vare departementets og skolenes konsulent "i alt vedrorende den legemlige

oppdragelse i skolen”.” Han skulle inspisere de hoyere skoler, lererskolene og byskolene.

Etter hvert fikk vi egne gymnastikkinspektorer i hvert fylke, underlagt Statens
Gymnastikkinspekter, og ogsa egne kvinnelige inspektorer for jentegymnastikken. Denne
ordningen falt formelt bort forsti 1956. Men i lgpet av perioden skjedde det gradvis en
omdannelse av rollen; fra rein kontroll av det som ble praktisert i timene til tiltakende vekt pa
raddgivning, veiledning og kursvirksomhet. Dermed avtok ogsd omfanget av de detaljerte
beskrivelsene av undervisningen utover i1 perioden. Som inntak til 4 fi overblikk over

praksisene er derfor denne kilden mest verdifull fram til ca. 1920.%

%% Se Sjemaling (1965), Gjermundsen (1985) og Omholt (1992)

60 Hertzberg (1869)

8! Tostrup (1917), s. 47

82 Se St.prp., nr. 2 (1916), s. 87—88

63 Disse innberetningene kan oppfattes som referater fra noe som faktisk har skjedd, og slik sett faller de inn
under det historikerne kaller beretninger (dvs. de er menneskeskapte, de er beskrivende og de handler om
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De ulike innberetningene er av forskjellig kvalitet. Noen er ganske detaljrike og gir verdifulle
opplysninger om hvordan gymnastikktimene ble drevet ved den enkelte skole. Men en del av
beretningene er si stikkordspreget at det er vanskelig 4 fa noe sarlig "kunnskap" ut av
rapportene. Men sammenholdt med opplysninger fra minnestoffet, rundskrivene og
gymnastikkbekene fir man allikevel et inntrykk av gapet mellom de offentlige idealene og

skolevirkeligheten. Innberetningene er tilgjengelige pd Riksarkivet i Oslo.

b) Minnestoff. Institutt for kulturstudier, UiO, har samlet inn minnestoffi 1964, 1981 og
1996. Hensikten med & invitere folk flest til & skrive ned minner fra sitt liv varbl.a 4 fa
beskrivelser av "den vanlige livsrytmen", miljoskildringer, og hvordan folk opplevde
forandringer av arbeidsliv, teknologier og omgangsformer. Fra 1964 og 1981 har jeg tatt
utgangspunkt 1 minneoppgaver fra 7 fylker; Aust-Agder, Telemark, Nord-Trendelag, Ostfold,
Buskerud, Rogaland og Oslo. Og fra 1996-innsamlingen har jeg brukt minneoppgavene fra
Buskerud, Aust-Agder, Troms, Rogaland og Nordland. Til sammen er dette en stor
"datasamling" som omfatter mange mennesker fodt i tidsspennet fra 1870 til 1930. Et av
temaene i disse minneoppgavene er "skolegang". I 1996-veiledningen star det folgende
stikkord under emnet: "Skoleveien, undervisningen, lcererne, skolebygning og klasserom.
Hvilke fag likte du best? Fortell om samveeret med andre elever og lcereren i friminutt,
skolefester, turer. Straff og belonning i skolen". 5 Hva man husker fra skolen, er jo si ymse.
Ikke alle har noe & fortelle fra gymnastikktimene, og hva man konkret erindrer fra dette faget

vil variere bade ut fra innholdet i timene og ut fra egne forutsetninger.65

Totalt er det 160 personer som nevner gymnastikk eller kroppseving i sine fortellinger. Noen
nevner kort om de hadde eller ikke hadde gymnastikk. Andre har lange utgreiinger om
hvordan gymnastikklareren sd ut og tedde seg. Mens atter andre har detaljrike skildringer av
en spesifikk praksisform som har gjort sterkt inntrykk pa dem, f.eks. skytetreningen. Denne
"skjevheten" i méten 4 forholde seg til tematikken pa gjor at minnestoffet verken kan gi noen

utfyllende beskrivelse av hva som skjedde ved den enkelte skole eller danne grunnlag for et

fortida). Problemet med slik kilder er at vi er "utlevert til beretterens feiltolkninger"”, som Kjeldstadli (1999)
formulerer det. Hva han/hun ser, hva han legger vekt pa og hvordan han fortolker gymnastikktimene er
naturligvis preget av hans/hennes faglige bakgrunn, hans mandat osv. Slik sett er beretning minst like interessant
som grunnlag for & avdekke en tenkemaéte/viten, som til 4 vurdere hva som faktisk skjedde i gymnastikktimene.
64 Praktisk rettleiing, minneoppgave for eldre, UiO 1996. Innbydelsen gikk til alle som er fodt i 1930 eller
tidligere.

% For en utgreiing om problemer knyttet til bruk av erindringsdata se f.eks. Hellevik (1987), s. 371-382.
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bilde av hva som var tidstypisk. Men lagt oppa hverandre og kombinert med andre kilder far
man allikevel et inntrykk av spennet i aktiviteter, leererens rolle og hvilke gvelser man vektla i
de ulike tidsperiodene. I tillegg fir man noen vitnesbyrd om hvordan den gymnastiske

praksisen ble opplevd av elevene.

¢) Leereplaner, gymnastikkboker og departementale rundskriv. Disse tekstene gir et godt
grunnlag for & si noe om hva det offentlige ville med gymnastikkfaget i skolen. Her nedfelles
statlige malsetninger og virkemidler. Jeg betrakter tekstene som "teknikker" som
forvaltningen tok i bruk for & fa gjennomfert en bestemt strategi mht. skoleringen av
nasjonens elever. Jeg vil undersgke hvilke begreper og kunnskaper disse tekstene tar i bruk.
Og ved a lese gymnastikkinspekterenes innberetninger far vi et inntrykk av om (og 1 hvilken

grad) disse mélsetningene, som ble nedfelt i planverket, ble realisert i den enkelte skole.

d) Fotodokumentasjon. For & dokumentere stabilitet og endring 1 bygg og gjenstander knyttet
til gymnastikk og idrett ble det foretatt fotografering av slikt materiell ved skoler 1 Telemark
og Vestfold varen 2001. Intensjonen med fotograferingen var videre a styrke grunnlaget for
de kultursosiologiske fortolkningene av skolegymnastikken. Bildene "dokumenterer" hvilke
hjelpemidler praksisene i faget var knyttet til, og vil sammen med de historiske tekstene
hjelpe oss til & avdekke gymnastikkens innhold 1 undersegkelsesperioden. Sammenholdt med
tekstene kan disse bildene hjelpe oss til & forstd hva slags materiell som ble tatt i bruk for &
understotte bestemte praksisformer. Bildene er tatt av stipendiat Atle Orbeck Hansen ved HiT.

Fotodokumentasjon omfatter 8 skoler 1 Vestfold og 10 skoler i Telemark.

e) Tilstedeveerelsesfeltet. Diskursen om de praksisformene som inngikk i kroppsevingsfaget
foregikk ikke bare innenfor skolefeltet. I tidsperioden jeg underseker, er koplingen til
henholdsvis det militere og det medisinske feltet tydelig 1 tekstene om gymnastikk. For 4 i
tak pd hvordan og hvorvidt disse praksisformene reformuleres innenfor skolen ma jeg ogsa se
pé hvordan disse praksisene formuleres innenfor "moderinstitusjonene". Derfor har jeg tatt i
bruk en del tekster fra det militeere feltet (som f.eks. eksersisreglementer) og fra det

medisinske feltet (mest populaervitenskapelige verker i perioden fra 1915 til 1957).

Konkret er dette kildematerialet (a—e) knyttet til denne undersegkelsens problemfelt: Hvordan

kroppen tematiseres, hvilke praksiser som blir tatt 1 bruk for 4 realisere denne kroppen, og
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hvor disse praksisene kommer fra. P4 sett og vis fir jeg da fem ulike indirekte tilganger til de
konkrete praksisformene 1 kroppsevingsfaget:

— tematisert som ideal (c),

— malt opp mot disse idealene (a),

— som individuelle erfaringer (b),

— den begrepsmessige og materielle innrammingen (d og e).

Bruken av de historiske kildene har ikke primert til hensikt & gi en uttemmende beskrivelse
av hvordan kroppsevingsfaget faktisk var i perioden 1889 til 1960. Isteden ensker jeg, med
utgangspunkt i kilder som direkte og indirekte omhandler dette fagets ulike praksisformer, &
si noe om hvordan kunnskap om kroppen blir sosialt skapt, opprettholdt og forandret.
Kroppsevingsfaget er et krystalliseringspunkt for en kunnskapssosiologisk analyse.®
Undersgkelsen strekker seg over ca. 70 ar, og begrenser seg til det offentlige skolevesenet. I
utgangspunktet er det gymnastikk i folkeskolen som er det empiriske feltet. Men fordi
folkeskolen forst ble 9-arig svart sent 1 undersekelsesperioden, har jeg ogsa tatt med

minnestoff og innberetninger som omfatter den sikalte middelskolen. Aldersklassen som

denne avhandlingen diskuterer er dermed fra 7 til 16 4r.%’

1.6 Avhandlingens struktur

I dette arbeidet vil jeg altsa forseke & komme tettere pd de konkrete elementene i
kroppsevingsfaget; dvs. pa praksisene, pd materiellet og pa diskursene. Jeg vil argumentere
for & bruke et genealogisk grep som innfallsvinkel til studien. Nar dette skolefaget eksotiseres,
starter et arbeid med 4 finne fram til de ulike praksisformenes rotter: Hvorfor ble
gymnastikksalen rektangular, hvorfor tok man 1 bruk stoppeklokken, hvorfor skulle man
hoppe bukk, hvorfor skulle man lere & marsjere osv. Ved at jeg stiller meg uforstadende til alle
kroppsevingsfagets ulike bestanddeler begynner graveprosessen. Hvor, nar, hvem, pa hvilken
mate? Jeg onsker & identifisere de kreftene eller faktorene som bidrar til likedanning og

ulikedanning.

5 Kildene brukes for 4 underspke forandringer i kroppsevingsfaget i perioden 1889 til 1960, men forst og fremst
brukes empirien til avdekke og kontrastere kunnskapsformasjoner, og for & studere hvordan kunnskap om
kroppen innsettes og utvinnes. Dermed har bruken av kildene malsetninger som gér ut over de reint
faghistoriske.

87 Se Myhre (1994) for detaljer og endringer i de ulike skoleordningene i denne perioden. Med hjemmel i lov om
forsek 1 skolen ble det i 1955 igangsatt forsek med 9-drig skole. Ved slutten av 1960-arene hadde de fleste
kommuner innfert 9-arig skole.
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Etter denne innledende diskusjonen vil jeg i kapittel 2 drefte hvordan man skal analysere de
ulike elementene 1 kroppsevingsfaget, og relasjonene mellom dem. Hva er en diskurs, hva er
praksis, hva er materiell, hva er institusjon? Og hvordan bidrar disse elementene til &
understatte hverandre? Jeg vil argumentere for en analyse av kroppsevingsfaget hvor
teknologi og diskurs er de sentrale begrepene. Videre vil jeg drefte hva slags kopling det er

mellom kunnskap, teknologier og skoleringen av kroppen.

I kapittel 3 og 4 vil jeg beskrive og analysere empirien. I kapittel 3 diskuterer jeg
kroppsevingsfaget i perioden fra 1889 til 1925. I disse arene ble faget mer og mer utbredt 1
norske skoler. Jeg drefter hva som var den viktigste "modellen" for dette faget; hvor
praksisene kom fra, hva man egnsket & oppnd med faget og hvordan det ble tatt i mot av lerere
og elever. I kapittel 4 analyserer jeg kroppsevingsdiskursen i perioden 1925 til 1960. Igjen
spor jeg hvilket kunnskapsregime som er dominerende, og hvordan dette preger valg av

praksisformer, instrumenter og anlegg.

I kapittel 5 forseker jeg, pa grunnlag av delanalysene i kapittel 3 og 4, & si noe om koplingen
kunnskap, makt og skolering av kroppen. Meningen er 4 veve sammen de trddene som er
ngstet opp tidligere 1 avhandlingen. Sentralt i dreftingen star begrepet biomakt. I
avslutningskapittelet (kapittel 6) oppsummerer jeg studien og viser samtidig hvordan dette

arbeidet konkretiserer kunnskapssosiologiske innsikter.
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2 Kropp, diskurs og teknologi

2.1 Innledning

Gjennom 4 utvikle analytiske rammer oppdager vi ting vi ellers ikke ville ha sett. Begreper er
redskaper for & forstd samfunnet, de forenkler og strukturer verden for oss, ja uten begreper
kan vi vanskelig tenke i det hele tatt. Begreper hjelper oss til & skille ut en bestemt mening i
strommen av erfaringer, og til 4 finne fram til karakteristiske trekk som er felles for alle de
fenomener som sorterer under begrepet. Teorier og begreper er samtidig "lyskastere" som gjor
at vi kan fa gye pa ting og "redskaper" til 4 reflektere over vére erfaringer. Analytiske rammer
("frames") strukturerer og sorterer data.®® Ragin sier det slik: "An analytic frame defines a
category of phenomena and provides conceptual tools for differentiating phenomena within
the category”.” Gjennom 4 utvikle analytiske rammer ser vi ting og oppdager forskjeller.
Videre hevder Ragin at de analytiske rammene bestar av to hovedkomponenter — begreper
som klassifiserer fenomenet man studerer, dvs. "they frame by case", og begreper som brukes

til & karakterisere disse casene, dvs. "they frame by aspect".

Kroppseving i skolen blir hos meg utlagt som skolering av kroppen. Gjennom denne
benevnelsen blir fenomenet jeg studerer til en viss grad klassifisert. Videre er det mange ulike
sammenhenger eller plasser hvor slik skolering eksplisitt eller implisitt finner sted: i1 leken, i
familien, innenfor idrettslagene, i leikarringen osv. Ved & bruke noen begreper som kan si noe
om egenskaper ved den settingen jeg studerer, dvs. skolen og gymtimene, vil jeg oppdage hva
som er tilstede og hva som er fraveerende i min case. Og disse aspektene vil kunne ha
innvirkning p4 hvordan kroppen skoleres i1 de ulike settingene; f.eks. frivillig vs. obligatorisk,
instruksjon vs. frihet, planlagt vs. ikke-planlagt osv. Slike begreper gir analysen retning,
samtidig som de hjelper meg til & oppdage viktige forskjeller mellom "min case" og andre

settinger.

% En litt annen versjon av frame analysis finner vi hos Erving Goffman (1974). Framing er viktig fordi det
transformerer lyder og bevegelser til et meningsfullt sprak. Framing er grunnlaget for sosiale ritualer, for den
symbolske kulturen osv.

 Ragin (1994), s. 61
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Men de begrepene som gir innsikt og forstdelse, vil samtidig kunne stenge for alternative
fortolkninger av fenomenet vi studerer. Begrepene kan ogsa fungere som skylapper og gi
grunnlag for en ensidig tolkning av f.eks. kroppen. Og denne forstdelsen star ofte 1 motsetning
til andres: Der en freudianer ser edipuskompleks og libido, ser en "rational choice"-teoretiker
foringer, begrensninger og maksimeringsstrategier. Det som skulle gi innsikt, kan oppfattes
som et forsgk pa 4 tre begrepene nedover hodet pa virkeligheten. Vi er fanget i ett perspektiv

og tolker alt som uttrykk for det samme, og stenger samtidig for alternative fortolkninger.

Siktemadlet med det genealogiske grepet er 4 analysere hvordan "sannheter" om kroppen
produseres. Foucault ville ikke ta utgangspunkt i en bestemt innramming eller
begrepsliggjoring, men ensket isteden 4 ta utgangspunkt 1 hvordan feltet selv tematiserer sin
egen praksis. Med andre ord forsgkte han & avdekke hvordan feltet innrammet eller
perspektiverte seg selv, dvs. de rammene som vi kan utbrodere av institusjonens egen
diskursivering og praktiseringer. Spersmélet mitt er hvordan kroppen blir tematisert og
utfordret innenfor kroppsevingsfaget, og hvor disse begrepene kommer fra. Nér vi arbeider
som forskere, kan vi lett bli fanget i et bestemt perspektiv, fordi vi er oppdratt til & se bort fra
andre ting. Foucault foreslo to grep for & unngé & falle 1 denne grofta: For det forste skal case
snakke for seg selv (eller bruke sine egne begreper), og for det andre skal man underseke
hvordan disse begrepene vandrer i tid (fra et tidspunkt til et annet) og rom (fra institusjon til
institusjon). Man sper Avor og nar i forhold til de ressursene som konstituerer skolens
innramming eller perspektivering av kroppen. Slik lar han feltet komme til orde, samtidig som
det blir av-ristet sin uunngéelige og nedvendige form. Et slikt etnologisk blikk, sammen med
en kontrastering i tid og rom, er Foucaults grep for 4 unngé en "preframing" av feltet.”® Man
mé ikke forsegke 4 produsere nye "sannheter" om kroppen, men isteden vise rammene for "den
etablerte sannheten" og hvordan disse er blitt konstituert. For 4 unngd at vi padytter feltet var
forstdelse av kropp og gymnastikk, mé vi pdvise opphavet til de praksisene som i dag utgjer

gymnastikk/kroppseving.

Det analytiske grepet, problemformuleringen og hvordan kildene behandles henger tett
sammen. Forsgket pd 4 rekonstruere andres konstruksjoner er i seg selv et konstruksjonsarbeid
som aldri kan sees som det endelige eller det sanne bildet, men som et bilde preget av mitt

analytiske grep. Andre innganger vil gi andre utganger. Jeg vil med andre ord konsentrere

7% Foucault ville analysere ens egen kultur med de samme midler som man bruker 4 analysere andre kulturer
med.
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meg om den kulturelle konstruksjonsprosessen. Hvordan kroppen "egentlig" er, er et sporsmal
som jeg lar ligge urert. Med dette utgangspunktet tar denne studien mal av seg til & undersoke
hvilke roller kroppsevingsfaget spilte 1 den sosiale konstruksjonen av kroppen 1 perioden 1889

til 1960.

I utgangspunktet skulle man tro at det 4 begrense studiet av kroppsforestillinger til faget
kroppseving ville vaere tilstrekkelig til & si noe om hvilke data man ensker 4 samle inn. Men
vi ma ogsd si noe om hvordan vi skal beskrive, behandle og forsta de elementene som inngar i
kroppsevingsfaget. For det forste spor jeg hvilke elementer som er virksomme eller relevante
i den sosiale konstruksjonen av kropper. For det andre sper jeg hvilken relasjon det er mellom
disse elementene. Og til slutt sper jeg hva slags kopling det er mellom elementene som inngar
i kroppsevingsfaget, og institusjoner og profesjoner utenfor faget og utenfor skolen. I min
tilneerming til kroppsevingsfaget vil jeg drofte folgende fire elementer: materiell, praksis,
diskurs og institusjon. Spersmilet er hvordan vart blikk og vare bevegelser konstitueres av
materiellet, praksisen, diskursen og institusjonen. Og hvordan disse eventuelt far feste 1

elevene som ferdigheter og holdninger.

2.2 Kroppsevingens rom og materiell

Tilsynelatende gjor all menneskelig handling og samhandling bruk av materielle ting og
foregar i et rom. Materie og materiell danner de omgivelsene vi vokser opp 1, det er sd & si
vannet vi svemmer 1, eller en forutsetning for handlings- og samfunnsliv. Slik sett kan det &
skrive om samfunnet uten & trekke inn materiellet, sammenlignes med 4 skrive om matskikker
uten & si noe om maten. Innenfor alle sfzerene av vér livsverden vil virksomhetene skje
innenfor et fysisk miljo. Og mye menneskelig virksomhet bestar i & bruke og bearbeide

materien rundt oss.

Rent allment kan vi gjere et skille mellom materie og materiell. Osterberg sier det slik: "De
sosiale relasjonene og den sosiale interaksjonen finner sted i materielle omgivelser, den gjor
bruk av og formidles ved materielle ting og emner (...) Handlinger gdr sveert ofte ut pd d
Jforandre materien som omgir oss: Lage veier, boliger, redskaper, husgerdd, skilter, boker,

vdpen, sysaker osv. Som en samlebetegnelse for all slik bearbeidet materie skal ordet
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materiell tjene”.”' Materiell er altsa materie som er preget av handling eller av praksis.
Materiellet er et spor som viser tilbake til handlinger og intensjoner i fortiden.”” Den
bearbeidete materien kan betraktes som en storknet hensikt, en materialisering av mél, verdier
etc. Ogsa en gymnastikksal vil vaere en utfoldelse av en hensikt, den fysiske bearbeidingen
har tilknytning til en &ndelig virksomhet. Og denne kan igjen vise tilbake til eller veere formet

av en ideologi eller tankefigur.”

Innenfor ulike bevegelseskulturer spiller materiell og rom en sentral betydning, ja, det er
nettopp den kroppslige mestringen av materiellet i rommet som kjennetegner sosiale
fenomener som idrett og gymnastikk. Det er de konkrete redskapene — som bommen, tauet,
ribbeveggen, ballen, skiene osv. — og de konkrete holdepunktene — som vegger og linjer —
som bestemmer det sosiale og funksjonelle rommet. Gymnastikk, lek og idrett utspilles pa
spesifiserte og formaliserte fysiske miljoer. Ulike bevegelsessystemer innebarer en forskjellig
fiksering av rommet. Handlings- og samhandlingsfiguren i de ulike bevegelseskulturene stér i
en tett relasjon til materiell og rom. Rom og opplevd rom bestemmes av det konkrete utstyret
og holdepunktene i rommet, i tillegg til prosjektets karakter.”* Egenskaper ved ballen, kroppen

og banen er medbestemmende for var romopplevelse 1 f.eks. fotball.

Men hva kan "det reine" materiellet fortelle oss? En vitenskap som forseker 4 si noe om
menneskelig virksomhet og samfunnsformasjoner pa grunnlag av materielle rester, er
arkeologien. Ved & grave fram og sette sammen bruddstykker forsgker arkeologen &
gjenskape fortiden. Arkeologen er den fremmede som skal forseke & tegne et bilde av en
utdedd kultur pa grunnlag av utgravinger av ting og bygninger.” Han forsoker 4 avdekke
bruksmaéter, sosiale relasjoner og meningsinnhold gjennom analyse av artifakter og
romstruktur ("the buildings’ narratives"). Problemene som "fortidsforskeren" stir overfor, kan
illustreres ved 4 forestille seg at Norge ble rammet av en pest, slik at nasjonen ble rensket for
mennesker. I det ubebodde rom finner arkeologen en rekke materielle spor. For eksempel vil
han p4 hvert eneste tettsted finne det vi i1 dag kaller gymsaler med tilherende apparater.

Dersom han ikke har tilgang p4 skriftlig materiale eller fotografier av de praksisene som

! @sterberg (1977), s. 12-13

72 @sterberg (1986), s. 71

73 Begrepet tankefigur er hentet fra Johan Asplund (1985). Asplund vil med begrepet tankefigur gripe
dypstrukturen eller den underliggende logikken i de kulturelle ytringene.

™ Nypositivistene reduserer rommet til avstand og opplevd avstand. Se for eksempel Higerstrand (1974 og
1977).

7> En beboer (native) har derimot s nart forhold til materiellet at han eller hun i liten grad er i stand til &
tematisere rommets funksjon eller betydning.
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foregikk i disse byggene, er det vanskelig 4 si noe om bruksméten. Han kan finne ut at samme
stil er brukt over et langt tidsspenn og stort omrédde, dvs. gjennom sakalte stilistiske analyser
vil han kunne konstruere en formell orden. Men skal han forstd noe mer om dette samfunnet
pa grunnlag av disse funnene, trenger han kontekstuell informasjon, dvs. tilgang til andre

kilder.”®

Ogsé arkeologen har sin kunnskapsbase som bestemmer hva han ser og hvordan funnene
fortolkes.”’ Han ser materiellet gjennom sine briller, tingene gir bestemte assosiasjoner ut fra
hans erfaringer med lignende materiell. Noe som ligner en kam, tolkes som en forhistorisk
kam osv. Han er atskilt fra materiellet, og har ikke en egen historie med tingene han
underseker. Til forskjell fra dem som har vokst opp 1 denne kulturen, kjenner han ikke
materiellets betydninger og bruksmater. Han kan si noe om hva som gir sammen med hva,
han kan si noe om alder, hvilke materialer som er brukt osv. I tillegg kan han lese
"gjenstandene" som uttrykk for lgsninger pa allmennmenneskelige utfordringer som
transportering, matlaging, soving osv. Men dersom han skal "avslere" noe mer om samfunnet
ut fra disse "etterlevningene", er han avhengig av & foreta komparasjoner med andre funn,
dvs. sammenligne gjenstandene han har funnet med kilder fra kulturer han har mer kunnskap

om.

Vi kan ikke umiddelbart si noe om bruksmate og sosiale relasjoner pd bakgrunn av en analyse
av bygg og gjenstander. Arkeologer kan ikke fa et fullstendig bilde av utdedde kulturer pa
grunnlag av etterlatte artifakter, og tilsvarende vil ikke en analyse av egenskaper ved
materiellet kunne fortelle oss alt om kroppsevingsfagets innhold, posisjon og betydning i
samfunnet i en bestemt periode. Sagt pa en annen mate; det finnes en rekke andre forhold enn
klatretau, bukker, bommer, stoppeklokker, gymsaler osv. som vil pavirke bevegelseskulturens
innhold, prosesser og utvikling. Man kan ikke dedusere fra materiell til praksis eller fra fysisk

struktur til bevegelseskultur. Dette betyr ikke at egenskaper ved bygget og arsenalet av

76 Gjennom kontekstuelle analyser relateres ulike beviskilder til hverandre, og utgjer si 4 si hverandres kontekst.
Daniel Miller (1985), s. 199-204, hevder at det som er innmuret og spraklest kan vere like viktig for & forsta et
samfunn som det som sies og skrives.

77 Arkeologen har naturligvis helt andre forutsetninger og redskaper for avslere en gjenstands funksjon og
opprinnelse enn en vanlig kvinne eller mann (f.eks. kan han gjennom den sékalte C14-metoden male
radioaktiviteten i organiske stoffer, og har dermed store muligheter for & avdekke gjenstandenes alder). Men nér
det gjelder & si noe om forholdet mellom samfunn og artifakter, stir sosiologen og arkeologen overfor noen av de
samme fundamentale problemene. For en innfering i problemene arkeologene star overfor i sine studier av
variasjoner i artifakter, se Miller (1985), s. 2—14.
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gjenstander er uten betydning for praksisen, men det betyr at materiellet ikke kan forstds som

en determinerende faktor eller som et entydig uttrykk for en bestemt praksisform.

Poenget mitt er at materiellet ikke er umiddelbart forstaelig verken for arkeologen eller
sosiologen. Rommene og tingene er ikke selvevidente, isteden ma vi sd & si ga omveien om
diskursen for forsta eller avdekke rommets rasjonale. Et rom behaver ikke se slik ut som det
gjor, og en annerledes romstruktur behover ikke & vare uttrykk for en annen logikk. Med
andre ord kan ulike fysiske uttrykk skjule samme tankefigur, og samme uttrykk kan skjule
ulike tankefigurer. For eksempel vil en gymsal vare uforstdelig hvis man ikke gir inn i
diskursen om rommet og praksisen. Sagt pd en annen mate: En gymsal med dets apparater kan
brukes pa en rekke forskjellige mater og av en rekke forskjellige systemer. A avslgre rommets
rasjonale uten & ha tilgang til praksisen eller diskursen er umulig. Det er gjennom diskursen

og praksisen at rommets betydning blir bestemt.

Forskeren ma ha tilgang til andre kilder enn materiell. Nir vi nermer oss nétiden, har vi ofte
omfattende skriftlige og muntlige kilder som kan fortelle oss noe om generelle
samfunnsforhold og om spesifikke fenomener i dette samfunnet. Materiellet ses som uttrykk
eller avtrykk for noe annet man har kunnskap om. Kanskje har vi dokumenter som sier noe
om maktforhold, politisk system, forholdet mellom kvinne og mann, om handverk osv. I s
fall kan vi undersgke hvordan eller hvorvidt rommet materialiserer motsetninger, maktforhold
og ideologi.”® Spersmalet mitt er hvordan materiellet understotter og skaper det konkrete

fenomenet vi studerer. For & svare pd dette trenger vi 4 vite noe om praksisformene.

2.3 Fra prosjekt til teknologi

Men det at rommet og tingene ikke kan fortelle oss s& mye om kroppskulturen, betyr ikke at
de er uskyldige eller at de ikke har noen innvirkning pé handlingslivet. En kultur som har
spyd og robét som sine eneste redskaper, har et annet mulighetsunivers enn en moderne

industrikultur, samtidig som opphopingen av gjenstander og teknologier virker formende pa

8 Manuell Castells (1977, 1978, 1985) o.a. nymarxister hevder at rommet bidrar til det sosiale og politiske
systemets reproduksjon, dvs. rommet utstyres med krefter til & opprettholde det systemet som har skapt det.
Samfunnets materiell og materiellstruktur betraktes som et inntak til a4 forstd samfunnet, det er data som kan utsi
noe om makt og ressursfordeling. Nymarxistene er spesielt opptatt av de skonomiske kreftene bak rommet: Den
kapitalistiske produksjon og akkumulasjon former rommet, rommet er en manifestasjon av strukturelle forhold.
Rommet betraktes som et epifenomen, eller materiellstrukturen kommer fra og forstds samfunnsmessig. Den
rommelige form alene gjor ingen ting — den befordrer ikke, stotter ikke, utferer ingenting — den er ded.
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vére handlinger. Gjennom menneskets virksomhet overskrides det gitte, samtidig som det vi
skaper, forandrer vilkédrene for handling i framtiden. I et forsgk pa 4 samtenke det gitte og
muligheten for overskridelse — eller nedvendigheten og friheten — utviklet den franske

filosofen Jean-Paul Sartre begrepsparet prosjekt og faktisitet.

Med prosjektbegrepet onsket Sartre & vise hvordan individets bevissthet alltid er rettet mot
tingene eller det gitte. P4 samme méte som dyrene er kastet ut i en verden av farer og
muligheter, er ogsa mennesket tvunget til 4 handle 1 denne verden. Men i motsetning til
dyrene har vi en bevissthet som vdpen i denne "kampen". I den konkrete handlingssituasjonen
stdr prosjekt og faktisitet 1 et indre forhold. Et eksempel som Osterberg bruker, tar
utgangspunkt i menneskets mote med fjellet. "Dermed fremstar fjellet som bratt forst nar jeg
forsoker d bestige det, men som solid hvis det brukes som ly. Samtidig er det ikke resultat av
min forestillingsevne, det er der som noe annet enn min bevissthet. Denne veeren — det er
fiellets faktisitet”. ” Fjellet manifesterer seg i var bevissthet som bestigbart eller ikke
bestigbart, som solid eller usolid, avhengig av om prosjektet vart er klatring eller hvile. Fjellet

som sadan er ubeskrivelig, det kan kun oppleves som del av et prosjekt.

Betydningen av faktisiteten, hvordan den brukes og erfares, om den oppleves som hinder eller
avlastning, mulighet eller begrensning osv. er avhengig av ens gjoremal. Menneskelig
virksomhet kan tolkes som et prosjekt, hevder Osterberg; "det vil si som et utkast til en
forandring av omverden (...) Og det er gjennom vdre prosjekter vi bestemmer betydningen av
vdr omverden og dermed gjor den til en handlingssituasjon eller kanskje rett og slett situasjon
(...) Det er bare ut fra bestemte, scerskilte prosjekter at omgivelsene viser seg som de eller de
bestemte scerskilte situasjonene (...)". * Selv om prosjektet delvis er et svar pa henvendelser
fra omgivelsene (jeg har lyst til & spille fotball fordi jeg vet om en fotballbane, fjellet 1
narheten innbyr til klatring osv.), betyr ikke dette at omgivelsene bestemmer prosjektet.
Skogen, fjellveggen og gymnastikksalen kan vare utgangspunkt for ulike prosjekter og vil

dermed erfares forskjellig av ulike individer. Han som seker naturopplevelser, vil se og

7 @sterberg (1988), s. 11-12. Se ogsa Sartre (1966), s. 627.

%0 Se @sterberg (1990), s. 66-67. 1 sin Sartre-biografi gjor @sterberg (1993) nzrmere rede for hva som ligger til
grunn for dette prosjektbegrepet: "Gjennom vdrt prosjekt gir vi og avdekker vi en mening med situasjonen (s. 21)
(...) Vi er i verden slik man er ute pd podiet, eller i tillopet frem til hoppet, eller i en annen sammenheng hvor det
ikke er noen vei tilbake ... bokstavlig talt prosjektil og prosjekt ... Handlingen skjer i situasjonen, og er intet
annet enn et forhold til situasjonen (s. 24) (...) Det ligger i enhver situasjon at noe kan komme i veien, ga i
stykker, komme pd tverke. Friheten er et prosjekt om d handle i en verden som yter motstand, ved d beseire
denne motstand" (s. 26).
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oppleve skogen annerledes enn han som bruker naturen som arena for kondisjonstrening.®'
Ogséd menneskeskapte anlegg kan konstrueres slik at de muliggjor ulike prosjekter samtidig;
for eksempel er mange modeme svemmehaller ment & skulle ivareta behovene bade til
"konkurransesvemmeren", "lekeren" og "revmatikeren". Dersom hensikten med anlegget er
en annen enn din egen hensikt, vil du oppleve hindringer og mangler, og vil sgke deg til et
mer egnet anlegg: Det var kjedelig der (lekeren), det var for tett der (svemmeren) eller det var

ikke varmt nok (revmatikeren).

Gymnastikk og idrett er formgivende virksomhet; kroppen og bevegelsene gis en retning og
en form. Gymnastikk kan ses pa som et prosjekt for & gi den kroppslige faktisiteten en mening
eller betydning. "Prosjektet er formgivende virksomhet, som gjor at omverden framtrer med
en form — orden, monster, sammenheng, betydning — og en bakgrunn for formen (...) Ndr
prosjektet og situasjonen er helt samstemt, og den som handler er som "fisken i vannet"”,
merkes ikke faktisiteten, den overdekkes av formen eller er helt forvandlet til form, og verden
erfares som god eller vakker”® Og gymnastikk er en méte & forholde seg til kroppen og
omgivelsene pé, som er forskjellig fra kunstmalerens eller legens prosjekt. Men det finnes
ogsa de som mislykkes med dette prosjektet, de som ikke foler seg som fisken i vannet, som
opplever faktisiteten som tyngsel, som erfarer tingenes motstand og kroppens klossethet. Den
som feks. ikke mestrer klatringen, opplever kroppen som et blylodd og feler at tauet binder
en fast i lese luften. Men kanskje nettopp disse "mislykkede" har evne til & reflektere over

faktisiteten, og kan tematisere "de tause kravene" fra materiellet.®’

1 Sorokin (1941), s. 41-43, skriver at betydningssystemet omformer egenskapene til sine redskaper og
menneskelige formidlere; dette betydningssystemet blir apparatets hersker som setter apparatets materialitet
("naturlige egenskaper") nesten fullstendig til side. Samtidig hevder Sorokin at alle betydningssystemer blir
omformet — vulgariseres, forvrenges, forenkles — nér de knyttes til ytre vehikler, enten disse er ting eller
menneskelige vesener.

82 gsterberg (1990), s. 68. Bsterberg tenker seg at bide materialiteten og sosialiteten har en faktisitetsmodus eller
et stoff som er blitt bearbeidet til bestemte former. Tonboe (1993) hevder at Osterberg bade forseker & fastholde
generaliteten og kontekstualiteten. Han snakker om betinging, tilskyndelse og determinering fra materiellet til
det sosiale innenfor den overordnede sosiomaterielle rammen. Samtidig som han sier at rommets betydning ma
bestemmes i forhold til den sosiale, kulturelle og intensjonelle konteksten.

8 Jeg har i et tidligere notat (Augestad 1999a) diskutert faktisitetens betydning i idretten: "Den samtidige
everskridelse og underkastelse av materiellets og kroppens faktisitet serkjenner idretten. Nar man faller, blir
utslitt, blir svett osv. vil man oppleve kroppen som faktisitet, idretten gjor at man opplever seg selv som et vesen
at kjott og blod. Men samtidig handler idrett om at man gjennom trening overskrider denne faktisiteten; man kan
gad milevis uten d kjenne seg sliten, man kan renne ned de bratteste bakker uten d falle osv. Man opplever at man
er herre over seg selv og de fysiske utfordringene i omgivelsene. Idrett handler om drommen om d sveve over
vannene, bestige de hoyeste fjell, d ta syvmilssteg uten syvmilsstovler. Mens religion handler om dialektikken
mellom det hinsidige og det dennesidige, mellom dnd og materie, handler idretten om dialektikken mellom
kroppen som faktisitet og kroppen som prosjekt. Derfor handler ikke idrett nodvendigvis om konkurranse, men
om d oppleve og a overskride kroppens og omgivelsenes faktisitet".

42



Prosjektet bestemmer hva man gjor ut av et firkantet rom, en ball, en baylehest eller et
svemmebasseng. Praksisen endrer prosjektet, og faktisiteten kan ikke erfares uavhengig av
mitt prosjekt. Fotballspillet gjor at vi erfarer gymsalen pd en annen mate enn gjennom
gymnastiske bevegelser. Og mine kroppslige egenskaper — spinkel/kraftig, hoy/lav osv. —
merkes pa en annen méite ved ballovelser enn ved vektovelser. Samtidig forandrer gvelsene
mine kroppslige egenskaper. Hvordan vi forholder oss til en situasjon — for eksempel en
gymtime, med redskaper og andre mennesker — pavirkes av vir posisjon, vir kunnskap, vére

erfaringer og ensker.

Med faktisitetsbegrepet ville Sartre innfange det "gitte" ved oss selv, og utenfor oss selv, som
innsnevrer vart mulighetsfelt. Ifolge Sartre vil knappheten og maskineriet legge sterke
begrensinger pd menneskets handlingsrom. "Gjennom materien er det mennesket som Annen
som hevder sin overhoyhet over mennesket”.* Faktisiteten er det stofflige ved mennesket og
dets omgivelser, det som vi i det daglige tar for gitt. Dag Osterberg sier det slik: "Denne
faktisiteten overskrides til vanlig av vdrt prosjekt, men gir seg til kjenne ndr
handlingssituasjonen er i ferd med d odelegges, ndr vi er klosset, utilpass ... Tilsvarende
moter vi situasjonens faktisitet ndr vi faller og slar oss, stoter mot kanter og hjorner, holder
galt i redskaper, bruker maskiner feil”.*> Enhver situasjon har et slik stoff som bearbeides av

mennesket.

Enhver praksis vil formes av slike "faktiske forhold". Selv om gymnastikksalen eller
fotballbanen refortolkes eller gis en annen betydning enn den var tiltenkt av deres
"opphavsmenn", sé vil vi ikke omdefineringen oppheve materiellets konstitutive kraft.
Rommet og apparatene vil hemme, fordreie eller understotte vare aktiviteter; den fysiske
strukturen er en forutsetning for og setter sine spor i vire aktiviteter.*® Nasjonalromantikken
bidro til at man opplevde naturen pd en ny mate, men selv om den bratte lia blir idyllisert,
skaper den fortsatt svette kropper og utleser ras dersom man trér uforsiktig.®” Og selv om

asketismen gjor at svetting og selvpining far en ny betydning, eller erfares som meningsfullt

8 Fra Sartre (1960), s. 298. Gjengitt og oversatt i Gsterberg (1993), s. 70.

85 @sterberg (1990), s. 67—68

% Vi skal se at slike faktisitetsbetraktninger har veert viktig for utviklingen av gymnastikkens praksiser. Ved 4
avdekke "lovmessigheter" om menneskekroppen, og hvordan kroppen reagerer pé ulike stimuli, har man utviklet
bestemte gvelser og gvelsesprogrammer. Se kapittel 4.

87 Skirbekk (1981) skriver at naturen ikke utelukkende kan forstis som et ristoff for materiell utnytting eller som
et objekt for passiv estetisk betraktning. Begge disse betraktningsmatene mangler et praksisbegrep, dvs. vart
naturforhold er bestemt gjennom de prosjektene som naturen muliggjer. Naturen gir frihet og tvang, utfordringer
og begrensinger.
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og godt, s& opphever ikke begrepene naturens og organismens "lover".® Begrepene,
praksisene og rommet viser gjensidig til hverandre, og vil sammen konstituere vir opplevelse

av og vart syn pa kroppen.

Sartre betoner at mennesket kan forholde seg til situasjonen pa ulike mater, og slik sett er det
grunnleggende fritt. Men samtidig har Sartre blikk for at visse praksiser omdanner mennesket
til et tinglignende vesen, og at vi i visse situasjoner nermest tvinges til & handle pa en
maskinmessig méite. Eleven og fabrikkarbeideren er ikke uten frihet, men allikevel er det
tvangen eller de tvingende omstendighetene som preger handlingene deres. Eleven ma ga pa
skolen fra de er 6 ar; her skal de lere det og det, nir de er sd og sd gamle, og pa den og den
maten. Gjennom lareplaner, kontrollformer og materiell er det i stor grad andre som
bestemmer elevenes praksis. Materiellstrukturen samhandler med en kommunikasjonsform og
et autoritetsforhold for & innplante bestemte ferdigheter og verdier 1 individene. Situasjonen
stiller bestemte krav til eleven om hva han eller hun skal gjere, situasjonen blir til et tregt
handlingsfelt. Jo mer situasjonen utterker vire valgmuligheter, og jo sterkere den bestemmer
vare handlinger, jo mindre frie er vi. "Vdre prosjekter er ikke fritt valgt, men
situasjonsbestemte. Det trege handlingsfeltet bestemmer hva vi skal gjore. Vel er vi ikke
maskiner, men stadig virksomme, bevisste vesener som handler og ikke bare "reagerer”. Men
vdr handling er likevel bestemt av noe annet enn seg selv (...) A leve i det trege handlingsfeltet
89

er d leve i en verden bestemt av Andre".”” Vi er underlagt malsetninger og rammer som vi selv

ikke har bestemt.

Skolen og skolefaget kroppseving tilbyr en pakke av slike stivnede eller ferdigkonstruerte
prosjekter, som kan utlegges som praksiser eller praksisformer. Praksisformer er ulike
handlingsméiter som folger et bestemt monster eller beveger seg innenfor et rammeverk, og
som gjentas over tid.”® Innenfor kroppsevingsfaget er det en rekke slike: Klesskifte,
oppvarming, utteying, klatring, balansering, ballspill, eksaminering, dusjing osv. Repertoaret

av praksiser forandres over tid, og ogsa hvilken vekt den enkelte metodikk tillegges innenfor

% Tordsson (2000), s. 47-50, skriver om fiiluftslivets faktisitet i et forsek pa 4 tilbakevise pastanden om at
naturen utelukkende er en kulturell konstruksjon; "elvepadleren kan bli en ufrivillig elvesvommer, klatreren
falle, skiloperen trakke los skred (...) Vi omgds ikke kun med begrepene for fjell, sno, elv, hav og vind, men i
forste rekke med de opplevelsesrealiteter som disse begrepene refererer til".

% @sterberg (1993), s. 69.

% Erihetsgraden i en bestemt praksisform kan variere. F.eks. kan klatring i tau styres av bestemte regler for hvor
langt, hvor lenge, hvor ofte, hvordan bruke beina osv. Eller man kan la barna klatre slik de selv feler for. I mine
analyser vil jeg ta utgangspunkt i de foringene eller "normene" som er lagt pd den konkrete praksisen, og
hvordan disse feringene tematiseres.
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en praksisform endres. Pa et gitt tidspunkt vil det finnes bestemte praksiser som utfores i
kroppsevingsfaget, og disse er igjen basert pa bestemte prinsipper eller regler. Samvarsform,
bevegelsesmonster, muskelbruk osv. er svart forskjellig 1 de ulike praksisene. Gjennom
beskrivelser av de ulike praksisene er det mulig 4 skille ut og sammenligne ulike kropps- og
bevegelseskulturer, og se forandringer over tid. En gymnastikksal med dets ulike apparater
kan oppfattes som et skjema for & handle og samhandle, og gjennom ulike gvelser skal dette
skjema overfores til utoverne. Utoverne pdlegges en veremdate av Andre gjennom materiellet
og praksisene, de gér inn 1 en form de ikke selv har vert med pa & forme. Gymnastikken

brukes — bevisst eller ubevisst — for & palegge individet en bestemt orden eller rasjonalitet.

En "fysiologisering" av kroppsevingsfaget betyr ikke at det er verdingytralt (se 4.2). I
gymnastikksalen, pd grasmatta, 1 skibakken osv. vil det uteves en bestemt praksis og
kommuniseres en bestemt forstdelse av kroppen. Kroppspraksisen konstitueres gjennom
spesifikke prinsipper, normer og regler. Disse prinsippene er forventninger til utoverne om
hvordan de skal oppfere seg i ulike situasjoner og uteverne ma kjenne disse "reglene" for &
vite hvordan de skal g& fram. Valg av treningsmetoder kan ikke gjores uten referanse til et sett
av forestillinger om hva som er bra og riktig. Et "perspektiv" ligger til grunn for hva vi skaper
og hva vi ser. "Perspektivet" pavirker alt fra valg av treningsmetode til fortolkning av

testresultater, og dette kan vaere mer eller mindre eksplisitt.”’

Foucaults teknologibegrep kan utlegges som et forsgk pé & si noe om det ferdigkonstruerte ved
praksisene. I hans maktanalyser smelter praksisformer og apparatur sammen til det han kaller
teknologier eller maktteknologier.92 Teknologier har en materialitetsside (stoppeklokka,
malebdndet, banedekket), samtidig som den bestr av et sett av bruksregler. En teknologi er en
mate 4 gjore ting pa og de instrumentene som benyttes i denne utgvelsen. Det er en handlingsmate
som folger et bestemt monster/metodikk og som tar 1 bruk bestemte hjelpemidler. Eksempelvis star
tidtaking sentralt i moderne idrett. Denne er ikke neytral, men er knyttet til bestemte
anvendelsesmal (framgang, rekorder, rangering osv.). Samtidig er tidtaking en teknologi som kan
benyttes en rekke andre steder enn i idretten: Hos legen, pd arbeidsplassen, pa skolen osv. kan

denne brukes for & akkumulere kunnskap om individet. Mitt spersmal er hvilke teknologier som

* Bourdieu (1977) hevder at barnet "leser" objektivasjonene (her praksisen) med sin kropp og oppnir en praktisk
mestring av de underliggende klassifikasjonsskjemaene forut for en symbolsk mestring (s. 89-90).

%2 Andre steder skiller Foucault mellom det han kaller produksjonsteknologier, tegnsystemteknologier,
maktteknologier og selvteknologier. Man han skriver videre at hver av disse teknologitypene "hardly ever
function seperatly”. Se Foucault (1988), s. 18.
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diskursen om gymnastikkfaget stetter seg pa og hvordan disse er med 4 forme kroppskulturen.
Konkret: hvilke teknologier blir tatt i bruk for oppdage, produsere og spre en bestemt kroppskode

(den dannende kroppen, den sunne kroppen, den raske kroppen osv.).

Forskyvninger i teknologi kan, men behgver ikke, indikere forandringer i kunnskapsregime.
Sma og store teknologier blir brukt til & produsere kunnskap om kroppen; bygg, gjenstander og
praksiser blir brukt til & understotte et kroppsbilde eller sannhetsregime. I dette arbeidet spor
jeg nér de ulike gjenstandene og praksisene ble fort inn 1 rommet, hvilke institusjoner de
kommer fra og hvordan disse begivenhetene blir tematisert eller artikulert. Et eksempel pd en
slik begivenhet er innforingen av ballen 1 gymnastikken. Spersmalet er hvordan ball-lekene blir
objekt for diskursen, hvordan de settes pd begrep. Til 4 begynne med ble ballen sett pd med
stor mistro, og det tok lang tid for den ble brukt i noen serlig utstrekning. Bruken av ball ble
forsvart med at den innbgd til ulike leker, og disse kunne gi positive virkninger for kropp og
karakter. Altsd: Nar en gjenstand flyttes inn i et nytt felt, skjer det samtidig en transformasjon
av bruksmaéte og mening. Disse transformasjonene er avhengig av praksisens logikk eller

rasjonalitet. Samtidig som en kroppskultur kan forandre seg ved innfering av en ny teknologi.

I denne avhandlingen vil jeg forst og fremst konsentrere meg om teknologier som objektiverer
elevene, dvs. teknologier som tas i bruk for 4 avstemme elevenes kropp og veremaéter til
bestemte mélsetninger som f.eks. dannelse (kap. 3) og hygiene (kap. 4). Dette er teknologier
som palegges individet, og ikke teknologier som individet selv velger 4 ta i bruk for &
transformere sin kropp eller sjel (jmf. diskusjonen om tregt handlingsfelt). De elevene som ble
underlagt et bestemt regime 1 ukentlige gymtimer, fikk status som objekter som ble forsekt
formet av pedagogiske programmer og redskaper.”® Gjennom treningsmetodikk, apparatvalg,
tidslogikk osv. vil man prege de unges kropp og sjel. Et regime som vektlegger disiplin,
underordning, svette og renhet vil vare endel av sosialiseringsprosessen og vil forme elevenes
ferdigheter, holdninger og kroppsforstielse.”® Skolens teknologier er naturligvis ikke det

eneste verktoy for & kroppsliggjere en virkelighetsforstéelse.95 Ulike institusjoner, posisjoner

% Frykman (1994) hevder at "bildet av kroppen og hvordan den fungerer, er en gjenspeiling av samfunnet".
Samfunnet gir oss et bilde av kroppen som vi bl.a. forsgker & realisere gjennom idrettslige aktiviteter. "Alle de
kulturelle kategoriene kroppen blir opplevd gjennom, ma sees i lys av samfunnets sosiale kategorier" (s.143-
145).

** Ogs4 tidsdimensjonen er sentral nar det gjelder praksiskategorien. Det er kun handlingsméter som vedvarer
over tid eller gjentas som kan kalles en praksis. Situasjonsbestemte losninger eller teknikker har ikke status som
praksis. Handlingsméten méd anvendes systematisk og over en viss tid for & kalles en praksis.

°3 Etter hvert som man har fitt mer tid og ressurser til 4 velge seg en bestemt kroppsform, vil symboliseringen
tilta: Kroppen som skjebne vs. kroppen som konstruksjon.
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og teknologier ble f.eks. i perioden 1925 til 1960 etablert og omdannet for & f4 nordmenn til &
velge en sunnere livsstil og for & innpode hygieniske vaner i befolkningen. Gjennom

diskursive og ikke-diskursive ressurser omformes samfunnet.

Det er en lang vei fra prosjekt til teknologi. Prosjektbegrepet kan sies & betone hvordan
mennesket kan mete verden forskjellig, og hvordan det kan forholde seg ulikt til den
kroppslige konstitusjonen, mens teknologibegrepet derimot knyttes til makt og hvordan
individet objektgjores i opplysningens og kunnskapsakkumuleringens navn. Mens
prosjektbegrepet vektlegger hvordan individet sé & si skaper seg selv, vektlegger
teknologibegrepet hvordan individet skapes av andre. Men gjennom begrepet om det trege
handlingsfelt ser vi at det er et bergringspunkt mellom Sartres og Foucaults forfatterskap.
Denne avhandlingen vil forst og fremst ta for seg "de ferdigkonstruerte praksisene" og vise
hvordan disse inngér i regimer for & innsette og utvinne kunnskap. Skolehverdagen er stort
sett en verden bestemt av andre enn elevene selv, og det er forst og fremst dette "feltet" av
praksiser jeg vil analysere. Hvordan elevene erfarer og fortolker denne verden, vil bare 1

mindre grad bli berort.

Det skjer altsa en transformasjon fra praksis til teknologi. For eksempel er en klokke skapt av
materie som er blitt preget og omdannet av praksis. Dette materiellet (klokka) kan brukes pa
en rekke ulike mater, ogsd pd méater som ikke var tiltenkt av "opphavsmannen". Materiellets
betydning og funksjon blir med andre ord bestemt av den praksisformen det blir innsatt i. Ved
at klokka feks. koples sammen med metermalet og med en idrettslig praksis som er
strukturert rundt tap og vinn, fir den en bestemt mening som er forskjellig fra andre
anvendelser. Eksempelet viser at en bestemt teknologi (tidtaking) ogsé er koplet til bestemte
begreper, dvs. teknologien understetter og understettes av et begrepssystem. For & fi et inntak

til dette "systemet" ma vi analysere den eller de diskursene som teknologien er knyttet til.

2.4 Diskursene

Verken materiellet eller praksisene kan analyseres uten & knyttes til diskursene. Dette betyr
ikke at alt er tekst, men at f.eks. klatringens og tidtakingens betydning og funksjon 1 skolen
kun kan analyseres ved 4 relateres til det diskursive nivd. Med diskurs mener jeg alt det som

sies og skrives, og som direkte eller indirekte er knyttet til et bestemt kunnskapsomrade. I
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dette arbeidet analyserer jeg boker, reglement, rundskriv, fagplaner og annet skriftlig
materiale for & fange inn sentrale begreper og metaforer 1 gymnastikkdiskursen. En analyse av
gymnastikkdiskursen vil kunne avdekke en eller flere forestillinger/tenkeméter om kropp og
kroppsbruk, og samtidig kan vi finne begreper og forstielsesmodeller som er importert fra
andre diskurser. En analyse av tekster om gymnastikk vil si noe om begreper, teorier,
metaforer, modeller og forestillinger om kroppen i samfunnet. Hvilke muligheter blir realisert
innenfor diskursen? Finnes det regler for hvordan diskursen begrenses, dvs. hva som anses
som relevant eller irrelevant? Og er det slik at diskursen forbeholdes bestemte grupper, mens

andre stenges ute?

Matene man oppfatter kroppen pd, omsettes 1 form av en rekke utsagn. Foucault vil analysere
tekstene ved 4 knytte dem til forhold utenfor tekstene selv. Utsagn om kropp og om
gymnastikk produseres pa ulike tidspunkter og pa ulike steder i samfunnet. En fokusering pa
produksjonsprosessene vil rette forskerens oppmerksomhet mot sosiale, politiske og
institusjonelle forhold, og ikke bare pd tekstene selv. For det forste kan vi se pd den talendes
posisjon; dvs. hans/hennes kompetanse, status, nettverk osv. For det andre kan vi beskrive den
talendes institusjonelle plassering; dvs. om de som deltar i kroppsevingsdiskursen er knyttet
til bestemte institusjoner som f.eks. skole, sykehus, militervesen, universitet osv. Disse
"stedene" representerer ulike erfaringsfelter, hvis betydning er historisk foranderlige. For det
tredje ber vi si noe om hva som kjennetegner de plassene den som taler kan innta. Hvilke
plasser (subjektposisjoner) stilles til radighet for den som vil uttale seg om kroppseving og
kropp? Disse posisjonene representerer ulike utsynspunkter, og har hver sin méate 4 innhente

og formidle kunnskap pa.

Et eksempel fra den norske gymnastikkdiskursen er oberstlaytnant Louis Bentzens rolle 1
perioden fra 1890 til 1930. Bentzen fikk stor innflytelse pd utformingen av kroppsevingsfaget
1 Norge bl.a. gjennom sin innferingsbok om gymnastikk fra 1892. Boka ble trykt i en rekke
opplag og var den mest brukte lzereboka i faget helt fram til andre verdenskrig.’® Bentzen
hadde en militeer utdanning og hadde sin erfaringsbakgrunn fra forsvaret. Og denne
bakgrunnen preger formuleringsmétene, temavalgene og begrunnelsene i bekene hans. I 1892
var det militeere en viktig premissgiver for gymnastikkens utforming. Som statens

gymnastikkinspektor og gjennom 4 inngd et samarbeid med blant andre dr.med. Carl Schietz

% Bentzen (1892). Se ogsi Synnestvedt (1994).
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beholdt Bentzen sin "uttalelsesrett" til langt uti 1920-rene, til tross for at hans militere
bakgrunn nd var mindre relevant som grunnlag for 4 fa en plass i diskursen.”” Men for &
beholde sin posisjon og troverdighet matte Bentzen formulere seg mer og mer ut fra
medisinens begreper. Gjennom 4 innga et samarbeid med leger (danne et nettverk), og
gjennom 4 ta opp 1 seg en del av deres begreper og forstdelsesméter, bevarte Bentzen sin

innflytelse selv etter at legene begynte & overta dominansen i kroppsegvingsdiskursen.

En tekst om kroppseving sier lite om forfatterens status, kontaktflate og institusjonelle feste.
En diskurs krever naturligvis tekster, men det blir forst en diskurs i foucaulsk forstand nar
tekstene knyttes til praksisformer, dvs. ndr tekstene er med i et spill eller fungerer som manus
pd en virkelig scene. Malsetningen er med andre ord 4 beskrive det tekstene er forankret i.
Videre hevdet Foucault at vi m4 beskrive noe annet enn begrepene selv for & redegjore for
hvilken plass de har i den diskursive formasjonen. Vi mé beskrive hvordan diskursen henter
"ressurser" fra andre diskurser. For & beskrive slike diskursive koplinger snakket Foucault om
et tilstedevaerelsesfelt, et ledsagelsesfelt og et erindringsfelt. Disse feltene er med pé a
bestemme hvordan de ulike begrepene fungerer i diskursen. Tilstedeverelsesfeltet (champ de
présence) er andre diskurser om samme emne som man kan ldne beskrivelser fra.
Ledsagelsesfeltet (champ de concomitance) er andre diskurser som 1 utgangspunktet kan virke
irrelevante for "var" diskurs, men som denne allikevel narer seg pa ved & "stjele" analogier,
metaforer og modeller. Til slutt er det et erindringsfelt (champ de mémoire), dvs. det finnes
fortidige diskurser man direkte eller indirekte knytter seg til, enten som viderefering eller som

.. 9
opposisjon.”®

Typisk for tekstene om kroppskultur som ble produsert pd 1920- og 1930-tallet var bruk av
metaforer fra dyre- og planteverdenen (ledsagelsesfelt). Fra naturen lante kroppsdiskursen
eksempler og forstdelsesmodeller. Naturen var var leremester, og ved & avdekke dens lover
ville mennesket forstd seg selv. All leering mitte ta utgangspunkt i barnets biologi.
"Gartneren, landbrukeren, skogmannen studerer vekstbetingelser — hvad vet den nye lcerer
om den ting? Og er den norske ungdom mindre verdifull enn kél, griser og grantreer?™’ Ved
4 ta 1 bruk metaforer fra andre diskurser distanserte man seg samtidig fra fokuset pd dannelse

og disiplin som til da hadde vart nekkelbegrepene i kroppsevingsdiskursen (erindringsfelt).

%7 Se f.eks. Bentzen og Schiotz (1923)
% Schaaning (2000), s. 234
% Schiotz (1925), s. 26.
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Vi mé med andre ord beskrive hvordan den enkelte diskurs er vevd inn i andre diskurser
(fortidige og natidige). Tekster om kroppseving er innleiret i en rekke andre diskurser som
den henter energi eller ressurser fra; dvs. begreper, metaforer og modeller. Hver av disse
diskursene har sine medier (dvs. tekster, praksisformer, hjelpemidler og institusjoner) som
bestemmer deres betydning. Diskursen om kroppseving er vevd inn i militarismediskursen,
nasjonalismediskursen, dannelsesdiskursen, seksualitetsdiskursen, hygienediskursen,
sunnhetsdiskursen, idrettsdiskursen osv. I seksualitetsdiskursen var onani lenge sett pi som et
stort problem. Marsjering, gymnastikk og idrett ble betraktet som verdifulle virkemiddel for &
viske bort ukyske tanker. Disse praksisformene skulle videre bidra til & styrke viljen slik at
man ikke gav etter for kroppslige impulser. Samtidig var man skeptisk til gvelser som f.eks.
klatring i tau, fordi de kunne virke seksuelt pirrende. For & forsta diskursen om kroppseving
og de konkrete tiltakene som ble utmeislet (reglement, arkitektur osv.) ma vi se hvordan den

. . .. . . 1
er vevd inn i den medisinske diskursen om seksualitet.'®

I tekster om kroppseving henvises det til en rekke andre tekster og personer. Det nettverket
teksten inngér 1, sier noe om inspirasjonskilder og hvilke kunnskapsfelter man léner fra. Jo
naermere vi kommer vér tid, jo ferre henvisninger er det til tekster fra det militere feltet.
Gradvis overtar tekster fra det medisinske feltet og etter hvert ogsa fra pedagogikkfeltet. Hver
institusjon og disiplin perspektiver kroppen og praksisformene ulikt, og dermed vil importerte
begreper farges av egenskaper ved institusjonen. Spersméilet mitt er hvordan "ressurser” fra
andre institusjoner brukes og omskrives 1 skolen og 1 kroppsevingsfaget. I den militere
diskursen var man spesielt opptatt av hva som bidro til dannelse og moralsk vekst. I
helsediskursen var man spesielt opptatt av hva som var sunt for kroppen. I kroppsevings-
diskursen knyttes disiplin og sunnhet til leeringsdiskursen, siden praksisene foregar innenfor

skoleinstitusjonen.'”!

Man kan ha en vertikal og/eller horisontal tilnerming til diskursen. Et vertikalt grep
innebarer at man tolker ethvert utsagn som et uttrykk eller avtrykk, at utsagnet viser tilbake
til individuelle forestillinger eller samfunnsmessige forhold. Ferdinand Saussure lager isteden
et horisontalt felt, dvs. hvert spraktegn konstitueres 1 kraft av de andre spraktegnene. Hvert

tegn fér sin verdi 1 kraft av de forskjellene som eksisterer mellom det enkelte tegn og alle de

100 Se Augestad (2000), og delkap. 3.4. Foucault pastir at medisinen p4 sin side reaktiverer og arver diskurser og
praksiser fra andre (utenomvitenskapelige) felter.
%" Se Doving (1997), s. 126
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andre tegnene. Spriksystemet eksisterer uavhengig av den enkelte sprakbruker og den
virkeligheten det refererer til. Derfor kan spraket selv utgjore et eget analysefelt, avgrenset
bade fra den enkelte taler (subjektet) og fra virkeligheten (objektet). Ogsd Foucaults
utsagnbegrep ma relateres til en horisontal flate som utgjer et system. Et horisontalt grep
inneberer at man kun ser de ulike utsagnene i forhold til hverandre. Utsagn analyseres ikke

som representasjoner av ting, subjekter eller samfunn, men som knuter i et horisontalt felt.'*

Men denne horisontaliseringen av diskursanalysen innebzarer ikke at han ser hvert element —
diskurs, praksis, materiell, institusjon — som reint spraklige storrelser, eller at de ulike
elementene betraktes som identiske. Det enkelte element kan brukes i manges tjeneste, og det
er syntesen det inngdr med andre elementer (kunnskap, strategi, praksisformer, andre
gjenstander osv.) som bade bestemmer elementets kraft og dets retning. Elementets betydning
og virkning bestemmes av hele dets omkringliggende miljo. Hvert element er potent og kan
skape historie, men dets kraft kan bare utlgses i samspill med andre faktorer.! Mange
sosiologiske bidrag har en tilnering som kan beskrives som vertikal, dvs. noen av elementene
tilskrives forrang 1 den forstand at endringer i1 det ene elementet bevirker forandringer i1 de
andre elementene. Et horisontalt grep betyr ikke at materiellet fraskrives kraft eller at det er
uten betydning for det sosiale liv. Men Foucault ensker ikke 4 hierarkisere eller vertikalisere
faktorene slik vi bl.a. ser hos en del marxister, hvor produktivkreftene gis positiv forrang i

ulike dialektiske modeller.

Foucaults grep kan illustreres ved hans analyse av panoptikon. Panoptikon er egentlig navnet
pé et vakttdrn som er slik utformet at fangevokteren kan overvéke fangene ut at han selv blir
sett. Ved & utnytte prinsippet om synlig og usynlig maksimeres vokterens informasjon om og
kontroll av fangene. For Foucault er panoptikon bidde en forankring av et perspektiv pa
mennesket (synliggjoring og kunnskapsakkumulasjon) og et verktey til maktutevelse
(teknologi).'” En ensidig fokusering p4 diskursen gjor at vi overser betydningen av

104

materielle, skonomiske og strukturelle faktorer. ™ Materielle krefter er ikke utelukkende

diskursive konstruksjoner, men virkelige ting. Men méten vi begrepsliggjor slike ting pavirker

102 Sagt pa en annen mate: Ord, praksiser og materiell representerer ikke en sosial realitet, men er isteden re-
presentasjon (dvs. en diskursiv konstruksjon) av virkeligheten. Se for eksempel Thrift (1996), s. 1-47, for en
gjennomgang av det han kaller "non-representational theories".

'% Det modeme rom kalte Foucault (1986) heterotopia, dvs. rommets betydning er konstituert av forskjellighet
(Jmf. spraket). Se ogsa Masseys (1995) poststrukturalistiske tiln@rming til rommet: Det & karakterisere stedet
som et hjem, som et uforanderlig punkt & se tilbake pd, & vende tilbake til, er i seg selv maskulint; stedet som
mor/kvinne som et uforanderlig referansepunkt hvor man beveger seg ut i verden fra osv.

194 Se Hall (1997), s. 51
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hvordan vi tenker om dem, det er en diskursiv dimensjon ved alle ting. Ifglge Stuart Hall
benekter ikke Foucault at tingene kan ha en virkelig, materiell eksistens i verden. Men han
hevder at "nothing have any meaning outside the discourse".'” Ting, tegn og makt er tre
domener som overlapper hverandre, stotter opp under hverandre og som bruker hverandre
som midler. For & forstd en bestemt institusjon ma man se hvordan teknologi, kommunikasjon

og makt er tilpasset hverandre i trdd med et bestemt formular.'%

Det s@regne ved Foucaults bidrag er at han plasserer diskursen, praksisen, instrumentene og
institusjonen ved siden av hverandre pa en horisontal flate og hevder at de gjensidig
konstituerer hverandre. Alle elementene oppfattes som skapende krefter som understotter
hverandre eller bruker hverandre som midler. P4 den ene side kan vi si at diskursen om
kroppen indikerer bestemte praksiser, materialitetsformer og fagdisipliner. Samtidig som det
er gvelsene, observasjonsformene og méleinstrumentene (stoppeklokke osv.) som gjor at
objektet "den sunne kroppen" eller "den raske kroppen" oppdages av vart blikk. En
observasjonspraksis vil benytte seg av optikkens lover og krever dermed instrumenter og
anlegg som understotter denne. Blikket konstitueres like mye av optiske prinsipper og
maleinstrumenter som av diskursens begreper. Det er denne sammenvevingen av elementene
som m4 analyseres for 4 si noe om produksjonen og forvaltningen av kroppsbilder i
kroppsevingsfaget. I det gyeblikket veven forandres, forandres ogsé vart kroppsbilde. En

annen kropp kommer til syne.

2.5 Institusjon, felt og diskurs

I tillegg m4 man ha et begrep om hvor praksisene utspilles og gjenstandene installeres.
"Stedet" som iscenesetter praksisene, kan kalles institusjon, og spiller en konstituerende rolle i
kroppsevingen. Skolen er sete for mange av diskursene, praksisene og materiellet som settes i

spill 1 kroppsevingsfaget. Men samtidig vet vi at disse praksisene ogsd tas 1 bruk innenfor

105 Hall (1997), s. 44-46

1% Se Foucault (1982), s. 217-219. Her skriver Foucault bl.a. at empiriske studier, av for eksempel
utdanningsinstitusjonen, viser hvordan systemer av objektiv sluttethet ("finality"), av kommunikasjon og av
makt kan vare sveiset sammen. Maktrelasjoner, kommunikasjonsrelasjoner og objektive evner ma ikke
sammenblandes. Men dette betyr ikke at vi har & gjore med tre atskilte domener; pé den ene siden "the field of
things" (technical capacities), pa den andre siden "that of signs" (the game of communications) og endelig "that
of the domination of the means of constraint” (the relationships of power). Disponeringen av rommet,
reguleringene av utdanningsinstitusjonens indre liv, maten virksomheten er organisert pd osv. — alle disse tingene
konstituerer "a block of capacity-communication-power". Aktiviteten som sikrer l&ring og ervervelse av en
bestemt handlemadte, er knyttet til en rekke av regulerte kommunikasjoner og en serie av maktprosesser.
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andre institusjoner. Jeg vil undersgke relasjonene mellom skoleinstitusjonen og andre
institusjoner i samfunnet, og hvordan disse relasjonene igjen er knyttet til sosiale, skonomiske
og politiske forhold. Er det en flyt av praksisformer, materiell og argumenteringsméter fra
ulike steder i samfunnet og inn i skolen? Og kan slike "flyt" si noe om maktforhold og
maktforskyvninger mellom ulike kunnskapsregimer 1 samfunnet som helhet? Eller bedre; kan
bevegelser av ulike diskursive og ikke-diskursive elementer mellom institusjonene si noe om

hvordan forestillinger om kroppen produseres, forvaltes og overfores?

Skolen er en méte & instituere leeringen i samfunnet pa. Det skal ikke vere tilfeldig hva man lerer,
nér man leerer og hvem man leerer av.' I Norge er det fastlagt en rekke lover, forskrifter og
normer for hvordan kunnskapsoverfoering skal skje. Gjennom ulike planverk nedfelles de offisielle
malsetningene for hvilke ferdigheter, kunnskaper og holdninger samfunnet skal utvikle hos barna.
Egne bygninger (med bestemte krav til sterrelse, utlufting etc.), spesifikke roller
(profesjonaliseringer) og et seregent sprak (pedagogikk) gjer at lering i instituert form er noe
annet enn den leringen som skjer 1 hjemmet eller blant kamerater. Selv om de fleste barn i dag har
leert bade & skrive, regne og leke "bjernen sover" for de begynner pd skolen, tematiseres og
"metodiseres" disse virksomhetene pa en annen mate 1 skolen. Laring har blitt omdannet til
skolering styrt av politisk vedtatte mélsetninger og framgangsmaéter, og filtrert av egenskaper ved

institusjonen.

Skolen er en samling av tekniske og sosiale innretninger som bestemmer hvem som skal gjore hva,
hvordan dette skal gjores og ndr oppgaven skal utferes. Gjennom romutforming og inventar
signaliseres et handlingsprogram eller palegges en orden. Materiellet representerer krav eller
forventninger fra Andre, og disse kravene blir ytterligere spesifisert og overfort giennom de
konkrete praksisene. Og den som unndrar seg forventningene, blir mett med et omfattende
sanksjonssystem. Slik blir individenes handlinger innstept i egenskaper ved situasjonen.
Tilsvarende kan en kroppsevingstime utlegges som et pedagogisk regime som entydiggjor
materiellets "tale". Gjennom larerens krav gar man fra kontingens til nadvendighet eller fra det
ubestemte til det bestemte. Den enkelte kan velge & slutte opp om eller sabotere et kroppsregime,

men en nektelse vil avfede konsekvenser som i virkeligheten begrenser individets valgfrihet.

19 Ordet instituere betyr at noe bringes i faste former eller at det skapes normer for hvordan ting skal forega.
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Tilsvarende fins det en rekke andre institusjoner — med egne mal, normer osv. — som er skapt for &
logse andre oppgaver 1 samfunnet. Grepet til Foucault er & kontrastere de ulike institusjonene, og &
undersgke hvordan de diskursive og ikke-diskursive elementene beveger seg mellom
institusjonene. De forskjellige institusjonene utgjor ulike artikulasjonsfelter som formes av og
former de samme begrepene og teknologiene. Gjennom 4 studere disse bevegelsene i rommet kan
vi foreta bdde et genealogisk og et kontrasterende grep. F.eks. viser Foucault hvordan
disiplineringsmekanismene som var utarbeidet pd "bestemte og forholdsvis lukkede steder" sprer
seg til (eller siver inn 1) andre omrader av samfunnet. Slik kan en institusjon eller et regime ta i
bruk eller omdannes av forstdelsesmodeller og teknikker som er utviklet helt andre steder i
samfunnet. Men samtidig som skolen formes av disse mekanismene, foregér det et
oversettelsesarbeid i skolen selv. Skolen kan formes, uten at dens grunnleggende egenskaper
nedvendigvis forsvinner. Man kan opprettholde skolens primare oppgaver, samtidig som dens
innhold og metodikk forandres. For eksempel var fysisk og intellektuell vekst sentrale begreper
innenfor den medisinske profesjonen i 1930- og 1940-4rene. Noe av denne logikken ble eksportert
til skoleinstitusjonen. Her blir "veksttenkningen" relatert til forutsetninger for leering og til
begrepet "skolemoden". Ved 4 ta i bruk begreper fra den medisinske institusjonen endres diskursen

om laring og oppdragelse.

Thorvald Sirnes hevder at "hos Foucault flyt diskursane rundt overalt i samfunnet og
kulturen, og lar seg ikkje avgrensa til bestemte felt". ' Jeg mener denne pastanden ma
modifiseres. Samtidig som diskursen (f.eks. om kroppen) flyter rundt, vil den skapes og
omskapes av det institusjonelle feltet diskursen forankres i. For eksempel vil skolen og det
militere utgjore to ulike bruksfelter som vil foye utsagn om kroppen inn 1 sin praksis. Slik
kan vi tenke oss en institusjonsovergripende og en institusjonsspesifikk diskurs. Kroppseving
bestdr av begreper og praksiser som ikke kan begrenses til et spesifikt institusjonelt
rammeverk. Strukturen (eller de underliggende begrepene) i kroppsdiskursen endres over tid,
og en av arsakene til dette er forandringer av det institusjonelle feltet; dvs. av praksiser,

institusjoner, hjelpemidler osv.

De begrepene og praksisene som er knyttet til skolefaget kroppseving, mé altsé delvis knyttes

til egenskaper ved skoleinstitusjonen, men ogs4 til en mer allmenn diskurs om kroppen. '” Et

18 Sirnes i Meyer og Simnes (red.) (1999), s. 32.
19 Det vil her fore for langt 4 drefte ulike forslag til hvordan idrett, gymnastikk osv. skal defineres. Allment kan
man si at idrett, gymnastikk osv. kan defineres ut fra bestemte innholdskriterier (substansiell definisjon) eller ut
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lignende grep finner vi hos Pierre Bourdieu. Han hevder at den sosiale definisjonen av

19 Ifalge Bourdieu er feltet for kroppslige praksiser en

kroppen er gjenstand for stridigheter.
arena hvor man kjemper om definisjonen av den legitime kroppen og den legitime bruken av
kroppen. Prester, idrettsfolk, lerere, leger osv. diskuterer hva en kropp er og hva som er
kroppens funksjon. Vi m4 undersgke om den legitime definisjonen av kropp og kroppsbruk
forandres, og hva som gjer at diskursen eventuelt forrykkes. I kroppsfeltet finner vi for
eksempel at gymlarere og leger har ulikt syn pd hva som er legitime ovelser. Pedagogisk og
vitenskapelig autoritet stir mot hverandre, og disse er igjen knyttet til to ulike former for
kapital. Mer grunnleggende kan vi skille ut to motstridende filosofier for kroppsbruk: P4 den
enes siden en asketisk filosofi, som vektlegger kultur og motnatur og har korrigerende og
anstrengende bevegelser. Og pa den andre siden en hedonistisk filosofi, som vektlegger natur,
og som reduserer kultur til kropp og fysisk kultur til en form for laissez-faire (vil avlere
tilhengere de overfladige disiplinene). Utviklingen av feltet for kroppspraksiser — orientert
mot en av polene asketisme eller hedonisme — avhenger i stor grad av maktrelasjonene

innenfor kroppsfeltet og mer generelt av relasjonen mellom de sosiale klassene i moralfeltet.

Diskursen om kropp og kroppsevinger vil farges av det institusjonelle feltet den inngér i.
Derfor vil konstruksjonen av et eget kroppsfelt, slik Bourdieu foreslér, vere et analytisk grep
for & relatere de ulike institusjonelle tematiseringene av kroppen til hverandre; vise hvordan
institusjonene delvis naerer seg pa hverandre og delvis stér 1 et konfliktfylt forhold. Det er
mange likhetstrekk mellom Bourdieus feltbegrep og Foucaults diskursbegrep. For det forste
vil begge bort fra forskningens tendens til selv & konstruere det objektet de studerer, og for det
andre er begge opptatt av det defineringsarbeidet som foregdr, eller hvordan begreper og
teknologier konstituerer og forandrer vér forstielse av kroppen. ''' De spor hvilke ressurser
som er relevante eller omsettelige, og dette begrepssettes henholdsvis som kapitalformer
(Bourdieu) og vitensformer (Foucault). Og begge hevder at henholdsvis felt og diskurs ikke
kan reduseres til et institusjonelt nivd. Men samtidig er Bourdieus feltbegrep i sterkere grad
strukturelt forankret enn Foucaults diskursbegrep. Selv om samfunnet kan inndeles i

horisontalt differensierte sosiale rom, vil disse rommene samtidig konstitueres av vertikale

fra hva de gjor (funksjonell definisjon). Poenget til Foucault er at objektet vil skapes og omskapes av praksiser,
institusjoner og hjelpemidler. Gjennom kontrastering og genealogisering oppdager man at objektet ikke er en
konstant storrelse.

1% Bourdieu (1978).

"1 Sennett (1994) skriver om hvordan samfunnets (eller maktgruppers) "image of the body" bidrar til 4 forme
rommet.
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differensieringsprinsipper som kjonn, klasse og rase. Og disse "variablene" er igjen forankret i

fundamentale sosiale strukturer som gkonomisk, kulturell og sosial kapital.

I min analyse av kroppseving vil jeg vise hvordan faget bdde er relatert til egenskaper ved
skolen og til den allmenne kroppsdiskursen. Konkret vil jeg analysere hvordan praksisformer
og begreper importert fra andre institusjoner skaper og omskapes av den institusjonelle

virkeligheten de innsettes i.

2.6 Kroppsliggjoring

Begrepssystemer eller kunnskapsregimer bestemmer hvordan vi betrakter, kategoriserer og
spesifiserer kroppen, men hva skjer nar diskurser nedfeller seg i praksiser? Gjennom &
omdannes til praksiser mater begrepene levende mennesker, gjennom institusjonenes
teknologier innskrives den sosiale orden i individenes kropper. Tidtaking, observasjon,
klatring, ballspill, oppstilling, dusjing og friluftsliv er teknologier som tas i bruk for &
innskrive en tankefigur eller en symbolsk orden i elevenes kropper. Foucault skrev at hver
eneste teknologi impliserer "certain modes of training and modification of individuals, not
only in the obvious sense of acquiring certain skills but also in the sense of acquiring certain
attitudes”."’? Jeg antar at det er en relasjon mellom repertoaret av kroppsteknologier og ulike
kroppsforstaelser, hvor pavirkningspilen gir begge veier. Et bestemt syn pa kropp legger
foringer pa valg av instrumenter og aktiviteter, og valgene sier noe om syn pd menneske,

kropp og omgivelser. Samtidig vil disse teknologiene pdvirke elevenes ferdigheter og

holdninger, og hvilket bilde av kroppen som frambringes.

De som deltar i en praksis, deltar samtidig i en virkelighetsoppfatning, selv om de ikke har et
bevisst forhold til denne. Slik vil kroppseving sammen med andre praksiser forme elevenes
psykiske og fysiske konstitusjon. Mens en arkitekturforstaelse meisles inn i stein og tre, vil et
kroppsbilde koples til ulike teknologier for 4 realisere disse idealene i den levende
menneskekroppen. Lingianistene ville skape mennesker med rake rygger og framskutte
brystkasser fordi en slik kroppsform ble lest som et tegn pa karakterstyrke. Gymnastikken var
en oppskrift for & tegne og omtegne kroppen; gjennom valg av gvelser og apparater ble en

virkelighetsforstielse forsgkt meislet inn i kroppens morfologi. Slik kan vi se for oss en linje

"2 Foucault (1988), s. 18
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fra tankefigur til praksis til kroppsfigur.'"> Nar samfunnets kroppsbilde etter hvert omskapes
av biologiske begreper og forstielsesmodeller, utmeisles et nytt kroppsregime, et regime som
skulle maksimere elevenes andelige og fysiske vekst. Og samtidig tok man i bruk teknologier

for & mdle utviklingen i elevpopulasjonen.

Dag Osterberg er opptatt av hvordan materiellet er en skapende kraft. Hos han er materiellet en
taus akter som stiller forventninger, krav eller oppfordringer til individenes handlinger og
samhandlinger. "Materiell-strukturene danner de omgivelser vi vokser opp i og lever vart liv. Det
er ved a bruke dem at vdre ferdigheter utvikles, at vdr tankeevne utformes i bestemte retninger,

at vdr sanseevne og folsomhet tilsvarende preges pd scerskilte mdter”. 14 Ved at dette materiellet
inngdr 1 et handlingsprogram eller en praksisform, blir dette resonnementet mer forstaelig. Et
anlegg eller en gjenstand former vére erfaringer ved 4 vare knyttet sammen med en praksisform
som 1 sum bestemmer bruksméten og samvarsformen. Ved 4 understotte og signalisere
forventninger om en bestemt praksis blir det fysiske miljoet en leremester som understreker

bestemte verdier: prestasjonsorientering eller lek, disiplinering eller frihet, individualisering eller

fellesskap osv.

De fysiske omgivelsene kan oppfattes som en meningskommuniserende tredje part i rommet.
Ting og gjenstander er mettet med mening. Den som har deltatt i skolens gymnastikktimer,
vet hva ribbeveggen skal brukes til. "I sin signitivitet over materiellet en kommuniaktiv
pavirkning pa de som er virksomme i materiellfeltet”."”” Roland Barthes og semiologien
reindyrker det kommunikative aspektet ved materiellet. Ikke bare fins det diskurser om rom
og materiell, men rommet er i seg selv kommunikasjon.' ' Slik kan vi ogsé betrakte en gymsal
som et materialisert tegn, — som signitivitet. Rommet og dets gjenstander sier mer enn tusen
ord. I objektene lagres og overlever folelsene, verdiene og mytene. Alle menneskelig uttrykk —
gester, klesdrakter, hus osv. — berer 1 seg mulighetene for meningsformidling. De er tegn som
betegnes: rommet kan leses som disiplin, som frihet, som kjedsomhet, som tvang osv. Men
kommunikasjons-perspektivet til semiologene sier ikke noe om den kroppslige befatningen

med teknologiene, det forteller ingenting om hvordan vi lerer gjennom 4 bruke kroppen.

'3 Sammenlign turnkroppen med ballettkroppen med langdistanseloperkroppen osv. Aerobicinstruktorene lover
faste og slanke former og vet at det er denne kroppsmodellen som etterspgrres av unge kvinner i dag.

"4 Gsterberg (1977), s. 12-13

% Gsterberg (1986), s. 71

116 Barthes hevder at for eksempel byens rom kan leses som en tekst eller et kommunikasjonssystem. Se Barthes
(1996), her skriver han bl.a.: "Byen er en diskurs, og denne diskursen utgjor faktisk et sprdk: Byen taler til sine
innbyggere og innbyggerne taler med byens ord ..."(s. 44).
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Bourdieu hevder at agentens forklaring av sin egen praksis skjuler (ogsa for han selv) den
praktiske mestringens sanne natur, dvs. en praktisk kunnskap som ikke bestar av kunnskap om
sine egne prinsipper ("learned ignorance"). Praksisen hviler pa ubevisste skjema eller
prinsipper som ikke lar seg artikulere.''” Enhver artikulering tar i bruk grammatikalske,
moralske osv. regler for & uttrykke noe om en sosial praksis som hviler pa andre prinsipper.
Praksisen har en grammatikk, en atferdskode, som objektiverer generative skjema. Individet
bretter ut internaliserte og kroppsliggjorte handlingsskjema 1 sine aktiviteter. Praktisk aktivitet
og praktisk viten representerer noe annet enn diskursiv viten. A spille tennis er for eksempel

noe annet enn 4 snakke om tennis.

Man maé ikke bare analysere tekster om rom eller rommet som tekst. Materiellet er en realitet
som bide former handlings- og samhandlingslivet og som fungerer som et
sosialiseringsinstrument. Som Bourdieu sier, i opposisjon til nykantianerne:' '® "De mentale
strukturene, som konstruerer en verden av objekter, er konstruert i en praksis i en verden av
objekter, som igjen er konstruert i samsvar med de samme strukturene".""® Gjennom 4 bruke
rommet og tingene, og gjennom & ta del i bestemte praksisformer, vil individet innforlive en
bestemt logikk eller tankefigur. I diskusjonen om "gymnastikk for piker" pa 1920-tallet ser vi
for eksempel hvordan man gikk fra en bestemt definisjon av kjenn til et kroppskulturelt
program. Den biologiske forstielsen av mennesket og pavisningen av kjennsforskjeller i
gjiennomsnittelig muskelmasse, beinstruktur, vekstmeonster osv. dannet grunnlag for
utviklingen av et eget ogvelsesrepertoar for jentene. Gjennom et kjonnsspesifikt praksisregime

ble det som ble definert som feminine egenskaper, kroppsliggjort (se 3.8).

"7 Ligner Giddens' praktisk bevissthet. En rekke handlinger innebarer en viten som ikke er formulert eksplisitt
(diskursivt). Hos Giddens (1984) ser det ut til at overgangen fra den praktiske til den diskursive kunnskap er mer
flytende enn hos Bourdieu. Hos Bourdieu (1977), s. 20, er det en dialektikk mellom praksisenes iboende skjema
og de normene som skapes gjennom refleksjon over praksisene. Disse normene palegger praksisene nye
betydninger ved a referere til andre strukturer.

1% Jeg oppfatter Pierre Bourdieu som en sikalt nyrealist. I "Distinction" skriver han om klasser av betinginger
eller konstiturende faktorer: Oppvekstmiljo, kapitalvolum, kapitalsammensetning og sosial bane danner grunnlag
for en generell disposisjon eller en habitus. Hos Bourdieu er menneskets virksomhet strukturasjoner av en gitt
samfunnsstruktur, og den samme struktur muliggjer mange forskjellige handlinger og tenkemater. I et brev til
redakteren av tidskriftet "Sociological Theory", datert 26.11.1998, skriver Bourdieu at "like Bhaskar, whose
work he has recently discovered, he has been a realist all along." Se Vandenberghe (1999), s.62. Vandenberghe
hevder her at Bourdieus sosiologi representerer en rasjonalistisk versjon av kritisk realisme som er sterkt
inspirert av Cassirer. Dessuten beskylder han Bourdieu for at han "reduces ontology to epistemology".

19 Bourdieu, (1977), s. 91. Samme perspektiv finner vi igjen i Bourdieu (1999), s.141-142: "Ndr aktorene har en
umiddelbar forstaelse av den dagligdagse verden, sd er det fordi de kognitive strukturene de benytter seg av, er
et produkt av inkorporeringen av strukturene i den verden som de handler i, og fordi de
konstruksjonsredskapene han benytter for d fd kunnskap om verden, er konstruert av verden".
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Rommet og praksisene palegger individene et bestemt tanke- og handlingsskjema. En akter
som har inkorporert "verdens" strukturer, vil korrekt utfere "de handlingsprogrammer som
star skrevet inn i situasjonen som objektive muligheter, som pdtrengende nodvendigheter, og
som orienterer hans praksis uten d bli innsatt av og for bevisstheten og viljen som normer
eller som klart tilskdrede imperativer”."*’ For 4 kunne bruke et redskap ma man ha vent seg til
redskapet gjennom metodisk opplaring over tid. Redskapets underforstétte bruksanvisning er
innforlivet i han selv. Kroppen formes eller sosialiseres gjennom & ta i bruk de ulike
teknologiene. Gjennom & innferes 1 tingenes orden, eller giennom & utlese de betingelsene
som de materielle strukturene konstituerer, innskrives en bestemt rasjonalitet 1 individet."”' Et
bygg og dets redskaper er et handlingsprogram eller en indirekte bruksanvisning som man
gjennom praksis gjor til sitt eget. En gymsal eller en ball vekkes til live gjennom 4 bli
fortolket og brukt av individer som har utviklet en interesse for og evner til en bestemt
kroppslig praksis. "The mind born of the world of objects does not rise as a subjectivity
confronting an objectivity: the objective universe is made up of objects which are the product
of objectifying operations structured according to the very structures which the mind applies

toit" %

Materiell, praksis, regelverk og organiseringsmate danner kroppsfeltets relativt konstante
trekk, eller det vi kan kalle feltets struktur. Disse strukturene danner bestemte vilkar for
akterenes erfaringer som i neste omgang setter seg 1 deres kropper og sinn. Teknologiene er
en del av kroppsfeltets struktur, en struktur som bade uttrykker, opprettholder og skaper

grunnlag for et bestemt tanke- og handlingsskjema.

2.7 Oppsummering

Néir man skal studere et sosialt fenomen som skolefaget kroppseving 1 en bestemt periode
oppdager man at det bestar av en rekke ulike praksiser, med ulike opphav — som klatring, lek,
bading, dusjing, ballspill osv. Disse praksisene bares oppe av bestemte apparater og anlegg,
og begrunnes med henvisning til ulike begreper og teorier. Diskursene om kroppen impliserer

bestemte praksiser og institusjoner, samtidig som de ulike praksisene definerer hva det vil si &

120 Bourdieu (1999), s. 149.
12l Bourdieu (1999), s. 147, hevder at Foucaults arbeider viser hvordan den sosiale orden skrives inn i kroppen
gjennom institusjonenes disiplin. Men at Foucault, ifelge Bourdieu, undervurderte trykket fra de skonomiske,

sosiale og materielle strukturene.
122 Bourdieu (1977), s. 91.
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vare dannet, sunn osv. Det er gjennom 4 studere sammenkoplingen mellom diskurs, praksis
og materiell at jeg kan avdekke den grunnleggende koden, og forandringer av denne.

Praksisene understottes av og understotter bestemte teknologier og kunnskapsregimer.

Rom og gjenstander er ikke umiddelbart forstielige. Vi méa gd omveien om diskursen for 4
finne fram til den koden eller tankefiguren som anlegget tingliggjor 1 form av en struktur og et
apparatur. Gjennom en diskursanalyse vil jeg forseke & avdekke bakgrunnen for materiellet og
praksisene. Gjennom analyse av tekster vil jeg avdekke ideene som gymsalen, ballen,
stoppeklokka osv. understotter. Et bygg eller en gjenstand kan betraktes som en sterknet
hensikt eller et spor som viser tilbake til handlinger og intensjoner i fortiden. En
diskursanalyse har til hensikt & avdekke de tankemodellene — eller de diskursive formasjonene

— som ligger til grunn for ulike anlegg og praksisformer.

Gjennom ulike teknologier forseker man 4 palegge elevene et bestemt prosjekt og en bestemt
rasjonalitet. De skal (ferdighets- og holdningsmessig) formes i en bestemt retning gjennom
praksis og materiell. Gjennom en analyse av de ulike teknologiene og tekstene vil jeg finne
fram til en kode. De instituerte praksisformene hviler pd en logikk som man forsegker &
overfore til elevene. Gjennom praksis blir den symbolske orden inkarnert i elevenes kropper.
Slik tingene er barere av en historie, er mennesket berere av en historie, og relasjonen
mellom disse to historiene kan kun gripes gjennom & se pé praksisen, hvor individet tilegner

seg tingene og tingene tilegner seg individet.

For 4 forsta kroppsevingens rolle 1 konstruksjonen av kroppen vil jeg analysere diskursene og
teknologiene, og se hvordan de gjensidig understetter hverandre. Det er kun gjennom 4 se
materiell, praksiser og diskurser i sammenheng at vi kan analysere hvordan kroppen har blitt
konstruert i skolen i perioden 1889 til 1960. Mélsetningen med avhandlingen er & undersoke
begreper og teknologier som skapende og omskapende krefter, hvis mening og funksjon er
avhengig av hvilke andre elementer de settes sammen med. Slik kan man oppdage bade
heterogeniserende og homogeniserende krefter. Hver praksisform, hver gjenstand, hver
forordning og hvert begrep har sin opphavshistorie, og disse far sin seregne betydning og

funksjon bestemt av hvilke elementer de settes sammen med.
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3 Disiplin, dannelse og nasjon
Gymnastikkfaget 1889-1925

3.1 Innledning

Aret 1889 kan av flere grunner kalles skjellsettende i norsk skolehistorie. Dette aret fikk
Norge en felles skole for alle nedfelt i lov om byfolkeskolen og lov om landsfolkeskolen.
Lovene definerte folkeskolen som sjudrig, fagkretsen ble utvidet med bl.a. naturfag og
praktiske fag og vi fikk ettarige klasser 1 byfolkeskolene. I 1896 fikk Norge en ny lov om
hoyere skoler som omgjorde middelskolen til en firedrig skole som 1 utgangspunktet skulle
bygge pa de fem forste rene i byfolkeskolen (5 + 4-ordningen). De elevene som ikke skulle
ga videre til middelskolen, gikk de to siste drene i folkeskolen. Etter 1889-lovene matte
gymnastikk vaere med som undervisningsfag 1 byskolene, men kunne velges bort pé landet.
Men fra 1915 var det bare de udelte landsskolene som kunne la veere & gi undervisning 1

gymnastikkfaget.'?

Det gikk altsd 150 ar fra Norge fikk sin forste skolelov, 1 1739, til gymnastikk ble et
obligatorisk fag i byfolkeskolene. Hvorfor ble gymnastikkfaget plutselig et "must"? I dette
kapittelet vil jeg diskutere hva man ville med faget, hva som kjennetegnet de komponentene
som skolefaget bestod av, hvor de ulike bitene kom fra og hvordan faget var knyttet til den
generelle tenkningen om kropp og menneske. Vi skal se at man finner eksempler pd bruk av
faget 1 skolen flere steder 1 landet mange ar tidligere enn 1889. I Trondheim og en del andre
byer hadde gymnastikk lenge vart et undervisningsfag i regi av privatskoler. I flere av de
sékalte pike- og gutteskolene hadde man lagt vekt pd den fysiske oppdragelsen av elevene.

Men det hadde altsa ikke vaert ansett som et nasjonalt anliggende for 1 1889.

Gjennomgangen min viser at de forsvarspolitiske overveielsene og gnsket om nasjonal
autonomi stod sentralt i diskusjonen om gymnastikkfaget. Gymnastikk i skolen skulle

narmest vere et forberedende kurs til soldatopplaeringen. Fagets innhold og metodikk ble

123 Se Dokka (1967, 1988), Raabe (1914), Hoigard og Ruge (1971).
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sterkt preget av dette slektskapet til den militeere institusjonen. Men bevegelsen fra den
militeere institusjonen til skolen kan ikke utelukkende forklares ut fra en forvarspolitisk
strategi. Det handlet ogsd om et mer allment gnske om & danne og disiplinere elevene.
Kroppen skulle vare et lydig redskap for viljen, og man gnsket 4 utvikle bestemte mentale og
fysiske egenskaper hos elevene. Begreper og teknologier fra den militere institusjonen ble
betraktet som viktige virkemidler for 4 utvikle de rette moralske egenskapene hos de unge.
Denne dannelseslogikken kom blant annet til uttrykk i diskusjonen om klatring, om tysk turn,
om lek og om friluftsliv. Det handlet om & utvikle strategier og praksiser som bidro til at
elevene ble herre over seg selv og sine kroppslige impulser. Kroppseving ble obligatorisk
ogsé for jentene i byskolene fra 1889. Dette understreker poenget mitt om at det ikke
utelukkende var den antatte militere nytten som 14 til grunn for innferingen av faget, men et

onske om & skolere elevenes kropper pa en bestemt méte.

3.2 Gymnastikk i Norge

Jeg vil 1 dette avsnittet trekke fram noen milepaler 1 historien om gymnastikk eller
kroppseving i skolen (3.2.1) og vise hvordan man hentet inn gvelser og pedagogiske ideer fra
den sakalte svenske gymnastikken (3.2.2). Til slutt drefter jeg hvordan diskursen om
gymnastikkfaget veves inn i en nasjonalitetsdiskurs og i1 en forsvarspolitisk strategi; den

svenske gymnastikken ble koplet til et gnske om nasjonal sjglraderett (3.2.3).

3.2.1 Noen historiske punkter
Nyklassisismens innflytelse pa den norske eliten var en av grunnene til den gkte interessen for

kroppskultur generelt og skolegymnastikk spesielt utover pa 1800-tallet. Folgende uttalelse
fra biskop Peder Hansen illustrerer den norske dndselitens antikke inspirasjon: "Saa mangt et
geni, saa mangt et talent vil blive underutviklet, saa lcenge sicelen er innesluttet i det sncevre
Jfeengsel av en dorsk og tung kiod- og benmasse. Det indsaa grcekerne saa fuldkomment,
derfor pleiede deres vise folkefcedre og lovgivere ikke alene de skjonne videnskaber og
kunster, men iscer gymnastiken og musiken.”*? En bearbeiding av legemet var samtidig
betraktet som en bearbeiding av dnden, derfor mente man at gymnastikk virket
karakterdannende p4 ungdommen. Legemsgvelser ville gjore borgeren dristig, bestemt og

125
sunn.

124 Bdegard (1966), s. 13
12 Flere teologer og kirkemenn talte varmt for gymnastikksaken. De mest kjente var cand.theol. Hertzberg og
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I Norge stod den sakalte nyhumanismen sterkt i skoledebatten. Nyhumanistene vektla gresk
litteratur, de antikke sprak, selvdisiplin, allsidighet og karakterdannelse.'?® Dette innebar blant
annet at latin og gresk hadde en sentral plass i skolen. Klassiske sprik utgjorde 1 1818
halvparten av totaltimetallet for "de lerde skoler", hvor elevene gikk fra de var 10 til de var
17 &r gamle. "Nyhumanismen ville konsentrere undervisningen om noen fd fag, og da nettopp
de klassiske sprdk, samt historie og matematikk; dette kunne gi den formaltrening og den
Jforming av personlighet og karakter som nyhumanistene ansa som langt viktigere enn

"nyttige" kunnskaper”.'”’ Brit Berggren hevder at den politisk dominerende gruppen i Norge
fra 1814 til 1840-arene svermet for det romerske — "det klassiske foldekastet" — pa alle
omrdder. Deres norskhetssvermeri var politisk, ikke nasjonalt. De hadde en nedlatende
holdning overfor alle som ikke var latinkyndige.'” Antikken gikk dem i blodet. "Som latinen
var deres medium, var latinsk litteratur og antikk historie deres selvfolgelige referanseramme
... Utdannelsen besto i en ensidig utvikling av formale ferdigheter og en dyrkelse av absolutte
verdier"."” De var eksperter pd abstrakt logikk, skjematisk/prinsipiell tenkning og pa
absoluttene. Og det var noe latinsk ogsd over den lingske gymnastikken med dens vektlegging
av rasjonalitet, skjonnhet, universalitet og dannelse. Tilhengerne av Lings metode hevdet
dessuten at den hadde en mer allmenndannende virkning enn alternative didaktiske systemer.
Det lingske systemet var for bevegelseskulturen det sammen som latinsk grammatikk var for

sprikfagene.'*

Men den nyklassisistiske tenkningen til tross var det den gkende nasjonale bevissthet og
hensynet til landets forsvar som ble det viktigste argumentet for & innfere gymnastikk som et

131 Allerede under forhandlingene pa Eidsvoll i 1814 tok oberst

obligatorisk fag i1 skolen.
Hegerman opp muligheten for & bruke skolen som en militeerforberedende institusjon. "Han
pdpekte i den forbindelse hvor viktig det var at alle landets gutter, fra de var 13 dr og til de

skulle tre inn i de militeere avdelinger fikk oppleering i gymnastikk, skiveskyting og militcere

cand.theol. Berg,. I tillegg fikk kirkesanger Reitan offentlig stipend for & kartlegge og agitere for gymnastikken.
126 Myhre (1976)

127 Andersen (1994), s. 6. Se Olsen (1980), s. 18—19. Se ogsa Norsk Skoletidende 1870 —1875.

128 Berggren (1986)

122 Andersen (1986), s. 70-74. Se ogsa Schnitler (1911 og 1927).

10 Meinander (1994), s. 153-156

! Samtidig med den okende interessen for 4 fi kroppseving inn i skolen, vokste det fram en turnbevegelse i
Norge. I 1855 ble den ferste turnforening etablert etter tysk monster og med gsterrikeren Joseph Stockinger som
formann. Hvorvidt tumbevegelsen bidro til innferingen av kroppseving i skolen er vanskelig a si. Men turn
hadde, i motsetning til svensk gymnastikk, en folkelig forankring og appell, noe som kunne bidra til & gke
forstdelsen for legemsevelser i skolen.

63



ovinger i skog og mark”."’* Hegermans syn fikk dog ingen tilslutning pa dette tidspunktet. Og
til tross for de militere representantenes agitasjon for kroppseving ble heller ikke faget funnet

verdig en plass 1 skoleloven av 1827.

I 1848 kommer den forste felles lov for alle byfolkeskoler. For denne tid hadde man hatt
bestemmelser som varierte fra by til by. I loven av 1848 het det at mannlige elever i byskoler
skulle ha gymnastikk som en forberedelse til det militere. Skolene hadde ingen plikt til 4 gi
undervisning i gymnastikk, men kunne gi slik undervisning dersom forholdene tillot det.'*
Det var viktig at individet tilegnet seg de ferdigheter som var ngdvendige for & kunne bidra til
a forsvare fedrelandet. Gymnastikk som "Forberedelse til Erhvervelse af de Feerdigheter, som

Grundlovens §109 pdlegger enhver Statsborger”.”?

I 1860 forela det en ny lov for landsfolkeskolen. Her het det 1 §5 at "Nar skolekommisjonen
finder at omsteendighederne tillade det, gives Drengene Veiledning i Gymnastik og militaire
Ovelser”.”>* Begrunnelsen for 4 innfere gymnastikk ogsa pa landet var igjen hensynet til
nasjonens forsvarsevne. Lovtekstens forsiktige form medferte at kroppseving ble sett pd som
et valgfritt fag, dvs. at hver skole selv fritt kunne bestemme om de ville undervise i
gymnastikk. I 1875 fikk derfor kun 3,7 % av guttene undervisning i gymnastikk og militaere
ovelser.”*® Kommunenes dirlige skonomi gjorde det vanskelig & skaffe lokaler og det
nedvendige utstyret til undervisningen. I tillegg til darlig ekonomi ble kroppseving mange
steder sett p4 som ungdvendig og til og med syndig. Kroppslig aktivitet hadde man nok av
utenom skolen, og sett med pietistiske oyne var kroppseving betenkelig. '*” Undervisnings-
tiden, som varte mellom 9 og 12 uker, burde isteden fylles med viktigere fag, de eksisterende
fagene hadde allerede knapt med tid. En annen hemsko for undervisningen i kroppsegvings-

faget var mangelen pa kvalifiserte lerere.

132 Jacobsen (1966), s. 52. Se ogsa Storthingets-Efterretninger, Ibd., 1814 —1833.

3 Lov om Almueskolevasenet i Kjobstaederne, 1848, §2. Hansen (1889), s. 210-211, skrev om en
betalingsskole 1 Trondheim for gutter fra 1866, hvor legemsgvelser inngikk som et av fagene. Man lénte
turnhallen og brukte offiserer som larere. Faget var frivillig. I 1887 fikk en folkeskole i en av forstedene til
Trondheim sin egen gymnastikksal. Undervisningen var kun et tilbud til guttene.

13 Storthings Forhandlinger (1848), s. 370

135 Lov om Almueskolevasenet paa Landet (1860), §5.

13 Jacobsen (1966), s. 65

7 Gjermundsen (1992). Skoledirektorene fortalte ogsi at legemsovelser flere steder ble sett pa som barnslige.
Se ogsé Hoigdrd og Ruge (1947), s. 205: Gymnastikk ble sett pa som unyttig og forargelig.
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Den 15. mars 1861 ble "Centralforeningen for Utbredelse av Legemovelser og Vaabenbrug"
etablert, og foreningens virksomhet de pafelgende ar bidro til gkt forstelse for og bruk av
kroppseving. '*® Foreningen arbeidet aktivt for 4 innfore gymnastikk og eksersis som
lovbestemt undervisningsfag i allmueskolen for alle gutter.'*” Kjente og innflytelsesrike
personer forsgkte & gke interessen for faget. Allerede 1 1862 sgkte foreningen om midler for &
etablere en sentralskole for & utdanne lerere i legemsegvelser og vapenbruk. Man argumenterte
med at dersom kroppseving skulle bli et skikkelig skolefag, s& matte man forst utdanne
kyndige leererkrefter. Stortinget avslo denne seknaden, men bevilget 300 spd. til undervisning
1 gymnastikk ved seks lererseminarer. Myndighetenes avslag gjorde at Centralforeningen
matte bruke andre metoder for & vinne fram med sin sak. De laget et gymnastikkreglement
som ble spredt til skytterlagene, og i tillegg arrangerte foreningen en rekke kurs for lerere pa
leererskolene og folkeskolene. Seeberg forteller om et instruksjonskurs med 79 deltakere 1
Kristiansand. Her ble det undervist i gymnastikk, eksersis, bajonettfektning, skarpskyting,
bading og sang. Og Centralforeningen hadde ikke bare kurs for lerere, de arrangerte ogsé
storre og mindre guttesamlinger. P4 disse deltok det gutter fra flere skoler, og samlingene ble

ofte avsluttet med en oppvisning for herredets befolkning.140

I 1870 hadde foreningen bekostet utdannelse av 400 gymnastikklerere.'*! Senere
kirkeminister og davaerende teologistudent Nils Hertzberg var leder for flere av disse
kursene.'** Larere som ble utdannet ved Centralforeningens instruksjonskurser, gav ogsé
tilbakemelding om at innferingen av gymnastikk i skolen var vellykket: "Barna blir bade
legemlig og dndelig kvikkere, og at deres fremgang i alminderlig skolefag er storre. Flere
lcerere har endog uttalt, at selv om man tar et par timer ukentlig fra de andre skolefag, vil
disse intet lide derved, da tapet av tid rundelig erstattes av den forokede andsvirksomhet og

leerelyst, hvortil yderlig kommer den rent legemlige utvikling”.]43

I 1869 bevilget Stortinget midler til "den gymnastiske Centralskole", og i 1870 etablerte

Armedepartementet en slik skole 1 Oslo. Denne skulle utdanne militere og sivile

13 Allerede 4ret etter hadde foreningen 139 skytterlag med ca. 11000 medlemmer. Se Nordahl (1961), s. 22.
1% Gymnastikk-komiteen av 1929: Innstilling, 1930, s. 10.

10 Seeberg (1911, 1927). Ifelge "Centralforeningens” egne tall bekostet foreningen utdannelse og
repetisjonsevelser for ca. 800 gymnastikklerere. Ifolge Gokseyr (1992), s. 13, var kursene finansiert ved
bevilgninger fra staten. Seeberg (1927) gir en detaljert oversikt over kursene avholdt i perioden 1866-1876.
4! Nordahl (1961), s. 24

"2 Jacobsen (1966), s. 69

13 Hertzberg (1927), s. 59
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kroppsevingslarere.'* Ledere for Centralskolen skulle ogsé inspisere undervisningen i
gymnastikk ved landets skoler. Ivar Bjornstad ble landets forste gymnastikkinspektor. "En
gymnastikinspektor, som samtidig er departementets og alle skolers konsulent i alt
vedrorende den legemlige opdragelse i skolerne. Han inspicerer alle hoiere skoler,
leererskolerne og byfolkeskolerne. Han bor foreta inspektionsreiser i 1'/> maaned om

aaret"'®

I tillegg skulle skoledirektgrene ha innsyn i1 undervisningen i gymnastikk.
Inspeksjon var nedvendig for 4 se at faget faktisk ble praktisert, at undervisningen foregikk pa

en forsvarlig mate og for 4 fa oversikt over forekomsten av gymnastikkapparater.

1 1879 hevdet gymnastikkinspekteren at kroppseving burde bli obligatorisk fag badde pé landet
og 1 byene. Og det eneste tiltaket som raskt kunne gke utbredelsen av faget, var & la det bli
lovpé’llagt.146 I 1880 meldte inspektoren til departementet at kroppseving i landsskolene
nzrmest hadde opphert. I en situasjon hvor de leeremessige forutsetningene var bedre enn
noensinne, var faget altsd i ferd med & forsvinne. Men i1 byene var situasjonen lysere;
stortingsmann J.A. Bonnevie hevdet 1 1883 at gymnastikkundervisning hadde blitt temmelig

14711884 ble Johan Sverdrup statsminister, og hans opptatthet av det

alminnelig 1 byskolene.
nasjonale element og likeverdige dannelsesmuligheter for by og land dannet grunnlag for en
ny skolepolitisk kurs.'*® Gymnastikkfaget var viktig for nasjonens forsvarsevne og burde gis

samme stilling 1 by og land.

Gjennomgdende i argumentasjonen til de ivrigste talsmennene for gymnastikkfaget var
landets militeere beredskap. I Sverdrups forslag til heerorganisering i 1879 tenkte han seg
gymnastikkfaget som basisen for den militeere utdannelsen. Og senere hevdet han at det ikke
kan betviles at "en gjennomfort Undervisning i Gymnastikk og Vaabenovelser i Folkeskolen
vil veere af stor Betydning for Nationens Militcere Opdragelse 7 19 Gymnastikk var et

nedvendig tillegg for at landets krigsdyktighet kunne oppgraderes til et niva som i andre land.

144 Ved stortingsbeslutning i 1869 ble det bevilget 1000 spd. arlig til fremme av gymnastikkevelser i skolen.
Beloapet skulle brukes til fremme av gymnastikkundervisningen ved seminarier, ved lererskoler og ved enkelte
av de heyere skoler, samt til gymnastikkinspeksjon. Se Tostrup (1917), s. 6.

145 St prp., nr.2. Oplysningsvasenets szrbudget (1916), s. 87-88. Gjengitt i Tostrup (1917), s. 46.

146 Stortings Forhandlinger, Oth.Prp., nr. 20, 1883

147 Storthings Forhandlinger, dok. no.29., 1883, s. 1. Nordahl (1961), s. 24, henviser til skoleinspektorens
beretning fra 1862. Her het det at faget gymnastikk har en time ukentlig etter skoletid i de gverste klassene, men
kun i betalingsskolene eller de sékalte friskolene. I de gvrige skoler praktiseres ikke faget. Men fra august 1871
var gymnastikkundervisning innfert ved alle almueskoler i byen. I 1872 var det fire timelerere i gymnastikk i
Kristiania.

148 Ogs4 heyrerepresentantene Hertzberg og Bonnevie gnsket 4 gjore kroppseving til en lovpalagt fag.

149 Jacobsen (1966), s. 76
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Med gymnastikk 1 bunnen kunne vernepliktstjenesten fungere som et videregdende kurs.
Samtidig som elevene lerte "gode legemstillinger"”, kunne de 1 skolen "f4 et Begrep om
militere Qvelser under Commando", bl.a. ved 4 trene pa "at gaa i Takt og holde sammen i

Trop samt foretage Vendinger pd Stedet og under March"."°

Etter initiativ fra Sverdrup ble det i 1885 igangsatt et arbeid for & utarbeide nye lover for by-
og landsskolen. I 1889 vedtok Stortinget den nye skoleloven som gjorde at gymnastikk ble et
obligatorisk undervisningsfag i byfolkeskolen. Videre skulle faget innferes i landsfolke-
skolene i den utstrekning omstendighetene tillot det.”' Selv om det var stor enighet om &
gjore faget obligatorisk for byskolene, hersket det uenighet om hvor stort omfang faget skulle
ha. Etter en del debatt vedtok man at faget skulle vere obligatorisk bade for jenter og gutter i
forste avdeling (7—10 4r) og andre avdeling (1012 &r). For tredje avdeling (12 —14 ar) kunne
det lokale skolestyret selv bestemme om kroppseving skulle innga i undervisningen. P4 dette
trinn kunne man ogsa praktisere forberedende skyteovelser.'>> I byskoleloven av 1936 ble
kroppseving ogsé lovbestemt fag i tredje avdeling."”® I den nye loven var passusen om

muligheten for forberedende skytegvelser i tredje avdeling fjernet.

Til tross for Sverdrups opptatthet av like dannelsesmuligheter uansett bosted, gikk utviklingen
1 landsskolen langsommere enn i byskolen. Mens gymnastikkfaget ble obligatorisk i byene i
1889, het det om landsskolene at faget skulle tas med dersom omstendighetene tillot det.'™
Ved lovendringen 1 1894 ble kravet til kroppseving pd landet ytterligere svekket, na het det:
Derhos skal der, hvor Skolen er delt i klasser, gives Undervisning i minst et af Fagene:
Haandarbeide, Tegning og Legemovelser. Under Legemovelser kan medtages forberedende
Skydeovelser. Valget af Fag kan treffes scerskilt for Gutter og Piker. I udelt Skole er
Indforelsen af disse fag en frivillig Sag"."” Det 4 fa faget innfert pa landsbygda gikk tregt si
lenge det var sett pd som frivillig. I 1910 var det kun 47 128, eller 17 %, av landsskolens
280121 elever som fikk undervisning i gymnastikkfaget. Av de som fikk undervisning i

legemsovelser, var det 29 537 gutter og 17 591 jenter.'>®

150 Uttalelser fra Den militaere kommisjon av 1870. Gjengitt i Tostrup (1917), s. 7.

Pl Gdegird (1966). Se ogsa Lov om Folkeskolen i Kjopstederne, 1889. Og Lov om Folkeskolen paa Landet,
1889.

12 Dessuten foreslo Christensen (1900) salongskyting for den eldste avdeling, dvs. de som var fra 11 til 14 4r.
133 Lov om folkeskolen i kjopstader, 1936, §4.

13 Lov om Folkeskolen paa Landet, 1889, §6. Se ogsa Storthings Forhandlinger, Indst.0.IX., 1893, s. 3—4.

155 Norsk Lovtidende, 1'ste Afd., 1894, s. 321

1% Tostrup (1917), s. 13
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Etter press fra Stortingets militeerkomite og Forsvarsdepartementet vedtok Stortinget i 1910 at
kroppseving skulle vere obligatorisk fag for gutter 1 skoler som hadde minst 15 uker arlig
undervisning. Undervisningen i legemsevelser og skytegvelser skulle skje 1 annen avdeling,
dvs. ndr bamma var mellom 10 og 14 ar gamle. Nér lovendringen ble vedtatt, var det en
tredjedel av landets klasser som hadde mer enn 12 ukers undervisning, som var lovens

17 Vedtaket innebar at gymnastikk fortsatt forble svaert lite praktisert pa

minimum.
landsbygda. I 1915 vedtok man endelig at alle gutter i klassedelte skoler skulle fa
undervisning i legemsegvelser. Undervisningen skulle fortsatt skje i annen avdeling. Om
jentene ogsa skulle gis slik undervisning var opp til det lokale skolestyret. I udelte skoler
forble gymnastikkfaget en frivillig sak.'>® I 1936 ble kroppseving et obligatorisk fag for alle
kategorier av elever: Bade gutter og jenter 1 smaskole og storskole skulle ha kroppseving. Og
loven galdt bade for klassedelte og udelte skoler. For forste avdeling het det: "Kvar dag skal

nokre stunder nyttast til kroppsoving.""’

De gikk altsa 44 ar fra gymnastikk ble vedtatt for byskolen til det ble en realitet for hele
landet. Mangelen péa kvalifiserte leerere, mangelen pd gymnastikksaler og kort undervisnings-
tid bremset gymnastikkfagets vekst i by og land. Jacobsen hevder at det nok var det siste
hinderet som var det storste, og at gkt undervisningstid ble en betingelse for & styrke

kroppsevingsfagets stilling.'®

Nar det gjelder utdanningsinstitusjoner utover folkeskolen, fikk Norge det forste offisielle
skriv som nevner gymnastikk i november 1809.'%' Den forste gymnastikksal sto ferdig forst 1
1843, da Katedralskolen i Oslo dpnet sin Voltigerhus.l62 Og skolens i drbok, samme ar, finner
vi en fagplan hvor det stir at hver klasse bor ha tre timer gymnastikk i uken.'®® I Trondheim
ble gymnastikk undervisningsfag ved byens katedralskole 1 1836 og ved realskolen 1 1846.
Man brukte stort sett offiserer som lerere i faget, og 1 mange ar drev man en ren militaer

gymnastikk.164 Realskolen brukte dessuten det militere ekserserhus som gvelseslokale. Og

157 Stortingets Forhandlinger, Indst.0.X11.,1909, s. 20-22

158 Normalplan for landsfolkeskolen, 1922, s. 89

%% Lov um folkeskulen pa landet, 1936, §6.

160 Jacobsen (1966), s. 98. 1 1936 ble skoledret utvidet til henholdsvis 16 uker for sméaskolen og 18 uker i
storskolen.

18! Forordning angaaende de laerde Skoler i Danmark og Norge 7. Nov. 1809. Se ogsi Nordahl (1961), s. 15.

12 Hoigard (1942), s. 272-273

163 Hoigard (1942), s. 295

1% Hansen (1889). I realskolen praktiserte man to timer gymnastikk i uken fra 1849. Senere ble timetallet okt til
tre.
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etter hvert tok man 1 bruk Lings gymnastiske system. 195 Fra 1848, i realskolen, og fra 1867, i
katedralskolen, brukte man skoledrets forste uker utelukkende til opplering 1 vipenbruk og

militereksersis.

Ifelge Meinander fikk gymnastikkfaget i lopet av 1860-4rene gradvis en mer stabil posisjon 1
de hoyere skoleslagene. Skolene skulle organisere den militere treningen for de hayere
klasser, og man skulle praktisere militer trening minst 30 timer hvert skolear.'®® Kilder
antyder at de fleste skoleklassene i Oslo hadde gymnastikk tre timer 1 uken hele &ret
igjennom, her hadde man de fysiske fasilitetene som man ellers i landet stort sett manglet. I
1885 utgikk det et departementalt skriv som kom med instruksjoner om hvordan man burde
drive gymnastikk. Her stod marsjering og vapenbruk sentralt. Man tok til orde for & folge de
samme prinsippene som ligger til grunn for militer trening.'®” Uavhengigheten og den
nasjonalistiske bglgen i kjelvannet av unionsopplesningen i 1905 dannet bakgrunnen for et
onske om 4 revitalisere den militaere oppleringen av eldre elever. Dette munnet ut i et nytt
departementalt rundskriv som pala vipentrening i de hoyere skoleslagene.'®® De militere

komponentene ble fjemet fra faget etter forste verdenskrig.

3.2.2 Arven fra Sverige

Fra 1814 til 1905 var Norge 1 union med Sverige. Et av de viktigste kulturelle
"importproduktene" fra denne perioden var Per Henrik Lings gymnastiske system. Dette var
en bestemt variant av gymnastikk som etter sin opphavsmann ble kalt linggymnasikken.
Hékonsen-Hansen meldte fra Trondheim i 1889 at man "i fuld udstrcekning anvender Lings
gymnastiske system”.'” Og i 1938 hevdet Sverre Groner at enhver skoleelev i Norge er
oppfostret i P. H. Lings 4nd.'”° Flere av gymnastikkpionerene i Norge var utdannet i Sverige,
ved det Gymnastiska Centralinstitutet (GCI). Vi skal her se pé de viktigste elementene 1 "det

svenske systemet".

' Hansen (1889), s. 14

' [ ov om offentlige Skoler for den hoiere Almendannelse 17. juni 1869, § 17.

'” Rundskrivelse af 18de mai 1885. Se ogsi Rundskrivelse af 28de august 1889.

'8 Rundskrivelse av 10 februar 1908 angaaende indforelse av undervisning av skyting i de heiere skoler. Pga.
statens finansielle situasjon var det dog umulig & gjennomfere paleggene i rundskrivet fullt ut. Se Meinander
(1994).

' Hansen (1889), s. 14

170 Groner (1938)
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Per Henrik Ling ble fodt i 1776 i Sméaland i Sverige.'”! I sitt opphold i Kebenhavn ble han
inspirert av Ewald og Oehlenschliger, og ble ogsa pavirket av den sikalte naturfilosofien.'”?
En armskade gjorde at Ling besgkte en av Kgbenhavns fekteskoler. Ling ble frisk og samtidig
interessert 1 kroppsevinger, og begynte & besgke et gymnasiastisk institutt hvor han bl.a. lerte
Guts Muths gymnastiske ideer & kjenne. Takket vare sin dyktighet i fekting ble Ling i 1804
ansatt som fektningsmester ved universitetet i Lund. Her begynte han 4 trenge inn i de
gymnastiske problemene. Ut fra anatomistudier og lesning av Johan Heinrich Pestalozzis
skrifter utviklet han etter hvert et nytt gymnastisk system — det lingske systemet — som bygde

pé folgende grunnprinsipper: '

* De gymnastiske bevegelsene skulle ta utgangspunkt i organismens lover og behov.

* En harmonisk kroppsutvikling gjennom allsidige og formgivende bevegelser.

* Bevegelsene skulle vaere skjonne, enkle, korrigerende og utviklingsskapende. Hver gvelse
matte ha et bestemt utgangspunkt, en bevegelsesbane og et sluttpunkt.

* Bevegelsene skulle metodisk gjennomarbeide hele kroppen.

* @Qvelsene ma vaere rettet mot bide sjelens og kroppens behov, og de ber virke

karakterdannende.

Ovelsene skulle vere allsidige, slik at hele kroppen ble styrket. Videre skulle gvelsene styrke,
og ikke bryte med, den naturgitte eller medfedte harmonien mellom de ulike delene av
kroppen. Vi kjenner igjen helhetstenkningen fra romantikken; svekkes en del, sa vil samtidig
helheten vaere skadelidende. Hodet og de ulike kroppsdelene er et integrert system, og det er

denne helheten som er gymnastikkens utgangspunkt og sluttpunkt.

Ling var opptatt av historien, her fant han bilder eller modeller som hans gymnastikk skulle
bidra til & realisere. Fra antikken og de greske bystatene hentet han sitt ideal om en sunn sjel i

et sunt legeme, og fra middelalderhistorien inspireres han av de sterke og handlingskraftige

' Lindroth (1974) og Sandblad (1985)

172 Adam Oehlenschliger (1779-1850) bidro med sin diktning til 4 vekke interessen for vikingtid og nordisk
middelalder. Han ble kjent som en talsmann for den romantiske skandinavismen. Se Thorkildsen (1995).

173 Johan Heinrich Pestalozzi (1746-1827) sokte det allmenne og lovbundne. Menneskets tre grunnkrefter —
intellektet, det moralske og ferdighetene — skulle utvikles gjennom flid og pliktoppfyllelse. Myhre (1976), s. 83,
skriver om Pestalozzi at han tok “utgangspunkt i det naturlige og opprinnelige, i det enkle og konkrete. All
kroppskultur og alle ferdigheter mdtte derfor bygge pd lemmenes naturlige bevegelse”. Han delte
nyhumanistenes syn pa dannelse, dvs. vektlegging av gresk litteratur, de antikke sprak, selvdisiplin, allsidighet
(utvikle hele mennesket) og karakterdannelse.
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nordisk-gotiske kvinner og menn.'”* Idealene var mannemot, didskraft, redelighet, bestemthet
og fysisk styrke. De historiske inspirasjonskildene var de samme som for den
nasjonalromantiske belgen innenfor kunst- og kulturlivet for evrig.'”® Mens kunstnerne
forsgker & konkretisere det nasjonale 1 tekst, lyd og bilder, s ville Ling innskrive det
nasjonale direkte 1 kropp og sjel. Mens kunstnerne formet i leire og pa papir, brukte Ling
levende mennesker som sitt materiale. Gymnastikken var et verktey til & skape det nye
mennesket, et program for en fysisk og moralsk opprustning hvis mél var 4 lofte hele

nasjonen.

Vi kan kalle Lings posisjon for romantisk klassisisme; badde en dyrking av de antikke idealer
og en dyrking av det nasjonale. Her ser vi et klart slektskap med den tyske filosofen Johann
Gottfried Herder som kombinerte beundringen for det greske med en vektlegging av
nasjonenes egenart.'’° Herder framla sine ideer s tidlig som 1767—1793. Herders tanker
representer en bestemt retning innenfor nyhumanismen. Nar det allikevel er vanskelig &
plassere Ling som nyhumanist, ma det sees pa bakgrunn av den store &ndsdebatten ved
arhundreskiftet hvor motsetningen sto mellom filantropinismen og nyhumanismen.'”’
Filantropinistene ble beskyldt for & vaere ensidig opptatt av nytte og materielle verdier, og
dessuten for & vaere rasjonalistiske og individualistiske. Opp mot dette satte nyhumanistene
dyrkingen av det skjenne, de eviggyldige idealer, dannelsen og almennytten. Lings posisjon er
klart preget av opplysningstidens rasjonalisme, samtidig som Ling delte nyhumanistenes
opptatthet av karakterdannelse. Ling hentet tankegods bade fra filantropinismen og

. 178
nyhumanismen.

"% Ljunggren (1999), s. 85-88

1751 diktet Gylfe (Sverige) skriver Ling om militere revansjetanker og svenskdyrkende fomnordisme. Et viktig
innslag 1 gotisismen var lengsel etter kroppslig styrke og et enske om a gjenopprette den gotiske mannekraften.
'76 Herder ble fodt i Tyskland i 1744. Han var en forloper for romantikken og la et idémessig grunnlag for
nasjonal bevissthet. Herdet hevdet at en nasjons egenart forst og fremst var knyttet til dens sprék, og at dette
spraket var en konstituerende faktor for et dndelig felleskap. Spraket er ikke bare et kommunikasjonsverktey,
men strukturer vér tenkning. Se Herder (1992).

'77 Johann Bernard Basedow (1724-1790) opprettet i 1774 den forste filantropinske oppdragelsesanstalt i Dessau
(denne kostskolen ble kalt Filantropinet). Basedow tok til orde for en pedagogisk metode hvor leken og samtalen
spilte en sentral rolle i undervisningen (anskuelsesmetoden). Man skulle ikke tvinge kunnskap inn i elevene,
isteden skulle lzrelysten drive elevene framover. Videre vektla man sakalte nyttige fag, hvilket betad at
realfagene fikk en sentral rolle i undervisningen. Basedow aktualiserte slagordet "en sunn sjel i et sunt legeme"”
og en annen fremtredende representant for den filantropinske bevegelsen, Peter Villaum, skrev at "Sjelen er alt
hva legeme gjor den til". Ogsa Guts Muths tilherte den filatropinske bevegelsen. Han var ansatt som larer i
Schnepfental, hvor han underviste i teknologi og geografi og etter hvert i legemsgvelser. For en mer utfyllende
beskrivelse av filantropinismen se Korsgaard (1982) og Osterberg (1999).

'78 Se Andersen (1994)
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Ling ville bruke gymnastikken til & gjenopplive et kollektivt selv som han kunne lese om i
den nordiske historien, for her fant han de karaktertrekkene nasjonen var i ferd med & miste.
Han var ikke forst og fremst bekymret for hvordan det skulle gd med enkeltindividet, men
hvordan hele nasjonens framtid sto i fare som folge av en svekket mannskraft. Manns-
kroppene var ikke bare et symbol pd mannens karakter, men pa hele den nasjonale styrken.
Gymnastikken skulle gjenopprette vikingenes fysiske styrke innenfor rammene for det
borgerlige samfunnet, dens pedagogiske oppgave var a skape en syntese av mannen som et
primitivt vesen og som et sivilisert kulturmenneske. Samtidig var gymnastikken et egnet
middel til 4 styrke den svenske forsvarsevnen.'”” Og, ifolge Ling, var nasjonens forsvarsstyrke

sterkere knyttet til innbyggernes moral enn til deres vipenteknikk.

Samtidig som den svenske gymnastikken var inspirert av forbilder fra den svenske historien
(idyllisering av en gylden fortid), kan den ses som en del av den felleseuropeiske
nyklassistiske bevegelsen, dvs. en dyrking av antikke idealer."® Som hos de gamle grekerne
stod dannelsen i sentrum for undervisningen, men den svenske varianten var mer ensidig
bevegelsesorientert enn den greske. Den greske gymnastikken besto av sport og lek, 1 tillegg
til "gymnastiske ovelser".'®! Og som andre romantikere var Ling opptatt av naturen.
Mennesket har "en plikt til 4 adlyde naturen, dette innebar en soken etter de lover som gjelder
for menneskenaturen, hvilket innebcerer en ambisjon om via vitenskapene anatomi og
fysiologi d legitimere gymnastikken. Slik kombineres patriotismen og idealer fra antikken,
med et forsok pé & utvikle gymnastikkens vitenskapelige grunn”.'®* Slik kan vi si at Ling var
med pa 4 legge grunnen for en vitenskapeliggjoring og rasjonalisering av kroppsevingsfaget.
Han var opptatt av a forankre gymnastikken i menneskeorganismens lover, han ville skape en
rasjonell gymnastikk. I motsetning til den humanistisk orienterte tyske gymnastikken ser vi
elementer av en fysiologisk orientert pedagogikk hos Ling. Gymnastikk var ment som et
rasjonelt middel mot de nedbrytende kreftene 1 det moderne samfunnet. Gymnastiske gvelser
skulle kompensere for tapet av det frie naturlivet. Inneliv, teknologisering, spesialisering osv.

gjor at menneskeorganismen lider i det moderne samfunnslivet.

17 Patriksson (1973)

'%0 Denne motsetningen mellom 4 dyrke det antikke, samtidig som man bejublet enkeltnasjonens szregenhet
(man oppdaget tekster osv. fra landets forhistorie, og disse ble oppfattet som objektivasjoner av underliggende
nasjonale verdier eller manifestasjoner av landets unike ’and”), finner vi igjen i mange av de nasjonale bevegelsene
rundt om i Europa. Se Smith (1991), s. 84-90.

181 Meinander (1994), s. 153

182 Gustavson (1994), s. 53
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11815 fikk Ling midler til 4 starte opp en gymnastisk utdannelseinstitusjon i Stockholm, Det
Kungliga Gymnastiska Centralinstitut (GCI). Her ble det utdannet gymnastikklerere, og ofte
rekrutterte man personer med en militer bakgrunn. Allerede i 1820-4rene ble det bestemt at
gymnastikk skulle vere et obligatorisk fag 1 svensk skole, og man krevde at gymnastikk-
lererne hadde tatt en GCI-eksamen. Men pa grunn av mangel pa lererkrefter og lokaler tok
det mange ar for reformen kunne gjennomferes fullt ut. Ling fikk selv aldri anledning til &
utforme gymnastikken for den oppvoksende ungdommen, men dette skulle isteden bli hans
senn Hjalmar Ling sin oppgave. Hjalmar Ling blir regnet som den svenske skole-
gymnastikkens far, og han formaliserte, systematiserte og videreutviklet den lingske
tradisjonen. Hans skrifter ble brukt som pensum ved GCI helt til 1920-4arene. Hans bidrag til

gymnastikken kan sammenfattes i folgende punkter: Han

* utviklet en rekke nye bevegelsesformer som var tilpasset barn.

* vektla samtidighet etter kommando. Lere 4 lystre og laere taktfolelse.
* vektla stilling og 1 noen mindre grad bevegelser.

* ]a liten vekt pd gymnastenes behov for mosjon.

* forbedret de gymnastiske apparatene.

* vektla "4 utdanne brystet", alltid sikre fri 4nding under gvelsene.

Lingianismen har i ettertid blitt karakterisert som en nasjonalistisk, terapeutisk og
gruppeorientert form for fysisk aktivitet: "Et pedagogisk program, som ut fra et fastlagt
monster, soker d disiplinere kroppen”.'® Lingianismen fikk aldri en bred folkelig forankring,
isteden var det som gymnastikk i skolen at dette tankesystemet i sterkest grad satte sitt

pre g.184 Disiplinering, kontroll og autoriter ledelse av gvelsene preget skolegymnastikken.
"Det lingska systemet la sin dode hand over skolegymnastikken og blir lenge en hemsko for
friere idrettsutovelse”.'®’ Og lenge etter at lingianismen hadde sluttet & veere eneradende
innenfor det svenske skolesystemet, opprettholdt den sin status som bevegelseskulturenes
grammatikk eller konstitutive element, et grunnlag for og korrektiv av andre former for fysisk

aktivitet.

183 Gustavson (1994), s. 54

'8 Unntak fra dette generelle monsteret er Danmark; hvor koplingen til folkehogskolene og grundtvigianismen
gav lingianismen et muntrere ansikt. Se Korsgaard (1986).

1 Sandblad (1985), s. 57
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Lingiansmen atskilte seg fra den tyske tradisjonen med sin fokusering pa bevegelsesbaner og
sin motstand mot omfattende bruk av apparater. Men som den tyske tradisjonen hadde den sitt
ideologiske utgangspunkt i idealene fra den greske kroppskulturen, hvor den kroppslige
utdannelsen forst og fremst skulle virke karakterdannende. Bade i forhold til den greske og
den tyske tradisjonen innebar lingianismen en betydelig innsnevring i aktivitetsspennet.

Gymnastikken ble stillings- og bevegelsesfiksert ("boy og toy").

3.2.3 Gymnastikkfaget og sjslriaderetten
Iavsnittene 3.2.1 og 3.2.2 sd vi at det var en tett kopling mellom nasjonsideen, forsvarssaken

og opptattheten av en kroppskulturell skolering av befolkningen. I dette avsnittet vil jeg drofte
hvilken betydning en nasjonal orientering hadde for myndighetenes gnske om 4 innfore
gymnastikk som undervisningsfag i skolene. For 4 forstd gymnastikkens framvekst, innhold
og institusjonelle forankring i Norge mé den knyttes til den gkende nasjonale bevisstheten i

landet fra 1850-4rene og utover. Men forst litt om nasjonsbegrepet.

Nasjonsbegrepet har endret betydning over tid, og man er heller ikke 1 dag enige om hvordan
begrepet skal defineres: Nasjon som stat, nasjon som kultur eller nasjon som bevissthet.'® Et
analytisk grep for & fange essensen eller det grunnleggende tankemensteret i den
nasjonalistiske diskursen er dermed 4 snakke om den nasjonale koden. Den nasjonale koden
bestér av tre grunnleggende begreper som til sammen utgjor en mate 4 erfare verden pa, dvs.
en tankefigur. Disse begrepene er autonomi, identitet og enhet.'®’ Begrepene opptrer av og til
sammen og av og til hver for seg. Dette gjor at den nasjonale koden 1 perioder kun eksisterer
pé skrivebordet. Hvilke begrep som er viktigst eller sterkest artikulert, varierer med tid, sted
og person. Denne méten 4 oppfatte verden pé er ikke enerddende, og dens styrke eller
oppslutning har variert over tid. Det finnes konkurrerende koder som gir grunnlag for andre
tolkninger. Den nasjonale koden er et menneskeskapt tolkningsskjema som pavirker hva vi
ser, hva som er viktig og hva som skal satses pd. Her skal jeg diskutere hvordan denne
tankefiguren er blitt koplet til myndighetenes skolepolitikk. I den norske
nasjonalismeforskningen er det fa bidrag som eksplisitt tar utgangspunkt i begrepene

188

autonomi, identitet og enhet. ™ Nér det gjelder idretten, har man fokusert pa dens

18 @isterud (1994)
187 Smith (1991)
'8 Sgrensen (1998)
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identitetskapende rolle.'® Jeg vil hevde at vektleggingen av autonomi i den norske
nasjonalitetsdiskursen pa slutten av 1800-tallet hadde stor betydning for innfering av
gymnastikkfaget i skolene. Nasjonsideen koples til en skolepolitikk og i neste omgang til

innforingen av et nytt skolefag.

Det mest sentrale begrepet for nasjonalisten er nasjonal frihet eller selvstendighet. For filosofen
Immanuel Kant var autonomi eller sjolraderett et etisk imperativ for individet, et grunnleggende
prinsipp for menneskets varen. Frihet for individet inneberer bade fravaer av ytre tvang og en
indre tilstand. Det & vere fr1 betyr at individet selv velger sine handlinger. I den nasjonalistiske
diskursen overfores denne logikken til et kollektivt niva. Na snakket man isteden om nasjonal
sjelraderett, en forstdelse som ofte forte til kollektive kamper for & realisere den folkelige viljen i
en egen stat.'*® Man hevdet at nasjonal selvbestemmelse var nedvendig for at samfunnet kunne
folge sin egen kollektive rytme, adlyde sin indre stemme og vende tilbake til sine rene og
uberorte tilstand. Autonomi gjer det mulig for nasjonen & realisere seg selv pd en autentisk mate,
dvs. & leve 1 pakt med den genuine nasjonale vilj en.'”! Nasjonal selvstendighet er derfor mélet
for enhver nasjonalist og hevdes & vare en forutsetning for fred i verden. Nasjonalismen skapte
et onske om & vare herre 1 eget hus, "fremmede" skulle ikke f& diktere hvordan vi skulle ha

det innenfor vart territorium.

I Norge dreide det seg om unionen med Sverige, og spersmalet var om prinsippet om
sjelrdderett kunne realiseres innenfor det rddende politiske rammeverket. Og hva med
"legemsgvelser", hvordan kunne de hjelpe oss til 4 realisere gnsket om sjolstyre?
Gymnastikkfaget skulle brukes til 4 bestyrke hele nasjonens &ndelige og fysiske kraft. "Jo
bedre et lands opdragelsesveesen er ordnet, desto fortrinligere vil hvert enkelt individ veere
ved sin intreedelse i armeen, og jo kortere ovelsestid en armé har, av desto storre betydning
maa det sies at veere, at den enkelte vernepligtige medbringer den fuldkomnest mulige
aandelige og legemlige uddannelse”.”” Man ville bruke gymnastikk i skolen som instrument

for 4 bedre forutsetningen for et nasjonalt forsvar. Gymnastikkfagets metodikk og begreper

var til & begynne med i stor grad hentet fra det militaere feltet. Man tok til orde for & folge de

139 Gokseyr (1998)

1% Dermed far dette autonomibegrepet noe paradoksalt over seg. Nasjonen er en kollektiv enhet, og autonomi p4
individniva handler nettopp om & vektlegge sin selvstendighet overfor andre, i motsetning til det & oppfatte seg
som medlem av et felleskap eller det & forsta seg selv ut i fra sin nasjonale tilhgrighet.

191 Dette er grunnen til at nasjonalistene ma anstrenge seg s& mye pa 4 finne fram til den genuine nasjonale viljen,
slik at medlemmene av nasjonen kan fri seg fra fremmede ideer og veremater som kan adelegge nasjonens utvikling.
Her spiller historikeren, folkloristen og arkeologen viktige roller.

2 Den departementale komité av 1900. Gjengitt i Tostrup (1917), s. 11.
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samme prinsippene som la til grunn for den militere treningen, med vekt bl.a. pd marsjering
og vapenbruk.'”* Dette munner ut i et nytt departementalt rundskriv som péla vipentrening i

194 Gjennom & bygge gymnastikksaler og ved 4 gjore

de hoayere skoleslagene i 1908.
gymnastikk til et obligatorisk undervisningsfag, institusjonaliseres legemsgvelser og

skytegvelser 1 skolene.

Men samtidig som den nasjonale oppvakningen var en viktig beveggrunn for 4 innfore
gymnastikk 1 skolen, var fagets innhold noe av det minst nasjonale. Gymnastikkens prinsipper
var svenske og lererkreftene var ofte utdannet i Sverige, derfor forble kroppsformingen av
norske barm og ungdommer "svensk" lenge etter unionsopplesningen. Det har ofte vaert hevdet
at Norge hadde stor grad av autonomi i unionen og at svenskene i liten grad forsgkte 4 forme
den norske kulturen og spriket, men gjennom gymnastikken ble en viktig kulturinstitusjon

%5 Den svenske gymnastikken var en manifestasjon av kulturelle ideer som

frivillig adoptert.
bandt sammen borgerlige strata i Norge og Sverige, den var en oppskrift for & overfore de
borgerlige dannelsesidealene til allmuen.'*® Gjennom gymnastikkfaget ble den norske
allmuen underlagt et kroppsregime som sprang ut av livsstilsidealer blant deler av det
europeiske borgerskapet. Slik sett kunne gymnastikken bidra til & minske de kulturelle
forskjellene i Norge og mellom Norge og andre nasjoner.'®’ Vi fikk alts4 en statlig initiert
kroppskoreografi som var fanget i svenske tankebaner. Nir gymnastikkens framvekst sa sterkt
har vert knyttet til nasjonalismen, glemmer man at gvelsesrepertoaret og materiellet var
"importert" fra Sverige, og slik sett bidro til & knytte oss tettere til sterke europeiske
stromninger.'”® En identisk fysisk fostring av alle norske barn og ungdommer kunne nok bidra

til en viss nasjonal uniformering eller homogenisering og slik sett virke nasjonalt

integrerende, men det sammenbindende kittet var altsd hentet utenfra.'” Paradoksalt nok

193 Rundskrivelse fra KUD (1885 og 1889)

1% Rundskrivelse fra KUD (1908)

195 Sgrensen (1998)

19 Meinander (1994), s. 156—161. Meinander skriver at Ling-gymnastikken var utarbeidet av militare offiserer
som hadde sverget sin troskap til unionens konge og som ofte hadde en del av sin bakgrunn fra utdannelse og
praksis 1 Sverige.

197 Augestad (2000)

19 @degard (1966), Synnestvedt (1994).

1% Integrasjon betyr samkvem som gjor deltakerne til deler av ett hele, og selve denne tilstanden av helhet. Og
ettersom denne helheten er omfattende eller mangelfull, snakkes det om hoyere eller lavere grad av integrasjon.
Vi er pd jakt etter de bandene som knytter delene sammen til en enhet. Dersom nasjonen er analyseenheten,
handler integrasjon om hva som binder borgerne sammen. En nasjonalstat som bestdr av grupper som star i
konstant opposisjon til hverandre, kan vi ikke si er en integrert enhet. Dette gjelder selv om de ulike gruppene
hver for seg er sterkt integrerte grupper som gjensidig bekrefter hverandre gjennom deres motsetningsforhold.
Idealet om nasjonal enhet kan danne grunnlag for en statlig politikk som forsgker & viske bort kulturelle
forskjeller ved hjelp ulike metoder; innfering av et felles skriftsprdk, samme pensum for alle grunnskoler,
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kunne frigjeringsstrategien bidra til & styrke den kulturelle integrasjonen mellom nordmenn

og svensker.

Gymnastikksalen kan kalles landets forste "nasjonalanlegg", dvs. det forste anlegg som hadde
et nasjonalt siktemal. Salen ble bygd for & realisere gnsket om Norge som en selvstendig
nasjon. Gymsalen fikk da ogsa en materiell utforming som minner om en innelukket
miniversjon av ekserserplassen (se 3.3.4). Vi fikk ikke en arkitektur preget av dragehoder og
andre norrone elementer, men et dpent og rettlinjet rom som muliggjorde oppstilling pa
snorrette rekker og rader. Materiellstrukturen var skapt for 4 understette en militaristisk
logikk, dvs. en praksis som vektla samtidighet, orden og marsjering. I 1997 hadde vi fatt 3080
gymnastikksaler i Norge, men de ferreste av disse er bygget ut fra forsvarspolitiske
overveielser.”” Legitimeringen har endret seg underveis, eller andre logikker har tatt bolig i
skolen, selv om retningslinjene for bygging av gymnastikksaler har vist en pafallende
stabilitet. Det er materiellstrukturen som tydeligst avslerer gymnastikkens forsvarspolitiske
forhistorie. Selv om myndighetene fortsatt ser det som en nasjonal oppgave & gi alle landets
innbyggere fysisk fostring, er begrunnelsen 1 dag en helt annen. N4 heter det: "Gode
opplevingar i kroppsoving kan leggje grunnlaget for ei positiv haldning til eigen kropp og

inspirere til ein helsefremjande livsstil"*"

Identitetsbegrepet stod sentralt i den nasjonale diskursen, men her passer ikke
gymnastikkfaget inn.?”* Det gav ikke nasjonen en personlighet, dvs. det uttrykte og skapte

ikke seregne tradisjoner og tenkemaéter som sé & si kunne gjore kravet om en egen

statskirkeordning osv. Man vil forsgke & skape et kulturelt homogent samfunn ved & utrydde lokale variasjoner.
Men nasjonsbygging — det & skape et nasjonalt fellesskap — kan ogsa skje ved & tillate store interne forskjeller,
samtidig som man forseker a etablere noen felles ankerfester for befolkningen. Spersmalet her er om
gymnastikkfaget kan spille en integrativ rolle, bdde gjennom & produsere likhet og gjennom & skape en nasjonal
bevissthet.

200 SSB (1998)

211975263

292 Identitet handler bl.a. om hva som kjennetegner personen, gruppen eller nasjonen. I den nasjonalistiske diskursen
var identitet et spersmal om hva det er som skiller oss fra andre nasjoner: Hva er det vi nordmenn har som er felles,
og som samtidig gjer oss forskjellig fra alle andre nasjoner? Og hva er det i sa fall som danner grunnlaget for dette
serpreget? Det kan vare historien, spraket, naturforholdene, religionen eller andre ting som konstituerer nasjonale
forskjeller. Slike grunnleggende faktorer kan for det forste fungere som markorer som indikerer unikhet, for det
andre skaper de grunnlag for nasjonale tradisjoner eller praksiser og for det tredje kan de frambringe en
erfaringsverden som setter seg som en nasjonal habitus. I den nasjonalistiske diskursen pd 1800-tallet hevdet man at
en s@regen historie, natur osv. kommer til uttrykk i form av en nasjonal mentalitet eller karakter. I dag forstés
nasjonal identitet mer som en personlig folelse av & tilhare ett eller flere fellesskap. Det handler om hvordan vi
oppfatter oss selv og ikke om objektive kjennetegn. Men i den nasjonalistiske diskursen i forrige drhundre var det
viktig & pavise et “objektivt” grunnlag for den nasjonale identiteten. Fantes det for eksempel noen idrettslige
aktiviteter som var sermorske og som samtidig gav oss egenskaper som gjorde oss unike 1 egne og andres gyne?
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statsdannelse "legitimt". Koplingen til vikingtiden og dets mannlighetsidealer gjorde det dog
mulig & knytte gymnastikken til et felles skandinavisk identitetsarbeid. Gymnastikken skulle
gjore Skandinavias befolkning til moderne vikinger. Men dette aspektet ved gymnastikken var
lite kommunisert i den norske diskusjonen om innferingen av faget. I den norske eliten sto
skandinavismen relativt svakt.”> I Norge var man opptatt av 4 utmynte et norsk serpreg, og i
dette spersmalet matte man ty til naturen og skitradisjonen ( se 3.7). Og ikke til den svenske

gymnastikken.

Det er to bevegelser som peker seg ut som sentrale for 4 forstd gymnastikkfagets framvekst i
Norge; bevegelsen fra Sverige til Norge og fra den militere institusjonen til
skoleinstitusjonen. Det var altsd en ner sammenkopling mellom ensket nasjonal autonomi og
den gkte vektleggingen av fysisk fostring i skolen. De militeere vurderingene spilte en sentral
rolle i debatten om gymnastikk i skolen. I neste avsnitt vil jeg diskutere denne militere
pévirkningen av skolegymnastikken mer 1 detalj. Spersmalet er hvilke begreper og praksiser

fra den militeere institusjonen som ble eksportert til skolen.

3.3 Fra soldatopplering til skolegymnastikk

"Vi hadde gymnastikk, men ikke gymnastikksal. Ndar veeret var bra
holdt vi til med dette ute i en utmark, og det var na helst eksersis han
drev pd med. Han kommanderte, hoire omm, venstre omm, pd stedet
hvil 0.s.v. Og sd hadde vi noen andre ovelser, som lengdehopp, tresteg

og Zignende”.204

Dette minnet er fra Gausel innenfor Stavanger, og er fra begynnelsen av 1920-tallet. Sitatet er
typisk for perioden, og viser hvordan de militere tradisjonene ble podet inn 1 skolefaget
gymnastikk. Bide nir det gjaldt lererkrefter, praksisformer og apparater var det en bevegelse
fra den militere institusjonen og inn i1 skolen. Gymnastikken i1 det militere skulle forberede
rekruttene pa de utfordringene de ville mete ute i1 felten; det var de militere utfordringene som

var bestemmende for valg av gvelser og valg av redskaper.205 Ovelsene skulle forst utfores

203 Thorkildsen (1995).
294 Minneoppgave fra Rogaland, begynnelsen av 1920 arene.
%05 Ifolge Bernett (1960) var den militzre utviklingen en viktig bakgrunn for formaliseringen av gymnastikken.
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"rent", deretter med gever og oppakning. Nar man hadde oppnéddd et viss kompetanseniva,

forsgkte man & gjore praktisk bruk av de ferdighetene man hadde ervervet.

I dette underkapittelet viser jeg hvordan instrumenter og praksisformer fra den militere
institusjonen tok bolig i skolen gjennom gymnastikkfaget. Framstillingen min starter med den
kanskje mest opplagte militere praksisen, nemlig skyting (3.3.1). I tillegg til innlering av
skyteferdigheter stod marsjering (3.3.2) og diverse entrings- og balanseringsegvelser (3.3.3)
sentralt i den militeere opplaringen. Til slutt diskuterer jeg hvordan eksersisplassen og
eksersishuset nermest dannet modellen for den fysiske formasjonen som ble kalt

gymnastikksal (3.3.4).2%

3.3.1 Skyting

"Eit folk, som er fritt og som vil halde fridomen uppe og liva i fred, maa vera fyrebutt
paa aa verja fridomen... Og vil du, unge gut, mannast til ein dugande fedrelands-
forsvarar, so kann du inkje gjera dette paa nokon betre maate end ved aa vera med i

. . 207
skytovingarna med aalvor og ihuge".”’

Dette sitatet er fra "Skytebok for gutar" fra 1912. I skoleloven fra 1889 gis det adgang til
undervisning i "forberedende skydeovelser."" Man mente det var verdifullt at alle unge fikk
kjennskap til og lerte & behandle skytevipen. Mange var bekymret for at kroppsevinger var
utelatt mange steder pa landsbygda, for dette ville vanskeliggjore guttenes senere
soldatutdannelse. Landsungdommen var darligere stilt enn byguttene fordi de i1 skolen ikke
hadde leert "... d gjore vendinger, gaa i takt eller staa under giv akt. 7209 Passusen om

forberedende skytegvelser som en del av oppleringen i1 folkeskolen ble forst utelatt i by- og

Pa 1600-tallet ble middelalderens ridderhar erstattet av et moderne infanteri. Med utgangspunkt i Preussen fikk
man en ytterligere utvikling pad 1700-tallet: Soldatene matte lere seg & utfere automatiserte bevegelser, hvor
tempo og menster i detalj ble diktert. Tidligere tiders uordnede grupperinger ble erstattet av ordnede enheter. Og
den franske revolusjonen og Napoleonskrigen endret krigens karakter. For hadde det ofte vart kamper mellom
ulike dynastier, nd ble det isteden en nasjonal oppgave. I denne perioden utvikles med andre ord eksersisens
konfigurasjon, med vektlegging av kommando, oppstilling, marsjering, samtidighet osv. Se ogsé Boudet, Diuine
& Ahslund (red.) (1968), og Ljunggren (1999).

206 Eksersisplasser er steder der opplering av soldater foregar. 1 1876 var det i alt 91 slike plasser eller moer i
Ser-Norge. Disse 14 som regel sentralt i bygda, ofte ved kirkestedet, og vdpen og utstyr ble oppbevart i telthus i
narheten. Etter 1900 ble det behov for sterre plasser, og Gardermoen, Setermoen osv. ble utbygd. A eksersere
ble tidligere brukt som betegnelse pa & gjore militertjeneste. Se Cappelens leksikon, bd.2, s. 289.

%7 Hannaas (1912),s. 1.

208 Skolekommisjonen av 1885; Innstilling til Revision av lovgivningen om Folkeskolerne paa Landet og i
Byerne, Oslo 1887, s. 139

® Stortingets Forhandlinger, dok.nr.21, 1909, s. 1-3. Sitert i Jacobsen (1966), s. 108.
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landsskoleloven av 1936.2'° Gymnastikkfaget skulle gi ungdommen de ferdigheter og den
dyktighet som krevdes for & forsvare fedrelandet, og dermed ville man samtidig styrke landets

militere beredskap.

En av dem som ivret sterkest for & {4 1 gang skyteopplaring 1 skolene var kaptein Sophus
Christensen (1848-1920). 2 Tulike sammenhenger gav han oppskrifter pd hvordan dette
skulle foregd. "Under Ovelserne i at lade, bcere og behandle Salongeveeret med Patroin samt
under selve Skydningen maatte Leereren altid personlig veere tilstede. (...) Hvert Aar kunde

2121 denne

man afholde Kapskydning med andre Skoler eller Preestegjceld eller Byer (...)"
boka het det videre at salongskytingen burde forega i den eldste avdelingen 1 skolen, dvs. nar
guttene var fra 11 til 14 ar. Tidligere arbeider som skriver om vapenopplaring i skolen tegner
et bilde av at dette med skyting i skolen 1 stor grad ble en papirbestemmelse, eller at det i
hvert fall var et stort gap mellom hva myndighetene ville og hva man fikk til i skolene. Men
ut fra minnestoffet og innberetningene er det tydelig at skyting i hvert fall ble praktisert ved
en rekke av byskolene. I Skiens folkeskole hadde man skoleskyting for elevene 1 6. og 7.
klasse 1 fem ar — 1 perioden fra 1909 til 1914. Skolen brukte 15 gymnastikktimer hvert ar for
at elevene skulle lere & behandle og skyte med gever. I 6. klasse skjot de mot blink 15 meter

borte, 1 7. klasse pd 100 meter. "Skoleskytingen interesserte guttene og har gitt meget

tilfredstillende resultater”, skrev skoleinspekteren i sin beretning fra 1911.%"3

Og fra Oslo kan felgende detaljerte beskrivelse fra skytegvelsene i skolen tyde pa at dette var
noe som gjorde inntrykk pé elevene. "Helt nytt for meg var oppleering i skyting. Skolen
disponerte ca. 30 Krag-Jorgensen guttekarabiner. Forst leerte vi d plukke geveeret fra
hverandre og sette det sammen igjen, — pa tid. Dette holdt vi pd med til vi kunne greie det i
blinde". Og alle guttene maétte lere hvordan var og vind pavirket treffsikkerheten.
"Huskeregel: "Hold mot sol og vind". Vi lcerte d ta trykkpunkt og d puste riktig. Men forst og
sist lcerte vi at geveeret ikke var no leketoy. Han sa til oss omtrent som sa: "For eller senere
kommer de fleste av dere i kontakt med et geveer". En av hensiktene med denne opplaringen
var at guttene skulle leere 4 behandle skytevipen sa de ikke skadet seg selv eller andre. "Han

innskjerpet ogsd at det forste vi mdtte gjore ndr Vi fikk et geveer i hendene, var d sorge for at

210 facobsen (1966), s. 108

21 Christensen var utdannet offiser i 1870 og tok eksamen ved GCI i 1875. Se Synnestvedt (1994).
212 Christensen (1900), s. 46-48

213 Gjengitt i Kullerud (1989), s. 101
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det ikke pekte mot noen og d undersoke om det var ladd eller ikke. Han understreket sterkt at
Vi ikke mdtte sette fra oss eller henge bort et geveer for vi hadde forsikret oss om at gevceret

var tomt".

Etter teoriopplaringen skulle man praktisere det man hadde lert. Det var viktig & oppfore seg
korrekt pa standplassen. "Ble vi tilsnakket pd standplass under skyting mdtte vi ikke snu oss
med geveeret i hendene. Vi mdtte enten forst legge ned gevceret eller ogsd svare uten d snu
oss. Gang pa gang satte han oss pd prove, og fulgte vi ikke oppskriften var han ikke nadig.
Han holdt pd til vi reagerte helt automatisk. Vi skjot med redusert ladning pa 100meter, og
[fikk utdelt en del skudd gratis. De som skjot best fikk ldne geveeret med hjem pa fridager, og
det var mange av oss som brukte alle lommepengene til ammunisjon. Nd var skuddene ikke sd
Jforfeerdelig dyre, jeg tror vi betalte 8 ove pr. skudd. Flere av guttene fortsatte skytingen etter
at de sluttet middelskolen og flere av dem ble fremragende skyttere. En av dem var den senere
norgesmester".”’* Det at denne leereren gav elevene lov til 4 ta med gevarene hjem var
antakelig ikke helt etter boka, men ellers er denne fortellingen i trdd men det mensteret som
avtegner seg 1 gymnastikkinspekterens innberetninger og i baker og departementale
rundskriv. De gangene inspekteren nevnte skoleskyting i sine rapporter, var han stort sett
forneyd med det han sé. Fra Larvik kommune skrev inspekteren om elevene at de "i skytingen

(var) gjennomgdende meget bra — yterst interessant”.*"’

I kaptein Edv. Os sin bok om Kroppsevingar fra 1923 er skyteopplaring oppdelt i folgende
avsnitt: Varsomhetsregler, oppbyggingen av rifla, hvordan bersa skal behandles, sikting, lade-
og skytestillinger og avstandsbedemming. Til skolebruk brukes to typer loty eller
ammunisjon: "a) "1/2 gr. skuleammunisjon”, b) "4 gr. skuleammunisjon”. Dessuten vert bruka
til fyrebuande ovingar "ekserpatronor” eller utskotne tomhylsor og "lauspatronor” som berre
har ei trekule” *'® Ammunisjonen var dyr og derfor var det sjelden man hadde anledning til &
skyte med skarpt, men desto viktigere var det & gve med bersa ogsa nér det ikke var skudd i
den. Og nar man endelig kom til skuddlgsningen, var det viktig & g forsiktig fram. "7il
innleiding legg eleven peikefingeren pd avtrekkjaren og lceraren legg sin utanpd og loyser

skotet, so eleven fir kjenna kva trykkpunkt er for noko"*!’

214 Minneoppgave fra Oslo 1911.

215 Gymnastikkinspeksjoner, viren 1908, s. 26. Fra Brevik hoiere almueskole 3 + 4 (klasse), 17 + 17 gutter.
216 05 (1923), 5. 316

21705 (1923), s. 321
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Fig. 3.3.1: Oppbygging av rifla (fra skyteboken til Torleiv Haanaas)
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Os sitt kapittel om skyteopplaering var 1 stor utstrekning hentet fra skyteboken til Torleiv
Hannaas. For & bli en god skytter var det viktig & gjore evelser som "set staal i armarne”.
Hannas foreslo det han kalte armgymnastikk med stokker: "Armstrekkjingar uppetter, utetter
og frametter. Stell deg med foterne '/, stig fraa einannan. Tak med baae hender ein hovelig
tung trestokk og hald han vatsbeint framfyre lceri; armarne skal hanga laust ned. Strekk
armane frametter og uppetter og hev dei frametter og uppetter. Driv paa! » 218 Etter at du har
gjort dette, kan du gjere gvelser med en arm. Hannaas understreket betydningen av 4 holde
kroppen og akslene stille, det var nemlig armene som skulle gjore arbeidet. Og boka har en
detaljert skildring av skytevipenet. I figur 3.3.1 ser vi en detaljert tegning av en Krag-

Jorgensen rifle, denne skulle altsa elevene lere seg & bygge opp.

Men ikke alle skolene hadde rad til & anskaffe seg ordentlige vdpen, mange matte noye seg

med utgaver laget i tre som foreldrene hadde snekret. "Man henvender sig til de Gutter, hvis
Forceldre man ved interesserer sig for Sagen, og opgiver dem Maal og Monster paa Geveer
med Bon om selv at gjore sig et saadant”. >’ ? Dersom man fryktet at de foresatte ikke gjorde

god nok jobb, oppfordret man laereme selv 4 hjelpe til 1 arbeidet. Og pé enkelte skoler ble

218 Hannaas (1912), s. 46
219 Reitan (ukjent utgivelsesar, antakelig rundt 1870), s. 9. Reitan er sitert i Synnestvedt (1994), s. 157.
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geverene hengende lenge etter at de var tatt ut av undervisningen. "I gymnastikksalen hang
brune tregeveerer langs veggene. De ble aldrig brukt men hvad de skulle veere til og den
oprindelige mening eller grunnen til anskaffelsen fik vi aldrig vite. Det mdtte vel henge

sammen med unionsstriden og opgjoret som endte med 1905 n 220

Men praksisen med 4 bruke tregever 1 opplaeringen var ikke alle like forngyd med. I et
sirkulere fra departementet uttrykte myndighetene sin bekymring for at slike "liksom-
gevarer" ville fore disse "alvorlige" gvelsene inn i lekens verden. "At benytte Treegeveerer
Jforekommer mig at veere en Efterligning, der gaar vel langt ind paa Legens Omraade, og som
iscer for de celdre Elever er mindre passende; omvendt er det urimeligt at lade de yngste faa
virkelige Geveerer. At ove blot Haandgrep, der ikke vedkommer Ladning, Ild og Fegtning, og
hertil at medtage alle Alderstrin, saaledes som nu gjerne er Tilfceldet, maa jeg saaledes finde
at veere en mindre god Anvendelse af de i regelen smaa Midler og den knappe Tid, man har at
raade over"?*! Sirkularet var myntet pa de heyere skoler, og ndr man her skrev om de yngste
elevene, mente man de som gikk forste r pad middelskolen, altsd tilsvarende 6. klasse (12 &r).
Vépenoppleringen skulle ikke vare en lek, men et reelt forberedelseskurs til militere
oppgaver. Fokuset pé overforelsesverdien til soldatopplaringen tilsa at man burde bruke

vanlige gever.

Men selv om noen barn fikk opplaring i skyting i folkeskolen og middelskolen, var det ogsa
mange skoler som ikke hadde et slikt tilbud. Og i hvert fall var det mange som ikke hadde
provd & skyte med skarpt i skoletiden. For & sikre seg at alle gutter fikk en grunnleggende
skyteerfaring ble "skolestyrene anmodet om at besorge utdelt til alle mandige elever av
Jfolkeskolens avgangsklasse et skyteblad med bestemmelser for instruksjonsskyting m.v. ved
skytterlagene”.”?? Departementet skrev at alle skolestyrer var forpliktet til 4 utdele disse
skyteblad, fordi skyting ifelge skoleloven var et obligatorisk fag. Med dette skytebladet i
handen hadde enhver ung mann 1 to ar rett til "at kunne faa skyte gratis 30 skud under

instruktion” ** Skyting skulle foregd med Krag-Jorgensen gever og kun pa normalskive. Og

guttene skulle trene pé liggende, knestdende og stdende stillinger.”** Vi ser her at det var et

220 Minneoppgave fra Oslo ca. 1910.

2! Cirkulere fra KUD, 18. mai 1885.

22 Se rundskriv fra KUD av 10de sept. 1912, samt rundskriv fra KuD 12te dec. 1916.

22 Utdrag fra Skyteblad, Kirkedep. 27. nov. 1916. Riksarkivet, eske 10.

%24 Flere skolestyrer nektet 4 utdele disse skytebladene til skolene (se skriv fra forsvarsdep. til kirkedep. 18.mai
1916, Riksarkivet). Hva denne “nektelsen” bunnet i er vanskelig a fa klarhet i, men det virker som den dels
skyldes at man synes at utsendelsene innebar urimelig stort merarbeid.
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tett samarbeid mellom departementet og skytterorganisasjonen for & oppfylle intensjonene i

skoleloven.

Skytetrening for 12- og 13-4ringer i regi av den offentlige skolen virker temmelig fremmed pa
oss 1 dag. Men ifelge kildene mine varte ikke denne praksisen sa&rlig lenge. Skytingen hadde
nok sin storhetsperiode rundt unionsstriden og den samtidige veksten 1 skytterlagene. Dersom
man hopper rett inn i f.eks. Edv. Os bok om "Kroppsevingar" i skolen, er det vanskelig & se
hvorfor skyting skulle veere med som en del av dette faget. Den eneste begrunnelse man kan
lese seg til her, er at "Skuleupplceringa i skyting skal ta sikte pad d lcera elevane til d handsama
og bruka eit skytevapen". Var det for & ivareta norske jakttradisjoner; for & forberede de unge
til 4 tre inn 1 jaktlag osv. Var med andre ord intensjonen med dette "skytefaget" at skolen ogsa
pé dette omradet skulle ta over sosialiseringsoppgaver for familie- og lokalsamfunn? Nei,
skytetreninga hadde ene og alene et militert siktemél, de unge skulle utstyres med ferdigheter

og kompetanse som forbedret deres forutsetninger til 4 ga inn i forsvaret.

Nar man trener med vapen og skarpt, kan ukontrollerte bevegelser i fatale konsekvenser.
Man mi ha full kontroll over hvor man til enhver tid har vdpenet, og man mé aldri trekke av
pé impuls. Vapenoppleringen var slik sett ogsa en opplering i impuls- og kroppskontroll.
Opplaringen 1 bruk og behandling av vdpen inngikk ogsa i et dannelsesprosjekt, hvor nettopp
impulskontroll var en sentral komponent. (I avsnitt 3.4 skal jeg se neermere pa betydningen av
viljestyrke og kroppskontroll 1 datidens kroppsdiskurs). Diskursen om skyting viser ogsa at
det & veere 12—13 ar gis ulik mening i ulike tidsepoker. Den gang ble man betraktet som en
ung mann, i dag blir man sett pa som et stort barn.”*> Alder er en sosial kategori hvis

betydning og funksjon varierer fra samfunn til samfunn.
3.3.2 Oppstilling og marsjering

"Siste hausten i folkeskulen hadde me ein time i veka til gymnastikk og

oving i d marsjere. Dette dreiv me pd ein finnvoll vestanom uthuset.

22 I dag vil vel mange hevde at en 12- eller 13-4ring vil mangle de psykiske forutsetningene for 4 bruke et vipen
(eller at han eller hun er psykisk umoden). Den gang var man mer opptatt av at skytetreningen virket moralsk
utviklende.
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Lceraren var sikkert god til det. Me greidde sist pd d gd ganske fint i

takt. Det synte og finnvollen for det blei synlig veg etter 0s".**

Betraktet ut fra minnestoffet er det tydelig at dette med marsjering var mer enn en
papirbestemmelse. Fortellingene fra folks barndom tyder pé at oppstilling, marsjering og
ordningsevelser mange steder var en sentral lzeringskomponent i gymnastikkfaget.””’
Marsjeringen satte seg som avtrykk i landskapet, kroppen og hodet. Og det var det militere
repertoaret man tok utgangspunkt i. Og legemsgvelser ble betraktet som forberedelse til
armeen. "Naar Gutterne forlader Skolen bor de kunne lobe sammen paa 2 sluttede Geledder,
staa stille under "Redt", gjore Vendinger og Halvvendinger paa Stedet og under Marsch og

gjore dette korrekt". 228

Skal man forstd benevnelsene og begrepene i de ulike tabellene for gymnastikkfaget i skolen,
maé de knyttes til den militere institusjon og praksis. Marsjering har utvilsomt et ordnende
potensiale. I marsjering og oppstilling tvinges hver og en til & kontrollere alle sine kroppsdelers
bevegelse, samtidig som hver bevegelse ma avstemmes med de andres bevegelser. Det handler
om fotbladets vinkel, hvor heyt haken skal lgftes, om handen skal vare knyttet eller lgs, om
overkroppens oppstramming, om blikkets plassering osv. Og det handler om & sti pa geledd og
a holde takten. Det utarbeides detaljerte regler for den gode stilling: "Heelene sammen,
Fodderne lige meget udadvendte med en Fodlengdes Afstand imellem Taaspidserne; Kncerne
strakte uden stivhed; Overkroppen lige over Hofterne og heeldende noget frem, Brystet
fremskudt; Skuldrene tilbaketrukne og lige meget scenkende; Armene overladte til sin egen
Tyngde; Haandfladen indadvendt og lost berorende Laaret, Fingrene samlede og noget
bajede; Hovedet vel opret, Blikket rettet fremad, ikke nedad".** Kroppens stillinger og

bevegelser skulle fullt ut veere underlagt kommandantens vilje.

Etter at man hadde gétt igjennom grunnstilling og vendinger (til siden og helt om), kunne man
starte innleringen av marsjen eller "ordnet gang i takt". "Herunder indoves forst Takten

gjennom Bearbejdelse af Samtidighed i Skridt, derefter bearbeides Skridtens Leengde samt

22 Minneoppgave fra Aust-Agder, 1899

27 Mange av de lererne som underviste i gymnastikk i folkeskolen, hadde fatt sin "utdannelse" i form av et fire
ukers kurs i regi av Centralforeningen ulike steder i landet (Asker, Klebu, Bergen osv.). Ilopet av eksersiskurset
gjennomgikk lzrerne hele infanteriets reglement for eksersis. Se Centralforeningens Arsberetning (1867), s. 27.
228 Christensen (1901), s. 46-48

22 Excercer-reglement for infanteriet (1871), s. 47
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Benenes og Kroppens smidige og sikre Foring”.”*° Det handler om antall skritt i minuttet, om
lengden pa skrittene og om hvordan bena, armene, overkroppen og hodet skal forflyttes ved
gang og vendinger. Og det handler om & fa herredemme over eget legeme og 4 se seg som en
del av en storre helhet. Nar marsjens prinsipper er inngvd, gir man over til oppstillinger og
bevegelser i sluttet orden. Her stir oppstilling pa geledd sentralt. Her folges folgende
grunnprinsipper: "Afstanden mellom ved Siden af hinanden staaende Mandskaper en
Tveerhaand, regnet fra Albue til Albue (...) Afstanden mellom Gelederne et Skridt (1'/4 Alen)

regnet fra Heel til Heel" >!

Et viktig gvelsesrepertoar er knyttet til det som allment kalles retning. "For at ave Rekrutten i
hurtigt at intage sin plads i Geledet, forandres Opstillingen i forskjellige Retninger. Man
begynder med at Flajmanden flytter sig nogle skridt til Hojre eller til venstre og lader de
Ovrige hurtig flytte sig efter. Senere lader man Flojmanden gjore Vending udad og indad,
hvorefter alle tage Retning pd han. Derpaa lader man en Mand ncermere Midten veere
Retningspunkt. Tilsidst flyttes en Mand ud af Geledet og stilles i en ny Direktion, hvorefter
Retning intages paa ham".”” Her dreier det seg altsi om 4 finne et fast punkt som de ovrige
kan innordne seg slik at avdelingen framstar som en ordnet helhet. Poenget var at den brokete
samlingen av ynglinger skulle fungere som en enhet; bevegelsene og forflytningene skulle

233 Alle bevegelser styres av en felles vilje, og

fungere slik at armeen ble en effektiv maskin.
hver soldat tilpasser sine bevegelser til de andres, slik at hele gruppen fungerer som én

organisme.

Det som kanskje er mest overraskende nar man underseker skolehistorien, er hvor tidlig man
startet innleringen av dette militere gvelsesrepertoaret. Allerede 1 de tre forste klassetrinnene
skulle man laere oppstilling pd geledd, apning av geledd, retning, vendinger, grunnstilling
(hzelene sammen og rett rygg), hodevridning, forflytning, utrykning, armstrekninger, marsj pa

stedet med kneloft, taktovelser osv.”>* Lenge for man skulle inn i det militeere ble oppstilling

230 Excercer-reglement for infanteriet (1871), s. 49. Skridtlengden ved vanlig marsj er 1'/, alen regnet fra hzl til
hal.

23! Bxcercer-reglement for infanteriet (1871), s. 56—57. Instruktion i gymnastik og bajonetfegting for infanteriet
(1892), s. 8. Instruksjonen er utarbeidet av en norsk-svensk kommisjon og approbert av kongen den 8’de april
1872.

22 Excercer-reglement for infanteriet (1871), s. 59

233 Ekenstam (1993), s. 303, skriver at "Disiplinen omvandlar armén til en effektiv maskin, som til minsta
mojliga kostnad producerar mesta mojliga forstorelse”.

23 Lampe, Munch, Weydahl (1919)
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og marsjering innlert og brukt som et virkemiddel for & ordne elevene i rommet.”>® Riktignok
het det at man ikke skulle bruke kommando fer i tredje klasse: "I de 2 forste klasser skal
stillinger indtas og beveegelser udfores pd tilsigelse. Kommandoordet "vet!" bor ikke brukes

pa dette trin 230

I Bentzens Gymnastiktabeller fra 1892 — som altsd var den mest brukte boka helt fram til
andre verdenskrig — har oppstilling, marsjering, vendinger og ordningsevelser en sentral rolle:
"Lige fra den forste Dag maa man arbeide med en korrekt Grundstilling og forlange, at
Guttene stdr urokkelig stille (...) Selve Gymnastiken begynner med "Ret"! d.v.s. fuldt opstrakt
Grundstilling og Stilhed, og man bor ogsaa altid, forend man hviler, slutte paa samme
Maade"*”” Nar man kommanderer "Ret"! betyr det at elevene skal ha halene sammen og at
de strekker seg fullt opp og star helt stille. I en slik situasjon skal det herske fullstendig ro og

orden 1 salen.

Videre er samtidighet viktig for noen av bevegelsene. Dette "prinsippet"” vil skjerpe
bevegelsen og ogsé vare en viktig kraftimpuls for den enkelte. Dessuten er det viktig at
elevenes taktsans oppeves (riktig takt 1 bevegelsene), da dette vil hjelpe dem til & utfere den
enkelte bevegelse korrekt. F.eks. "holdt leeres bedst paa den maade, at man tilsiger Elevene at
teelle hoit 1-2 og saa staa stille; dette gjores forst under Marsch pa Stedet og derncest under
Marsch”.?* Dette krever at den enkelte laerer har en "sto og oplivende" takt i kommandoen.
Ved at elevene selv teller hoyt ved en del av bevegelsene vil det vere lettere for dem & fa en

god takt i gvelsene, samtidig som heyttellingen virker oppkvikkende pé hele klassen.

Det 4 kommandere mennesker utlegges som en egen vitenskap, som forst og fremst handler
om uttalen og valg av utferelsesord. Skal instrukteren gjore seg forstatt og bli adlydt, mé
kommandoen vere korrekt utfort. Et kommandoord er en konvensjonell form for befaling, en
kort ordre om noe som skal utferes gjentatte ganger. Et kommandoord bestér av en
avertissementdel og en utferelsesdel. Forstnevnte angir hva som skal skje ("Arme opad"),
sistnevnte nér det skal utferes (strek)". "Kommandoen md derfor udtales bydende og aldrig

som en lekse, der blot skal fremsiges (...) Der kan mindes om, at ordene skal udtales tydelig

23 Oppstilling pa rekker ble ogsa brukt nir man skulle samle barna, f.eks. ndr man skulle gi fra skolegirden og
inn i klasserommene.

26 1 ampe, Munch, Weydahl (1919), s. 3

27 Bentzen (1896), s. 8—9

% Bentzen (1896), s. 10
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og rigtig (...) En erfaren instruktor kjender videre den store betydning, som afveksling i
tonefald og tryk pa de forskellige ord har, navnlig en stigen eller synken ved udforelsesordet i
forhold til avertissementordene (...) Derfor foreskrives et ophold af en vis varighed mellom
avertissemnets- og udforelsesordet.”.”” Videre heter det at rytmen i kommandoen ber ligne

utferelsesméten.

Béde méten kommandoen utsies og hvordan oppstilling og marsjering utfores vies stor
oppmerksomhet av den enkelte gymnastikkinspektoren. Fra middelskolen 1 Brevik rapporteres
det: "Bevegelserne gik ubestemt pdgrunn af feilagtig kommando og teelling”.**° Videre klaget
inspektoren pa at lereren brukte for mye tid pd & fa guttene til & std "opstrakte", nér det var
kommandert "pé plads". "Var dette ovet rigtig fra begyndelsen vilde sagen antagelig ikke
voldt spor av bryderi"”. Dessuten pipekte inspektoren flere tilfeller av feil kommando, og dette
var en alvorlig mangel som gjorde det vanskelig & vaere en god elev, feks.: "Der
kommanderes "afdeling — fremad — spring— marsch!". Kommadoordet hedder: "Afdeling —
spring — Marsch!" Aldrig falder nogen da pad at gjore "tilbake — spring — marsch". Bide
innholdet 1 gymnastikktabellene og inspekterens padpekninger viser den tette relasjonen det var

mellom gymnastikkfaget og den militere eksersisen.

Noen lerere hadde ikke innforlivet den militere sprakbruken. Fra middelskolen i Langesund
forteller inspektoren om en time "under al kritik". Etter forst 4 ha beklaget seg over det
faktum at elevene motte en laerer som var helt blottet for innsikt 1 gymnastikkens prinsipper,
pépekte han en av mange feil, nemlig at "leereren til samme ovelse i samme time benyttede
Jorskellige kommandoord; Undertiden kommanderedes f.x. "Aabner reekkerne — ga!” til
andre tider "Aabner gelederne — marsch”.**' Etter 4 ha observert klassen en stund hadde
inspektoren fatt nok. Han syntes s synd pa guttene at han overtok undervisningen, slik at de
fikk "lidt folelse af, hvorledes gymnastik kan veere”. Inspektoren mente at en gymnastikktime

som ble gjennomfert uten entydig kommando, var demt til 4 ende i kaos.

39 petersen (1894), s. 44—54. Olaf Wihelm Petersen (1841-1909) var bl.a. gymnastikkinspektor for landets
skoler.

240 Gymnastikinspektion 2’ dre halvir 1900 fra Middelskolen i Brevik, klasse 1, 2, 3 og 4 gutter, s. 10 —12.

! Gymnastikinspektion 2’dre halvir /900 fra Middelskolen i Langesund, klasse 3 gutter, s. 14—16. Men darlig
kommando behgvde ikke & skyldes dérlige kunnskaper. Fra Kragerg Folkeskole (1911) meldte inspektoren om
en lerer som hadde halskatarr. "En ordre matte han derfor hyppig gjenta 3—4 ganger for den blir lystret,
kommandoen var desuten (av samme drsak) slap og ubestemt".
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Men det er ogsd eksempler pa skoler og leerere hvor gymnastikkinspektorene mente ordnings-
og marsjeringsgvelsene hadde fitt en for dominerende rolle. Fra en syvende klasse i Larvik
klaget inspektoren at pa at eksersisen gikk pa bekostning av sprangevelsene. Laereren
forsvarte seg med "at sprangene ikke hadde nogen udviklende indflydelse pd gutterne. Denne
opfatning er jo stik mod det faktiske (...) Hans anleeg og utdannelse gar muligens mere i
retning af at exercere — end af gymnasticere med gutterne” *** I andre klasser het det at det ble
w243

undervist "For meget marsch, uden at der bearbeides de enkelte dele af denne”.

Inspektoren meldte at man pé enkelte skoler brukte for mye tid pa ordnings- og taktevelser.

Viktigheten av disiplin kommer fram i flere av inspekterenes anmerkninger. Og det er tydelig
at mange av lererne har en lang vei 4 gd med sine elever (og med seg selv): "Gutterne sto
uroligt under "Giv Akt" (dvs. Ret)".*** Flere steder kom elevene inn i gymnastikken med luene
pa, og flere kom ogsa for sent. "Leerer og elever kom marscherende ned i salen med luerne pd
— trods departementets cirkulcere, der pdleegger, at luerne skal tages af for man kommer
ned”.’” En leerer sier at han har gitt opp 4 foreta seg noe i forhold til de som kommer for sent
til timene. "Det er jo meget sandsynlig, at gutterne ogsd havde pd det rene at de ustraffet
kunne komme efter eget forgodtbefinnende”.*** Noen inspektorer kunne vare temmelig
direkte i sine vurderinger. En sier om elevene at de "kan intet", at de er "slappe", at de
"mangler liv og fart" og at de har "slet form, foring og holdning".**’ Et annet sted star det at
elevene er "darlige", har "slett holdning", er "uoppmerksomme", er "urolige" og er
"slarvet".**® De klassene som ble beskrevet i slike ordelag, hadde ofte en leerer som ogsa ble
stemplet som elendig av inspektoren. Inspektoren gav folgende karakteristikk av en lerers
undervisning: "dérlig", "planlest arbeid", "maret fryktelig", "men var like gla med hvorledes
alt gik". Sett med et militeert blikk var det mye & sette fingeren pa. Et dérlig lederskap gav

slett undervisning, som igjen gav elever med slapp holdning. Alt viste tilbake til leererens

manglende kyndighet.

222 Gymnastikinspektion 1°te halvar 1903 fra 7 ’ende klasse ved Larvik Folkeskole. Det er 13 tilstede, to elever
kommer for seint. Det horer med til historien at lereren var utdannet som underoffiser.

8 Gymnastikinspektion 1’te halvar 1903 fra 4’de klasse (piker) ved Larvik Folkeskole

2% Gymnastikinspektion 1°te halvar 1903 fra 5 ’te klasse ved Larvik Folkeskole

% Gymnastikinspektion 1°te halvar 1903 fra 7 *ende klasse ved Larvik Folkeskole

246 Gymnastikinspektion 1’te halvar 1903 fra 7 *ende klasse ved Larvik Folkeskole

247 Gymnastikinspektion 1°te halvar 1903 fra 1 + 2 og 3 + 4 klasse (piker) ved middelskolen i Larvik

248 Gymnastikkinspektorens inspeksjoner 1923—1924, s. 74. Fra 4. klasse, gutter, ved Kragere Folkeskole
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3.3.3 Entrings- og balansegvelser

"Nar mandskapet ved gymnastikovelser har ervervet fornoden kraft, hurtighet og
feerdighed i at komme frem over forskjellige hindringer, oves det i et stormlop mod et
feltveerk, der bor bestd af en vold med foranliggende grav. Ved den ene ende bor
graven ikke veere bredere, end at man kan springe over den, og ikke dybere, end at
man kan springe ned i den og derefter lobe opad volden. Ved den anden ende bor den
veere sd bred, at man kun kan komme over graven ved ballancegang pd en stok eller
planke, der leegges over samme. Dens indre skrding bor veere sd stejl, at man kun kan
komme opad den ved hjelp af entring. Graven bor ogsd veere forsynet med pallisader,
for at mandskapet kan oves i at komme over sadanne. For at komme frem over de
forskjellige hindringer betjener man sig under stormlobet af de forhdndenvceerende
redskaper og den fremgangsmade, som for lignende tilfcelde er benyttet under

. 249
gymnastikovelserne”.

Dette sitatet fra en militer instruksjonsbok fra 1871 viser at soldatoppleringen ikke bare
handlet om skytetrening og marsjering, den handlet ogsi om innlering av sprang-, entrings-
og balanseringsteknikker. Disse gvelsene skulle gjore soldatene i stand til & overskride
naturlige og konstruerte hindringer som de ville mete 1 felten. Hindringer "der bestaar af en
reekke grofter, volder, gjerder, skraaninger, balanseredskaper m.v. efter hverandre 7 250 Og
"Efter fuldendt rekrutskole bor soldatens gymnastikovelser hovedsagelig bestd i sadanne der
udvikler hans marschdygtighed og hans feerdighed i at komme frem over hindringer af
forskjellig slag". >’ Mange av de opprinnelige apparatevelsene i gymnastikkundervisningen
(bom, stige, tau) var konstruert for 4 oppove soldatene til & mestre sikalte militaere
utfordringer.”>? Redskapsgymnastikk har "til hensikt at udvikle soldatens feerdighed i at
komme frem over naturlige og kunstige hindringer, samt tillige at forege hans styrke og

udholdenhed"?>’

249 Excercer-reglement for infanteriet (1871), s. 58-59

250 Excercer-reglement for infanteriet (1871), s. 121

2! Instruktion i gymnastik og bajonetfegting for infanteriet (1892), s. 8

2 Muligens er den sakalte ribbeveggen bare en videreutvikling av stigen. A bruke en ribbevegg blir som entring
pa loddrett stige. "Serkendet for entringer er, at arme og hender tilligemed ben og fodder benyttes som midler
til forflytning. Ved en rigtig bevaegelsesordning kommer armene herved efterhdanden mer og mer til at overtage
legemets tyngde". Se Instruktion (1892), s. 43—44. Den sédkalte gevartrappen har ogsa likhetstrekk med de
gvingene man gjor i en ribbevegg. Her bruker to personer sine gevar som trappetrinn for at en tredje person skal

overstige en gjenstand, for eksempel en mur. Entringen pé en slik gevertrapp utferes som entring i stige.
2 Instruktion (1892), s. 1

90



Ogsa den sikalte bukken foregripes med gvelser hvor levende mennesker fungerer som bukk.
Dette ble kalt sprang med stetning. "Iste mand i forreste rode stiller sig pd 5 skridts afstand
og vendt fra avdelingen i gangstilling med noget bajede knce; krop og hoved noget
fremadbajet og heenderne stottede tcet ovenfor knceerne. 2den mand tager tillop og samlet
sats, leegger heenderne an pd karlens skuldre, heever sig op over hans hoved og gjor

d" 254

nedsprang foran ham, samt danner deretter stotning pd 5 skrids afstan Man kan ogsa

foreta ulike sprang med bruk av bom som stegtning. Men bukken var ogsa funnet opp og stod

der som en mulighet for & trene pd sprang. 25

"Haves springbuk (trcehest), udfores sprang i
overensstemmelse med forskrifterne for sprang med stotning pd bom. Langs efter hesten
udfores sprang i lighed med, hvad der er foreskrevet for sprang med stotning af 1 mand”.>°
Sprang eller hopp var viktig bide for & kunne bestige en hest og for 8 komme seg fram 1

ulendt "terreng".

Slike sprangevelser, som spilte en betydelig rolle i soldatopplaringen, ble ogsa et viktig
element i gymnastikkfaget 1 skolen. I et rundskriv fra 1906 heter det at "sprang bor optage s
a '/ af hele timen”. Man skilte mellom sakalte frie og bundne sprang. Nar det gjaldt de
bundne sprangene, skulle man arbeide spesielt med folgende fire deler: "Tillopet, hvori der
skal lcegges fuld fart og energi, 2) satsen, der skal veere kraftig men let, 3) voltoigen (selve
spranget), hvor man skal have hoi holdning, 4) nedspranget, der skal ske med fuld balance,
rolig opstreekning og seenking”.””” Ogsé sprangevelsene hadde kroppskontroll i alle ledd som
viktigste krav til den ideelle utforelsen. I alle hoppets faser skulle elevene framvise viljens

herredomme over kroppen.

I Lampes (m.fl.) gvelsestabeller for sméskolen gir ulike hoppevelser igjen i de fleste av
tabellene fra og med andreklasse: "Dansehop, svigthop, hop fremad med helene sammen, hop
i heiden, heidehop med vending."**® Ogsa i Bentzens gymnastikkbok var ulike sprang et fast
innslag i de forskjellige tabellene. Den mest omfattende utgreiingen finner vi allikevel i

Edvard Os' bok Kroppsavingar. Os hevder innledningsvis at dyktighet i sprang eller hopping

2% Instruktion (1892), s. 54

2% Instruktion (1892), s. 112—114. "Forbereder til voltige pd hest. Uden dog at vaere hop opfores og oves de
heldigst sammen med disse. De har stor betydning for ryttere. De udfores pa tyk bom eller hest". Her benevnes
rittsittende bensvingninger m.v.

2% Instruktion (1892), s. 56

257 Rundskrivelse fra KUD (1906), s. 9

2% Lampe m.fl (1919)
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ogsd er noe man kan fi bruk for i livet for gvrig, og dessuten vil slike gvelser komme
viljeslivet til gode. "Dei fremjar djervieik, trott, snoggleik og muskelseringsevne. For det kjem
i hopp ikkje sa mykje an pa kroppsstyrke som pd viljestyrke og evne til d setja inn den krafia
ein har pa tenlegaste mdten 7259 Derfor skal ogsé det gode hoppet uttrykke vilje og

kroppsbeherskelse.

Edv. Os gér igjennom ca. 90 ulike hopp man kan gve i gymnastikken. Det er haydehopp (med
opptrukne bein, med knelgfting, med armsving, etter mél, med vending, framover osv.),
jamsehopp, sidesprett, hopp med og uten tillep, lengdehopp, harehopp, dyphopp, hopp pd/fra
bom og dobbeltbom, hopp pé/fra hest, hopp pd/fra kasse osv. Hoppene kan gjores ytterligere

260

avanserte ved & ta 1 bruk tau eller bom sammen med hopp over f.eks. hest.”™ Ved & kombinere

flere apparater naermer gvelsene seg de utfordringer vi kan mete 1 skog og mark.

Ogséd gymnastikkinspektorene var opptatt av at sprangene fikk en "passe" plass 1 timene og at
de ble ovet korrekt. Dérlig utforelse kunne ha sin &rsak i at lereme selv ikke hadde lert dette
skikkelig. Fra Notodden leererseminar melder siledes inspekteren i 1900: "Nedsprangene var
for stive, satsen tages ved bundne sprang for meget pd hecelene, uden at der blev lagt an pd at
rette disse feil”.’” En darlig lzererutdanning forplanter seg i undervisningen i de ulike
skoleslagene. Inspekteren var da heller ikke forngyd med hvordan sprangene ble utfort i
middelskolen og folkeskolen. Fra en pikeklasse 1 middelskolen skrev han at "Satsen i
sprangene var feilaktige — hvorved man ei fdr den fornodne speenstighed — og man er udsat
fer at skade sine fodsdler”*” Og fra folkeskolen i Larvik het det: "Af bundne sprang ovedes
kun sprang pd kasse, som undskyldning anfortes, at hesten er i stykker. Herved kun to bundne
sprang (...) M ed dette partiet ovedes ogsa "tigerspranget” — der er helt udenfor programet —

udfortes gjennomgdende darligt — tildels fordi kassen var for hoil".>

Inspektorene pipekte feil 1 "anlegning" av hendene, dérlig sats, darlig hopp og feil utfort

264 . .
".“*" Flere av innberetningene

nedsprang. Eller rett og slett "at der blev for fa sprang pr. gut
pekte ogsa pd mangler ved hesten som gjorde det vanskelig & gjennomfere sprangovelsene.

"Der er til skolen anskaffet en hest, som er mindre bra idet den er for firkantet, med for

%9 0s (1923), s. 235

20 05 (1923), 5. 235-291

261 Innberetninger fra 2’dre halvar 1900, Notodden seminar, klasse 2, 28 elever
262 Innberetninger fra 2’ dre halvir 1900, klasse 2 og 3 (piger)

263 Innberetninger fra 2’ dre halvar 1900, Larvik folkeskole, klasse 5 (gutter)
264 Se feks. Innberetninger fra 2°dre halvar 1900, Skien Folkeskole, s. 72
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skarpe kanter pd ryggen — sdledes at den er hoist generende at springe pad til "siddende
stilling til hest". Den bor absolut forandres 7299 Mange skoler manglet bade hest, bukk eller
kasse, og dersom man hadde en eller flere av disse sprangredskapene, var de ofte i darlig

forfatning.

Ogsa fra minnestoffet finner jeg noen historier om sprangevelsene: "Leereren var en mann i
femtiarsalderen. Vi beundret ham kolossalt, ikke minst fordi han alltid gikk i bld sjeviotdress
med gullkjede over maven og hadde gulltann, men ogsd fordi han var sd flink i gymnastikk
(...) vi hadde ogsad ovelser i tauer, bom og slingrestige. Og sda hoppet vi bukk. Vi hadde ikke
gymnastikkdrakter og tok ikke dusj etterpd. Skolen holdt oss med gymnastikksko, noen harde
vonde lcersko med harde lcersaler. Var lcever hadde naturligvis heller ikke gymnastikkdrakt,
men han tok av seg jakka og puttet blyant og gullklokka i jakkelomma. Han viste oss ovelsene
Jorst. Lett og elegant spratt han over bukken og landet i elegant kneboyning,— i bld sjeviot
med stiv kongesnipp og hvit skjorte 7 2961 zereren kunne fungere som en modell for de unge, og
en leerer som selv behersket gvelsene, ville lettere vinne elevenes tillit. Eller som Bentzen
267

skrev: "Jo flinkere Exekutor han er, desto lettere faar Eleverne ogsaa Respekt for ham".

Sitatet ovenfor kan tyde pé at Bentzen hadde rett i sin antakelse.

Man skulle leere ulike hopp for & komme opp og komme ned, samtidig som man matte hoppe
pé en slik mate at man ikke skadet seg selv. Men for & komme opp pa og ned av ulike
hindringer kunne man ogsé gjere bruk av stige, ribbevegg eller tauverk. Derfor var det viktig
4 kunne bruke tau og stige pa en hensiktsmessig mate. Heve- og klatregvelser ved hjelp av
bom, tau, stenger og stige var viktig i en militer sammenheng. "Ovelserne maa forst foretages
[ gymnastikantreek, senere i fuldt feltantrcek”.268 Det foreslas at tau, stenger og stig ber vare
ca. 5 meter. Her ser vi en mulig forklaring pa hvorfor gymsalen er 5 meter fra gulv til tak, en
slik heyde var nadvendig for & gi elevene tilstrekkelige fysiske utfordringer. Det anbefales
videre at redskapene plasseres minst mulig utsatt for veret, og helst under et halvtak som
tilbygges en brakke eller en annen bygning. Bommen, stigen, tauet og springbukken danner
grunnlag for gvinger som var viktige i en militeer sammenheng, serlig med datidens

teknologi.

%5 Innberetninger fra 2’dre halvar 1900, Porsgrund Folkeskole, klasse 5 piger
266 Minneoppgave, Oslo. Fra Lakkegate skole, 1920

%7 Bentzen (1894), s. 32

268 Instruktion (1892), s. 124
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Bruk av tau, stige og stang til ulike entringsevelser ble ikke bare en viktig del av
soldatopplaeringen, men ble ogsd inkorporert i skolens kroppsevelser. Edv. Os gir et eksempel
pa en slik gvelse med tau og kasse: "Kassa hoveleg langt frd linone, alt etter dugleik.
Hopparen fatar i akselhogd, gar attende so langt han kan kome, tek tilrenn 2—3 steg og
slengjer seg framover. Nedhopp pd kasseryggen. I same augeblinken slepper hendene taket,

kroppen skyt til vers, so hopparen vert stdande som eit ljos”.269

Fortegnelse
over
de nedvendigste gymnastikapparater i en gymnastiksal. Tab.3.3.1: Liste over gymnastikk-
apparater. Vi legger merke til

Ribbeveg®) . . . . . . . .. ... pr-mAkr. 900 o onsen av redskaper myntet
Dobbeltbom indtil 8 meter lang med styrerender og avbal-

lancerte med kontravegter . . . . . . . . . . . .. pr. stk. 300,00  pd entringsovelser. Tabellen er
Sadler at faeste tl bommen med rem . . . . . . . .. pr. stk. 25,00 o .
Slingrestige **) indtil 5> m. hei med beslag . . . . . . pr. stk. 60,00 hentet fra Tostrup (1917).
2 klatrestenger omtrent 6 cm. tykke med beslag . . . . pr. m. 250
Benke . . . . . . . . . Lo e pr. m. 475
Bznke med balancegang og ophangningsapparat . . . . pr. m. 7,00
Skolehest betrukket med hestehud og forsynt med ruller

og ben til at stille i forskjellig hgide . . . . . . . . pr. stk. 180,00
Buk som hesten . . . . . . . .. ... L. pr. stk. 95,00
Kasse i 3 dele med pute, betrukket med hestehud . . . pr.stk. 85,00
Klatretauge av 3 cm. tykkelse med kause. . . . . . . . pr. m. 4,00
Buetaug med kauser 8 2 12. . . . . . . . . . . . .. pr. m. 4,00
Jernblok for buetauget . . . . . . . . .. ... L. pr.stk. 9,00
Kokusmatte 150 X 100 em. . . . ., . . . . . . . . . . pr. stk. 45,00

Priserne pr. /1 1917. Disse er i lopet av de sidste 2 a 3 aar steget ca. 15%
Ovennavnte apparater kan faaes i Kristiania, Bergen og Trondhjem.

Balansegvelser — uten redskap eller pd temmerstokk, bjelke, planke eller bom — var ogsa et
viktig element 1 feltforberedelsene. God balanse har naturligvis overferingsverdi til en rekke
oppgaver, men ser opprinnelig ut til 4 vise tilbake til den militere institusjonen og dens
behov. Det & innta eller okkupere et omrade krever balanse- og entringsferdigheter. Dette
forklarer hvorfor gvelser pd bom var en viktig del av soldatoppl@ringen. Dette
ovelsesrepertoaret blir overfort til skolen. Balansegvelser skulle, ifelge Os, bidra til at elevene
vant balanse og herredemme over kroppen. Det som kjennetegner balansegvelsene, er at
stiflaten er sé liten "at det er vanskeleg a halda tyngdepunktet over denne flata 7270 Men i
noen av disse gvelsene er stiflaten sa stor at man kan gjere visse formfaste bevegelser. Det er
balansegvelser med og uten redskaper, og en rekke gvelser hvor man stér pé ett bein og

samtidig gjor en rekke ulike bevegelser med det andre beinet. Nar det gjelder balansegvelser

9 0s (1923), s. 273274
70 05 (1923), 5.128
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pé redskap, brukes benker og bom: A g framover pa snudd bom, med knebgy, uten knebay,

med fotforing til sides, med fotlgfting tilbake, pa t4, osv. osv.2"!

3.3.4 Det firkantede rom

"Salens gulvflade bor have en stovrelse, der svarer til mindst 3 m’ for hver af de
elever, der samtidig gymnastiserer; leengden bor ikke veere under 15 m (...) hoiden
bor veere minst Sm (...) Viduerne bor anbringes blot pd den ene langveg og mod
solsiden; deres underkant bor have en afstand af mindst 1,5 m fra gulvet (...)
Saafremt der langs veeggene maa veere stolper eller pillarer, bor afstanden
mellom dem beregnes saaledes, at den passer til et antal felter af "ribbeveg" a
74—78 cm (...) I gymnastiklokalet bor man saameget som muligt undgaa alt frit

bjelkeverk, karnissere og andre unodvendige fremspring, som kan samle stov."”

Dette sitatet er fra Norges forste offisielle skriv om gymnastikklokaler. Rundskrivet er datert
23. mars 1886 og underskrevet av J.R. Sverdrup. Det neste detaljerte rundskriv om
gymnastikksalens utforming og apparater kom fra KUD 1 1906 og ble fulgt opp av et nesten

identisk rundskriv i 1915.272

I sistnevnte skriv anbefalte man en grunnflate pé 3m’ per elev,
hoyde 5 m, bredde 8,5 m, lengde 20 m. "Ventilasjonen bor veere sd effektiv, at luften fornyes
minsdst 3 gange i timen(...) Alt, der kan bidrage til at samle stov, f-eks. fremspring, gesimser
o0.l., maa undgaaes(...) Omkleedningsrom saa stort, at alle elever samtidig har plads til
omkleedning,; forsynet med skabe og knagger og beenker. ". Redskapene man nevnte var

ribbevegg (feltbredde 80—90 cm), tau, slingrestige, stiger, bom, hest, bukk, kasse og matte.

I 1928 kommer et nytt skriv om gymnastikklokaler, som oppfelges av en ytterligere
konkretisering i 1936.?” Sistnevnte skriv ble fort i pennen av oberstloytnant Louis Bentzen.
Han holdt fast ved storrelsen pé salens grunnflate tilsvarende 3 m’ per elev og mente ogsa at
salens hgyde skulle veere minst 5 meter, lengden utvides fra 15m til 16 m, og vinduenes
underkant fra 1,50 til 1,60. Samtidig ble det nok en gang understreket at veggene matte vare
uten stovsamlende lister eller fremspring. Redskapene som ble anbefalt var bommer, ribber

(18 felter, hvert felt 70-90 cm) tau, rutestige, kasse, bukk, hest (hayde 1,0—1,20 m),

21 0s (1923), s. 128151

272 Rundskriv fra KUD om innredning av gymnastikklokaler av 18.april 1906. Rundskriv fra KUD om
gymnastikkundervisning m.v. av 31. mai 1915

2”3 Rundskriv nr. 343* fra KUD, Oslo 1928. Rundskriv 522 fra KUD til skolestyrene pa landet, Oslo 1936
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springbrett, matter, puter, hoppetau, baller. Skrivet var dog realistisk og tok heyde for at det
ennd ville ta lang tid fer alle elever fikk tilgang pa et skikkelig gymnastikklokale. I verste fall

"kan man bruke en skolestue eller korridor”.

Tiln@rmer man seg gymnastikkfagets historie i Norge med arkeologenes briller, — dvs.
dersom vi forsgker & avdekke bruksmate, sosiale relasjoner og meningsinnhold gjennom
analyse av artifakter og romstruktur, — fristes man til 4 pésta at det kun har skjedd ubetydelige
endringer 1 lopet av fagets droyt hundre ar gamle historie. Gymnastikksalen konkretiserer en
narmest utdedd tankefigur, mens fagplaner og observasjonsdata forteller oss en annen
historie. Det har skjedd til dels store endringer i metodikken og innholdet i faget, uten at dette
har medfort tilsvarende endringer i kroppskulturens primere rom i skolen. Man har ikke brukt
materiellets kraft til 4 redefinere kroppsevingsfagets innhold, og gymsalens fysisk struktur
muliggjor forskjellige bevegelseskulturer. Gymnastikksalens form er ikke umiddelbart
forstielig — for & avdekke arkitekturens rasjonale ma vi se den i sammenheng med diskursen

og praksisene.

La oss se litt nermere pé ett av de arkitektoniske prinsippene, nemlig det at salen skulle ha
rette linjer og en rektangulaer form. "Det firkantede prinsipp" viser tilbake til ensket om &
drive marsjering og ordningsevelser 1 gymnastikktimene. Eksersisplassen og eksersishuset
dannet modell for gymnastikksalen, og de rette linjene gjorde det enkelt & dele inn klassene i
avdelinger og & utfore ordningsevelser pd kommando. Men det var ikke nok at rommet var
rettlinjet, salen métte ogsa ordnes slik at ingenting stod i veien for stremmen av taktfaste
bevegelser eller stengte for lererens oversikt over "avdelingen". Eller som det ble formulert i
et depatementalt rundskriv fra 1906: "Redskaberne anbringes saa, at de forskjellige
beveegelser kan udfores geledvis eller i strom (...) at redskabernes plads tilsteder god oversigt
og kontrol for leereren”.?’? Gymnastikkrommet métte organiseres pa en mate som maksimerte

leererens kontroll.

Videre het det i Bentzens gymnastikkbok at man ikke matte forkludre salens kontroll-
muligheter med en darlig ledelsespraksis. "Man bor veelge sin Plads i Forhold til Afdelingen
saaledes, at man far bedst mulig Oversigt og bedst kan kontrollere, ligesom man bor sees af

hele Afdelingen, da Gutter er tilbaielige til at veere urolige, naar de ikke ser lcereren og af den

27 Rundskriv fra KUD (1906), s. 11
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Grund tror, at de ikke selv sees saa let Man matte med andre ord organisere

gymnastikkpartiet pa en slik mate at man fikk maksimal kontroll over elevene. Og lereren
matte unngd situasjoner hvor elevene sa han, men han ikke s dem. "Under rettelse av Feil
bor man tage saa lidet som muligt i Eleverne, da man derved let taber de andre af Syne, eller

idet mindste disse foler sig mindre paaagtede 7276 Man métte velge en organiseringsform og

en fysisk formasjon som maksimerte blikkets "makt" over elevene og deres bevegelser.

Bildet viser en "typisk" gymsal. Dette er tatt i 1909 av Anders Beer Wilse, og er tilgjengelig pa Norsk

Folkemuseum.

De optiske prinsippene maétte utnyttes fullt ut. Men selv om han hadde oversikt over alle 1
salen, kunne leererens handlingsrom vere temmelig begrenset. Det var ikke nok & kunne se
alle, man métte ogsa kunne intervenere direkte 1 gvelsene uten at kontrollen forsvant. Ved & fa
hjelp fra noen av guttene ville undervisningen bli mer effektiv og kontrollen mer

gjiennomtrengende. Grepet var 4 dele partiet i avdelinger pa 10—12 elever og sd utnevne noen

25 Bentzen (1896), s. 15
276 Bentzen (1896), s. 15
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av elevene til avdelingsforere. Avdelingsforere fikk 1 oppgave 4 lede bestemte gvelser. "Man
kan ogsaa give Afdelingsforerne en Underafdelingsforer til Hjcelp, fEx. til at holde
Afdelingen i Orden, medens de selv leder Ovelsen". Det var viktig at disse forerne holdt
kontroll pd avdelingen sin. "Naar Afdelingsforerne skal marchere fra en Plads til en anden,
bor de i alle Fald i Begyndelsen fore sine Afdelinger i Flankemarsch lige til sin plads, hvor de
kommanderer : Holdt! og saa om fornodent: Opstilling!".”’” Slik mangedobles eller forstorres
leererens blikk. Ved & samtenke fysisk struktur og organiseringsmate, kunne man lage et
system hvor disse elementene gjensidig understottet hverandre. Det firkantede rom var et
hjelpemiddel eller en fysisk anretning for & gjennomfoere praksiser som marsjering og
ordningsevelser, samtidig som denne fysiske formasjonen underbygde et enske om oversikt

og kontroll.

Béde begreper, praksisformer, apparater og anlegg (3.3.1, 3.3.2, 3.3.3, 3.3.4) beveget seg altsa
fra den militeere institusjonen og over i skolen.”’® Alle disse elementene i skolegymnastikken
hadde likhetstrekk med framtredende elementer i soldatoppl@ringen. Dersom vi
sammenligner gymnastikktabellene og instruksjonsbgker for den militere institusjonen,
oppdager vi mange likheter. Helseaspektet var nok framme her og der i argumentasjonen for
bestemte gvelser, men gjennomgaende var det disiplin og dannelse som var de dominerende
argumentene for faget.”’”” Flyten fra den militeere institusjonen gjennomsyrer alt fra begreper
til valg av evelser og redskaper. Skolen og haeren hadde mange av de samme malsetninger
med gymnastikken, og det er ogséd vanskelig 4 se noen serlige forskjeller 1 gymnastikkens
innhold. Mélsetningen var & utvikle "sunnhet, kraft, utholdenhet, mot og selvtillit."”
Gymnastikkfaget skulle bringe kroppen under viljens herredemme og utvikle evnen til

beslutning, god holdning og disiplin.

%77 Bentzen (1896), s. 21-23

278 | Exercer-Reglement for Infanteriet (1871), s. 43—44, heter det: "Undervisningen bor ske med tydelighed og
Sindighed, og de befalende maa allerede strax fra forste Dag af fordre Opmerksomhed, Lydighed, Orden og
Villighed af Rekrutten (...) Kan Rekrutten, efterat han fuldstendigen har fattet en Ting, desuagtet ikke udfore
den tilborlig, ligger Fejlen sedvanlig i manglende Herredomme over eget Legeme, hvilken mangel lidt efter lidt
afhjelpes ved Gymnastikk". Dette med lydighet og herredemme over kroppen finner vi ogsd igjen i begrunnelsen
for gymnastikk i skolen. Bentzen (1896), s. 5, skrev at skolegymnastikkens hensikt er at legemet ikke skal falle
som en hemsko for dnden, "men blive en villig Tjener under Aandens Vilje. Videre skal gymnastikken vende de
unge til "streng Opmeerksomhed, noiagtig og rask Udforelse af givhe Befalinger, Selvbeherskelse og Glede i
Samveeret med Kammerater".

27 Den departementale komité av 1900 uttalte f.eks. "at den fysiske side av opdragelsen er forsomt, eller ialfald
ligger nede for at skaffe plads for den storst mulige mengde aandelige lesestof (...)". Gjengitt i Tostrup (1917),
s. 11.
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Lydighet og kroppskontroll, disiplin og dannelse, ser ut til & vaere begreper som naermest
hadde en allmenn oppslutning 1 begynnelsen av 1900-tallet. Dette gav gymnastikkfaget en
verdi ut over det 4 vere et militerforberedende kurs. Eller som Bonnevie sa det: "Men vis
man engang har faaet oie for den legemlige opdragelsens betydning, for den inderlige
sammenhceng, der bestaar mellem et menneskes herredomme over sit legeme og dets hele
maade at teenke og veere paa, saa vil man ikke tvile paa, at det her gjcelder en sag, som er en
anstreengelse veerd” **’ Her var det altsi noe mer som stod pa spill enn landets militeere
beredskap. Det handlet om overforingen og ervervelsen av den sentrale forutsetningen for
lering, utvikling og samfunnsbygging, nemlig disiplin.281 Disiplin og dannelse var naturligvis

viktig 1 en militer sammenheng, men det var ogsa viktig 1 skolen og samfunnslivet for gvrig.

Skolen skulle skape pliktoppfyllende elever som lystret sine overordnede. "Paa et
kommandoord dyppes pennen, paa et andet indages stillingen, og under tcellingen glider
pennen op og ned ad papiret, med ligesaa stor sikkerhed som den, hvorved arme og ben
beveeges i gymnastiken » 2821 diskursen om gymnastikkfaget utlegges disiplin som en
skapende kraft; kun i en atmosfaere av disiplin var det mulig & overfere kunnskaper og
ferdigheter til elevene. Men samtidig som disiplin var en forutsetning for lering og utvikling,
var disiplin en av skolens hovedmalsetninger. Skolen skulle vare en arena for 4 inngve
disiplinere egenskaper som igjen var ngdvendig for 4 lykkes 1 alt fra ekteskap til arbeidsliv.
Den disiplinerte person kan styre sin lyster og sine innskytelser, han eller hun kjennetegnes
ved selvbeherskelse, punktlighet og orden. Kun det disiplinerte individ er fritt, da det ikke er
slave av sine lyster eller av tilfeldige innfall. Den strenge ytre kontrollen skulle bidra til at
disiplin etter hvert ble et karaktertrekk, en internalisert tilbgyelighet som styrte ens valg og
handlinger. Streng ytre kontroll forer i1 forste omgang til lydighet og god oppfersel og til slutt
til en bestemt dndelig holdning. Bruk av slag, erefik, ris dyppet i saltlake, spanskror osv. var

1.%®3 Kaptein Sophus Christensen

siste utvei for & f4 den ulydige eller ukontrollerte pi rett kjo
foreslo 1 1901 at en tavle som understreket betydningen av disiplin ble hengt opp 1 alle landets

skolestuer. Pa plakaten skulle det std: "Skolens forste Krav til Eleverne er Diciplin. Diciplin

20 Bonnevie (1899), s. 138

28! Ifplge Myhre (1994) var folkeskolen i Norge helt fram til 1920-30-arene fundert pi pedagogikken til Johann
Friedrich Herbart (1776-1841) og hans etterfolgere. Lareren skulle utrede og forklare, og deretter kontrollere at
elevene hadde tilegnet seg kunnskapene. Dette gjorde det "nedvendig" med en metodikk som understreket
lzrerens og lerestoffets autoritet. Myhre skriver videre, s. 70: "Over og underordningsprinsippet stod i den grad
i forgrunnen at det ble lite plass for selvstendighets- og jevnbyrdighetssynspunktet".

%2 Dokka (1967), s. 267. Ogs gjengitt i Synnestvedt (1994), s. 165.

283 Se Hodne (1987) for en mer detaljert beskrivelse av straffemetodene som ble anvendt.
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er at opfylde sine Pligte, anstrenge sig i sit Arbeide, lystre sine Foresatte”.**’ Og disiplin var
et mal for den gjeveste egenskapen 1 en nasjon. "I national Henseende maatte man fremstille
den frie og indre Diciplin som scerlig de hoitstaaende og hoitudviklede Nationers Eie (...).

Skolens forste Krav til Eleverne er Diciplin v 283

Vi skal i de neste avsnittene se at begrepene dannelse og disiplin var det homogeniserende
elementet i debatten rundt gymnastikkfagets praksisformer i denne perioden. Samtidig som
begrepene og praksisene ble overfert fra den militeere institusjonen til skolen, ble de delvis
transformert. *%° Sagt pd en annen mate: Feltet som settes 1 spill eller iscenesettes, er et annet.
Institusjonen, diskursene og praksisformene var her annerledes, og dermed skjedde det ogsa
en omforming av praksisene.”®’ Praksisene forlot sin opprinnelige tilknytning, og inngikk i en
ny allianse.”®® Ferdigheter som utholdenhet, presisjon og disiplin, som for var pdkrevd i

militeerkonteksten, fikk en annen mening og funksjon i skolen.

3.4 Klatring i skolen

1 3.3.3 skriver jeg om ulike entringsevelser som beveget seg fra den militere institusjon og
inn i skolen. Entringsevelsene skulle forberede rekruttene pé utfordringer de ville mote ute i
felten. Og entringen kunne skje pa ulike méter; ved hjelp av trapper, ved hjelp av sprang og
ved ulike stigeformasjoner. I tillegg kunne man bestige en hgyde ved bruk av stenger eller
tauverk. Denne siste entringsformen fikk en spesiell oppmerksomhet i debatten om
gymnastikkfaget i skolen, for man var nemlig bekymret for at slike klatregvelser kunne virke
seksuelt stimulerende. Sentralt i debatten om klatring stod legene og den medisinske

vitenskapen. Diskursen om klatring veves inn i den medisinske diskursen om seksualitet.

284 Christensen (1900), s. 49-50

283 Christensen (1900), s. 49-50

286 Eichberg (1978), s. 164—167, hevder at bade skolegymnastikken og den militare drillen har sine rotter i den
linezre taktikken vi fant i infanteriet i det attende drhundre. Man kan snakke om en type geometrisk disiplin med
detaljerte instrukser for posisjon, funksjon og bevegelse til hver enkelt. Men 1 det nittende drhundre fikk skolen
og den militeere praksis hvert sitt utviklingslep (separate prosesser). Drillingen ble omdannet for & innpasses i
skolen, mens den nye militere teknologien etter hvert gjorde strategien med geometriske kollektive enheter
avleggs (fra dpne feltkamper til skyttergraver og bunkere).

287 Ved at elementet innsettes i et nytt felt skjer det en forandring, men samtidig har elementet med seg noen av
sine opprinnelige egenskaper som gjor at det kan gjenfinnes. Vi ma ha blikk béde for det opprinnelige og den
transformasjonen som skjer.

288 Bourdieu (1978) sa det slik: Handlinger og praksiser blir losrevet fra sin opprinnelige kontekst (det militeere,
folkelige fester, arbeidslivet) og rekonstruert i en ny kontekst (skolen), hvor de far en ny mening og funksjon.
Tradisjonelle ferdigheter blir rekonstruert i skolekonteksten.
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Legene og medisinen begynte tidlig & interessere seg for legemsgvelser og idrettsrelaterte
aktiviteter. Allerede i 1859 uttrykte Norges ferste medisinaldirektor, Ludvig Dahl, sin bekymring
over at "dnden overstimuleres og legemet understimuleres".”® Dahl var inspirert av den sikalte
overlesselseshypotesen til tyskeren Johann Peter Frank (1779—1817), nemlig at skolen ferte til
helseskader fordi barnas &nd ble overstimulert og legemet ble understimulert. Frank var medisiner,
og hans kritikk av skolen hvilte pa et humoralpatologisk resonnement: Overstimuleringen av hodet
bidro til at kroppens vaskebalanse ble forstyrret eller kom i1 uorden. Dahl fremforte en kritikk av
skolen p4 samme grunnlag.290 Han hevdet at sittestillingen og den boklige orienteringen i skolen
bidro til at blodet ble konsentrert i underlivet og 1 hjernen, og dermed ble det lite vekstenergi igjen
til resten av kroppen. 21 En ensidig intellektuell virksomhet bidro til en blodansamling i hodet og
underlivet, hvilket igjen stimulerte lysten. Lasningen pé dette problemet var & utvikle og stimulere
legemet like mye som dnden. Gymnastikk og idrett var effektive botemiddel i kampen mot sékalte

ukyske tanker.

Det var med andre ord viktig & finne fram til teknikker som kunne svekke den seksuelle lysten
og metoder for 4 styrke individets vilje. Man fryktet at "produksjon" av lyst ville fore til
selvstimulering eller onani hos den viljesvake, og en slik selvstimulering kunne fa en rekke
skadelige konsekvenser. Legemsgvelser var altsd en av flere metoder for & motarbeide de
seksuelle driftene. Derfor var det viktig med et gymnastikkfag som gjorde viljen sé sterk som
stal og som dermed bidro til at elevene ble herre over sin egen kropp. 2> Men det 4 styrke
individets vilje var bare ett av mange middel mot onanien, i tillegg kan nevnes: Opplysning,
vide kleer, medisiniske preparater, onanibandasje, kirurgiske inngrep, & binde onanistens

hender, 4 la onanisten sove i tvangstraye, 4 innprente blyghet i barnet, overviking osv.”?

Men selv om gymnastikkevelser ble oppfattet som et virkemiddel mot seksuelle impulser, var

heller ikke botemidlet helt ufarlig. "Fysisk trening betraktes i prinsippet som lovende pd alle

2% Dahl (1859, 1879). Dahl var opptatt av 4 finne 4rsakene til sinnssykdom, og hevdet at mellom 20 % og 30 %
av innleggelsene pa asylet hadde bakgrunn i selvbesmittelse. Og skolen og dens innhold fikk hovedansvaret for
omfanget av denne lasten.

20 For en fyldigere redegjorelse, se Alsvik (1991).

21T dag, derimot, anbefaler flere leger trening som et egnet middel til 4 oke appetitten pa sex. Gjennom
bevegelse stimuleres blodsirkulasjonen, noe som igjen bidrar til gke lysten. I et dannelsesregime var for mye lyst
et problem, mens for lite lyst er det store problemet i opplevelsessamfunnet. Men botemiddelet mot lyst og ulyst
er altsa det samme — et hoyere fysisk aktivitetsnivd. Se Dagbladet juni, 2001. Samtidig har idrettsutgverne blitt
seksualisert gjennom kamerafering etc. Istedenfor & rense bort uhumske tanker, blir idretten brukt til & skape
slike tanker. Se Schmidt (1982), s. 88.

%2 Den fysiologisk basis for et avholdenhetsregime var ogsa viktig i diskursen, en fysisk utslitt gutt vil sove og
ikke masturbere osv.

293 Se Ekenstam (1993), s. 162
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mdter, da den bestyrker kroppen samtidig som den pd en velgjorende mdte gjor kroppen trott
og dermed befrir den fra ukyske tanker. Samtidig finns faren for at larenes gnidninger mot
stenger og tau kan vekke lysten”.*** Selvbesmittelse eller onani vil bokstavelig talt fore til
sjelelige og kroppslige skader, ja all stimulering av kjennet var utrykk for, og resulterte 1,
manglende selvdisiplin. Klatring kunne derfor bare tillates dersom aktiviteten bidro til at
elevene ble herdet mot deres kroppslige impulser.””® Den disiplinzre tankefiguren 14 til grunn

for valg av gvelser og apparater — man lette etter mulige virkninger med disiplinens briller p4.

I 1890 skrev dr. Chr. Dgderlein at s mange som 25 % av alle mentale sykdommer kunne vere
forarsaket av masturbasjon. Onani, bdde under og etter puberteten, kunne fore til nervesitet,
svekket muskelkraft, gresus, tunghet i hodet, impotens, svekket dndskraft, slevhet, skyhet,
usikkerhet i blikk og holdning, epilepsi, sinnssykdom osv.?® For 4 begrense omfanget av denne
skadelige aktiviteten foreslo Daderlein bl.a. regelmessig trening, at man unngikk &ndelige
overanstrengelser, at man unngikk visse former for korporlig avstraffing og at man unngikk
klatring. Klatringen kunne virke seksuelt opphissende gjennom & medfere pirring av
kjonnsorganene: "Klatring i Steenger, Springen-Bok, Ovelser i Svingstang osv. Man ser derfor ikke
sjelden, at Onanister, saa slappe og energilose de end er, netop gjerne turner”. *®’ Det var viktig 4

holde barnet sysselsatt eller fysisk aktiv, men man métte passe pa at aktivitetene skjedde 1

sommelige former.

Gymnastikkinspektor O. Petersen skrev i 1890 om problemet knyttet til klatring i
gymnastikktimene. I sitt brev til departementet tok han ikke direkte avstand fra klatringen,
men tok isteden til orde for at skolen matte leere elevene & klatre pd en hensiktsmessig mate og
at overviking av klatregvelsene var nedvendig for 4 forhindre utglidninger.”® Petersens

holdning til problemet ble stadfestet i et rundskriv fra departementet til skolene en méned

2% Dgderlein (1899), s. 91-97

295 Synet pa onani ved begynnelsen av 1900-tallet er bl.a. behandlet av Frykman og Lofgren (1994). Her skriver
de bla. pé s. 204: "Nettopp skader i ryggmarg og hjerne er hyppig tilbakevendende motiver i den tette
underskogen av folkelige oppfatninger.”

2% Onani ble kalt selvbesmittelse eller "self-pollution” pa engelsk. "Pollution" betyr besmittelse, forurensning
eller tilgrising. "Pollute” kan i tillegg bety skjemme, krenke, vanazre. Altsd; & krenke og tilgrise sin egen kropp.
27 Dgderlein (1899), s. 91-97

% Petersen til KUD 17.11.1890, nr.13, Gymnastikkinspektoren-Gymnastikkontoret, KUD's arkiv, Riksarkivet
Oslo. Det handlet alts& om 4 klatre uten 4 presse genitaliene. Skolemyndighetene hadde fatt et brev fra en
anonym mor som gymnastikkinspekter Petersen ble spurt om & kommentere. I brevet fortalte moren at hennes
senn pdsto at han hadde lert & masturbere etter at han hadde blitt seksuelt pirret i en klatregvelse i gymnastikken.
Se ogsd Meinander (1994), s. 219.
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senere.” Flere rundskriv de pafelgende 38 arene opprettholdt dette synet. I rundskriv fra
1906, 1915 og 1928 heter det at "Ved klatring maa noie paasees, at taug eller stang ikke er
haiere op end lige ovenfor kncerne, da der ellers kan veere fare i scedelig henseende". 300 Ogsa
1 Bentzens gymnastikktabeller stir det en anbefaling om hvordan klatringen ber skje. Han
skriver at leereren ma pése, "at Klatresteengerne under Brugen er skraat stillede for at undgaa
al uheldig Gnidning hos Eleven. Naar Steengerne ikke benyttes, bor de derimod staa lodrette

for ikke at blive skjeve" "’

I rundskriv fra departementet i 1915 heter det videre at "klatring og dermed beslektede ovelser
ansees af mange for betcenkelige, fordi de unegtelig over en vis pirrende indflydelse paa
kjonsorganene (...) det kunde derfor synes som om saadanne ovelser ubetinget burde sloifes i
gymnastikundervisningen, dersom man derved kunde hindre at ncesten hver gut av egen drift
klatrer, saa ofte han dertil har anledning. Men da dette er ugjorligt er det bedre at gutten
leerer at utfore denne beveegelse rigtigt og uden overdrivelse og derved hcerdes mot for stor
pirrelighet. Skarpt tilsyn krceves imidlertid (...) og det md strengt overholdes, at man ikke

driver klatringen for hoit" "

Departementet viser ogsa til uttalelser fra det medisinske
fakultet og utenlandske eksperter og konkluderer med at klatregvelser ikke ber tas bort fra
gymnastikkevelsene. Siden guttene allikevel ville klatre, dersom de fikk anledning, var det

viktig at skolen lerte dem & klatre pa en anstendig méte.

Og guttene klatret 1 tau. "Pd salens ene langside var der ribbevegger (...) Pd den andre siden
hang der tykke tauer fra taket. Disse tauene kunne veere farlige. Klassen besto av noen fda som
klatret til topps som apekatter, deretter noen som ikke turde annet enn d prove seg og som
kom et par meter oppover. Her mistet de motet og taket og falt i gulvet med et brak. Det gikk
som regel bra, men noen ganger ble eleven fulgt hjem og fikk fri resten av dagen. Den siste
gruppen kom aldri lenger enn d henge i tauet — noen sentimeter fra gulvet. Det var ikke fritt

for at dette var drsaken til mye erting”.303 Ogsa andre forteller om elever som deiset 1 gulvet

2% Rundskrivelse fra KUD af 13de december 1890

3% Rundskriv af 17 april 1906, Rundskriv fra KUD, 14.april 1915 (Regler at iaktta ved undervisning i gymnastik
ved folkeskolene), Rundskriv fra KUD, 10.mars 1928, for hgiere almenskoler (her kan man finne ngyaktig den
samme formuleringen, se s. 6).

3% Bentzen (1896), s. 33

392 Rundskrivet er fra 31. mai 1915, og er gjengitt i Axel Holst (1917), s.111. I Rundskriv fra KUD, 14. april
1915, kan man lese folgende om klatring (s. 7-8): "Ved klatring maa noie paasees at taug eller stang ikke ligger
an hoiere op end lige ovenfor kneene, da der kan veere fare i sedelig henseende.”

3 Minneoppgave fra Rogaland, skoleminner fra ca. 1935
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og slo seg ndr man klatret, men det var altsé ikke dette problemet som ble viet storst

oppmerksomhet i den offentlige debatten.

Men klatringen var ikke det eneste som, "i sedelig henseende", var problematisk ved
gymnastikkfaget. Ogsd den kroppslige nakenheten og fysiske nerheten som gymnastikk og
bading innebar, ble ansett som en potensiell kilde til at onanien nermest kunne spre seg som
en smittsom farsott. "Samlivet paa Skolen (...) giver Anledning til Forforelse og Efterligning
(...) den ene lcerer den anden til at forgribe sig paa sit eget Legeme og skammelig forkvakle
og herje en betydningsfuld og dybtgaaende Livsfunktion”.’" Derfor métte leereren alltid ha
elevene under oppsikt, han méitte kontrollere at elevene ikke fant pd noen uhumskheter og
informere dem om hvilke ubotelige skader slike handlinger kunne medfere. Videre matte de
voksne bidra til & heve barnets etiske bevissthet, slik at de selv forsto onaniens uheldige
konsekvenser. Oppdragelsen "md lafte Begrepene om det cedle, gode og rette i en Barnesjcel”

og "treenge de onde Drifter og Tilbajeligheter mere og mere tilbage".305

Ogsa den innflytelsesrike professoren dr. Axel Holst skrev om denne problematikken. I 1917
hevdet han at selvbesmittelse matte antas 4 vaere meget utbredt blant skoleelever. Han
henviste ogsa til en del populere skrifter som pasto at onani kunne fore til ryggmargstaering
og sinnssykdom. Dette tok han selv sterk avstand fra og hevdet at slike forestillinger var
grunnlgse. Men han betraktet allikevel onani som en skadelig last. "Ganske vist maa
selvbesmittelse betegnes som en last, og det er en last, som kan gjore stor skade. Men den
virkelige skade bestaar i hovedsagen deri, at det kan sveekke karakteren, at man bukker under
for sine drifter istedenfor under selvtukt at lcere seg at beherske dem. Heldigvis er dog selv
denne skade mindre, end mange forestiller sig, idet selvbesmittelse for de flestes
vedkommende kun varer i nogle aar”.”® Onani var bade uttrykk for og skaper av en svak
karakter. A vare karaktersterk innebar at man kunne legge band pa sine lyster og drifter. Den

karaktersvake, derimot, hadde intet panser mot sine iboende gdeleggende krefter.*”’

Det var forst og fremst legevitenskapens menn som ledet an 1 kampen mot onanien. Deres

frykt hadde sin bakgrunn i en teori om sadtap, som igjen var basert pd Hippokrates og

3% Doderlein (1899), s. 96. Fra Sverige skriver Hammarberg (2001), s. 106, at man var opptatt av at "4vtriderna
bér dvervakas under rasterna och cellerna ha plads for endast en person.

395 Dgderlein (1899), s. 97

3% Holst (1917), s. 68. 1 1928 skriver han at onani, rent legemlig, framkaller forbigdende anemi og nervesitet. Se
Holst (1928), s. 25.

397 Ekenstam (1993)
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Galenos lere om kroppsvaskene. Den antikke leren knyttes direkte til sdkalt frivillig
s.af:dtap.308 Saeden ble sett pd som mannens livgivende kraft, og gjennom at den ble overfort til
blodet fikk mannen kraft og styrke. I puberteten startet denne seedproduksjonen som skulle gi
ungdom den nedvendige kraft til kroppslig og mental utvikling. Den unge onanisten ville aldri
oppna fasthet og styrke, fordi han hadde slgst bort den primere produksjonsbetingelsen for en
slik karakterdannelse. Den sad individet spilte, tappet det for vitalitet, og man stod igjen med
et slapt og holdningslest menneske. Ogsa voksne ble frarddet hyppige samleier, da dette
kunne ga pa bekostning av mannens livskraft. Onanien var ikke bare skadelig pga. sedtapet,
men 0gsa pga. av den voldsomme ristningen som skjedde ved uttemming. Nervene ble
voldsomt rystet, og dette ville igjen pédvirke andre organer. Nervene stér i forbindelse med
ryggmargen som igjen pavirker hjernen. Hyppige utlesninger kunne fore til at ens tankeevne
og hukommelse ble svekket. Den som behgvde mye livskraft, burde derfor tilstrebe seksuell
avholdenhet. Hyppige utlgsninger ville gjore seeden svak og kraftles, og dette ville igjen fa
konsekvenser for et eventuelt avkom. Barnets egenskaper var avhengig av kvaliteten pd den

seden det vokste fram av.>%’

Kirken var opprinnelig den institusjonen som sterkest advarte mot kjodets lyst, og som talte
for et helt eller delvis avholdsregime. Dyrking av lysten og det affektive ville lede individets
oppmerksomhet og energi bort fra Gud og den andelige dimensjonen. Kirken angrep, direkte
og indirekte, den seksualiteten som ikke var knyttet til reproduksjonen, men som utelukkende

319 Disse forestillingene og reglene, som i utgangspunktet levde innenfor de

dyrket nytelsen.
religigse institusjonene, fikk etter hvert en medisinsk begrunnelse og ble méalbaret av leger og
pedagoger. Eller som Ekstam skriver: "Kampen mot syndiga ensamhetsvanor, som
huvudsakligen varit en angeldgenhet for den minoritet av befolkningen som verkade inom
religiosa institusjoner, blev snart en bannande angeldgenhet for var man, kvinna och
barn"*!! Det er denne prosessen Foucault kaller en medikalisering av masturbasjonen.'?
Ifolge Foucault er det nd ikke lenger bare snakk om en moralisering, men forst og fremst om
en patologisering og somatisering. Det barmet som onanerte ville senere kunne fa en rekke

sykdommer, og masturbasjonen ble betraktet som den vitenskapelige drsaken til disse.

3% Igjen gir linjene tilbake til antikken; som gymnastikken, som arkitekturen, som politikken osv.

3% For en fyldigere framstilling av denne teorien, se Ekenstam (1993), s. 141-146.

319 Se Weber (1973). Weber skrev bl.a. at arbeid var et middel mot seksuelle anfektelser. Protestantene hadde en
negativ holdning til sport og kunst, da disse aktivitetene ble sett pd som driftsmessig livsnytelse som trakk
mennesket bort fra kallsarbeid og fromhetsliv, og derfor ikke bidro til & gke Guds @re pa jorden.

3! Ekenstam (1993), s. 298

312 Foucault (1984)
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I Norge stod den sdkalte lekmannsbevegelsen sterkt flere steder i landet, og innenfor slike
miljeer s man med stor skepsis pa alt som kunne minne om en dyrking eller en blottstilling
av det kroppslige og de kroppslige driftene. Dette gjorde at man enkelte steder var
motstandere av hele gymnastikkfaget. Teologen Niels Hertzberg forteller om en gang han
underviste 1 gymnastikk ved Asker seminar: "I en gymnastiktime, hvor der inovdes bl.a. den
saakaldte "Halvskridtsgang”, der paa en Maade ligner Dansetrin, var der En, som ikke vilde
gjore Beveegelsen med, da han fandt den Syndig”.313 Den "heykirkelige" Hertzberg viste til at
gymnastikken nettopp skulle bidra til at menneske ble "Herre over sin kropp", og saledes var i
trdd med skriften. Man skulle ikke forby, fornekte og fortie, men bearbeide, beherske og
kontrollere de kroppslige impulsene.>'* Vi er her vitne til to ulike méter 4 hanskes med de
kroppslige impulsene, to ulike strategier for 4 gi mennesket herredemme over begjeret. Her

stod leerd mot lek, hoy mot lav og kontroll mot forbud.*"®

Diskusjonen om klatring viser hvordan kirkens og medisinens begreper ogsa vandret inn 1
departementale rundskriv og forordninger. Klatringen kunne veere bade usemmelig,
karakternedbrytende og sykdomsfremkallende. Gymnastikkfaget inngikk 1 denne perioden i
det som Bryan Turner kaller sekularisert askese, en styring eller kontroll av seksualiteten som
ikke utelukkende var religiost begrunnet, men hvor medisinske begreper og

31 Man skulle legge band pa

forstidelsesmodeller 14 til grunn for valget av kroppsteknikker.
sine lyster for & forhindre moralsk og fysisk "degenerering". Medisinen gav en ny begrunnelse
for et avholdsregime, og lereren hadde en viktig rolle 4 spille for 4 iverksette denne
virkelighetsoppfatningen. Onaniens farer krevde en helhjertet overvakings- og
disiplineringsinnsats fra lererens side. I gymnastikkfaget skulle man lere 4 bruke kroppen pa

. o 1
en anstendig méate.>’

313 Hertzberg (1910), s. 52

314 Slallet mellom hoy- og lavidrkelig gér bl.a pa ulik vektlegging av det formmessige. I haykirkeligtradisjon star det
seremonielle og prosesjonelle i sentrum, og gudstjenesten far dermed et forutsigbart og rolig preg. Her star
tradisjonene, ritualene, symbolikken og utsmykkingen sentralt.

315 En annen arsak (enn at faget innbed til gvelser som man fant syndige) til at man fra pietistisk hold var
skeptiske til gymnastikk i skolen, kunne vere at man mente det stjal tid fra kristendomsundervisningen. Sa seint
som i 1940-drene skrev gymnastikkinspektor Olaug Amot om motstanden mot bruk av songleikar i
gymnastikken der bade gutter og jenter deltok. Motstanderne hevdet at i samspillet mellom gutt og jente "dd
kjem det erotiske moment inn". En ung lererinne forteller om sin tid som vikar i Sunnhordland under krigen.
"Om ettermiddagen samla ho borna og tok dei nokre timar i songleik. Ein mann sa til henne, at ho lerde borna i
djevelens gjerningar”. Fra Riksarkivet, eske 91.

316 Tumer (1996). Tumer skriver om en rekke ulike former for verdslig askese.

317 Dette gar inn i repertoaret av gvelser for hvordan man skulle te seg og fere seg, de sikalte anstandsgvelsene.
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Fortsatt ser vi at disiplin og dannelse er de sentrale begrepene i diskursen og i valget av de
konkrete praksisene. Dette er begreper og teknologier fra den militere institusjonen og fra
kirken. Men samtidig ser vi at en ny gruppe, med et nytt begrepsarsenal, gjor seg gjeldende i
diskursen, nemlig medisinerne. Gymnastikkdiskursen importerer argumenter om seksualitet
fra den medisinske diskursen. Klatring var nok en viktig ferdighet (i hvert fall i en militeer
sammenheng), men samtidig gjennomlyses praksisen med ulike sykdomsbegreper. Men i
slutten av 1930-arene ser det ut som frykten for masturbasjon er mer eller mindre borte 1 den
offentlige debatten, og leger ser né aktiviteten mer som et ufarlig stadium i den seksuelle
utviklingen.'® I en leerebok i hygiene fra 1939 hevdet man at det storste problemet med
onanien var at den framkalte angst og skyldfolelse hos mange unge. Dette skyldes vesentlig
"den holdning samfundets autoriteter, bdde medisinske og de moralske, i drhundrer har
inntatt til onanien(...) At slik angst og skyldfolelse — knyttet til en handling som en
uimotstdelig drift tvinger en til d utfore — md fore til mentalhygienisk uheldige konflikter, er
helt pd det rene”.*’” Men allikevel advares det mot overdreven onanering (4 onanere flere
ganger med fa timers mellomrom, 4 trekke onanien ut i langdrag, 4 onanere uten ereksjon
osv.). "Overdreven onani vil i forste rekke fore til at den normale tilfredstillelse og
avspenning mere og mere uteblir — isteden kommer det en tung og trist uoplagthet, og en mere
eller mindre utpreget nevrotisk tilstand 7320 Onanien kan hos enkelte ogsa skade den seksuelle
utviklingen. Den kan bli en slik vane at man mister trangen til et fullverdig kjennsliv og bli et

mal 1 seg selv, istedenfor en nedutvei. "Det finnes slike kroniske onanister som aldri gifter

w321
seg”.

Opptattheten av & utvikle en sterk karakter mistet mye av sin kraft i utdanningsdiskursen 1
1920- og 1930-4rene.**” Det var i denne perioden tankefiguren skiftet i retning av hygiene;
disiplin og dannelse byttes med sunnhet og renhet. Men sa seint som 1 1944 trodde hele 67 %

av de verepliktige 1 Sverige at onani kunne fore til skader 1 ryggmargen, hjerneoppmykning,

318 Rudberg (1983)

319 Schiotz (1939), s. 139

320 Schiptz (1939), s. 140

321 Schigtz (1939), s. 140. I Norge ble denne refortolkningen av menneskets seksualitet forsterket i
etterkrigsperioden. Karl Evang og andre medisinere tok til orde for at kristendommens moralske pabud matte
renskes bort, slik at mennesket kunne f4 leve ut sine naturlige drifter. De naturvitenskapelige kunnskapene om
den menneskelige biologi matte ligge til grunn for hvordan seksuallivet ble praktisert. Bortfall av de gamle
moralbudene ville frigjere menneskets kraft, og ville skape glade og arbeidsomme mennesker. Slagstad (1998),
s. 178, skriver at Evang tok til orde for "et avmoralisert seksualliv som var basert pd naturvitenskapelig
saklighet." Se ogsé @degard (1947), s. 294.

322 Men opptattheten av karakterstyrke spilte fortsatt en viktig rolle i fascist-ideologien.
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allmenn svakhet eller at man mistet sin framtidige evne til samleie.’” 1 overgangsfasen fra en
tankefigur til en annen ser vi at leger som pé faglig grunnlag ikke har noen motforestillinger
mot onani, allikevel fortsetter 4 snakke nedsettende om fenomenet. Motstanden hadde satt seg
1 deres egen kropp og deres eget sinn, og kunne ikke ristes bort over natten av
faktaopplysninger. I tillegg var det et tidsgap mellom fagfolks og lekfolks oppfatning. Ikke for
hadde ekspertene klart & overbevise massen om nedvendigheten av et avholdenhetsregime, for
denne vitenskapelige sannheten ble stemplet som folkelig overtro. Det tok mange &r for
legene & viske ut en forestilling de selv meysommelig hadde produsert. Disiplin og dannelse

var blitt en kroppsliggjort tilbgyelighet som bare kunne forsvinne gjennom en motpraksis.

3.5 Svensk gymnastikk eller tysk turn

I 1888 ble en mann med navnet Clausen avskjediget — eller erstattet som det het — fra sin
stilling som gymnastikklaerer ved Aars og Voss skole. Arsaken var at hans timer i for stor
grad var preget av turnevelser.”** Hendelsen gir innblikk i diskusjonen om gymnastikkfagets
innhold. I debatten om hvilke apparater som var egnet for skolegymnastikk, stod tilhengerne
av den sdkalte tyske turnen (eller det vi i dag kaller apparat-turn) mot tilhengerne av den
svenske gymnastikken. I skolen var det den svenske tradisjonen som ble toneangivende, noe
som bl.a. kom til uttrykk ved at "tysk utstyr" som trapes, ringer eller skranke nesten ikke

fantes i de norske skolene i perioden 1880 til 1925.%°

Tilhengerne av den sikalte svenske gymnastikken hadde et svart bevisst forhold til bruk av
apparater. Man skulle utelukkende anvende apparater som samklang med gvelsens intensjon
og for all del ikke bruke apparater som kunne fore til akrobatisme eller sirkuslignende
tilstander. Spesielt sterk var motstanden mot svingstang og skranke. Professor Ribbing, som
var en varm forsvarer av den svenske gymnastikken, henviste til "at en mengde
sirkusgymnastikere dor i ung alder av lungesvindsot, men alle sadanne skadelige ovelser er
utelukket i svensk gymnastikk"”. Isteden for slike sirkusnummer burde man velge bevegelser
som kunne foregd med fritt andedrett, som kunne styrke "hjertets funksjon, fremme

blodomlopet og fordoyelse, innvirke gavnlig pa hjerne og sjeleliv, samt motarbeide de

323 Ekenstam (1993), s. 165.

324 Se innberetninger 1875-1899, nr. 13, 1875-1899, Gymnastikkinspektoren — gymnastikkontoret, KUD.
Riksarkivet. Petersen til ekspedisjonssjefen for skolevasenet 7. 10. 1887. Petersen skrev at mange av gvelsene
som Clausen brukte ikke var fra Bjornstads bok, og at slike gvelser var ukjente for elevene.

325 Se Meinander (1994)
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seksuelle drifter”?® Gymnastikkfaget kunne godt vzre lystbetont og morsomt, men det métte
forst og fremst vare karakterdannende, og matte for all del ikke ende opp 1 sirkuseri, gjogleri

eller akrobatikk.>?’

I Norge var talsmennene for skolegymnastikken kritiske til tysk turn eller turnlignende
gvelser. Gjennom innlegg 1 aviser og tidsskrifter gikk de til angrep pa turningen. Sverre
Groner skrev 1 sin idrettsbok at de eksisterende leererkreftene, offiserer og
gymnastikkinspektorer, hadde "en alminderlig uvilje mot alt som ikke var strengt Ling'sk".
Den tyske turn ble betraktet som "skadelig for ungdommen og uveerdig for manddommen v 328
Og i forrige avsnitt (3.4) sé vi at legene, bl.a. representert ved dr. Dederlein, uttalte seg
negativt om turning. Dgderlein hevdet at turneringen var motivert ut fra et enske om
selvstimulering og det & underholde andre. "Man ser derfor ikke sjelden, at Onanister, saa
slappe og energilose de end er, netop gjerne turner”. >’ Apparatene svingstang og skranke
skapte grunnlag for bevegelser som ble betegnet som akrobatiske, og sa lenge de ble lest pé
denne maten, var de utalelige for lingianistene.”’ Sirkuset p4 denne tiden representerte si 4 si
antitesen til kjerneverdiene i det borgerlige liv: Underholdning, klovneri og rotlashet stod som
motsatsen til orden, disiplin og familieliv. Sirkuset ble oppfattet som en lgssluppen arena,
befolket av losgjengere og sjarlatanaktige vesener. I manesjen var menneskene nermest
omgjort til sprelske apekatter. Sirkuset representerte et normativt fristed, samtidig som de som
valgte dette livet, var definert ut av det sosiale fellesskapet.’*' Sirkusartisten var som en

magedanserinne i et strengt muslimsk land, fristilt og samtidig utelukket. Dansen tillates kun

fordi den utfores av en som er definert ut av det gode selskap.

326 Ribbing (1887)

327 Frykten for akrobatikk var ogsé utbredt i skiidretten. I Centralforeningens Aarsberetning for 1904 samt
vinteren 1905 het det om skihopp: "... fortsatter de slik videre fremover med svare hop og rene planker af ski,
saa ender det kanskje med, at de skall slippe sig ud for hgider som 4-5 etages hus, og saa er det forbi med
skiidretten. Man burde vere varsom med at overdrive; det var farligt at komme ind paa det altfor
kunstmessige".

328 Gremer (1922), s. 10. Groner hevdet videre at personer med "lingsk" utdannelse etter hvert overtok ledelsen
ogsa innenfor turn, og at de lingske prinsipper pdvirket turn. En konkret virkning av dette var at "karakteren for
fritstaaende ovelser — de saakaldte svenske — skulde veie dobbelt saa meget som karakteren for apparatevelsene
— de saakaldte tyske (s.11-12)."

32 Dgderlein (1899), s. 91-97

33011990 utgav Johan Borghill en bok som het Pedagogik for forrykte, hvor narren, gjogleren, klovnen og
artisten framstilles som forbilder for undervisning i1 kroppseving. Innlevelse, inspirasjon og intuisjon er de
sentrale elementene 1 undervisningen. Man forkaster de gamle opplysnings- og dannelsesidealer og dyrker
isteden det irrasjonelle og kaotiske. Man ber ikke forsgke & forutse resultatet av undervisningen, for fokusering
pa mal vil redusere undervisningen til teknikk, og det er uansett umulig a vite hva elevene leerer. Undervisningen
er som et kunstverk som skapes av lerere og elevene. Gjogleren gér fra & vere en negativ referanseramme til &
vare et forbilde for kroppsevingen. Se Serensen og Jorgensen (1998).

331 Ogsa i dag er sirkuset skrekkmetaforen innenfor idrettsdebatten. Mange frykter at skillet mellom sportsutgver
og sirkusartist etter hvert kun er i navnet, fordi idretten omdannes til underholdningsindustri.
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P4 en akse hvor orden og kaos representerer hver sin pol, utgjorde eksersisen og akrobatismen
hvert sitt ytterpunkt. Mens eksersisen var kollektivistisk, alvorstung og rettet mot viktige
samfunnsoppgaver, stod sirkuset for individualisme, lek og formalsles underholdning.
Innordning og dannelse stod mot kreativitet og forlystelse. Og det rektangulaere og rettlinjede
(eksersisplassen) stod mot det sirkulere og runde (manesjen). Plassert inn et slikt skjema kom
lingianismen nermere ordenspolen enn turningen. Operasjonalisert i roller stod soldaten mot
klovnen. Forstnevnte framviste forutsigbare bevegelser p4 kommando, sistnevnte eksponerte
de uventede utfall, inspirert av sitt eget humer eller ut fra samhandlingen med publikum. Og

eleven skulle gjennom gymnastikkfaget tilnerme seg soldaten, ikke klovnen.

Ifelge lingianistene bidro ikke turningen til & gi mennesket en harmonisk kroppsutvikling, den
manglet disiplin og kunne fore til overanstrengelser og ulykker. Dessuten var turngvelsene lite
estetiske og ekskluderte alle andre enn spreke, unge menn.>*? I turnbevegelsen moter vi en
helt annen lesning av de samme apparatene. Turnbevegelsens politiske kamp for tysk enhet
kom i konflikt med de grupperingene som gnsket & opprettholde status quo. Dette medferte at
det ble innfert et turnforbud i perioden 1819-1842.%* Dette tvang turnerne til 4 forlate
ovelsesplassene ute og trekke innenders. I denne perioden stod skranke og svingstang 1
sentrum for treningen, og disse redskapene har senere blitt de viktigste kjennetegnene for
turnens program: Hoy vanskelighetsgrad, krav til djervhet og fokus pd overkroppens
muskulare utvikling.* "Serlig vegt legges paa de ovelser, der tager sigte paa udvikling av

35 Turnfolket s&

sjcelelige egenskaper, freidighed og djervhed og — fremfor alt — disciplin.
den svenske gymnastikken som en forberedelse til apparat-tum; turning uten apparater ble
betraktet som kjedelig og ensformig. Dessuten bidro apparattreningen til egenskaper som

kraft og dristighet hos individet, hevdet man. "Den svenske Gymnastik med sin ensformige

332 Olstad (1987), s. 37-38.

333 Guts Muths’ elev Ludwig Jahn (1778—1852) gav gymnastikken et mer militert og patriotisk preg. Jahn var
tysk gymnastikkpedagog og forfatter. Ifolge Jahn var "turnen" den urtyske betegnelsen for gymnastikk. Han sa
sin versjon av gymnastikk — turn — som et middel til a realisere nasjonalpolitiske mal, dvs. frihet og enhet for de
tyske stater. Han var motstander av den franske livsstilen — den ensidige dndeliggjorelsen, forfinetheten osv. — og
ville kjempe mot den franske besettelsen og det tyske foydalherredemmet. Gjennom et oppdragelsesprogram for
det tyske folk skulle drammen om tysk enhet realiseres. I dette oppdragelsesprogrammet inngikk historie, sprék,
praktisk arbeid og kroppsevelser. Ifelge Jahn (1816) skulle turn omdanne den tyske gutten til "en tysk mann som
kraftig arbeider for nasjonen og fedrelandet” (s. 234). Sentralt 1 dette arbeidet stod grunnleggingen av
turnplassen; den forste ble etablert i Berlin i 1811. Jahns tyske tumkunst inneholdt i stor grad de samme ovelser
som ble beskrevet av Guts Muths, og hans bidrag til gymnastikken bestod forst og fremst i utformingen av
turnplassen og utviklingen av apparatene skranke og svingstang. I tillegg var baylehesten og bommen vanlige
innslag pa turnplassen.

3 Lindroth (1993), s. 65

335 Dahl (1906)
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Karakter bliver i Leengden ytterst treettende og kjedelig og kommer til at savne det ethiske
Moment, det opdragende, det opmundrende(...) Det er dog aldri Tilfceldet med den tyske

Gymnastik; der gaar @velserne med Jubel og Lyst, en uskyldig Kappestrid hersker".>*°

Man kan selvfolgelig diskutere om bruken av svingstang og skranke skaper apekattaktige eller
djerve menn. Poenget her er at de samme apparatene ikke bare muliggjor ulike bruksméter,
men at apparatene med pafelgende gvelser kan dekodes pa ulike mater. Alle apparater har en
symbolside som pavirker hvordan de oppfattes (betegnes). Med Roland Barthes og
semiologien kan vi si at apparatene er tegn som utlgser bestemte konnotasjoner eller
assosiasjoner. Kulturelle artifakter er objekter for 4 overfore betydninger, og vi mé sperre hva
objektene betyr for brukerne.”’ A identifisere en myte betyr 4 avdekke det understottende
settet av distinksjoner og regler som ma vere til stede for at tegnene skal erkjennes og forstas.
Og de samme gjenstandene utleste ulike assosiasjoner hos ulike grupper i samfunnet.
Lingianistene og turnbevegelsen var enige om at gymnastikken forst og fremst skulle virke
karakterdannende, og de var i mange henseende enige om hvilke egenskaper som burde
framelskes, bl.a. mandighet, virketrang, tapperhet og mot — men de var uenige 1 hvilke gvelser

som var tjenlige for 4 na dette malet. >**

Dette betyr ikke at svingstang og skranke utelukkende er tegn, de har ogsé en
materialitetsside som bade vil forme gvelsene og de idrettslige erfaringene. En svingstang gir
grunnlag for andre bevegelsesmonstre enn f.eks. en fotball, den gir grunnlag for 4 trimme
andre muskelgrupper enn f.eks. skoyting, den muliggjor 1 sterre grad individuell trening enn
ballspill osv. Gymnastikkfagets makrofysikk — gymnastikksalen — og mikrofysikk —
apparatene — er instrumenter som vil forme elevenes fysiske og psykiske konstitusjon. Det
fysiske miljoet er en syntese av materialitet og signitivitet. Det materielle rammeverket skaper
og omskaper bevegelseskulturen gjennom dets konstitutive og symbolske kraft. For 4 forsta

hvordan materiellet pavirker en bevegelseskultur, mé vi bdde forstd hvordan det skaper

336 Se Adler gjengitt i Hauge-Moe (1989)

37 Et av Barthes' mange eksempler er hentet fra en reklamekampanje for et vaskemiddel: P4 et denotativt niva
("en neytral beskrivelse av faktiske forhold") vil sipemiddelet vaske klerne vare rene. Men samtidig er det slik at
spraket som brukes, konnoterer (gir assosiasjoner som utlgses av tegnet) en kampanje for renhet og hygiene, som
antyder at dersom vi skal bli fri fra dritten, ma vi engasjere oss i krigen mot bakteriene, og vi ma bruke alle
tilgjengelige vitenskapelige teknikker i denne kampen.

¥ Olstad (1987), s. 43, hevder at den tyske tradisjonen var mer opptatt av den dndelige utviklingen enn den
svenske tradisjonen. Dette stemmer ikke overens med de kildene jeg har lest, tvert imot synes dette med
karakterdanning a vere et felles mal for den tyske og svenske tradisjonen. Det virker ogsa som man etterstrebet
de samme mentale egenskapene.
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begrensninger og muligheter, og ogsa hvordan den fysiske formasjonen kommuniserer

betydninger.

Igjen ser vi at begrepene disiplin og dannelse — ispedd noen medisinske teorier — spilles inn 1
debatten om gymnastikkfaget. Turn og turnbevegelsen har sin egen genealogi.
Turnapparatenes betydning og funksjon bestemmes av de begreper, praksiser og
institusjonelle rammeverk de settes sammen med. Lest med lingianistenes briller, og plassert
pa skolescenen, representerte turningen og turnapparatene "hér i suppa". Skolen skulle ikke
utdanne sirkusartister, men elever som var eslet til viktige samfunnsoppgaver. Dette var

oppgaver som krevde et disiplinert sinn i en disiplinert kropp.

3.6 Leken

Forelopig har det festet seg et bilde av gymnastikkfaget som en samling av
disiplineringsorienterte praksiser. Men midt oppi gymnastikktabeller preget av marsjering og
oppstillingsgvelser finner vi innskrevet ulike leker, som f.eks. "jernbane" og "bare salt". Slike
leker er nevnt inesten i alle tabellene. De departementale rundskrivene, gymnastikkbekene,
inspektarenes rapporteringer og minnestoffet viser at leken tidlig fikk en plass 1
skolegymnastikken. Men for & forsta lekens funksjon og betydning i "en skog av disiplin" er
det ikke nok 4 telle antall leker eller forsgke & finne ut hvor mange minutter de utgjorde av
hver undervisningstime. Vi ma ogsé sperre hva man lekte, hvordan man lekte og ikke minst
hvilken sammenheng leken inngikk i. Nér vi i dag herer ordet lek, tenker vi pd noe som er fritt
og ubundet. Men lek er ikke noe entydig begrep, det kan bety alt fra sneballkrig til
fotballsparking. I det hele tatt varierer graden av frihet og regelbundethet stort i de ulike
lekene. Spersmalet mitt er: Hvordan ble leken tematisert og organisert? Hva var det man ville
med leken 1 datidens gymnastikk? Og hvordan harmoniserer denne lekforstaelsen og -

praksisen med andre lekidealer?
Ut fra de ulike historiske kildene framgar det at man tenkte seg at det kunne "lekes" pé tre

ulike mater 1 skolen: a) som et innslag i gymnasikktabellene, b) som en egen aktivitet, dvs.

vesentlig som ballspill, og c¢) som idrett. Vi skal se hvordan man argumenterte for disse tre

112



lekformene, deretter skal vi sammenligne disse lekpraksisene med Johan Huizingas

idealtypiske framstilling av lekens grunnleggende kjennetegn (se 3.6.2).
3.6.1 Smaleker, ballspill og idrett

"Leg md tages med i hver time — mindst et par gange; men den bor som regel veere
meget kort. Overgangen fra gymnastik til leg og omvendt — skarp overgang mellom
alvor og leg — er et af de bedste midler, man har til at skaffe god disciplin. Legene bor
ikke komme lige efter hinanden, men som afveksling mellom de gymnastiske

bevegelser. Alvor og leg maa aldrig sammenblandes 339

Dette sitatet er fra et departementalt rundskriv fra 1906. Leken ble altsd tatt sd alvorlig at det
ble sendt ut nasjonale retningslinjer for hvordan man skulle leke til alle landets skoler. Men
allerede fra 1890 finner vi leken representert i gymnastikkfaget. I fagplanen for legemsevelser
av 1890 anbefalte man 4 folge "Bjornstads Gymnastik-Tabeller for den Norske
Almueskolen", der leken skulle utgjore en av tre gvelsesgrupper.340 Dette til tross, s& gav
boken bare noen fa eksempler pa leker. Og disse var tatt fra en bok av Falck Ytter.*!

Bjernstad nevner bl.a. "Slaa Bold", "Mynt og krone" og "Heg og due".

I Bentzens gymnastikktabeller fra 1896 henvises det til P.H. Lings utsagn om at a ta bort
leken "det er & drepe gymnastikkens dnd". Leken var en viktig del av timen fordi den virket
opplivende, og dermed gav kraft til 4 utfere de andre aktivitetene. Derfor hevdet Bentzen at
det var feil & si at leken stjal tid fra gymnastikktimene. Men man burde velge leker som bidro
til "Smidighed, Hurtighed, Kraft, Balance, Samarbeid, Besluttsomhed o.s.v.". Og fordi
skikkelige leker innholdt en rekke regler eller "lover" som man métte felge, sé ville lekene i
seg selv virke "meget disciplinerende". Videre hevdet Bentzen at en brd overgang mellom lek
og andre ovelser, f.eks. med signalpipen, ville bidra til 4 fremme disiplinen.** I tillegg til
ulike leker foreslo han sakalte bare- og kampevelser som en avveksling fra de andre
legemsgvelsene. Gjennom ulike baeregvelser kunne man "paa en letvindt maade narre arbeide

paa de dovne". Og ved bryting eller andre kamper ville "de dovne oplives og de iltre

3% Se Rundskriv nr. 9 fra KUD, 18.april 1906, s. 6 —7.
340 Bigrnstad (1878/1897)

! Se Synnestvedt (1994)

342 Bentzen (1896), s. 26
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beherskes".**® Det er tydelig at Bentzen betraktet leken som et instrument for 4 motivere de

unge til fysisk innsats.

I Lampes gymnastikktabeller for smaskolen fra 1919 het det at "Lek maa paa dette trin (1ste —
3dje klasse) brukes i stor utstreekning, da den skal utfylde de gymnastiske beveegelser. Der er
tat hensyn til en rigtig fremadskriden baade hvad lekens utforelse og melodien angaar. Ved

lekeovelsene er lcererens personlige ledelse nodvendig. n3d

Lekene som Lampe foreslo var
ringdans, epler og parer, vinde, neste garn, skjere havre, lille lotte, sd gr vi rundt om en
enebaerbusk, lille postbud min due, sisten osv. Disse lekene inngikk i tabeller sammen med
ulike "militaristiske" gvelser; oppstilling pa geledd, vendinger, grunnstilling (heelene sammen
og rett rygg), hodevridning, forflytning, utrykning, armstrekninger, marsj pa stedet med
kneloft, taktovelser osv. Lampes bok var i samsvar med idealet om en skarp veksling mellom

lek og alvor.**

I Edv. Os'bok "Kroppsevingar" fra 1923 har lekene fatt en stor plass. Han beskrev til sammen
116 forskjellige leker, fordelt pd felgende fem kategorier: Lop (kapplep, sisten, jernbane, katt
og mus osv.), bareleker (bare pd ryggen, veie salt, reise mast, hale sekker osv.), kraftprover
to mot to (torskefiske, fri bryting, mate krake, goddag mann osv.), stridsleker i flokk (sild 1
not, vikinglek, festning, Jeriko osv.), og enmannsprover 1 kraft og mykhet (snurre pd halen,
hallingkast, nakkesprett, slengdans osv.).>*® Hver lek beskrives inngiende. Mange av disse er

populere den dag i dag.

I departementets anbefalinger og i leerebekene understrekes lekens evne til 4 disiplinere, bade
p.g.a. lekens strenge regler og ved 4 tydeliggjore forskjellen pa lek og alvor. "Barna lcerer lett
d lystre i leken, ti leken er morsom, og morsommere jo strengere dens lover blir overholdt. Og
har barna forst lcert a lystre i lek, er det ikke vanskelig litt efter litt d lcere dem ogsd a lystre
nér det ikke er bare moro det gjelder”.’*’ Lek er noe annet enn eksersis og legemsovelser,

men far sin betydning og funksjon ved & ses i sammenheng med disse. Og det ser ut som

343 Bentzen (1896), s. 26-27.

344 Lampe, Munch, Weydahl (1919), s. 3 og 4

5 Bjernstad (1897), s. 181, var opptatt av 4 bruke kommandoord for 4 igangsette og avslutte leken. For
tautrekking skrev han: "Lige mange og omtrent lige sterke paa hvert parti stiller sig ved begge ender af et langt,
sterkt taug: Paa "et" fatter alle tauget, paa "to" satter de sig i stilling til at trekke, og paa "tre" forseger hvert
parti at trekke det andet til sig, indtil signal afbryder".

346 05 (1923), 5. 324-363. Os kalte alle disse lekene for "idrottsleikar", herunder var ikke medregnet "ball-leikar"
som var samlet i et eget kapittel (uten at han forklarer hvorfor).

347 Rundskriv fra KUD, 25. sept 1920, til skoledirektorene.

114



leken gis en stadig sterre plass utover i perioden. Fra gymnastikkinspekterene ble det meldt
om lek 1 timene mange steder i landets skoler. Det virker som om inspekterene 1 deres
evaluering av gymnastikkfaget var tro mot departementets enske om at det skulle vare en
"passe" veksling mellom lek og gymnastikk, da for mye av det ene eller det andre ble
oppfattet som negativt. Fra Romberggaten folkeskole ble det meldt om at kommandoen var
for darlig, samtidig som det var "for lite hop og lek". %8 Andre steder var det for mye lek.
Elevene "Holdt for lenge pd med samme ball lek. Lekens regler ikke skarpt nok avtalt. Timen
ute bor begynne og slutte med gymnastikk".” Leken matte med andre ord ikke ta over for
eller utradere de andre ovelsene. Bdde 1 forberedelsen til og 1 gjennomferingen av leken var
det viktig at lereren holdt kontrollen, f.eks. "Ndr der til leg skal tegnes ringer eller streker pa
gulvet, bor dette gjores af en gut efter ordre fra lcereren, og ikke af denne selv, medens eleven

. .. . 350
stdr og ser og kritiserer hans cirkler””’

I tillegg til disse smalekene, som ble innpodet som sma disiplinerende "frikvarter" i timene,
tok man i bruk ulike ballspill. Disse lekene var mer krevende (reglementsmessig, teknisk og
taktisk ) enn de enkle lekene som ble omtalt ovenfor. Kravene til ferdigheter var hoyere og
rollerepertoaret storre, derfor matte man investere mer tid 1 innleringen for at alle elevene
skulle bli inkludert i spillets muligheter. Ogsd nar det gjaldt ball-lekene var lererens rolle
viktig. Kun med hans eller hennes faste styring kunne fotball, langball osv. "drives som
ordnet, vel planlagt lek. Og for eleverne har det meget at si, at leereren eller lcererinden leder

deres lek, saa den blir saa alsidig og formaalstjenelig som mulig”.351

I Norge var Hans Hegna den fremste talsmannen for 4 integrere ballspillene 1
skolegymnastikken, og hans bok "Friluftslek" fra 1902 ble et viktig instrument for 4 spre
lekene til by og bygd.>” Ifolge Hegna gav de gode lekene sunnhet, smidighet og kraft hos
elevene. I tillegg virket de karakterdannende. "Leken krcever bl.a. selvtukt og disciplin; den
stiller fordring paa personlig mod, og appellerer stadig til ceresfolelsen. At dette ikke er

formeget sagt vil enhver indromme, som i leengere tid folger ungdommen ut paa lekepladsen.

¥ Gymnastikinspekterens inspektioner host 1911, s. 4.

3 Inspeksjoner, Statens Gymnastikkinspektor 1925-1926, s. 44. Dette er fra Notodden komm. heiere
almueskole, 1 + 2 middelsk.

30 Gymnastikinspekterens inspektioner host 1900, s. 12. Middelskolen i Brevik, klasse 5, 6 og 7 gutter, tabell VI
Bentzen. 15 fri med legeattest.

33! Skrivelse fra forsvarsdep. til Stortingets Kirkekomite, 14. juni 1915. Riksarkivet, eske 10.

32 Hegna hadde sin utdannelse fra Den gymnastiske Centralskolen i 1893. Han fikk stipend til en studiereise til
Tyskland, Frankrike og England. Her skulle han studere skolenes legems@velser og lekeplasser. Han var ansatt
som gymnastikkinspekter fra 1919. Se Teigen (2001).
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Det er derfor en av betingelsene for et folks kulturfremgang og forsvarskraft at leken indtar

7333 1 eken var et viktig oppdragelsesmiddel, og bidro til & holde

sin rette plads i ungdomslivet
ungdommen borte fra nedbrytende forneyelser som "tobakk og varietévaesen". Hegna var
opptatt av at opplysning og kunnskap ikke var tilstrekkelig for en nasjons framgang og
overlevelsesevne, barna matte ogsd motiveres til & bevege seg. "Hvis ikke dette tillike folges
av fremgang — fysisk og moralsk — vil et saadant folk snart ligge under for andre(...). Vor
ungdom er kommet bort fra leken, bl.a. fordi forceldre og foresatte i lang tid har pekt paa
skolearbeid, den intellektuelle treening som ungdommens fornemste syssel. Det er blit tat mere
hensyn til kundskaper end til karakter og helse". 354 Losningen pi dette forfallet, som Hegna
allerede s klare tegn pa i byene, var & oppmuntre barn og unge til et friluftsliv i lek og idrett.
Leken kunne skje innenfor den egentlige skoletiden eller ved at lereren tok initiativ til slike
leker utenfor skolen. Laereren skulle ikke bare vere en lesehelt, han burde ogsa vare et

forbilde 1 kroppskultur.

Hegna delte lekene inn i tre ulike kategorier; ballspill, andre leker og skoleidrett. Ogsé Edv.
Os opererer med ballspill som en egen kategori av leker. Dette var leker man mente skulle
skje ute 1 friluft. I Hegnas bok beskrives 19 ulike ballspill inngdende, bl.a. langball, fotball,
kurvball og stokball (hockey). Fotball, som i1 dag kjennes ned i minste detalj av alle over 12
ar, ble beskrevet inngdende for gymlaereme. "Leken bestaar deri at hvert lag forsoker at
sparke fotballen gjennem motstandernes maal, og forsvare sit eget”.” Det er tydelig at
Hegna tok heyde for at fotball neermest var et ukjent fenomen for lereme og elevene. Dette
inntrykket styrkes ytterligere av gymnastikkinspekterens innberetninger. Fra Middelskolen i
Skien skrev inspektoren at "lcereren ikke var godt nok inde i fotballspillets regler til at kunne
lede fulst. korrekt”. *°° Det tok ennd mange &r for leereren selv hadde vokst opp med fotball og
kjente regelverket. Men samtidig tyder rapportene fra inspekterene pé at dette ballspillet ble
vanligere utover 1 perioden. Fra stadig flere steder 1 landet meldte inspektorene om at det ble
spilt fotball utenders i gymtimene. Og etter hvert begynte flere av leerere 4 fa tak pa dette

spillet: "Leereren over fotball ute. Han hadde godt herredomme over gutterne”.”’

3 Hegna (1910), s. 2

** Hegna (1910), s. 3

% Hegna (1910), s. 27

3% Gymnastikkinspekterens inspeksjoner, viren 1919, Skien off. heiere almueskole, klasse 1, 3 og 4.
357 Inspektioner, hesten 1911, Middelskolen, klasse 1.
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Ut fra inspektorenes nedtegnelser er det tydelig at langball var en populer lek. Ogsa Hegna
selv var begeistret. "Det siges om denne fortreeffelige lek at fuldlcert i den blir man igrunden
aldrig. Den gir noget at bestille for alle deltagere, frembringer mange spcenende optrin og
forer til sterk og livlig beveegelse”. Fra Middelskolen i1 Skien meldte inspekteren at det ble
drevet en del lek i friluft, og av alle leker "er og blir langbold den, der mest interesserer
eleverne”.® Og noen fa steder kan vi lese at elevene spilte kurvball, men inspektoren klaget
over at lererne selv ikke kunne denne leken. "Leererinden lot barnene leke kurvball, stod selv
kun og sd pd, da hun ikke kjendte leken, den lektes darlig, hvorfra jeg selv instruerte den for

359
barnene og ovde den".

Forst rundt 1920 begynte noen av de ulike ballspillene & bli vanlig 1 skolen.*®® Bruken av ball
forsvares ved & vise til at de aktivitetene den innbed til, gav positive virkninger for kropp og
karakter; styrket bedemmelseskraften, bedret kroppsbeherskelsen, gav sinnsnarver,
kaldblodighet, utholdenhet, motstandskraft, reaksjonsevne, konsentrasjonsevne, innlering av
regler, evne til & underordne seg andre, kameratskap osv. I "ballekene, der de lekende er
oppdelt i to lag, hvilket vanligvis med en ball som redskap(...) Her tvinges de lekende til d
utvikle ikke bare kraft men ogsd visse ferdigheter, sa som kast og griping, sparking og loping,
samt ikke sa lite tankearbeid for d oppfatte sine motspilleres plassering, bedomme laget og d

01 Vi ser at legitimeringsméten

handle pd en slik mdte at motspillerne i sitt spill overlistes.
var den samme som for de andre gvelsene i gymnastikkfaget, ballspillene skal forst og fremst
veere karakterdannende.*® Ballspillene gav egenskaper som var ngdvendige for 4 bli en god
samfunnsborger. Sanitetsmajor Mohn hevdet pa det ellevte norske "legemede" 1 1905 at
leken virket karakterdannende fordi den satte barnets stemninger i bevegelse. Lekene bidro til

a utvikle "mod, aandsncerveerelse, selvtillid, omtanke, snarraadighed,; men fremfor alt

udvikler den sammenhold, underorden og oppofrelse for at naa det feelles mdl, med andre ord

3% Gymnastikinspektorens inspektioner varen 1903, s. 74. Fra Skien, middelskolen, klasse 3 og 4 piker.

% Gymnastikinspekterens inspektioner viren 1908, s. 31. Fra Sandefjord heiere almueskole, klasse 2 og 3 piker.
360 Utviklingen av ballspill gikk tregt. I 1950 fantes det bare 20 fotballer i 218 skolekretser i Vest-Agder, og kun
16 stativ for kurvball og kun 10 mal for hdndball. Se Johansen (1951), s. 13.

3¢ Karlsson (1930), s. 145. Videre: "Karakteristisk for de idrettslige lekene er den frie og ubundne
bevegelsesmdten. Som regel skjer disse lekene ute i det fri under solens og luftens frigjerende innvirkning og
under et kraftigt muskelarbeid, hvilket er sterkt motionsgivende og som gjor at denne formen for
kroppsbevegelse har en helsebringende innflytelse pa sine utgvere (...) typiske arbeidsbevegelser: Gjentagende
raske og langsomme lgpinger (...) korte og lange kast (...) & fange ballen, ulike bevegelser med kroppen. (...)
Under lek fornemmes som regel en sterk lystfelelse. Dette innvirker pd hjernen, slik at tretthets-symptomene
forsvinner og gir okt aktivitet" (s.147).

362 Flere hevdet at de kompetitive ovelsene ville vare mer effiektive som dannelsesinstrumenter enn den
formalistiske gymnastikken. Se Meinander (1994), s. 181-186. I Sverige snakket Frithiof Holmgren om & skape
en ny generasjon av vikinger. Nekkelbegrepene hans var kamp, kraft, helse og mandighet.
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disciplin, den styrker retssans og ceresfolelse 7393 K onkurranseelementet og kampsituasjonene
ville dessuten samtidig styrke kroppen og Viljen.364 Ballspillene kan sees som smd teknologier
som ble brukt til & "produsere" dannelse; ballen inngikk i rekken av praksisformer som ble

brukt til 4 understette et bestemt syn pé kroppen og pa kroppsbruk.

Skal man skrive den fullstendige historien om gymnastikkfagets materiell, ma man ha med et
avsnitt om ballen. Ballen representerer sé & si antitesen til orienteringen mot orden og disiplin,
ballen er selve symbolet pé lek/frihet. Men ogsé ballen er mer enn et symbol. Ved at den
apner for nye aktiviteter, skaper den et grunnlag for utvikling av andre handlings- og
samhandingsformer. Men 1 skolediskursen betonet man ballspillenes formende kraft. Det var
ikke nok at det var moro 4 drive med ball, ogsé ballspillene skulle virke dannende pa kropp og
sjel. I denne perioden var ballspill ene og alene en utenders aktivitet. Det var forst mye
seinere at ballen "tilsglte" gymnastikksalens rene flate med fargede linjer, som markerte
sertrekk ved det enkelte ballspill. Sagt pd en annen méte; det var forst seinere at ballspillene
ble invitert inn 1 gymnastikksalen og gav salen "rynker" i sitt glatte ansikt. I 1925 hadde ennd

ikke ballspillene markert sin inntreden 1 gymnastikkfagets rom.”®

Smaéleker og ballspill skulle, badde hver for seg og sammen med andre gvelser, virke
disiplinerende og karakterdannende pé elevene. Den siste og minst utbredte lekformen var
idrett. Dette var gvelser eller leker som innebar en individualisert konkurranse mellom to eller
flere deltakere. N4 kan man si at en del av de andre gvelsene 1 gymnastikkfaget ogsd gav
grunnlag for en sammenligning av fysiske prestasjoner, og at konkurranseelementet stod
sentralt i de fleste av ballspillene. Men kappstriden mellom enkeltindivider var mest eksplisitt
1 det som ble kalt idrett. Hva som var den prinsipielle forskjellen mellom de ulike lektypene,

ble 1 liten grad artikulert 1 diskursen.

De som forst tok til orde for ta inn mer idrett 1 det formalistiske gymnastikkfaget, var
begeistret for idrettens konkurranseaspekt.**® Forbildet var Storbritannia og den britiske

sporten. "As the number of visits to Britain grew and the phenomenon became more widely

3% Mohn (1905).

364 Karakter og dannelse er viktig i klassisk litteratur (se f.eks. stoikerne), og videre i renessanselitteraturen.
Meinander (1994), s. 181, hevder at 1880-drene var det tidret da begrepene vitalitet og karakterbygging igjen
kom pé moten i Norden.

365 Tangen (1998)

366 Sandblad (1985), s. 270-351. Sporten hadde et sterkt konkurranseaspekt som ville gjore gymnastikken mer
krigslignende. Sporten var et middel til & skape en ny generasjon av menn, menn med styrke og kampevne.
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acknowledge among Nordic professionals, the image of the robust, self-reliant and thus
imperial character of the Eton and Harrow boys swiftly turned into a cliche in the
educational debate”.*®" Man s& hvordan den britiske sporten var et egnet middel til
karakterdanning, da sporten kunne gi ungdommen en fysisk og moralsk styrke som kom hele
nasjonen til gode. "Det maa bli slik at vi scetter var cere i dette, at der mellom vore fjeld
vokser op en slceegt som i egenskaper staar paa hoide med de fremmeligste hele verden
over”.®® Selv om mange mente at idrettens fysiologiske implikasjoner var ensidige, var man

3%% Det svenske systemet var fysiologisk sett

derimot imponert over dens moralske virkning.
rasjonelt, men idretten var minst like effektiv nr det gjaldt & forme de unges personlighet og
for & gke deres viljeskraft. Hegna sa det slik: "Gymnastik er et udmerket system naar de rette
vilkaar er tilstede: en kyndig lcerer og et hovelig utstyr(...) Idrcet og lek virker ikke saa alsidig
som g., men leegger som for ncevnt mere beslag paa sjcelelige evner, styrker karakterlivet og
kreever mindre utstyr”.”’’ Idrett pakalte elevenes kappelyst og motiverte dem til innsats, og
derfor apnet idretten de unge sinn for ytre pavirkning — "det er som med jernet, det maa

glades for det kan bli dannet"’”!

Man hadde ikke noe imot konkurranser i regi av skolen, i hvert fall s& lenge disse ble drevet
pa en slik méte at det ikke gikk pd karakteren og helsa los. "Kappelysten er en vigtig Drivfjcer,
som bor benyttes, men med meget Kritik, da den ogsaa er Roden til Odelceggelse. Man bor
lade /Zrgjcerrigheden gaa £Arinde i den godes Tjeneste(...) Man maa veere yderst forsigt med
dem, der er svage, har Brok, Hjerte- eller Lungefeil”.’’? Kappestrid var et virkemiddel for &
motivere til innsats, og ikke et mal 1 seg selv. Flid, iver og framgang var viktigere 4 innplante
1 elevene enn fysiske ferdigheter. Ogsa idrettsgvelsene inngikk med andre ord som et middel i
det store dannelsesprosjektet. I idrettsleken foregikk det et &ndsarbeid, og dette skjedde uten
at elevene merket det selv fordi kappelyst og glede gav "en ny og meegtig tilforsel af

.1 373
energi”.

Ovelsene som ble nevnt var tradisjonelle friidrettsgrener, samt skilgping og svemming. Igjen

slar det en hvor lite man antok at lererne kunne om disse praksisformene. Mest

37 Meinander (1994), s. 184

38 Hegna (1910), s. 5. Hegna skrev ogsé om "arbeidet med at heeve vor stamme fysisk og moralsk, saa vi kan
heevde os i kampen folkene imellem" (s. 4).

369 Lindroth (1993) og Synnestvedt (1994)

3" Hegna (1919)

3" Hegna (1919)

372 Bentzen (1896), s. 32

3" Mohn (1905). Han skrev videre om leken at "dette aandsarbeide strommer frit fra barnets eget sjzleliv".
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igyenefallende er dette for skiidrett. Mens man 1 dag gér ut i fra at alle voksne har
skiferdigheter pd et visst niv, ble de mest elementere skiteknikkene beskrevet ned 1 minste
detalj 1 datidens gymnastikkbgker. F.eks. skrev man at fantes tre ulike teknikker for & komme
opp en motbakke; henholdsvis krysse, trappe og sakse. For sistnevnte teknikk anfores
folgende. "Loperen vender sig mot bakken, og forver skiene skiftvis forbi hveradre, idet han
holder dem i skraa stilling utad og med inderkant godt ned. Maaten brukes mest i mellembrat
bakke"?’ Minst like inngdende beskrives utforstilling, hopp og Telemarksving. Alt ble
utforlig forklart for de uinnvidde. Og for & sikre utviklingen av en skjonn og stilfull
kroppsfering var det viktig at man 1 kappstevner ikke bare gav karakter for hopplengde, men
ogsé for holdning. Holdning var delt i gradene 1, 2, 3 og 4. "Denne karakteren bor veie
likesaa meget som hoplcengden, og dette kan opnaaes pd folgende maate: Forste grad
betegnes med et tal som er delelig med 3 og ligger ncer det antal meter som svarer til den
alminderlige hopleengde. For hver av de andre grader treekkes fra en tredjedel. De fremkomne
w375

tal leegges til det antal m. som deltakerne har hoppet".””” Kroppsholdningen var altsé en like

viktig del av prestasjonen som antall meter man hoppet.

I diskursen om gymnastikkfaget i denne perioden knyttes idretten til begrepene karakter og
disiplin. Idrettens betydning bestemmes av hvilke diskurser, praksiser og institusjoner den er
koplet til. Og til tross for at flere allerede ved drhundreskiftet tok til orde for & vitalisere
gymnastikken med idrettsaktiviteter, bevarte gymnastikkfaget lenge sine militaristiske og
lingske ovelser. Idretten spilte kun en marginal rolle i denne perioden av skolehistorien. Men
fra 1890 og utover vokste den frivillige idrettsbevegelsen, og dermed fikk skolen en sterk
konkurrent 1 den bevisste skoleringen av kroppen. Vi skal seinere se hvordan skolens kvinner
og menn forsgkte & demme opp for denne utviklingen, bl.a. gjennom det sékalte
skoleidrettsmerket (se 4.3). Men med innferingen av idrettsleker 1 gymnastikkfaget hadde
man forsiktig &pnet deren for individualisert konkurranse innenfor skolens rammer. Duell
eller kapping var ikke et mal 1 seg selv, men et middel til & forme elevene 1 mot og
mannlighet. Og duellen innprentet viljen til 4 vinne innenfor rammene av et regelverk. Men

treningen i 4 duellere skulle forbeholdes guttene.’®

3 Hegna (1910), s. 99

375 Hegna (1910), s. 101

376 Selv om man forsiktig dpnet opp for konkurranseorienterte lekformer, var det forst og fremst lagkonkurranser
man vektla. Lagspillet bidro til & utvikle den enkeltes blikk for andre og bidro samtidig til at den enkelte matte
legge band pa seg selv.
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3.6.2 Disiplinering eller frihet

Det er mange ulike mater & "definere" lek pa. Det finnes ikke én sannhet om lek, lek er som
alle andre praksisformer en sosial konstruksjon.>”” Men vi kan analytisk skille ut strukturelle
trekk ved ulike praksisformer som kalles lek, og vi kan kontrastere ulike tematiseringer av
lek. Her skal jeg sammenligne den leken som foregikk i skolene med de fem strukturelle
kjennetegnene som Johan Huizinga stilte opp 1 boka Homo Ludens for & beskrive lekens
grunnleggende logikk. Spersmadlet er om leken i skolen harmonerte med Huizingas
idealtypiske framstilling, og hvordan vi skal forstd eventuelle "avvik" fra denne

lekstrukturen.?’®

Ifelge Huizinga kjennetegnes leken ved en "dyptgdende selvstendighet" fra andre livsformer.
Leken har en s@regen form eller struktur. For det forste er leken en frivillig handling, lek pa
kommando er ikke lek. Den er verken en oppgave eller en nedvendighet.*”® Lek som
obligatorisk pensum og pé befaling fra en gymnastikklarer, slik vi fant det i skolen i denne
perioden, bryter dermed med en av lekens viktigste forutsetninger. For Huizinga var lek
narmest motsatsen til instruksjon; i denne "situasjonen" er man verken underlagt pedagogens
eller andres vilje. Og dette frihetsprinsippet hadde ogsé sine talsmenn 1 datidens skolediskurs.
Det var en slik organisert lek som vi fant i skolene, som bl.a. den kjente pedagogen Ellen Key
protesterte mot. Key hevdet at en lererstyrt lek ville omgjore leken til rein parodi.380 Bamet
skulle f4 bevege seg fritt, bruke sin egen fantasi osv.*®! Dette lekidealet finner vi ogsa igjen
hos Guts Muths og hos kindergardens far, Friedrich Frobel. I Sverige var den kjente
gymnastikkpedagogen Elin Falk den fremste talskvinnen for 4 bake inn mer lek 1
gymnastikkfaget.”® Falk tok til orde for at gymnastikken skulle tilpasses barna, og derfor var

det nadvendig & gjore den mer lekpreget. Videre ville hun bytte ut en del av de

377 Innenfor utviklingspsykologien og den kognitive psykologien er man opptatt av at barnet gjennom leken blir i
stand til & begripe og mestre sine omgivelser. Leken er en mate barnet lerer og erkjenner pa.

378 Med idealtypisk framstilling mener jeg her en understreking av bestemte trekk ved fenomenet. Idealtypen er
en teoretisk konstruksjon pa grunnlag av en historisk mangfoldighet. Etter at Huizinga skrev sin bok 1 1938 har
"lekforskningen” svulmet ut, og vi finner i dag en rekke ulike tradisjoner ogsa innenfor dette feltet (kognitiv
psykologi, fenomenologi, systemteori osv.). Se f.eks. Morgan og Meier (1995). Mange av disse bidragene
definerer sitt perspektiv i relasjon til Huizinga. Slik sett representerer Huizinga et slags "fast punkt" i
lekforskningen som ogsa jeg har valgt 4 relatere min diskusjon av lek i skolen til.

37 Huizinga (1993), s. 15

380 Key (1900), s. 90

38l Hammarberg (2001), s. 209, skriver "med dagens definisjon av lek, kjennetegnes den av & vaere morsom,
frivillig og spontan, at middelet dominerer over mélet, at virkeligheten behandles respektlost og ukonvensjonelt.
Videre drives den av et aktivt engasjement og har ikke regler palagt utenfra" (min oversettelse).

382 Erones (1993), s. 274-294, hevder at det er en fundamental forskjell mellom de strukturelle egenskaper ved
barn—barn-relasjonene og voksne-barn-relasjoner. Ulikhet i utviklingsniva osv. vil sterkt influere pé situasjoner
hvor vi har bade voksne og barn tilstede. Frones sitt perspektiv kan bidra til & kaste lys over de strukturelle
forskjellene mellom lererstyrte og ikke-lererstyrte aktiviteter.
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konstruerte/kunstige ling-ovelsene med det hun kalte naturlige bevegelser.’®® Falks lek- og
bevegelsesorienterte system skapte stor debatt i Sverige, for motstanderne hevdet at hennes

alternative bevegelseskultur frargvet gymnastikkfaget dets disiplinerende element.*®

Jeg har ikke sporet en tilsvarende debatt i Norge. Riktignok var bl.a. Edv. Os sterkt inspirert
av Falk, men hans bok skapte ikke en tilsvarende diskusjon. Men fra legehold ble den
tradisjonelle ling-gymnastikken kritisert for 4 skape bade legemlig og dndelig tretthet. Dr.
Holst hevdet 1 1917 at den dndelige tretthet som ble framkalt av de andre skolefagene, ikke
ble opphevet "ved legemsavelserne i gymnastik"”. Samtidig skapte gymnastikkfaget en
"legemlig treethed" som gjorde elevene lite egnet til "ef paafolgende aandeligt arbeide”. Ved
a bruke mer lek i timene vil man derimot kunne "udvikle legemet uden samtidig at treette
aanden”. Leken skapte jubel og glede og hadde samtidig en "gavnlig indflydelse paa folkets
legemlige udvikling og aandelige karakter"”. Men Holst ville ikke fjerne apparat- og
linjegymnastikken, fordi visse deler av muskulaturen — armene, skuldrene og ryggen — ikke
oppeavdes godt nok ved lek og idrett. Lasningen var en blanding av legemsgvelser og lek.>® 1
den norske diskursen om gymnastikkfaget ser det ut som om det eksisterte en enighet om a
bruke lek som en av flere gvelser, men samtidig understreket man at dette métte vere en ledet

og regelstyrt lek.

Det andre kjennetegnet ved leken, ifelge Huizinga, er at den ikke er en del av det vanlige liv,
men utgjor et aktivitetsomrade med sin egne lover. Leken "skyver seg imellom det alminnelige
liv, som et tidsbestemt handlingsforlop, som er avsluttet i seg selv og motivert i den
tilfredsstillelse som selve handlingen forer med seg”.®® Leken er altsi noen annet enn arbeid
eller andre dagligdagse aktiviteter, den utgjer et eget univers med sine egne lover. Denne
serstillingen kommer til uttrykk ved at leken foregér innenfor konkrete romlige og

37 Dette spillrommet kan vare

tidsmessige grenser (det tredje kjennetegnet ved leken).
konkret eller symbolsk avgrenset. Leken og spillet er en symbolsk orden, man adlyder

konvensjoner og regler som ikke har noe feste eller mening utenfor leken. Det er en slags

3% Den grunnleggende forutsetningen for hele Falks system var den sakalte "kraftbesparingsteorien”. Hun hevdet
at Lings system var for kraftkrevende, og derfor burde modifiseres med en mer rytmisk gymnastikk. Se
Hammarberg (2001), s. 199.

3 Se ogs4 avsnittet 3.8 om hvilke leker som var forbeholdt guttene.

385 Holst (1917), s. 107-111

3 Huizinga (1993), s. 17. Huizingas beskrivelse av leken som et mél i seg selv ligner pa den handlingstypen
Ferdinand Toénnies kalte vesensvilje, dvs. handlingens mél ligger ikke utenfor selve handlingen, men uttrykkes i
og vokser fram av selve handlingen. Se @sterberg (1978), s. 29.

3¥7 Denne innsikten kommer etter hvert til uttrykk i skolen ved at det etableres egne lekeomrader, ute og inne.
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virtuell realitet, hvor vare fortolkninger og handlinger styres innenfor spillets
horisont/perspektiv. I "The structure of Behaviour" reflekterte Maurice Merleau-Ponty over
relasjonen mellom fotballspillet og spilleren. Spillet er gjennomtrukket av "lines of force" og
"articulated in sectors" som kaller pa bestemte handlingsmater, og som igangsetter og styrer
handlingen p4 en mate som om spilleren ikke selv er klar over det.”®® Spillet pavirker bare
individene dersom de har lert seg & lese og spille spillet. Den gode spilleren "handler som om

han er instinktivt avstemt til Spillet”.389

Dette "avsondringsprinsippet" som Huizinga mente kjennetegnet leken, ble ogsd framholdt 1
diskursen om gymnastikkfaget; leken skulle representere noe helt annet enn den alvorstunge
eksersisen og legemsgvelsene, og disse praksisformene métte ikke sammenblandes. Men
samtidig turte man ikke & slippe leken helt lgs. Huizinga nevner ulike saturnaliefester som
eksempler pd denne egenskapen ved leken, dvs. "en veldig utfoldelse av larm og uorden,
preget av forakt for disiplin og autoritet”.”° Dette er langt fra det lekidealet som man hadde i
skolegymnastikken i denne perioden. Gymnastikkinspekteoren understreket at "Under
(beere)leg ma leereren have afdelingen fuldstendig "i handen”. **' Lek skulle nok frikoples fra

eksersisen og stillingsgymnastikken, men den skulle ikke fristilles fra ytre kontroll.

For det fjerde sier Huizinga at leken skaper orden — "den er selv orden”. Leken er eller skaper
en ordnet form, og bringer dermed nesten dets deltakere over i det estetiske univers.*? Det
ordnende element — det som skaper rytme, harmoni, figur — er de ulike reglene. Dersom
reglene brytes, s faller leken sammen. Og det er nettopp disse reglene eller
"ordningsbrikkene" som Bentzen og andre framhevet som lekens viktigste oppdragende
element, "thi enhver Leg har sine Love, som maa Folges”. *** Dermed gav lekene en

kompetanse som kunne overfores til en rekke andre samfunnsomrader.

Dersom man reindyrker dette kjennetegnet, kan man sdgar hevde at det er visse likhetstrekk

mellom leken og den militere eksersisen, dvs. begge aktivitetene kan sees som ordnings- og

388 Merleau-Ponty (1965), s. 168

39 Crossley (2001), s. 76

390 Huizinga (1993), s. 21. Saturnalier var egentlig fest til Saturnus’ zre i det gamle Roma. Dette ble feiret
midtvinters.

391 Gymnastikinspektorens inspektioner varen 1903, s. 68. Fra Porsgrunn, middelskolen, klasse 1 + 2.

392 Huizinga (1993), s. 18—19. Det siste kjennetegnet ved leken, ifolge Huizinga, er spenning, dvs. leken har et
moment av uvisshet eller tilfeldighet. "Spenning betyr uvisshet og sjansemoment (...) I terningspill og
idrettskamp er spenningselementet pa sitt hayeste" (s. 19).

393 Bentzen (1896), s. 26.
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innordningsovelser. Det er henholdsvis reglene og kommandoordene som skal styre blikket
og bevegelsene, to ulike prinsipper som angir retningen og vendingene.394 Handlingsrommet
eller den individuelle friheten er storre 1 de regelbundne lekene enn i en militaer eksersis som
beveger seg pd de skinnene som kommandanten til enhver tid legger ut for troppen. I den
perfekte eksersis fungerer troppen som et legeme styrt av en og samme vilje. I leken er nok
deltakernes blikk styrt av spillets konstitutive og regulative normer, men reguleringen er ikke
sd total at den tilsidesetter den enkeltes vilj e Men i begge praksisformene er det er noe ytre
— eller noe utenfor elevene — som bidrar til 4 regulere individenes handlingsvalg. Man kan
ikke handle pa impuls, ens anstrengelser ma folge et bestemt monster eller skj ema.”® Bide

leken og eksersisen kan betraktes som to leremestere i & innordne seg.

I eksersisen er kommandoordene den stimulus som utlgser bestemte handlinger nermest pa en
automatisert mate. Kommandoen vil bare ha en innvirkning pa soldaten dersom han har
inkorporert de skjema, ferdigheter og den kompetanse som gjer han i stand til forstd og utfere
ordren. Slik sett forutsetter bade spillet og eksersisen, for & fungere, en preetablert harmoni
mellom praksisens "krav" og spillerens/soldatens ferdigheter. Men, 1 motsetning til leken, er
eksersisen direkte knyttet til oppgaver utenfor selve treningen, den skal forberede soldaten til

utfordringer som vil mete han i felten. Eksersisen har en mening og funksjon utenfor seg selv.

Hva med lek som individuelle idrettskonkurranser? Disse hadde ogsé sine bestemte regler og
sin logikk, og utgjer slik sett et eget univers. Huizinga plasserer derfor ogsd idretten inn under
lekbenevnelsen, dvs. den har de samme strukturelle kjennetegnene som de andre lekformene.
I diskusjonen om overgangen fra lek/spill til sport brukes ofte begrepet sportifisering for &
fange inn de mekanismene og prosessene som er virksomme i overgangsfasen. Ogsi Huizinga

skriver at den moderne sporten etter hvert forlater lekens sfaere.>”’ "Reglene bliver strengere

¥4 Loland (2002) gjer et skille mellom lek og spill, og lek som struktur og som innstilling. Leken beskrives som
en ikke-instrumentell innstilling, mens spillet derimot er "definert i form av en spesiell sosial struktur"(s. 21).
Slik sett kan man si at f.eks. "Fotball er fotball uavhengig av om spillerne tar del med en lekende innstilling eller
ei”(s. 23). Min diskusjon tar utgangspunkt i fire av de fem strukturelle kjennetegnene ved leken som Huizinga
stilte opp.

5 Konstitutive regler er de reglene som oppeberer praksisformen. Brytes disse reglene, s "sprenger” vi hele
leken eller spillet. Ethvert spill har sine regler, og dersom det ikke etableres en enighet om hva som er lov og
ikke-lov, bryter leken sammen. Med Searle (1969), s. 33, kan vi si at disse reglene ikke bare regulerer spillet,
men de "create the very possibility of playing such games". De regulative reglene er ulike regler for hvordan vi
ber oppfere oss nar vi spiller. Se ogsa Morgan (1994) og Loland (2002).

% Samtidig vil bade eksersisen og spillet falle sammen i det oyeblikk det ikke er en preetablert harmoni mellom
praksisens krav og individets ferdigheter. Den som ma tenke seg om for han handler, vil fort ga i utakt med de
andre eller bli en darlig spiller.

397 P4 mange mater foregriper Huizinga den diskusjon om idrettens utvikling som faller inn under begrepet
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og utarbeides i flere og flere detaljer(...) Med den tiltakende systematisering og disiplinering
gar i lengden noe av det rene lekinnhold tapt. Dette viser seg i spillernes adskillelse i
profesjonelle og amatorer”. % Idretten har blitt et element sui generis, og idretten har blitt en
ufruktbar funksjon. Den moderne idretten har mistet sin lekholdning, og lekstemningen er
derfor borte fra dens konkurranser. Nar idretten blir omgjort til arbeid forsvinner det spontane
og ubekymrede som kjennetegner leken. En ludisk innstilling er altsd ikke motsatsen til
konkurranseorientering, men til arbeidslivslogikken. Men den idretten vi kan finne spor av i
beokene og minnestoffet fra perioden 1890 til 1925, kan neppe sies & vare sportifisert. Idretten
ble forst og fremst brukt som en avveksling fra den tradisjonelle linggymnastikken, og man

var mer opptatt av viljesformingen enn av prestasjonene.

Lekene har sin egen historie, sin egen genealogi. Praksisene ble lgsrevet fra sin opprinnelige
kontekst (folkelige fester) og rekonstruert i en skolekontekst, hvor de fikk en ny mening og
funksjon. Sagt pa en annen mate; i denne overflyttingen fra folkelige fester til skolen skjedde
det en reformulering av leken, samtidig som denne praksisformen var med p4 & prege
skoleinstitusjonen. Lekene skulle bidra til en legemlig og moralsk utvikling av elevene, og
gjennom leken skulle barna lere seg & folge regler.399 Man gnsket 4 bruke lekens
motivasjonsmessige kraft til & bestyrke et disiplineringsprosjekt. Nar leken institusjonelt ble
knyttet til skolen og gymnastikkfaget, ble den overvaket av en laerer og plassert ssmmen med
marsjering og holdningsevelser. Leken var ikke en arena fri fra de voksnes blikk, men var
isteden et element som, sammen med andre elementer, understottet en disiplineringsstrategi.
Ved & relatere leken til en pedagogisk praksis, til en bestemt organiseringsmate og til
overvakingsteknikker, mistet den mye av frihets- og festelementet. Dette betyr ikke at skolen

"tok livet av" lekens logikk, men at dens betydning og funksjon ble omdannet.

Flere har diskutert motsetningsforholdet mellom oppkonstruerte bevegelsessystemer og frie
kroppsevelser. I denne diskusjonen blir linggymnastikken og militerevelsene uttrykk for
konstruksjonene, og lekene blir uttrykk for de frie ovelsene. Bade nir det gjaldt mélsetning og
innhold hevdes det at de to systemene representerte to ulike logikker: De oppkonstruerte
bevegelsessystemene var kollektivistiske, var opptatt av stillings- og ordningsgvelser og

foregikk ved hjelp av kommandering. De frie gvelsene gav elevene et storre spillerom og tok

sportsliggjoring eller sportifisering. Pastanden er at idretten i tiltakende grad har blitt preget av spesialisering,
prestasjonsorientering, byrakratisering, systematisering, vitenskapliggjoring osv.

8 Huizinga (1938/1993), 5. 199-200.

399 Bjorksten (1918), knytter de ulike leker til forskjellige muskelgrupper.
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utgangspunkt i elevenes sékalte naturlige bevegelsesmonstre.*” Min gjennomgang av leken
viste at denne motsetningen mellom leken og de andre praksisformene i gymnastikkfaget ikke
var sé stor; ogsé leken hadde disiplinering og karakterdannelse som malsetning. Og det var
spesielt ordningselementet ved leken man var opptatt av nir man skulle begrunne dens
eksistensberettigelse 1 skolen. Reglene skulle si 4 si overta kommandoens funksjon som
retningsgivende og disiplinerende kraft. Men lekovelsene er ikke skapt ut fra et onske om &
forberede individet til feltlivets utfordringer, de hadde i utgangspunktet et annet rasjonale. Og
noen av disse opprinnelige egenskapene vaskes ikke helt bort, selv om lekene innsettes i et

disiplineringsregime.

Ta f.eks. ballen og ballspillene. Ballen kan ikke snakke for seg selv — man kan ikke avlede
praksis fra materiell, eller bevegelseskultur fra egenskaper ved gjenstandene. De ulike
bevegelseskulturene representerer forskjellige perspektiver eller utsynspunkter, som
bestemmer hvordan ballen forstds og anvendes. I datidens diskurs mente man at ballen
innebar en lekorientert praksis, men denne praksisen skulle 1 sum virke karakterdannende.
Men samtidig som man innferte ballen og ballgvelser, hadde man lagt grunnlaget for noe nytt,
nemlig en endring av gymnastikkfaget. Det vi i dag forbinder med idrett, tok for alvor bolig i
skolen. **! Elevene hadde kunnskap om ballen fra andre erfaringsomrader, omrader som
knyttet ballen til andre logikker. Dette var institusjoner som var berere av andre perspektiver
(utsynspunkter) pd kroppen enn det gymnastikkfaget stod for. Ballen skapte grunnlag for eller
muliggjorde aktiviteter, bevegelsesformer og samversformer som var utviklet innenfor andre
felter eller systemer, og som pekte utover den tradisjonelle skolegymnastikken. Ballen var
knyttet til en bevegelseskultur hvor tekniske ferdigheter og hurtighet var viktigere enn rak

rygg og loftet hode.**

3.7 Ut i det fri

Under avsnittet om leken sa vi at man na&rmest forutsatte at ball- og idrettslekene skulle

foregd utenders. Det var et onske om 4 lgfte aktivitetene og elevene ut av skolehuset og ut i

4% Synnestvedt (1994), s. 162—163.

401 Etter hvert oppstar det et motsetningsforhold mellom forsvarerne av ballspill og gymnastikk (1950-4rene).
Motstanderne av ballspill kaller ballspill for den darlige lerers siste utvei. Ballspill framstilles som morskap og
uproduktiv konkurranse, som innebar for liten reell trening av legemet. Gymnastikken skulle vare noe mer enn
tidsfordriv, den skulle virke oppdragende pé kropp og sjel. Se Berg-Sgrensen og Jorgensen (red) (1998).

492 Meinander (1994) skriver at man i Norden finner svzrt lite sportsutstyr i skolene ("secondary schools)" for i
1920-4rene. I 1931 fant man ikke sportsutstyr i det hele tatt ved Katedralskolen i Oslo.
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det fri. Lekene skapte med andre ord behov for et annet rom og andre instrumenter enn de
som understettet ordnings- og entringsgvelsene i1 den tradisjonelle svenske gymnastikken, dvs.
gymnastikksalen med diverse klatreapparater. Begreper som friskhet og vitalitet ble kastet inn
i diskusjonen om den fysiske fostringen.*” I dette avsnittet skal jeg diskutere hvordan uteliv
og natur tematiseres 1 forhold til gymnastikk i skolen. Sentralt i diskusjonen star norske
skitradisjoner og friluftsliv (3.7.1). Vi skal ogsa se at diskusjonen om ski knyttes til en

nasjonalitetsdiskurs (3.7.2).

3.7.1 Ovelser i fri luft

Allerede hos Per Henrik Ling finner vi en bekymring for at det moderne samfunnet, med
inneliv og teknologisering, kunne svekke menneskeorganismen.*"* Lings
gymnastikkteoretiske framstillinger var sterkt forankret i naturromantikken. I hans skrifter
finner vi en sdkalt biosentrisk naturoppfatning, dvs. naturen stilles 1 sentrum av tilverelsen og
mennesket oppfattes som en del av denne. Gymnastikkens oppgave var 4 bringe mennesket i
harmoni med naturen.*® Ling ville gjenskape mennesket som en helhet i samvzr med
naturen. Ifelge den svenske idéhistorikeren Jens Ljunggren var Ling sterkt pdvirket av
Friedrich Schelling, naturromantikkens kanskje viktigste teoretiker. Mennesket er en del av og
herer hjemme 1 naturen. @sterberg skriver at Schelling og hans krets var med pd "d danne
eller fornye opplevelsen av naturen som noe menneskene horer hjemme i, er ett med og kan
elske. Kjcerligheten til den uberorte eller ville naturen oppstdr pa denne tiden, til forskjell fra

den temmede og kjemmede naturen som tidligere var en del av den moderne kulturen v 406

I Norge var det forst og fremst Fridjof Nansen som tematiserte en slik biosentrisk

naturoppfatning, ja hos Nansen finner vi elementer av det som kan kalles en vitalistisk

43 En del av fascinasjonen for den britiske sporten bestod i at den i motsetning til den formalistiske
gymnastikken foregikk utenders.

%04 Ogs4 Johann Guts Muths (1759—1839), som blir regnet som den moderne gymnastikkens far, var opptatt av at
gymnastikken skulle fore mennesket tilbake til naturen. Han ville skape et pedagogisk system som brgyt med
overklassens dyrking av den dndelige dimensjon i kunstige omgivelser. I Eichberg og Jespersen (1986), s. 30,
finner vi folgende sitat fra Guts Muths: "Vil du hurtig og grundig helbrede utmattelse hos det andelige og fysiske
menneske, sa dykk det dristig i dets rette element — den friske uft, den frie lysstrdle, i alt det som pavirkelig og
krafifullt utelukkende over sin innflytelse utendprs, og alle gjenoppbyggingsbestrebelser innendors er kun usle
nodlosninger i sammenligning med dette (...) Gymnastikken skal foregd utendors. Helst pd en torr eng i randen
av en skog og i nerheten av en elv eller sjo.” Men Guts Muths' "naturorientering” innebar ikke noen motstand
mot & bruke apparater i gymnastikken, mest kjent er hans sdkalte klatremaskin. Ogsd Guts Muths' elev og
turnsportens far, Ludwig Jahn (1778-1852), var opptatt av at turningen skulle skje utenders i naturskjenne
omgivelser.

5 Se Ljunggren (1999), s. 89-112.

406 Gsterberg (1999), s. 127.
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tenkning.‘m7 Vitalismen representerer en tro pé en slags altomfattende livskraft, en kraft som
skaper fysisk liv, som forer til sunnhet og som gjor at ting spirer og gror. Mennesket er 1 slekt
med dyr og planter, og det som gir liv og vekst til dyr og planter, er livgivende og
omskapende ogsa for mennesket. Naturens livgivende krefter — vannet, solen og luften — blir
dermed gjort til gjenstand for dyrkelse. Man er opptatt av naturen i mennesket og vil ha
mennesket tilbake til naturen. I naturen kan mennesket leve 1 pakt med sitt vesen. Dikotomien
fri og styrt, og bearbeidet og ubearbeidet, stod sentralt i diskusjonen om oppdragelse. P4 den
ene siden var det en lengten ut i det gronne, samtidig som man gnsket forutsigbarhet og

408
1.

kontroll. Det sistnevnte var enklere i en gymsa Man sekte det rene, det uberorte og det

naturlige, samtidig som man hadde klare dannelsesidealer.

I perioden 1889 til 1925 var det svert {4 skoler som hadde egen gymnastikksal. Det betad at
man var tvunget til 4 holde en del av timene utenders, men 1 debatten ble dette med
uteaktiviteter omgjort fra en 4 vere en nodvendighet til & bli en dyd i1 seg sjol. Jo mer man
kunne vere utenders, jo bedre var det for kropp og sjel. I Oslo var deti 1916 kun 5
gymnastikksaler i 810 skolekretser. I gymnastikkinspektorens skrivelse til departementet
samme dr kom en anbefaling om hvordan man under slike hdplese forhold i det hele tatt
skulle fa til undervisning i gymnastikkfaget, som nd ogsa var innfert i de klassedelte
folkeskolene. "Bedst vilde det veere, om man altid kunde drive ovelserne ute; men veiret

leegger ofte hindringer i veien(...) Ute bor ovelserne — foruten vanlige gymnastiske ovelser —

97 Vita er et latinsk ord som betyr liv, vitalisme betyr & dyrke livet og de livgivende kreftene. A vzre vital betyr
a veere frodig, impulsiv, kraftfull, livfull og livsbejaende. Vitalismen inneberer en tro pé at det finnes en
udefinerbar eller ukjent livskraft som kommer til utrykk pa forskjellige méter, og det er denne kraften og livet i
seg selv vitalismen dyrker. Vitalismen er ikke noe entydig bevegelse; noen sakalte vitalister dyrker den fysiske
utfoldelsen og maskuliniteten, mens andre er mer opptatt av det religigse. Som naturvitenskapelig lere innebarer
vitalismen en tro pd at det organiske liv er avhengig av en livskraft som ikke kan forklares ut fra fysisk-kjemisk
lovmessighet. Hos Garborg (1882) hadde livsviljen en religios dimensjon som er uforstaelig for menneskets
fornuft, men som bl.a. manifesterer seg i kunst: "Det vi kalder livet, maa vare udtryk for en kosmisk tendens vi
ikke kan naa ind til, udtryk for en mystisk vilje. Tilverelsen maa have sine rotter dybere end nogen
menneskehjerne har teenkt” (s. 162). Hos en del "vitalister" finner vi en mistro til byen og til teknologien, og
isteden en dyrking av naturen og det opprinnelige. Her ser vi et slektskap til romantikken. Den danske maleren
J.W.Willumsen uttrykker denne flukten fra sivilisasjonen og dyrkingen av sunnhet, sol og energi. Ogsé den
norske billedkunstneren Gustav Vigeland sgkte tilbake til slektsratter, jorden og der organiske liv. Kjerschow
(1998) skriver at hos Vigeland er "menneske og natur ett med den samme primitive kraft og arkaiske styrke" (s.
96). Og hos Vigeland ser vi "en hyllest til naturens livgivende krefter, de utemmede instinktene og den energiske
livsutfoldelsen” (s. 69). Solens livgivende kraft star sentralt i vitalistisk inspirert tenkning. Ogsa den sterke og
sunne menneskekroppen blir hyllet; det atletiske, maskuline og den animalske kraften romantiseres. En kropp
som kan framvises og utvikles gjennom bl.a. idrettslig aktivitet. Vi far en sunnhetsdyrkelse hvor mannens
biologi blir hyllet.
“%8 Ljunggren (1999), s. 51, skriver at synet p4 kroppen og fysisk fostring var preget av motstridende tendenser:
"Pd den ene siden kroppslig frigjoring og lengten ut i det gronne, pd den andre siden rasjonalisering,
disiplinering og vitenskapeliggjoring (...) Samme pendlingene mellom det frislepte og det tuktende og ordnende
fantes i de praktiske gymnastikkbevegelsenes utvikling".
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indholde rikelig med lek og idreetsovelser”.’” 1 skoleplanen for Kristiania fra 1892 het det:

"Som alminderlig regel gjeelder for alle klasser, at ovelserne, navnlig legene, saa ofte som

muligt bor foretages ude i fii luft". "’

I Hans Hegna sine tekster finner vi en idealisering av & gjore gvelsene 1 fri luft. Og i en
serstilling stdr "ski-idreet". "Frisk og ren som den er — og utviklende for de bedste krops- og
karakter egenskaper — bor denne idrcet vernes om ved alle opdragelsesanstalter, saa den ikke
gaar over til akrobatik i hopbakke, eller skjcemmes under lcengdelop med rene utholdenhets-
prover som ofte tar ansigtsleten fra den spreekeste ungdom”.*'! Uteleker og ski skapte de
beste forutsetningene for fysisk og moralsk vekst hos ungdommen. Og departementet fulgte

opp med rundskriv som hevdet at "Ovelsene bor mest mulig ske ute i fri h{ft”.m

Ut av de haye fjell og dype daler, som svar pa de utfordringene som naturen kastet
nordmennene ut i, vokste skiferdighetene fram. Skiene var tilpasset norsk topografi, klima og
lynne. Skiene var som syvmilsstovler skapt for & bevege seg 1 det norske vinterlandskapet. Og
Hegna var inspirert av Nansen og hans hyllest til friluftslivet. Ifolge Fridtjof Nansen hadde
skiene ogsa en dyp betydning for utviklingen av det norske folks mentalitet. "Intet herder
musklerne og gjor legemet kraftig og spcenstigt som den, intet gir snarraadighed og
behcendighed bedre end den, intet herder viljen og gjor sindet saa friskt som skilopingen (...)
Neppe nogensteds egner naturen sig bedre for skilobing end i Norge, bakker er der nok af og
ligesaa sne (...) ".*'? Skisporten var ikke bare den "norskeste” av alle idrettene, men ogsa det

beste dannelsesinstrumentet for kropp og sinn.

Tilsvarende formuleringer finner vi i Hegnas bok om friluftsleker. "Det er ikke noget land
som gir bedre leilighet til forfriskende vinteridrcet end vort. Dersom nu ogsaa frilufisleken kan
bli alminderlig utovet, vil vi kunne si at vor ungdom har utviklingsaar som neppe staar tilbake
for hvad andre land kan by".*"? Hegna mente at mellom vére fjell, og i aktiv omgang med vér
natur, kunne vi f4 mennesker som moralsk og fysisk var pd heyde "med de fremmeligste" i

verden.

9 Sitert i Tostrup (1917), s. 42

419 Skoleplan for Kristiania Folkeskoler 1889, 1895 og 1906. Gjengitt i Kalsag (2001), s. 119. Kalsag hevder at
dette sitatet viser gymnastikkens ideologiske kopling til filantropene.

“I! Hegna (1910), s. 98-99

412 Rundskriv fra KUD, 25. september 1920

13 Nansen (1890)

41 Hegna (1910), s. 5
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Ogsé 1 minnestoffet kan vi lese at det ble gétt pa ski i regi av skolen i by og land. "Nar de
gjeller Gymnastikk, sd var det d lope d hoppe ute i skolegdrden, d litt skihopping blev det jo,
og til nad litt Gymnastikk inne i Klasseveerelse 7?13 Era Nordland rapporteres det at
gymnastikksalen ikke ble fyrt opp vinterstid, og derfor matte man ofte finne pa andre
aktiviteter: "Om vinteren kunne gymnastikken bli en temmelig kald fornayelse, derfor
bestemte kaptein X, som var gymnastikkleerer, at ndr temperaturen sank under —10 grader,
blev det ingen gymnastikk. Men vi mdtte ikke tro at vi derfor kunne betrakte dette som en
[ritime, langtifra. Vi hadde veersdgod d holde oss utendors selv om det var kaldt, eventuelt

dyrke andre legemsovelser som f. eks. skigding etc. n 416

Mange steder rapporteres det om at man ikke har gymsal. Losningen var ulike uteaktiviteter;
leker og ball-leker pd sommerstid og skiaktiviteter om vinteren. "Skulle vi ha gymnastikk var
det d veere ute og drive med en eller annen form for lek, eller é gd pd ski".’"” Skolen ble en
viktig arena for 4 spre kunnskap om utstyr og skifering. Og 1 tillegg kom utflukter i skog og
mark, hvor man skulle "venne elevene til hovisk feerd, til at gleede sig i naturen uten at
krcenke den, veenne dem til at iaggta omgivelserne og til at orientere sig under forskjellige
forhold".*'® Men mange familier hadde ikke rad til 4 kjope skiutstyr til barna sine, og for &
bete pd dette "undervisningsproblemet" ble det ved enkelte skoler kjopt inn ski. Fra Kristiania
kan vi lese i Gymnastikkinspekterens halvérsrapport at man kjepte inn sdkalte "utlansski" til
elevene. Blant annet brukte man penger fra de inntektene man fikk ved 4 arrangere

friluftsstevner "med gymnastikk, idreet og lek" til dette formalet.*"”

I datidens diskurs ble ulike fysiske aktiviteter vurdert ut fra deres potensiale til & forme
individets dndelige konstitusjon, og spesielt framhevet man ling-gymnastikkens potensiale for
a utvikle individets moral. Men den svenske gymnastikken var ikke utviklet pa norsk jord og
kunne dermed ikke fungere som en identitetsmarker eller som skaper av en norsk mentalitet.
Skisporten derimot ble, av Nansen og andre, betraktet som sermnorsk. Men den karaktertypen
som Nansen og Hegna idealiserte — viljesterk, snarrddig, mandig — var den samme som

"lingianstene" ville skape ved hjelp av sine stillingsovelser. Ifalge Nansen var skisporten den

15 Minneoppgave fra Aust Agder, ca. 1910

“® Minneoppgave fra Nordland, ca. 1920

“'7 Minneoppgave fra Tromsg, ca. 1920

“18 Hegna (1910), s. 109

1% Se gymnastikkinspektorens innberetning fra andre halvar 1921, s. 1. Her kan vi videre lese at "Ved nye
skoleanleag blir det opfort indretninger saa skiene kan szttes i spand (s. 2)".
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mest virkningsfulle for dette formalet. Nansen ville bruke skiidretten i samme @rend som
Ling ville bruke sitt "system", nemlig til & gjenskape de egenskapene som kjennetegnet

middelalder-mennesket.

Hos Nansen skapes idealmennesket forst og fremst aleine i naturen og ikke gjennom en
kollektivistisk koreografi i en gymsal. "Se, i ademarkene, i skogsensomheten, med syn av de
store vidder og fjernt fra den forvirrende larm, er det personligheter formes”.**° Nansen
bejaet det & vaere selvhjulpen eller det & klare seg aleine med et minimum av hjelpemidler.
Idretten skulle forst og fremst f4 oss tilbake til naturlivets allsidighet. Det moderne
samfunnsliv medferer en arbeidsdeling som gjor oss til en nerveslitt slekt. "Som asters sitter
vi fastnaglet hver til var kontorkrakk, og kommunikasjonene besorges pd annet vis v 3
Nansen ville ha en idrett som kunne fore oss tilbake til vart opphav, dvs. til naturen, som vil gi
oss sunnheten og livsgleden tilbake. Skiene skulle fore oss mot de frie vidder, hvor vare
bevegelsesorganer utfordres, og som bringer sus av granskog og heyfjell inn 1 vire sinn. Over
150 ar etter at romantikeren Rousseau (1712—1778) forkynte sin motstand mot det urbane liv
og oversivilisert dekandanse, framforte Nansen sin hyllest til naturlivet.*”? I Norge ser vi et

ideologisk slektskap til Gerhard Schening (1722—-1780). Ogsa han snakket om skilgpingens

fortreffelighet og hyller den norske naturen som skaper av edle mennesker.

Ifolge flere kilder fra midten av 1700-tallet og utover kan vi lese at skiene ble hyppig brukt
flere steder i1 landet 1 gamle dager.423 Ski var nyttig for jakt, i arbeid og som et generelt
framkomstmiddel. I tillegg kan vi lese om skileik og mannjevning. Fra 1716 fikk skiene en
militer betydning da myndighetene 1 Kebenhavn tok initiativ til opprettelse av skikompanier
for & styrke det dansk-norske forsvaret i grensetraktene mot Sverige. Blant eliten fikk vi fra
1750 og utover flere skientusiaster som pa ulikt vis forsgker & misjonere for sng, ski og det
norske naturlandskapet: Gerhard Schening, Johan Nordahl Brun, Hans Bull, Jens Zetlitz,
Henrik Wergeland og Mauritz Hansen for 4 nevne noen av de mest kjente. Presten Niels
Hertzberg startet en kostskole i Hardanger for sgnner av velstiende borgere hvor blant annet
skileping stod pd programmet. I lgpet av 1800-tallet utviklet skiidretten seg fra & vere en idé

til & bli en etablert kulturform. Fra 1860-arene var skilgping blitt relativt populaert blant

420 Nansen (1945)

2! Nansen (1945), s. 298

#22 Rousseau onsket seg dog ikke tilbake til det primitive naturlivet, han var opptatt av at mennesket konstitueres
1 felleskap med andre mennesker. Se for gvrig Skirbekk (1985), s. 307-310

423 Se Klepp (1976), og Christensen (1993)
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borgerskapet 1 Norge. S& nar vi gar inn 1 historien pd slutten av 1800-tallet — med Nansen som
forgrunnsfigur — er skiidrett godt etablert som idrett og fritidssyssel. "Da Fridtjof Nansen sto
Jfram pd arenaen (noen dr senere,) var det som skiidrettens etterlengtede Messias — han
oppfylte nordmenns mest optimistiske forventninger til en "ekte og livs levende" nasjonal

norsk skihelt".***

Og Nansen var ikke den eneste nyromantiker; gjennom billedkunst og dikting hyllet en rekke
personer den norske naturen. Ja, fjell og vidde ble forstatt og erfart pd en ny mate. Naturen
estetiseres og nasjonaliseres.*?’ Og skiene skulle fore oss ut 1 denne naturen. Men siden
mange ikke kunne gi pa ski, si var dette en ferdighet som de matte leere fra bunnen av i regi
av skolene. I Hegnas bok Friluftsiek kan vi f.eks. lese om gvelser pé slett bakke at her "maa
elevene veennes til d utnytte treegheten, saa skiene folger grunden og glir frem et styke for

" 426

hvert skridt Gjennom skolene ble skiidretten spredt til bygd og by, og skiene blir et

redskap 1 nasjonsbyggingsprosessen.

3.7.2 Friluftsliv og nasjonal identitet
Nansens turskildringer og naturforstielse styrte manges blikk og bevegelser, og spesielt det

4271 dette

lesende og skrivende byborgerskapet som hadde fa erfaringer fra fjell og vidde.
samfunnssjiktet métte ikke Nansens fortellinger kjempe mot etablerte opplevelser av skog og
fjell.*?® Deres naturerfaringer var ikke preget av nedvendig slit og mas, av hindringer og
tyngsel, som hos bender og fiskere. Naturen blir isteden en arena for selverkjennelse og
selvutvikling — en vitaliserende og frigjerende kraft — den blir en arena for friluftsliv. Nansen
og hans dndsfrender opplevde naturen og landskapet gjennom helt andre kulturelle filtre enn
bonden og fangstmannen. Nansen naturskildringer uttrykte en forstdelse som var sterkt formet
av hans kulturelle og gkonomiske posisjon. Han ville gjore skitradisjonen til noe annet enn det
Sondre Norheim hadde vist oss: Nansen ville forme skiidretten i den borgerlige stopeskjeen.

Skiene fikk en ny betydning og funksjon da de ble koblet fri fra folkelige leker og fra de daglige

gjoremadl. Det ble til en aktivitet uten et praktisk formdal. Nansen brukte den norske naturen og

2% Se Christensen (1993), s. 155

2> Hodne (1995)

26 Hegna (1910), s. 99.

27 Nansen (1945). For Nansen er naturen et subjekt, den er et levende vesen som taler til oss: "Med ett stod jeg i
fiellskaret og sd ned i Gjendin. Dypt under strakte den sitt blanke gronnbld smaragdband langt inn igjennom i
bunnen av klaften, mellom de veldige snetider, som i vilt folge trenger sig inn pd en. Melkedalstindene og alle de
skarpe hvite tagger der i vest rager op mot aftenglansen. Der er som om hele Jotunheimen plutselig er rykket en
pa livet, slar sine mektige porter op for sjelen og trollbinder den".

%28 En del av disse fortolkningene er offentliggjort tidligere i Sosiologisk tidsskrift. Se Augestad (2001).
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skiene til 4 etablere en ny praksisform — friluftsliv — med en logikk som 1& neermere idealene hos

engelske adelsmenn eller "leisure class" enn norske tradisjoner.

Elitens oppdagelse av skienes muligheter skapte en gkt interesse for ski, selv om skiene ogsa
hadde feste i folkelige tradisjoner og praksisformer.*” Det ble snekret ski, arrangert skirenn,
laget hoppbakker osv. flere steder i landet enn noen gang tidligere. Og ski ble til en skoleaktivitet
initiert av myndighetene. Men det at folk brukte ski til noe mer enn et framkomstmiddel, skyldes
ikke utelukkende Nansen og elitens prosjekt om & skape en nasjonal identitet. Koplingen
naturen, sng og ski muliggjorde ogsa aktiviteter som sprengte rammen for Nansens prosjekt
eller betydningssystem. Skiene kunne brukes til alt fra herding av viljen (gjennom 4 pine seg
igjennom mil etter mil i all slags var), til lek og artisteri (gjennom bl.a. hopp fra hustak).
Nansen selv uttrykte da ogsé en skepsis til den utviklingen skiidretten tok i retning av akrobatikk
og konkurranseidrett. "Idretten har ogsd mistet en del av sitt verd derved, at kappelysten er blitt
alt for dominerende; derved er den omdannet til sport, og alt som heter sport og rekord er ikke
av det gode". 3 Nansen ville bruke skiene som et dannelsesinstrument og ikke som et verktoy
for & utvikle forfengelige "muskelmaskiner" og "veddelopshester". Ogsd Nansen oppdaget at det
ikke var slik at naturen pekte mot en bestemt praksis eller mentalitet, den dpnet veien for &

utspille en rekke ulike prosjekter, ogsa prosjekter av utenlandsk opprinnelse.

Flere historikere skriver om hvordan man brukte skisporten i oppbyggingen av en nasjonal
identitet, vi lagde vér egen idrett.”! Men resonnementet undervurderer individets mulighet til
a si ja eller nei til denne aktiviteten, individet framstilles som et viljelgst vesen som blindt
folger signalene fra kultureliten 1 Kristiania. Nansens skibeskrivelser utlegges som en liturgi
som styrer folks handlinger og opplevelser i naturen. Skiidrettens masseoppslutning forklares
uten 4 legge vekt pa erfaringsdimensjonen, og ved & framstille den nasjonaliserte
skitradisjonen som en, og bare en, praksisform. Men det var relativt f4 som fulgte i Nansens
fotspor. Han ansporet nok folk til 4 gd pa ski, men de omskapte aktiviteten. Nar skiaktiviteten
utbredes, omdannes den pa nytt, og denne gang i retning av konkurranser og skilek. Individenes
forstdelse er ikke utelukkende skapt gjennom & importere ideer utenfra, men gjennom den
enkeltes selvstendige utproving og omdannelse. Transformasjonen av skienes betydning

stoppet ikke med Nansen. Men det var Nansen og hans dndsfrenders forstielse av ski og natur

2 Berg (1993)
430 Nansen (1945), s. 275.
! Christensen (1993), Goksoyr (1996a).
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som ble autorisert av departementet og som skolene tok som utgangspunkt for sin

e 432
undervisning.

Det var med andre ord ikke utelukkende Nansen og skolen sin fortjeneste at nordmenn 1
okende grad "erobret" naturen og vinteren, men den offentlige oppslutningen om denne
forstielsen — bl.a. uttrykt gjennom at ski blir skolepensum — satte dype spor i den norske
kulturen. I dag er naturen det mest brukte idrettsanlegget i Norge. Fotturer 1 skog og mark,
skigaing, fjellklatring, svemming osv. er eksempler pa aktiviteter som naturen innbyr til. I dag
finnes det 2 343 skilgyper, 566 alpinanlegg og en rekke hoppbakker i Norge.*** Den nasjonale
opptattheten av naturen kommer ogsa til uttrykk i dagens lereplanverk for grunnskolen, L97.
I fagplanen for kroppseving kan vi lese om verdien av 4 ta vare pd seg selv 1 naturen, leve 1
pakt med naturen og fa elevene til 4 forstd seg selv som en del av naturen. Elevene skal klare
seg 1 naturen med minst mulig kunstige redskaper, dvs. de skal bruke redskaper som vesentlig
er fra naturen selv. De skal lere & leve 1 naturen nermest som et naturfolk; klatring,
balansering, baltenning, snehuler, lokale tradisjoner, matlaging, klar, tolke tegn 1 naturen,
gapahuk, fiske osv. Vi ser en hyllest til naturen; det er slektskap mellom menneske og annet
biologisk liv, naturen framstilles som en slags bror eller slektning vi mé bli kjent med og som
vi derigjennom vil f omsorg for.*** Naturen betraktes som en opplevelsesarena, som samtidig
skal utvikle elevenes gkologiske bevissthet. Det & vere selvhjulpen med minst mulig
hjelpemidler er 1 Nansens &nd, men borte er hans intensjon om & bruke naturen som en

leeremester i viljestyrke, besluttsomhet og mandighet.**’

32 Minst like viktig for skisportens vekst som elitens omdefinering av naturen og skilepingen, var forbedringer
av ski og bindinger. Dette gjorde det rett og slett enklere & sta pa ski. De tekniske forandringene gjorde det mulig
d forholde seg til naturen pé en ny mate. Det er triaden natur — redskap — prosjekt som bestemmer vér erfaring.
Forandringer i redskap og prosjekt forandrer naturopplevelsen, disse tre "faktorene" vil gjensidig bestemme
hverandre. Gjennom ski omskaper mennesket sine omgivelser, og dets forstielse av naturen og seg selv endres.
Og gjennom praksisen endres skienes betydning. Sagt pd en mer teoretisk mate: Menneskets forstaelse av
naturen og seg selv er preget av dets prosjekter (sammenlign for eksempel tommerhuggeren med skilgperen eller
landskapsmaleren). Det er m.a.o. ikke et utvendig forhold mellom menneske og natur. Se @sterberg (1993).
Nasjonalromantikken bidro til at man opplevde naturen pa en annen méate, men de kroppslige og psykiske
opplevelsene pavirkes ogsa av egenskaper ved selve naturen og redskapene (faktisiteten eller stoffligheten) vi tar
1 bruk. Skisporten har holdt seg populer, bl.a. gjennom & anta stadig nye former; langrenn, hopp, alpint,
telemark, snebrett osv. Gjennom konstruksjonen av sngbrettet har det lekorienterte og akrobatiske igjen kommet
1 sentrum for naturopplevelsen, ja, det hele minner om de skikunstene som Sondre Norheim ble legendarisk med.
Dette er neppe en aktivitet i Fridtjof Nansens dnd. Nansen hadde rett i at naturen og klimaet i Norge var
forskjellig fra for eksempel Danmark, ja at ethvert stykke land s a si har sin egen "DNA-kode" eller materialitet
som skaper ulike muligheter og begrensninger. Det er m.a.o. ikke bare det nasjonale blikket eller diskursen som
gjor at Danmark og Norge ser forskjellige ut. Men det "norske faktisitetsfeltet" muliggjor mange ulike
prosjekter, og verken friluftsliv eller idrettskonkurranser er sernorske aktivitetsformer.

3 SSB 1998.

4197, 5. 263-275.

43 Analysen av ski viser at det 4 anlegge innebzrer bide en dndelig og en fysisk bearbeiding. Gjennom en
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I diskursen om gymnastikkfaget hentet man inn begreper fra diskursen om nasjonalitet. Ikke
bare den delen som handlet om forsvar og nasjonal autonomi, men ogsé det som hadde med
nasjonal identitet & gj ore.*® Vi fikk en syntese av begreper fra dannelses-, nasjonalitets- og
sunnhetsdiskursen. Mange av dem som var opptatt av norsk egenart fra slutten av 1700-tallet og
utover, spekulerte pa hvordan naturen hadde formet nordmennenes livsmenster og karakter.**’
Man hevdet at for 4 forstd de norske eventyr og folkeviser, ja hele den norske forestillingsverden
og adferdsform, var naturen essensiell. Naturen var sa & si den forste beveger, det var den som
skapte et fast grunnlag for kulturelle praksisformer. Jorgen Moe sammenlignet det norske lynnet
med tonen fra hardingfela: "Denne smertelige Skjelven, denne lonlige, zittrende Uro midt i den
larmende, jublende, svulmende Gleede troer jeg er eiendommelig norsk, en Klang fra vor
Fjeldnatur selv".**® I naturen fant man bokstavelig talt et jordsmonn for originale vekster og
kultiveringstradisjoner, samtidig som naturen gav et fortettet bilde av nasjonen og folket. Vart

frisinn, vére evner og virt lynne hadde vi vir natur & takke for.

Nasjonalitet er en diskursiv formasjon som innskrives i eller festes til en geografisk formasjon
og til en praksisform. Og skolen bidro sterkt til at denne praksisformen ble alminnelig kjent.
Naturen kan kalles Norges nasjonalanlegg, ikke fordi den er et anlegg som muliggjor

internasjonale konkurranser pé elitenivd, men fordi den danner utgangspunkt for det som ble

andelig bearbeiding ble naturen gjort til et objekt for dyrkelse. Nér naturen ofte framstilles som &pen eller
ubestemt, er det fordi den fysiske bearbeidingen her er minimal, prosjektet har s a si ikke satt konkrete spor.
Naturen ligger der som et idrettsanlegg klar til 4 tas i bruk, og det er den dndelige bearbeidningen som
bestemmer praksisen og omfanget av det fysiske inngrepet. Pa Nansen tid var formingen sé & si begrenset til spor
1 sngen, i dag krever den konkurranseorienterte, internasjonaliserte og markedsrettede idretten en omfattende
bearbeiding av naturen. Et moderne skianlegg meisler inn en bestemt intensjon — eller tydeliggjeor en mulighet — i
det fysiske landskapet. Nasjonalanlegget har mistet mye av sin nasjonale karakter, og praksisen har blitt splittet
opp 1 en rekke spesialiserte idretter med hver sin standardiseringspakke. Naturen er nesten usynliggjort. Nar
Holmenkollen i dag har fatt status som nasjonalanlegg, er ikke begrunnelsen den at vi i Oslo-marka har en
fortettet framstilling av det norske naturlandskapet, men at vi her har er et anlegg som muliggjer internasjonale
konkurranser pé eliteniva. Et moderne idrettsanlegg forer oss stadig lenger vekk fra naturen. For & viske bort
uforutsigbarhet, for 4 kunne sammenligne resultatene fra forskjellige arenaer og for 4 kunne gjore det bekvemt &
vere tilskuer har idretten i stadig stigende grad blitt utevd i kunstige omgivelser. Vi beveger oss i retning av
laboratoriet, hvor alle omgivelsesrelaterte trekk som kan pavirke resultatet, er luket bort. Man skjerer bort den
lokale koloritten, og omstaper naturen i sportens logikk. Et annet interessant poeng i denne sammenheng er det
at skiidrettene, pluss skeyter og roing, som alle sammen er idretter som sa & si springer ut av den norske naturen,
har blitt eller ligger an til & fa status som nasjonalanlegg: Vikersund, Kvitfjell, Holmenkollen, Vikingskipet og
Arungen. Nir det gjelder skoyter, hopp og roing mé de sies 4 vere relativt sma idretter i dag, men de blir kanskje
ikke noe mindre norske av den grunn. Fortsatt star "naturidrettene" sterkt i den nasjonale bevisstheten.

% Se diskusjonen av nasjonal kode i 3.2.3 (Gymnastikkfaget og sjelrideretten).

7 Hettne m.fl. (1998)

4% Hodne (1994). Hardingfela som metafor for tvedraget i var karakter brukes for ovrig ogsd av Nansen (1945) i
en 17. mai tale i 1900: “Det er som hardangerfelen, ndr den spiller den sprettende ville halling, mens
understrengene dirrer i den vemodige folketone. Dette er sammensmeltet i var folkekarakter, men derfor er den
heller ikke ensidig (s. 278)”.
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definert som s@rmorske aktiviteter som skigding og fjellvandring.439 Gjennom & knytte natur
og uteliv til begreper som dannelse, folkekarakter og identitet, betraktes naturen som skaper
av likheter og forskjeller. Det var kulturelitens diskurs som depte naturen til norsk og som
gjorde naturen til et nasjonalanlegg. Den nasjonalistiske diskursen var en skapende kraft som
bide rekonstituerte vart blikk pa naturen, som endret var praksis i naturen og som produserte
et omfattende loypenett over det ganske land. Men dette betyr ikke at erfaringen kan reduseres
til det diskursive nivé, for mennesket utfordres ogsé av fjell og tue, sng og bekk. Ogsa
faktisiteten er en skapende kraft som danner grunnlaget for ulike prosjekter. Naturens
flertydighet gjorde det mulig for folk & skape ulike praksiser som gjorde naturen meningsfull
for dem, og som samtidig reiv i stykker mye av elitens manus. Enten det var Sondre Norheim

eller Terje Hdkonsen som omgjorde regien og lagde sin egen versjon.

Skolen og gymnastikkfaget ble en arena for & spre kunnskap om det norske og om norske
tradisjoner. Spredningen av ski og skiferdigheter var en av flere byggesteiner i
nasjonsbyggingsprosjektet. Skiene gav et nytt ankerfeste for en nasjonal sjolforstéelse, og
bidro dermed til 4 legitimere krav om autonomi for Norge. De sékalte nasjonale idrettene gav
et kulturelt underlag for kravet om selvstendighet. Bildet av et folk fodt med ski pa beina
bidro ogsé til & styrke vi-folelsen i folket, og jo flere som lerte seg teknikken, jo norskere ble
vi. Dette til tross for at mange mennesker 1 Norge ikke hadde stabil tilgang p4 sne i sin
umiddelbare narhet. A g pa ski er sd mangetydig — som naturopplevelse, som lek, som
konkurranse, som styrkeprove — og kan derfor fungere som et symbol pé det felles norske; det
er noe likt 1 alt det ulike. Slik sett bidro idretten til & skape et nasjonalt individ som hadde krav

pé selvstendighet.

Skiidretten og friluftslekene ville gi oss et bedre fysisk og moralsk utgangspunkt for &
forsvare nasjonens uavhengighet. Den nasjonale diskursen, med vektlegging av
identitetsdimensjonen, gjorde naturen til en arena for 4 dyrke utelivet for utelivets egen skyld.
Og hundre ar etter Nansens vandringer har ogsa mange andre nordmenn etter hvert fatt sansen
for & gd pa tur. "I fritida gar det norske folk pa turer i skog og mark (og) det d gd pa tur uten

et materielt nytteformal dominerer”.**’ Det 4 vaere ute har for mange blitt en kroppsliggjort

¥ I tilskuddordning for nasjonalanlegg (1997) heter det at "Nasjonalanleggene skal brukes til presentasjon av
internasjonal eliteidrett | Norge, og veere arena for internasjonale mesterskap og konkurranser i Norge". Dette
skal vere hele nasjonens anlegg, og derfor skal fellesskapet dekke (ved spillemidler) en betydelig andel av de
totale utgiftene.

40 pedersen (1995), s. 31
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tilbgyelighet eller hexis; en virkelighetsoppfatning eller etikk har blitt omdannet til en

permanent disposisjon.**! Vi ma ha vart utenders for 4 kunne kose oss i hjemmet.

Ved 4 relateres til begreper som dannelse, vitalitet, disiplin, nasjon og friluftsliv ble skiene og

naturen utgangspunkt for en rekke praksisformer som ble knyttet til gymnastikkfaget.**?

Dermed fikk faget et rom ute og et rom inne. Faget, som var et svensk importgods,

nasjonaliseres gjennom & innpode sékalte sernorske vinteraktiviteter. Skiene og skiidrettene

har sin egen genealogi, og ved 4 innsettes 1 skoleinstitusjonen ble praksisene spleiset sammen

med begreper som lering, oppdragelse og dannelse.

3.8 Gymnastikk for piker

"Det svenske gymnastikksystem som var uttenkt for den mandige kropp, blev ogsa
anvendt for kvinderne. Dermed blev der begdtt en feil, som man dog i senere dr
har innsett og forsokt d rette pd idet bevegelsene har blitt avdempet(...) Det
eksisterer tallrike forskjeller i kroppslengde, vekt, benbygning, muskelmasse, samt
organenes funksjoner(...) Kvindekroppen viser myke, avrundede former, mandens
hdrdere og mere kantet. En grunnleggende fordring til enhver gymnastikk som
benyttes av kvinder er derfor mdlbevisste, systematiske ovelser som bygger op og
styrker torsoen og spesielt lendepartiet. Kvindens kropp er liksom hendes
personlighet og karakter ulik mannens. En kropp skal avspeile menneskets indre
egenskaper, skal veere en gjenspeiling av sjcelen. Nu findes der
gymnastikksystemer som utvikler atletiske tendenser, men dette er ikke i harmoni
med kvindens personlighet. Den kvinderlige kropp skal vise gratie i myke,
avrundede bevegelser, bevegelser bdret frem av elastisitet, liksom hennes kropp er
avrundet og myk i formen i motsetning til mannens kropp som er mere kantet og

har kraftigere bevegelser” *”

4 Bourdieu (1995), s. 229
42 Man kan si at ski- og skeytegvelsene er teknologier som far sin mening og funksjon ved 4 sees i sammenheng
med begreper som dannelse, nasjon og vitalitet. Vi ser her hvordan diskurs og praksis gjensidig narer seg pa

hverandre.

3 Stabell (1924). Halldis Stabell var sterkt inspirert av Bess M. Mensendiecks bok Die Kérperkultur der Frau.
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Dette sitatet oppsummerer de viktigste begrepene og argumentene i forhold til 4 utmeisle en
egen gymnastisk praksis for jenter/kvinner. Man hevdet at det eksisterte grunnleggende
biologiske forskjeller mellom kvinner og menn, og det var derfor nedvendig & utvikle en egen
kvinnegymnastikk som tok utgangspunkt i disse ulikhetene. Videre skulle
kvinnegymnastikken bidra til & utvikle moralske egenskaper som ogsé var spesifikke for
kvinnen. Den opprinnelige gymnastikken var konstruert for menn, og var utmyntet for &
styrke de fysiske og mentale egenskaper som man mente var viktige 1 forsvarssammenheng.

Denne praksisformasjonen passet ikke for jenter og kvinner.

I dette avsnittet skal jeg beskrive hvordan kjonn tematiseres i diskursen om gymnastikk. Til &
begynne med var det liten forskjell pé jente- og guttegymnastikk (3.8.1). Men etter hvert
oppstod det en noksd massiv kritikk mot at jentene skulle ha det samme ovelsesrepertoaret
som guttene. Protesten kom fra kvinner med en borgerlig bakgrunn som benyttet seg av
medisinske begreper for 4 rettferdiggjore kravet om en egen kvinnegymnastikk. Etter hvert
konstrueres det et alternativt system, som vesentlig var basert pa Elli Bjorkstens beker (3.8.2).
Gymnastikkfaget ble en kjonnet praksis som igjen ble en produktiv kraft i konstruksjonen av

kvinnen (3.8.3).

3.8.1 Samme gymnastikk, men hver for seg

Fram til skolelovene av 1889 var gymnastikkundervisningen forbeholdt guttene. Siden
gymnastikken 1 s sterk grad var knyttet til forsvarssaken, er det overraskende at gymnastikk
ble gjort til et obligatorisk undervisningsfag (i byskolene) ogsé for jentene fra 1889.**
Spersmalet er om gymnastikkfagets antatte disiplinerende og dannende virkning var minst

9445 Eller som Bonnevie skrev om

like viktig som de forsvarspolitiske overveielsene
"legemsoavelser"”, 1 sin bok om folkeskolen etter lovene av 1889, "at saadanne ovelser i

Jfortrinnelig grad veenner bornene til en opmerksomhed ligeoverfor givne ordre og til en

Stabell var utdannet hos dr. Mensendieck og kom tilbake til Norge i 1914. Hun underviste lerere og utgav beker
om Mensendieck-systemet. Dette systemet la vekt pa det estetiske. Mensendieck sa selv at hennes system var
sterkt inspiret av det lingske system, men at hennes system var tilpasset kvinnen. Mensendieck var for gvrig ofte
i Norge pa sitt sommersted 1 Lofthus. Se ogsé Borchgrevink (1978).

444 p3 landbygda (i landsfolkeskolen) ble ikke gymnastikk obligatorisk for jenter for 1936.

445 Stromman (1994), s. 33-38, hevder at gymnastikkens og idrettens kopling til forsvarssaken (skape gode
soldater) gjorde at "kvinnene kom i annen rekke". Fysisk fostring av kvinnen kunne allikevel komme nasjonen til
gode ved at kvinnene fodte sunnere barn; man matte utvikle gvelser som understettet og styrket morsrollen. Ut
fra et slikt perspektiv ble det godtatt at kvinnene deltok i gymnastikkfaget. Stremman hevder videre at jentene
kun deltok som tilskuere til eksersisen i skolene. Men som det framgér av mine kilder, trente jentene bade pa
oppstilling og marsjering i skolene.
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hurtighed i at efterkomme den, der er af den storste betydning for skolens diciplin i hele deres
arbeide, og som tillige vil bidrage til en tcekkelig og haflig holdning hos bornene”.**° Og om
man i sé fall ville bruke gymnastikkfaget til 4 utvikle de samme fysiske og moralske

egenskapene hos jentene?

I 1889 var det neermest utenkelig at guttene og jentene skulle gymnastisere sammen. Den
kroppslige blygheten overfor det annet kjonn bidro til 4 utsette innferingen av gymnastikk pa
landsbygda, hvor all undervisning skjedde i en og samme skolestue. "Fellesundervisning for
gutter og piger danner en sceregen vanskelighed ved gymnastikkundervisningen i

"7 34 seint som 1920 skriver Sig. Bjorn i Norsk Skoletidende at "Det er meget

landskolerne.
faa ovelser man kan gjore med en slik fellestropp uten d stote an mot bluferdigheten "% Men
der man hadde egne gymnastikksaler eller andre egnede lokaler, kunne jentene gymnastisere i
fred, avskjermet fra guttenes blikk. Spersmadlet var da om hva slags innhold timene skulle gis.

Skulle man kopiere guttene, eller skulle man utmeisle et eget gvelsesrepertoar for jentene?

Vurdert ut fra minnestoffet som er samlet inn virker det ikke som forskjellene mellom
guttenes og jentenes gymnastikkundervisning var sarlig stor, og 1 hvert fall ikke i den
undervisningen som skjedde i regi av den offentlige skolen. "Md ikke glemme at vi hadde
gymnastikk pd skolen ogsd, men noe gymtay hadde vi ikke. Vi skulle egentlig ha turnbukser,
men det var det fd som hadde, vi brukte det vi hadde. Jeg hadde bukser efter min bror som
mor hadde sydd om, andre brukte vanlig skjort. Det var mest arme oppad strekk, kncerne boy
og hoftefest, og de som hadde bukser ovde seg i d hoppe over bukken, andre satt pa bukken,
scerlig i 7kl., og sd pd oss andre som strevet med a komme over. Jeg forstod ikke da hvorfor

de satt der, det var sd hemmelighetsfullt, forst efter jeg sluttet skolen fikk jeg hore om det"**

Gymnastikkundervisningen var ikke noe for jélekopper eller for de som var redd for 4 bli svett
pa kroppen. "Gymnastikken den gang ville du ledd deg fillete av i dag. Gymnastikksalen ble
brukt til alt mulig, sammenkomster og sang, samt andakter om morgenen lordag og mandag.
Da toget alle klasser inn med stovler og sko. Jeg sd aldri at gulvet ble vasket etterpd. Men ndr

vi hadde gym, mdtte vi ha turnsko pd. Vi kledte ikke noe storre av oss, men stappet skjortet

% Bonnevie (1900), s. 134—135.

“7 Bonnevie (1900), s. 138. Bonnevie hevdet dog at gutter og jenter kunne drive frittstiende gvelser (ute og
inne) sammen uten & vekke anstet, men at jentene kunne fritas fra redskapsgymnastikken. Se ogsa Tostrup
(1917) og Hegna (1918).

48 Norsk Skoletidende (1920), s. 71

9 Minneoppgave fra Oslo, ca. 1915
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godt ned i gymbuksa! Scerlig sunnhetsbefordrende kunne denne gymnastikken ikke veere.
Stovskyene sto omkring oss mens vi gjorde " armer oppad " strekk" og " kne boy". Slik var det
pa alle skoler, og ingen syntes det var noe galt. Dusj etterpd? Fa meg ikke til d le! Ble vi syke,

ble vi gjerne fritatt for gymnastikk” "

Sitatene kan tyde p4 at jentene brukte mange av de samme gymnastiske gvelsene som guttene.
Dette inntrykket bekreftes ogsd av innberetningene fra gymnastikkinspekterene.
Gjennomgaende tok undervisningen i "jentetimene" utgangspunkt i Louis Bentzen sine
gymnastikktabeller (selv om han bare skriver om "gutterne” i sin bok). Ogsé for jentene
handlet gymnastikken om oppstilling, marsjering, geledd, hopp, entring, klatring, samt diverse
leker (reven gar omkring, sildefiske osv.). Ja, det virker faktisk som inspekterene syntes at
man drev for mye med marsjering og militere gvelser. Fra en jenteklasse ved Brevik
middelskole ble folgende rapportert: "Nogen bestemt hensigt af marsch sporedes ikke og
heller enn en uordnet, slarvet "marsch pd td" er det bedre at lade smadpigerne "ga" fra den
ene ende til den anden ende af salen”.”! Men samtidig var inspekterene preget av sin militere
bakgrunn og opphengt i hvordan kommandoen, marsjeringen, ordningsegvelsene, oppstillingen
osv. ble utfort ("korrekt", "ungyaktig" osv.). Det er i det hele tatt lite i disse nedtegnelsene

som tyder pd at skolene tilbed en annen undervisning i gymnastikkfaget for j entene.

Den eneste forskjellen jeg kan spore 1 disse nedtegnelsene fra gymnastikkinspektorene er at
leken inntok en noe storre plass 1 jentenes timer. Dessuten het det i et departementalt
rundskriv fra 1906 at skytegvelsene var forbeholdt guttene: "Skyding bor medtages (kun) for

453
gutterne”.

I rundskrivet het det videre at jentene skulle bruke frk. Lampe eller Bentzens
tabeller. Men dersom man valgte Lampe matte man i tillegg ta med hevbevegelser, sprang,
balansebevegelser og leker. Og for "pigerne 1 overgangsalderen (14—18 aar)" ma man vaere

forsiktig med sprang, lop og hevbevegelser, samt sterke ryggboyninger bakut og til sidene.

% Minneoppgave fra Oslo, ca. 1910

! Gymnastikinspektioner 2’dre halvir, 1900, s.13—14. Her hadde man felles gymnastikktime for klasse 1, 2 og
3 i middelskolen. Til sammen 25 elever. "Smapigerne" i Brevik var fra 13 til 15 ar gamle.

32 Hjalmar Ling, sennen til Per Henrik Ling, var opptatt av fysisk fostring for jentene. Selv om det var fysiske
forskjeller mellom jenter og gutter, kunne jentenes mentale egenskaper delvis kompensere for manglende styrke.
Det var ikke noe poeng & paskynde kjonnsforskjellene ved & utelate gymnastikk for jentene. Han henviste bl.a. til
det antikke Sparta som lot jentene og guttene gjore samme gymnastikk. Men allikevel skulle menn og kvinner ha
ulike ovelser. Kvinnene hadde bl.a. darlige forutsetninger for hopp og lgping, dessuten skulle kampleker og
bryting forbeholdes guttene. Og dette med brystets utvikling var ferst og fremst relevant for mannen. Derimot
hadde jentene en medfedt estetisk sans som gav en god forutsetning for rytmiske bevegelser. Se Ljunggren
(1999), s. 155-158.

433 Se Rundskriv nr. 9 fra KUD, 18. april 1906, s. 5
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Kroppsvridninger og sidebgyninger ma ikke gjores med for stor fart. Og dessuten var det
viktig at bevegelsene ikke ble utfert med for store anstrengelser.454 Men "Der maa ogsd hos
pigerne veere god appel i vendinger, holdt, forflytninger o. lign.; ellers vil man ikke faa

innarbeidet god takt".’

Fra Bentzens gymnastikktabeller het det at en del av bevegelsene og lekene burde utelates for
jentene.*’ 6 Eksempelvis utelates pkt. 7b, 2 fra tabell XI:. "Treekn. mellom 2 ryttere. (2 ryttere
sidder paa Ryggen af hver sin Kammerat, som ligger paa Knee (paa fire). Rytterne feester B.
godt om Livet paa Hesten og boier sig helt tilbage til vandr. St. Rytterne fatter hinandens
Heender og Hestene drager afsted til modsat Kant.). Andre leker som jentene matte unnvaere
var "kongerike" (med grenser og konger som skulle fanges), "kjore med hest, vogn og kusk"
(her var en av guttene hest, en var vogn og en satt oppa vogna som holdt seg fast i hesten),
"beere en kamerat sittende pa ryggen", "den store grenselek" (kampfelt, fengsler, graver osv.),
"rogvere" (grenser, fengsler og befrielse) og & "baere en kamerat sittende pa skuldrene." Lekene
som ble forbeholdt guttene var kjennetegnet ved direkte fysisk kontakt og duellering. Duellen
er en symbolsk krig som resulterer i symbolsk ded eller fangenskap. Slik sett kan disse lekene
leses som krigsforberedende gvelser, det inngikk med andre ord militere elementer ogsa 1
noen av lekene. Og disse fysiske kampene ville man "reservere" for guttene, det var jo de som

skulle bli parate til krig.*’

Vurdert ut fra gymnastikkinspekterens innberetninger virker det som jentenes oppslutninger
om gymnastikkfaget i beste fall var variabel. I Skien var s mange som 1/3 av jentene, i
enkelte klasser, fritatt fra undervisningen.458 Gymnastikkinspektoren tok 1 dette tilfelle
kontakt med skolelegen 1 Skien. Legen skrev da at "Han vil blive strengere og scerlig ikke give
efter for Foreldrenes Paatryk, som har veert meget sterkt”.” ? Fritakelse fra gymnastikken

matte skje i samrdd med legen og matte begrunnes ut fra "legemlige mangler". Det at

% Se Rundskriv nr. 9 fra KUD, 18. april 1906, s. 9

4% Se Rundskriv nr. 9 fra KUD, 18. april 1906, s. 9

6 Her henvises det til Bentzens tabeller, 3die opl., 1902. Se Rundskriv nr. 9 fra KUD, 18. april 1906, s. 4.

4371 Hegnas (1910) bok om friluftslek avmerket han de lekene som passet bide for jenter og gutter med en liten
stjerne. Lekene som var avmerket var ringball, stokkball, ballonball, kurvball, nettball, skiveball, keiserball,
jagtball, Per i gropen, vippe, kroket, katt og rotte, tredje mann i vinden, frilop. Mens f.eks. alle de leker som falt
inn under kategorien skoleidrett, ikke passet for jentene.

8 Innberetninger fra 2’ dre halvar 1900, klasse 2 og 3 (piger), 36 elever, hvorav 10 hadde legeattest og 6 var
fraverende.

4 Gymnastikinspektorens Inspeksjoner 1°ste halvar 1905, s. 32. Inspektoren skrev videre: "Sundhetstilstanden i
Skien er sikkert ikke daarligere end noget andet Sted, saa meget mere det er de sundest utseende og mest
velstelte Folkeskoleborn jeg har seet”.
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departementet satte terskelen for fritakelse sdpass hoyt, kan tyde pd at det var vanskelig & fa
alle elevene til frivillig 4 delta i gymnastikkundervisningen.*®® En ting som ogsd gjorde

undervisningen vanskelig for jentene, var kleerne. Det var vanskelig & gymnastisere i skjort.
Fra Skien meldte inspektoren at elevene ikke hadde "fatt sine gymnastikkdragter i ovden, sd

med de trange skjorter blev gymnastikken noksd umulig”.46]

3.8.2 Elli Bjorkstens system

Men det kom etter hvert reaksjoner mot denne "ukvinnelige praksisen" fra kvinnene selv.
Lings system var myntet pd menn, og tok ikke tilstrekkelig hensyn til "den psyko-fysiske
ulikheten" mellom kjennene. @velsenes mélsetning var 4 utvikle militeere ferdigheter, og dette
gikk pa bekostning av kvinnelig mykhet og gratie. I Norge var det forst og fremst Elisabeth
Lampe og Elli Bjorksten som argumenterte for det som etter hvert ble til en pike- eller
kvinnegymnastikk. Elisabeth Lampe (1840—1922) var utdannet i Sverge pa Stockholms
Centralinstitut i 1877 og holdt en rekke kurser for kvinner 1 Norge. I tillegg skrev hun
gymnastikktabeller for skolen.*® Men det var allikevel finske Elli Bjorksten (1870-1947) som
var den viktigste byggmesterinnen, og fra omkring 1895 begynte hun & utvikle et eget
gymnastikksystem for piker.463 Hun innferte den sékalte bevegelsesgymnastikken — de

464 Hun tok til orde

rytmiske gvelser — som en motsats til den lingske stillingsgymnastikken.
for & vektlegge rytme og musikk for jentene. Jentene skulle leere 4 fore seg lett og grasiost,

grunnelementet skulle vaere formen og den rene linjen, og ikke kraften.*®

Bjorksten hevdet at kvinnene hadde en annen biologi enn menn,**® og "bevisene" for dette

“0 Dr. Axel Holst (1917), s. 109, hevdet at "tildels halvparten af smaapigerne maa fritages for gymnastik" i
middelskolen. Ifglge Holst skyldes dette at mange opplever "hodepine, tryk for brystet, kvalme, appetitloshed,
treethed e.l.” den dagen de har hatt gymnastikk. Holst hevdet at problemet var den tradisjonelle gymnastikken,
som gjorde barna legemlig og dndelig trette.

4! Gymnastikkinspekterens inberetninger, hosten 1911, s. 14: Skiens offentlige hoiere almueskole, 3. klasse.
Etter forslag fra gymnastikklererinnen og med tilslutning fra skolelegen og gymnastikkinspekteren ble det i
1889 sendt ut sirkulare til elevene i Porsgrunn: "Ved gymnastikkundervisning mé pikene ikke benytte korsett,
trang drakt eller trangt skotey. Istedenfor gymnastikkdrakt kan benyttes rommelig kjoleliv. Derved unngér man
de forskjellige ulemper som er forbundet med avkledning i timene". Se Tennessen (1956).

%62 Se Lippe (1997), s. 190.

463 Elli Bjorksten studerte ved det Gymnastiska Centralinstitutet i Stockholm fra 1893—895. Hun besokte Norge i
1914, 1923 og 1927. I Danmark var Else Thomsen den mest markante skikkelsen i kampen for en egen
jentegymnastikk.

464 Sverre Groner skrev i 1931 at gymnastikken av i dag er en bevegelsesgymnastikk. Dette som motsatsen til en
sékalt stillingsgymnastikk. "Tidligere bestod gymnastikken sd a si av stillinger. Man inntok en stilling, stod i
den, blev rettet pd, inntok en ny stilling med nye rettelser. Det var stillingen som var mdlet (s.10)". Men med den
nye gymnastikken var poenget at man gjennom bevegelse skulle né fram til den rene stilling. Se Groner (1931)
465 En annen sentral skikkelse var Laura Stabell. Stabell (1932) skrev bl.a.: "Den brutale kraft berorer ikke vért
sjelelige jeg (les; kvinnens) pd en sympatisk mdte (s. 12)".

466 Bjsrkstens antakelser om biologien baserte seg i stor grad pa arbeidet til doktor Johannes Lindhard (1880
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fant hun i1 den medisinske Vitenskapen.467 Hun hevdet bl.a. at kvinnene kjennetegnes ved et
sterkt utviklet bekkenparti, de avrundede formene, svakere benbygning, et annen forhold
mellom muskelmasse og fettvev, et rommeligere hofteparti, et betydelig svakere skulderparti,
et finere skjelettbygg, underlegenhet i muskelkraft, lavere lungekapasitet og et mindre stabilt
nervesystem.468 Og siden kvinnen fysisk sett var underlegen mannen pé de fleste omréder, s
matte deres kroppsevinger ogsd fa en annen utforming.469 "Ovelser som er skadelig for hennes

organisme og fremmede for hennes dndelige legning md ikke forekomme".*”°

Bjorksten tok til orde for at jentegymnastikken skulle vektlegge kroppsholdning,
rytmeutvikling og grasigse bevegelser. Jvelsene métte settes sammen slik at de fremmet
kvinneligheten, dvs. et gymnastikksystem som bidro til 4 utdanne en kvinnetype som kunne
fylle kvinnens viktigste oppgave, nemlig moderskapet.”’! Denne opptatthet av 4 knytte
gymnastikkundervisningen til kvinnens framtidige rolle som hustru og mor, stod sterkt ogs4 i
den norske debatten. Kirsten Stamsge, tidligere formann i Nordisk Forbund av
Kvinnegymnastikk, hevdet at vi méitte "ruste henne til hennes viktigste oppgave i livet det a
bli hustru og mor". Derfor métte man utforme en gymnastikksystem som gav kvinnen
legemlige og andelige egenskaper tilpasset denne morsrollen.”’? Formannen i Norges
Lererinneforbund, Anna Sethne, var enda tydeligere. "Morsfunksjonen er den verdifulleste i
samfundel(...) Av hensyn til individet og slekten er en sceskilt pleie og utvikling av
kvinnekroppen nodvendig". De unge pikene matte ikke utsettes for tunge hevbevegelser og

hopp, og dessuten kunne for sterk konkurranse vere farlig for kvinner.*”?

1947) ved Kegbenhavn Universitet. Han var ansatt som dosent i gymnastikkteori ved det legevitenskapelige
fakultet. Lindhard gjorde seg bl.a. bemerket ved sine pastander om at mye av gymnastikken manglet et
vitenskapelig utgangspunkt. Dessuten kritiserte han gymnastikken for dens manglende alders- og
kjonnsdifferensiering. Se Serensen (1998), 126—133. Professor Lindhard hevdet at Bjorkstens bok var mislykket
og bygde pa forvirrede teorier.

7 Mange leger fraradet jentene 4 drive med gymnastikk i puberteten (se for eksempel Lindhard 1913). Man
fryktet at feil trening kunne medfere tidlig bekkenlukking, og dette ville igjen kunne gjore det problematisk for
kvinnen & bere fram og & fede barn. Ogsd Louis Bentzen (1921) frarddet jenter a bedrive gymnnastikk i denne
perioden. Elli Bjorksten (1918) derimot tok til orde for & utvikle en gymnastikk som utviklet kroppen og dnden i
trad med de egenskapene som var ngdvendige for et senere moderskap. Nar det gjaldt jenter i
"utviklingsalderen", matte man vere forsiktig med gvelser som kunne skape en sterk gkning i lungeventilasjon
og en krevende hjertevirksomhet. Ogsd pga. jentenes nervese felsomhet i denne perioden burde @velsene ikke
vare anstrengende. Og under menstruasjonstiden burde ikke jentene delta i gymnastikkevelsene (se s. 245).

48 Bjorksten (1918), s. 238—247

9 Her virker det som om Bjorksten oppfattet mannen og kvinnen som to varianter av samme fysiologi, og hvor
mannen blir framstilt som fysisk "overlegen" kvinnen.

470 Bjorksten (1918), s. 244

471 Bjorksten (1918), s. 248

472 Stamsee (1925), s. 165

7 Sethne (1925), s. 157-162

143



Gymnastikkfaget inngikk i en sosialisering til kvinnelighet; en opplering i & bevege kroppen
estetisk 1 rommet som vektla gvelser som nedtonet kraftbruk og konkurranse. Dette kom ogsa
til uttrykk ved en vektlegging av estetiske emner 1 utdanningen av gymnastikkslererinner. Elli
Bjorksten sa det slik 1 sin bok om "kvinnegymnastikk": "Jo mer utviklet lcererinnens form- og
skjonnhetssans er, desto mer kan hun i sin gymnastikk, ikke bare gjennom vakre og plastiske
ovelser, men ogsd pd en psykisk mdte, forhoye sin undervisnings betydning(...) Vi md venne
oss av med i1 gymnastikklcererinnen d se en instruktor og kommandant av den gamle
militcertypen og ved vdare gymnastiske utdanningsanstalter soke d utdanne de kommende

)".?7* Bjorksten anbefalte ikke en "anomisk" eller

lcererinner etter nye og hoyere idealer (..
normles bruk av kroppen; gymnastikktimen skulle ikke vere "et frikvarter" for kroppslig
utbldsning, men skulle isteden fremme en kontrollert og verdig kroppsfersel. Slik sett
representerte hennes kroppskulturelle program det Bourdieu kaller en borgerlig
virkelighetsoppfatning, dvs. en forstdelse hvor formen/stilen har forrang framfor innhold,

substans og folelser. En kroppskultur uten kjefting og ville gester, og med et minimum av

direkte fysisk kontakt mellom elevene.*”

Et slikt gymnastikksystem passet spesielt bra for jenter og kvinner fordi det var orientert mot
bevegelse og stil, dessuten var det fritt for konkurranse. Den sdkalte kvinnegymnastikken var
basert pa Lings prinsipper, men var samtidig tilpasset kvinnens fysikk og mentalitet, mens
andre idretter, derimot, s & si kunne gve vold mot det spesifikt kvinnelige med deres krav til
kraft, styrke og kappestrid. "Kvinner skulle dyrke idrett av estetiske og sunnhetsmessige
grunner, ikke for & utvikle en oppadstrebende karakter™’® Kvinner skulle drive fysisk fostring

for helsas skyld og som rekreasjon.

Bjorksten hevdet at kvinnegymnastikken trengte redskaper som ofte nermest forble ubrukte i
det tradisjonelle gymnastikkfaget, neermere bestemt ribbestoler og lange bommer. Og de
gvelsene som utferes pd disse apparatene, var s sentrale 1 gymnastikkfaget at de ikke kunne

utelates uten at kvaliteten pd treningen ble drastisk redusert. Men ndr vi ser pa gvelsene som

47 Se Bjorksten (1918), s. 11

475 Bourdieu (1984), s. 183—193, hevder at de ulike sosiale klassene kjennetegnes ved ulik relasjon til kroppen,
dvs. hvordan vi oppfatter den, bruker den, tar vare pa den osv. Dette kommer til uttrykk i hvilke praksisformer vi
foretrekker, hva vi spiser, kroppsformer osv. Elli Bjorksten kom fra en hoyborgerlig familie. I slekten hennes
finner vi prester, kjopmenn, redere og krigsadel. Faren til Elli var medisiner, utdannet ved Universitet i
Helsingfors. Moren kom fra en krigsslekt og var kunstnerisk orientert, og hun komponerte bl.a. "Stormen". Se
Wichmann (1965), s. 11-33

476 Strgmman (1994), s. 44
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Bjorksten foreslo, er allikevel fravaret av redskapsbruk mest ioynefallende.*’’ Spersmélet var
hvilke praktiske ferdigheter og egenskaper man skulle inngve, og hvilke gvelser (og idretter)
som var best skikket til 4 befeste og utvikle de enskede egenskapene; dvs. hvordan skulle
jentene bruke og fore kroppen, og hva var passende og upassende?

478 pe
Pa

Etter hvert fikk en mer estetisk utgave av gymnastikken ogsé feste i skolene i Norge.
landsmete for Norges lererinneforbund 1 1913 tok Anna Sethne til orde for en omlegging av
gymnastikkundervisningen "sd den blev mer avpasset for pikene”.*”” En annen sentral
skikkelse for & utbre jentegymnastikken i1 Norge var Elisa Platou. Hun ble ansatt ved Nissens
Pikeskole i 1906,*® og hun skrev 1924 at hun i de forste drene drev en ren kopi av
guttegymnastikken: "All gymnastikk her i landet ble drevet efter Bentzens tabeller, og det
gjaldt for oss som hadde pikene, d forsoke d drive dem mest mulig, sd de ikke kom til d std
tilbake for guttene. Gymnastikken var stiv og militaristisk; jo mere man fikk elevene til d
stramme seg op, jo bedre; de flinkeste elevene var stive og spente fra hode til fot, med
brystkassen unaturligt fremskutt og haken godt inntrukket(...) Barnas gymnastikk var ogsd sa
altfor lik de voksnes"."* Platou opplevde Elli Bj6rksten for forste gang i 1914, da hun var i
Norge med en finsk dametropp. Dette gjorde et dypt inntrykk pd henne. Hun beskrev de
finske damene som naturlige, frigjorte og grasigse, mens de norske damene derimot var
"spente, unaturlig opstrammede og mannhafti ge" 482 Oppvisningen gjorde det helt klart for
henne hvor viktig det var med et eget gymnastikksystem for "de storre piker og kvinnen".*®

Selv om man tok i bruk noen av de samme @velsene som guttene, matte de utferes helt

forskjellig. Gymnastikkfaget matte bli mer rytmisk og mindre stillingsorientert, dette var

77 Til 4 begynne med var det ogsa en sterk motstand mot apparatturn for kvinner, da slike aktiviteter
representerte brudd med kvinners bevegelsesform.

“B Spesielt i de private pikeskolene, som vesentlig rekrutterte elever fra de hoyere sosiale lag, fikk
bevegelsesgymnastikken et godt feste. I Oslo var det en rekke slike "pigeskoler": Olaf Bergs pikeskole, Berles
pigeskole, Frk. O. Dietrichs pigeskole, Nissens pigeskole, Frk. Rolls pigeskole, Frk. Sylows pigeskole. Se
Hasvold (1905). Dokka (1988) skriver i sin skolehistoriske framstilling at det var andre veier enn 5 ar i
folkeskolen som ferte til den 4-drige middelskolen, nemlig de sékalte forskolene. Dette var private skoler som
"skulle gi en undervisning tilsvarende den folkeskolen gav til utgangen av 5. trinn (s. 113)". De som hadde
penger, kunne altsd velge bort folkeskolen. I 1900 var det ca. 30 slike private forskoler i Oslo.

479 Se Nordisk Kvinnogymnastik (1930), s. 30. Anna Sethne var overlzrer ved Sagene folkeskole fra 1919 til
1938, og en framtredende representant for reformpedagogikken i Norge. Se Myhre (1994) og Slagstad (1998).
“0 Nissens skole ble solgt til Kristiania i juli 1918.

81 Nissen Pikeskole 1849-1924 (1924), s. 79. Se ogsa Ytreberg (1949); Nissens Pikeskole 1849-1949, s.119—
120. Ogsé Kirsten Stamsge (1925), s. 163-166, bekrefter dette bildet av en kvinnegymnastikk som var en kopi
av manngymnastikken. "Vi (gymnastikklererinnene) fikk vér utdannelse gjennem mannlige lerere (...), og da vi
som ferdige gymnastikklererinner begynte vért arbeid i skolen, drev vi den samme gymnastikk med smapikene".
82 Nissen Pikeskole 1849—-1924 (1924), s. 80.

483 Fra 1864 var det anledning for kvinner & studere ved GCI i Stockholm. Forst i 1915 fikk kvinner en
gymnastikkutdannelse i Norge.
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484

viktig bade for barne- og jentegymnastikken.”™" Etter hvert tok ogsd Platou 1 bruk musikk i

Lo 48
undervisningen. :

Ogsd 1 minnestoffet kan vi se at jentegymnastikken slar inn i1 skolehverdagen. Det var de
private pikeskolene som ledet an utviklingen. Anstandsgvelser, dans og en edel holdning stod
sentralt i disse skolene, som forst og fremst rekrutterte barn fra borgerskapet. Istedenfor

k.*8¢ "I gverste klasse pd skolen fikk vi plastikk istedenfor

gymnastikk drev man med plastik
gymnastikk. Vi hadde en fortryllende ung dansk dame som lcererinne. Henne sveermet vi alle
for. Hun provet d leere oss d gd pent inn og ut av en dor, aldri med ryggen til, og vi skulle
skride over et gulv mens alle de andre sd pa og kritiserte. Og sd danset vi menuettt med de
sirligste boyninger og trippinger og neiinger, mens vi sang: "En dans sd yndefull og nett har
var tid ei d vise som vdre fedres menuett den vil i sang vi prise”. Den gikk pa "I rosenlund
under sagahall". Helt gratie ble iallfall ikke jeg, men timene var morsomme. Nei jeg husker jo
2net vers pa menuettsangen ogsd: "En edel holdning, smidig fot og armen smukt i bue det er
hva man med dans forstod hos riddersmann og frue." Jeg synes disse plastikktimene viser

hvor fin og forstdelsesfull NN var".*®’

Forst og fremst var man opptatt av at jentene skulle bevege seg grasiost.
"Gymnastikklcererinnen vdr i middelskolen ville nok vakt latter idag Det var en eldre
rettrygget dame, tykke sorte stromper, lavheelte sorte snorestovier, hoyhalset bluse med brosje
under haken, skjort til anklene og stramt belte om smalt liv. Hun loftet pa skjortene og gjorde
kne bay og hoppet forsiktig. Vi gjorde det etter sda grasiost som mulig. Grasios var slagordet.
Fora fd en god holdning satt vi med armene i "armstilling" pd ryggen istedenfor over brystet

som vanlig den gang. Vi ble rette i ryggen og litt svairygget som var moderne da”."**

484 Elisa Platou var ogsa sterkt pavirket av svenske Elin Falks smabarnsgymnastikk. Falk var Platous
gymnastikkklererinne 1 2 ar, og utgav i 1913 "Dagdvingar i gymnastikk", hvor det utmeisles en egen
barmegymnastikk. Se Nissen Pikeskole 1849-1924 (1924), s. 80.

85 Elisa Platou gav ut "Gymnastikktabeller for piker 3—5 klasse" og "Gymnastikktabeller for piker 6—8 klasse" i
1925 og 1926. Begge disse bokene hentet vesentlig sitt gvelsesrepertoar fra Elli Bjorksten. Og, som hos
Bjorksten, inndelte hun evelsene i ordningsevelser, bengvelser, armgvelser, ryggavelser, bukevelser, hevevelser,
marsjovelser, balansegvelser, sidegvelser, hode- og halsevelser og hopp. I tillegg utgav Elisa Platou (1939);
Klasseromsgymnastikk. Denne bok tok for seg mulige gvinger for de skolene som ikke hadde en egen
gymnastikksal.

% Jeg har ikke lykkes i 4 finne en definisjon av begrepet "plastikk". Men det framgér av kildene at plastikk
handlet om holdningsevelser gjennom grasiese bevegelser, der kroppens form og bevegelser stod i sentrum for
undervisningen.

“7 Minneoppgave fra Oslo ca. 1905

“% Minneoppgave fra Buskerud, ca. 1914
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Disse sitatene tyder pd at jentegymnastikken etter hvert ble mer vanlig, og da spesielt i
middelskolen i byene. I 1930 skriver Severin Hofmoen at "ingen skole eller turnforening som
vil holde seg pd hoyde med tiden, noyes lengere med nogen annen gymnastikk enn den de
mener d veere den frk. Bjorksten lanserer v 489 Kvinnegymnastikken var ikke lenger en
underavdeling av den militert pregede mannsgymnastikken. Den nye retningen av
gymnastikk fikk etter hvert feste 1 skolen bl.a. gjennom en aktiv innsats fra
gymnastikk1aarerinneforeninger.490 Og "kjonnsdifferensieringen" av gymnastikkundervis-
ningen i perioden fra ca. 1900 og utover skjedde i en tid hvor jentene og kvinnene erobret en
rekke omréder som hittil nermest hadde vert forbeholdt mannen: Det ble lov til & kle seg
sporty ogsé for jenter, det ble slatt fast at skigding ikke var ukvinnelig, svemming ble en sport
ogsé for jenter og fellesbadingen fikk sitt gjennombrudd; "begge kjonn omgas vdre
badestrender under forhold som vdre besteforeldre ville funnet pd en gang anstotelige og
paradisiske”.*””’ Kvinnen erobret felter som de tidligere hadde vert stengt ute fra, og vi fikk

kvinnelige varianter av tradisjonelle mannlige praksisformer.

Men innferingen av kvinnegymnastikk skjedde ikke helt uten sverdslag. P4 mange skoler
hadde jentene bdde mannlige lerere og lerere som hadde fitt en utdannelse i en annen tid. Og
noen av disse stilte seg ogsé negative til en "serbehandling" av pikene. Fra Sandefjord
Middelskole skrev gymnastikkinspektoren felgende rapport i1 1923: "Arbeidet var ikke
titalende. Han (Icereren) passet slet ikke for smaapiker. Trampet i benene, og slog i veggen
paa grunn av hans kommando ikke straks blev forstaat. Hans fremtrceden var usympatisk.
Tabellen blev ogsaa daarlig brukt og medtat flere ovelser der slet ikke passet for den alder.
Jeg meddelte skolebestyreren dette, men han var fornoiet over at ha mandlig instruktor, da
han syntes at smaapikerne blev altfor forsigtig behandlet, de skulde ikke behandles

anderledes end gutter”. Den mannlige leereren var en tidligere underoffiserer fra marinen.

Men til tross for slike spredte historier oppstod det etter hvert en enighet om at innholdet i
jentenes gymnastikk métte vere annerledes. I fagplanene for gymnastikk av 1922

(landsfolkeskolen) og 1925 (byfolkeskolen) ble prinsippet om kjennsdifferensiering nedfelt.

8 Nordisk Kvinnogymnastik (1930), s. 31. Ogsa Louis Bentzen selv skriver i 1924 at "kvinnegymnastikken har
gjort store fremskritt og er blitt bedre avpasset efter kvinnens natur; men det er mangt og meget som ennu ikke
er avklaret (s. 6)".

491 1922 holdt Bjorksten kurs i Finland hvor 23 norske kvinner deltok, og i 1923 holdt hun kurs i Oslo for 150
norske lererinner. Se Nissen Pikeskole 1849-1924 (1924), s. 81.

I Ytreberg (1949), s.143. Ytreberg hevdet at det skjedde en fysisk frigjoring av kvinnene i denne perioden
(1900-1920). Kvinnen hadde nd lov til & vare fysisk; et idrettsmenneske, et friluftsmenneske osv. Vi fikk en ny
type av unge piker; den greie, sunne og sporty piken. Se ogsa Smith (1936).
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Ovelsene for jentene matte ikke vare for anstrengende, og befordre letthet, smidighet og
allsidig herredemme over kroppen. For guttene skulle man legge vekt pd & utvikle kraft og
utholdenhet. Kampen for jentegymnastikk var nd omgjort fra krav fra ledende kvinner i Norge
til en offentlig politikk i form av nye fagplaner.492 Med sterke argumenter fra legevitenskapen
ble det etter hvert umulig 4 std imot gnsket om en egen jentegymnastikk med egne
malsetninger, lerestoff og organiseringsform.*”*> Medisinsk viten ble brukt til 4 begrunne et

differensiert "pensum" for gutter og jenter.**

3.8.3 Produksjon av kvinnelighet

Ulike kroppsevelser og idrettsaktiviteter krever ulik orientering til og ulik bruk av kroppen.
Jentegymnastikken ble utformet som et verktoy for & befeste og videreutvikle de "medfedte"”
fysiske og mentale egenskaper hos kvinnen.** Vi fikk et eksempel pd mekanismene 1 en
selvoppfyllende profeti:496 En tro, en kunnskap eller en oppfatning bekreftes gjennom 4 utlese
et sett av forordninger og handlinger, som 1 neste omgang omdanner virkeligheten.
Kvinnegymnastikken, med dens instrumenter og evelser, forandret kvinnekroppene pé en
mate som beviste gyldigheten av de opprinnelige forestillingene. Kroppen forandres gjennom
sosialt innstiftede praksisformer som var med pa & tydeliggjore forskjellene mellom kvinner
og menn.*’” En egen kvinnegymnastikk i regi av skolen gav de biologiske forskjellene en
mening og virkning. Det er m.a.o. mennesket selv som oppfyller profetien gjennom sin
praksis, praksisen produserer data/kunnskap som man tolker som beviser pa at profetien var
sann: Kvinner er svake, smidige, myke, passive og grasigse, mens menn er oppreiste, sterke,

aggressive og offensive.*”® Gjennom et eget praksisregime for jentene kroppsliggjeres "det

92 Normalplan for landsfolkeskolen (1922), Normalplan for byfolkeskolen (1925).

49 Av norske leger som utalte seg om kvinner og fysisk aktivitet i denne perioden vil jeg nevne Holst (1917),
Dgderlein (1896) og Torgersen (1915). Alle disse var opptatt av at gymnastikk og idrett matte ta hensyn til de
fysiologiske og anatomiske kjonnsforskjellene, og at kvinnene derfor matte drive med aktiviteter som var mindre
anstrengende og mer estetisk orientert (rytmiske ovelser til musikk, smidighetsovelser og balansegvelser).
Dgderlein skrev at kvinner kunne ga pa ski, men de métte ikke drive med skihopp. Torgersen advarte mot
atletiske ovelser for kvinner. Langvarige og kraftige anstrengelser for kvinnekroppen vil fore til fysisk ruin og
tidlig aldring.

% Foucault hevdet at forskjellen mellom kvinne og mann er en virkning av diskursene og ikke en opplagt
virkning av biologien. Turner kritiserer Foucault for ikke & gi noe rom for "agency" og motstand. Se Turner
(1996), s. 231-232. Poenget mitt her er at begreper fra det medisinske feltet brukes som ressurs i
gymnastikkdiskursen.

45 Alternativt kunne man ha utmyntet et gymnastisk system som tok sikte p & undertrykke eller overskride alle
kvinnens medfedte egenskaper.

¢ For en lengre utlegging av begrepet selvoppfyllende profeti, se Merton (1968), s. 475-490.

7 Og det er ikke bare virkningene av praksisene som konstruerer kvinnen, men praksisene selv er med p4 &
konstruere vart bilde av kvinnen.

4% Mot dette kan man argumentere med at det var de opprinnelige praksisformene — samme gvelser for gutter og
jenter — som gav erfaringer som medferte at kjonn ble tematisert. Faktiske kjennsforskjeller var et grunnlag for,
og ikke en virkning av, diskursen. Jeg vil ikke benekte at det finnes kjonnsforskjeller, men jeg ensker her & vise
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feminine", og samtidig blir den sosiale kategorien kvinne til en synlig og selvopplevd

storrelse.

Jentegymnastikken bidro til at forskjellene mellom kvinne og mann satte seg i holdning og
framfred, ved & produsere skjema som formet hvordan man oppfattet og vurderte andres
vaeremadter. Det maskuline assosieres med det sterke og det faste, det feminine med det svake
og myke. Og dette reflekteres 1 miten man forventer at menn og kvinner skal te seg/fore seg.
Ethvert fysisk trekk og enhver bevegelse leses og far sin betydning innenfor rammen av et
kjonnet symbolsk univers (symbolske gkonomier). Kroppens form og bevegelsesmeonster har
en kommunikativ funksjon, kroppen leses ikke bare som tegn pa dannelse og moralske
egenskaper, men ogsd som tegn pd det feminine eller det maskuline.*”® Grasiositet, smidighet
og mykhet signaliserer femininitet. Gjennom pikegymnastikken leerte man & bevege seg som
en kvinne, samtidig som man laerte & lese seg selv og andre ved hjelp av det samme

tegnskjemaet.”*

Gjennom diskursen og praksisen skapes kroppen til tegn. "Sannheten" om kvinnen tvinger
kroppen inn i bestemte praksisformer som samtidig omskaper den fysiske kroppen.501 Dette
betyr ikke at alle leser kroppsbevegelser og kroppsfigur pd samme méte — det var store
variasjoner i lesemater mellom by og land, mellom borger og arbeider osv. — poenget er at en
lesemadte innstiftes som den legitime eller den offisielle. Gjennom skolen, departementale
skriv og gymnastikktabeller autoriseres en bestemt fortolkning av jenta og kvinnen, eller en
bestemt oppfatning av kroppen og hvordan den skal brukes nedfelles som den rette. Og dette

"offisielle" kroppsbildet danner grunnlaget for lesningen av, og arbeidet med, kroppen i

skolene.>*?

hvordan diskursen, praksisene og "sannheten" gjensidig nerer seg pa hverandre.

9 Inspirert av Roland Barthes (1973) kan vi analysere kroppen som tekst. Kroppens figur og bevegelser pakaller
bestemte folelser og ideer hos "leseren”. Dette betyr ikke at det kun eksisterer en eneste lesemate av kroppen.
Emil Smith (1936), s. 148—-164, gir en god beskrivelse av hvordan de ulike kvinnene var i perioden fra
arhundreskiftet og fram til forste verdenskrig. "Ennu langt mere enn mannen var kvinnen i forkrigstiden opdelt i
adskilte grupper med forskjellige livssyn og mentalitet, ikke fordi de hadde mindre tilpasningsevne og
leerevillighet, men fordi de var mer bundet til sitt miljo, og fordi det blev kostet mindre pd deres utdannelse
(s.150-151)". Han gér sa over til 4 beskrive de ulike kvinnelivene.

%00 Man kan si at piker med ulik sosial bakgrunn vil fole pikegymnastikken som mer eller mindre "naturlig". Den
som har vokst opp i et borgerlig hjem med tradisjonell pikesosialisering, felte seg nok mer hjemme i denne
gymnastikken enn den som hadde vokst opp pé en bondegdrd med helt andre arbeidskrav til barn av begge
kjonn.

% Hva som signaliserer kvinnelighet varierer historisk. For en gjennomgang av hvordan dette har forandret seg,
se for eksempel Thesander (1994).

%02 Turner (1996), s. 185, hevder at "we labour on, in and with bodies".

149



Gymnastikkfaget var et omrdde hvor man utarbeidet teknikker og begreper som kvinnen ble
definert i kraft av. Man utmeislet en praksis som bidro til 4 befeste bildet av kvinnen som
grunnleggende forskjellig fra mannen. Gjennom diskurser og praksiser veves bildet av
kvinnen som et blott, smidig og grasigst vesen. Jentegymnastikken og plastikken var
selvfolgelig bare to av mange praksiser som var virksomme i denne skapelsesprosessen.
"Sannheten" om piken og kvinnen ble til gjennom en prosess hvor kroppen diskursiveres ved
bruk av legevitenskapens og estetikkens begreper (en estetisk-medisinsk syntese). Fra den
medisinske institusjonen fant man betraktningsméter som gav en egen kvinnegymnastikk en
eksistensberettigelse, og fra estetiske fag fant man idealer for den kvinnelige kroppsformen og
bevegelsesmiten.’”® Diskursen om gymnastikk i skolen var ikke lenger utelukkende
forbeholdt menn fra den militeere og den geistlige institusjonen. I perioden fra 1900 til 1920
kom kvinnene for alvorinn i diskursen. Dette var kvinner med klassiske dannelse og en
borgelig bakgrunn; kvinner som satte formen i1 forgrunnen og som definerte den legitime
bruken av jentekroppen som behersket, elegant og grasies. Jentegymnastikken var en av flere

teknologier for & virkeliggjore dette kvinnebildet.

3.9 Oppsummering

I perioden fra 1889 til 1925 hentet gymnastikkfaget de fleste av sine praksiser fra
soldatoppleringen. Gjennom & gve pa skyting, oppstilling, marsjering og entring ble faget
narmest et forkurs til tjenestegjoringen i forsvaret. Men skolen hadde en annen mélsetning
enn soldatopplaering. Skolen representerte et annet bruksfelt som foyde elementer fra den
militere praksis inn i sin logikk, og egenskaper ved skolen var med pé & farge hvordan ting
ble sagt og gjort. Sett fra skolens stisted handlet ikke gymnastikkfaget utelukkende om en
forberedelse til krig, men forst og fremst om 4 innprente en mentalitet i barna som forbedret
deres leringsevne. Om man maétte stjele noen timer fra de andre fagene, ville man fi dette
igjen i form av en mer effektiv undervisning. Diskursen i skolen gav "kroppsutdanningen” et
annet rasjonale, de militere praksisformene som ble innpodet ble gitt en annen begrunnelse.
Blikket ble vendt mot andre sider ved praksisformene. Og gymnastikkfagets arsenal av
disiplineringsteknikker passet bra inn i datidens pedagogiske regime. Skolen var pé alle miter

streng; lereren skulle adlydes, elevene matte stille pd rekke, barna matte vente til de ble spurt

39 Turner (1996), s. 169, hevder at disiplineringen av kroppen i det nittende drhundre i pkende grad blir
individualisert (kjonn, klasse, alder osv.), sekularisert og rasjonalisert. Dette er det medisinske kunnskapsregimes
invasjon av en rekke samfunnsomréder.
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osv. De grunnlegende begrepene i gymnastikkfaget — disiplin og karakterdannelse — stod ikke
1 opposisjon til skolens mélsetninger. Snarere var det slik at disse teknologiene for
omdannelse av kroppen kompletterte de andre siviliseringsteknikkene 1 skolen. Da de militere
praksisene ble flyttet inn i skolebygningen, skjedde det med andre ord bdde en spredning og

en forvandling av en logikk.

Og gymnastikkfaget handlet ikke bare om gvelser som hadde relevans til de utfordringene
soldatene mette ute i felten. Faget handlet ogsa om lek, ballspill og idrett. De forste
assosiasjonene vi far ndr vi here ordet lek, er frihet, glede og barn. Hvordan var leken forenlig
med forberedelser til militere gvelser og med disiplineringen av elevene? Da jeg gikk inn i
departementale skriv og inspektarenes rapporter, fant jeg at ogsé disse praksisene ble lest i et
disiplin- og dannelsesperspektiv. Leken ble betraktet som en leremester i & adlyde regler og
normer, og denne "kunnskapen" kunne overfores til en rekke omrader av livet. Gjennom
analysen av diskursen om lek 1 skolen dannet det seg et bilde av at det var noe mer enn landets
forvarsevne som stod pa spill i gymnastikkfaget. Mange av elementene 1 faget hadde sitt
utspring i den militeere institusjonen, men samtidig var det et mer allment gnske om &
disiplinere allmuen som 14 til grunn for den offentlige stetten til dette faget. Analysen av
diskursen, praksisene og materiellet i denne perioden viste hvordan gymnastikkfaget var vevet

ut av et disiplineringsformular.

Diskusjonen om klatring og om et eget gymnastikksystem for pikene viste at det ikke bare var
begreper fra den militere institusjonen som preget tematiseringen av kroppen i denne
perioden. Naturvitenskapene begynte for alvor & gjere seg gjeldende; badde ved at medisinerne
deltok aktivt i debatten, og ved at pedagoger og "offiserer" hentet inn begreper og argumenter
fra den medisinske vitenskapen. I det neste kapittelet skal vi se hvordan legenes begreper og
teknologier etter hvert overtok hegemoniet i diskursen om gymnastikkfaget. Hygiene ble det
nye fyndordet, og det ble utviklet en rekke praksiser som hadde renselse som formal. Og

vannet ble et ngkkelelement i faget.
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4 Den rene kropp i det rene rom
Kroppsovingsfaget 1925-1960

4.1 Innledning

I 1922 fikk landsfolkeskolene 1 Norge ny normalplan.504 N4 fikk skolene fagplaner som var
langt mer systematisk oppbygd og utfyllende enn det de hadde 1 1890-planen. Mye tyder pé at
Louis Bentzen var den viktigste arkitekten bak utformingen av fagplanen i gymnastikk.
Formalet med gymnastikk var "En frisk sjel i1 en frisk kropp".505 11925 fikk byfolkeskolen en
felles nasjonal normalplan. 06 F agplanene hadde samme oppbygging og i stor grad samme
innhold som normalplanen av 1922. Nér det gjaldt planen for gymnastikk, var denne mer
utfyllende enn 1922-planen. Man henviste ikke bare til offisielle gymnastikktabeller, men

ogsa til konkrete eksempler pa gvelser.

1 1939 kom det en ny normalplan for folkeskolen.”®” Som bakgrunn for planen 14 bl.a. et sterkt
krav om at de praktiske fagene skulle styrkes.’ 08 Faget gymnastikk var nd omdept til
kroppseving, og innholdet var mer omfattende enn tidligere. Faget bestod av flere aktiviteter
enn for og skulle samtidig gi elevene teoretisk kunnskap om kroppen. I min framstilling av
gymnastikkfaget i perioden 1889 til 1925 spiller dette med helse, sunnhet og friskhet en lite
framtredende rolle. Karakterdannelse, viljeforming, disiplin og nasjon var de dominerende
begrepene 1 diskursen, og praksisene og materiellet man tok i bruk i skolene hadde sitt opphav

1 militere utfordringer.so9 Men vi si allikevel at det skjedde en viss omdreining av diskursen i

3% Denne nasjonale planen skulle danne utgangspunkt for arbeidet med lokale utforminger av lareplanen. Ifolge
Dokka (1988), s. 123, var landsfolkeskolenes l@replaner sé foreldet at de gav liten eller ingen veiledning til
arbeidet i skolen.

295 Normalplan for landsfolkeskolene(1922)

3% Normalplan for byfolkeskolen (1925)

37 Normalplan for byfolkeskolen (1939)

5% I utgangspunktet ble det utarbeidet to planer, en for byfolkeskolen og en for landsfolkeskolen. Men nir det
gjaldt de grunnleggende prinsippene var det ingen forskjell pa de to planene. Se Dokka (1988), s. 143. Dette
planverket bygde pa folkeskolelovene av 1936. Se Myhre (1994), s. 81-83.

*® Begrepene karakterdanning og viljeforming brukes om hverandre i kroppsdiskursen i perioden fra 1890—
1925. (se f.eks. 3.4). Muligens kan man si at karakter var et litt breiere begrep som viste til alle personens
egenskaper, mens vilje var et litt smalere begrep som mer handlet om personens evne til a std imot ulike indre og
ytre tilskyndelser. Viljen var en viktig personlig egenskap, men ikke den eneste som bestemte han eller hennes
karakter.
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perioden; gradvis fikk legene en mer framtredende rolle, og representanter fra det militere, fra
teologien og fra pedagogikken ble mindre synlige i debatten eller de ble "tvunget" til 4 tale
med legenes begreper. Jeg vil 1 dette kapittelet argumentere for at denne tendensen sa a si
nadde sin fullendelse i perioden 1925 til 1960. I denne perioden, hvor gymnastikk ble omdept

til kroppseving, ble fagets malsetning endret fra karakterdannelse til helseoppdragelse.

Dette betyr ikke at sunnhet og helse ikke var tematisert 1 perioden for 1925. Allerede 1 1860
ble det opprettet sunnhetskommisjoner 1 Norge, som nettopp skulle overvake folks hygieniske
vaner. NAr jeg her har valgt 1925 som startpunkt for den hygieniske tidsepoken, skyldes det at
tematiseringen av kroppen nd tydelig var forandret fra dannelse og disiplin til renselse og
helse. Det innebarer selvfolgelig ikke at det er en skillevegg mellom 1924 og 1925, men at
det nd klart avtegnet seg et nytt kroppsbilde i diskursen. Vi fir gye pd en kropp tegnet ut fra
naturvitenskapelige begreper. Dette kroppsbildet blir stadig tydeligere utover i perioden. Man
hentet inn praksiser fra den medisinske vitenskap og fra sykehusene. Og legene overtok
hegemoniet nér det gjaldt & bestemme hvordan kroppens skulle brukes og ikke brukes. Nye
fortolkningsnekler gjorde at etablerte praksiser ble tematisert pd en annen mite, at man
innforte nye praksiser og at tidligere praksiser ble utradert.”'® Denne transformasjonen bidro

igjen til at en ny kropp kom til syne.

Kapittelet starter med en gjennomgang og analyse av fagplaner og lerebeker 1 perioden.
Kroppen ble artikulert pd en ny mate, og fysiologien, anatomien og biologien ble de viktigste
byggesteinene i faget. Lekene ble omdefinert fra regellering til bevegelseserfaring, og
praksiser som utlegges som idrett ble i sterkere grad knyttet til skolen. Dette kom delvis til
uttrykk ved at idrettsovelser fikk en storre plass 1 kroppsevingsfaget, og delvis ved at mange
elever og lerere ble involvert i skoleidretten og skoleidrettsmerket. Det store "prosjektet" i
perioden var allikevel den sdkalte badesaken, hvor mélsetningen var & rense alle norske barn
reine for uhumskheter, samtidig som man ville at renslighet skulle bli en internalisert
tilbayelighet 1 by og bygd. Ogsé friluftsliv ble knyttet til den hygieniske strategien, friluftsliv
ble til bevegelseserfaring og friskluftsliv, og utenders aktiviteter ble innskrevet i et

forebyggende og terapeutisk prosjekt.

>197 tillegg bor det nevnes at de reformpedagogiske ideene for alvor begynte & gjore seg gjeldende i
skolediskursen i Norge i 1920- og 30-arene. Man ble i gkende grad "oppmerksomme pa" barnets s@rpreg og
naturlige behov, og som felge av dette ble det foreslatt til dels store endringer i skolens innhold og metodikk. For
en oversikt over de viktigste fellestrekkene i denne sammensatte reformpedagogiske bevegelsen, se Myhre
(1994), s. 70-72.
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4.2 Fra gymnastikk til kroppsoeving

"Pedagoger, leger og andre spesialister har (imidlertid) forlengst innsett at vi md sette
oss ned og studere barnets kropp og sinn fra forste skrik etter fodselen til det stdr fram

51l
som et modent menneske".

Dette skrev dr. Ingvald Johansen 1 1950, og sitatet er typisk for periodens tro pa
vitenskapelige innsikter som grunnlag for handling. Det var de biologiske lovene som skulle
ligge til grunn for all virksomhet, og disse sannhetene kunne verken skolen eller
kroppsevingsfaget sette tilside. Hver livsfase hadde sine spesifikke sartrekk som man matte ta
hensyn til. Og denne vitenskapeliggjoringen av menneskets vesen og vaeren gjenspeilte seg
ogsd 1 diskursen om kroppen og om kroppsevingsfaget. Faget skulle ta utgangspunkt i
kroppens bygning og funksjoner (4.2.1), noe som blant annet kom til uttrykk i diskusjonen om
kroppsholdning (4.2.2). Men selv om man i mindre grad sammenkoplet kroppsevingsfaget og
karakterdanningen, var man fortsatt opptatt av det mentale nivd, men dette ble né utlagt pd en
annen maéte (4.2.3). I denne perioden hvor naturvitenskapene overtok hegemoniet ble ogsa
vekst og modning kjernebegreper i diskursen, og de sentrale metaforene p4 mennesket var
plante og dyr (4.2.4). Hele diskursen om de ulike praksisene i1 kroppsevingsfaget ble

reformulert med utgangspunkt i naturvitenskapelige begreper (4.2.5).

4.2.1 Kroppens bygning og funksjon

I kapittel 3 sa vi at de ulike gvelsene 1 gymnastikkfaget i stor grad ble legitimert ved & vise til
begreper som disiplin og karakterdannelse. I dette avsnittet skal vi se at det skjedde en
transformasjon 1 begrunnelsen for faget i perioden 1925 til 1960. Bdde malsetningen med

gymnastikkfaget og det konkrete innholdet i faget lente seg pd andre begreper og forstaelser.

En gjennomgang av fagplanene for kroppseving i denne perioden viser at dette med
karakterdannelse lenge fortsatte & veere en viktig mélsetning for kroppsevingsfaget. 1 1925
heter detat "Undervisningen skal ta sikte pd d hjelpe frem karakteregenskaper som mot,

snarrddighet, selvbeherskelse og viljestyrke, d fremme disiplin, hovisk adferd, hjelpsomhet og

>!! Johansen (1950), s. 5
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cerlighet i samveer med kamerater og andre”.”’? Og i 1948 stér det at kroppseving skal ha en

etisk dannelsesverdi ved & fremme viljens herredemme over kroppen. De egenskapene man
bejaet, var de samme som i 1925-planen, i tillegg til "utholdenhet" og "god samfunnsand".’"?

Tilsynelatende var det den samme gamle plata som ble spilt igjen og igjen.

Men dette til tross, var bdde mélsetningene og resten av fagplanen preget av formuleringer som
1 sterkere grad var orientert mot kroppens funksjoner og ivaretakelse av helsa.
Kroppsevingsfaget skulle bidra til en harmonisk kroppsutvikling, en sterk og sunn kropp og
utvikling av de forskjellige kroppsleddene. Og fra 1948 snakket man om at kroppseving skulle
bidra til en naturlig kroppslig og sjelelig utvikling hos barna, og at faget skulle styrke elevenes
helse. Louis Bentzens lerebok ble gradvis byttet ut med Elisa Platous gymnastikktabeller for
piker og Askeland og Strom-Olsens gymnastikktabeller for folkeskolen. Og 1 disse og andre

leerebeker kom den gkte vektleggingen av fysiologi og anatomi til uttrykk.

Et godt eksempel pa at begreper som karakterdannelse og viljeforming fortsatt var tilstede 1
diskursen, er Krogstads leerebok Kvinnegymnastikk fra 1935. Kvinnegymnastikken legitimeres
med henvisning til fysiologiske og psykologiske universalia, og gvelsene begrunnes med
henvisning til anatomiske og biologiske lover. Hun skriver om & stimulere "nervearbeidet", om
"surstofftilfersel”, om "statisk og dynamisk arbeid", om "isolasjon og koordinasjon av muskler
og ledd" osv. Og faget matte vare lystbetont for & f4 muskler og hjerne til 4 arbeide lettere.
"Weber har pavist at lystfornemmelser og glede skaper oket blodtilforsel til hjerne og
muskulatur”.’'? Alle former for kroppsevelse skaper velvare, og dette skyldes "et fysiologisk
grunnlag i vasomotoriske forandringer eller tilstander som er fremkalt ved reflektoriske eller

. 515
centrale impulser”.

Men til tross for at Krogstad gav faget en vitenskapelig plattform, s holdt hun fast ved
karakterdanning eller viljeforming som malsetning for gymnastikkens innhold og
undervisningsform. "Alt arbeide krever som nevnt vilje, og eftersom ovelsenes vanskelighet
stiger, md det storre vilje til for d utfore dem, derved utvikles viljestyrken (...) For d klare

sammensatte gvelser trenges meget vilje, og enda mer til ferdighetsovelsene, hvor der ogsd

312 Normalplan for byfolkeskolen (1925), s. 64

513 Normalplan for byfolkeskolen (1948), s. 200

314 Krogstad (1935), s. 37. Se ogsa s. 56. Her skriver hun bl.a. at "Ndr deltakerne foler sig naturlig glade og
oppmuntret, virker det tilbake pd den fysiske energi sa de evher mer enn ellers".

315 Krogstad (1935), s. 37. Hun refererer her til dansken C. Lange.
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behoves mot og besluttsomhet. Dette kommer best frem ved balanseovelser og hopp”.”"®

Krogstad ville at kroppsevingsfaget skulle virke karakterdannende ved & oppove egenskaper
som "disiplin", "punktlighet", "mot" og "handlekraft".’'” Men ikke bare skulle ovelsene virke
oppdragende, ogsd maten & lede undervisningen pa matte virke dannende og omdannende pa
elevenes karakter. "Selve kommandoen lcerer dem punktlighet og lystring, og av
ovelsesgruppene har spesielt ordningsovelsene denne virkning. Det samme har hastige og

Iydlose oppstillinger og ombytte ved apparater”.”’®

I perioden mellom 1939 og 1960 foregikk det en debatt om kroppseving og personlighets-
dannelse. Den senere rektor for Statens Gymnastikkskole, Harald Wergeland, hevdet at
kroppsevingsfaget hadde en karakterdannende virkning. Han skrev i 1949 at arbeidsméten og
ovelsesutvalget ville bestemme hvilke egenskaper skoleelevene utviklet: "Arbeidsmdten og
ovningsutvalget vil til en viss grad prege karakteren (...) Som ledd i viljestreningen burde
gymnastikken ha store muligheter, fordi den kan gi oppgaver som det kreves viljeskraft til d
lose (...) De mange opplevelser som er en folge av gymnastikken har store muligheter for a
prege karakteren.™’ ? Medisinerne og mentalhygienikerne, derimot, ville knytte
kroppsevingene og idretten til fundamentale menneskelige behov og forte bevis for at idretten
kunne tilfredsstille behovene for selvhevdelse, fellesskap osv. Diskusjonen av
kroppsevingsfagets og idrettens pedagogiske innhold og metode ble koplet til en behovslere
som samtidig gav skolefaget en fast vitenskapelig grunn. Mennesket hadde noen gitte behov
som best kunne tilfredsstilles pa en bestemt méte og i bestemte omgivelser. Idretten og
kroppsevingsfaget skulle ikke forst og fremst forme &nden, men isteden imatekomme individets

ulike behov.?°

Og ogsa Wergeland begynte etter hvert & tvile pa sine tidligere pastander. Var det né slik at
kroppsevingsfaget bidro til & stimulere den sjelelige utviklingen? Inspirert av den empiriske
psykologien ble han etter hvert talsmann for at faget métte holde seg til kroppen. Wergelands
standpunkt igangsatte en heftig debatt, men nar Leereplan for forsok med 9-arig skole ble
utarbeidet 1 1960, var det hans synspunkt som vant fram. N4 het det at faget kroppseving tok

sikte pd "1. d gjore elevene kjent med kroppen sin og lcere dem hvordan den kan gjores

316 Krogstad (1935), s. 35-36

517 Krogstad (1935), s. 29

318 Krogstad (1935), s. 35

319 Wergeland (1949), s. 122

520 Se f.eks. Anchersen (1952), Rosseland (1949) og @degard (1947). Se forovrig diskusjonen i 4.2.3.
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effektiv. 2. & leere elevene hvordan de bor bruke kroppen”.”?' Karakterdanning eller sjelelig

utvikling var tatt bort som malsetning for faget.

Skolen skulle brukes til 4 leere barna om kroppen og hvordan man selv kunne fremme en
harmonisk organutvikling. "Elevene skal lcere om kroppens bygning, funksjon, utvikling og
vedlikehold. Dette skjer bade gjennom teoretisk og praktisk oppleering”.’*> Gymnastikkfaget
hadde blitt omdannet til teoretisk og praktisk innlering i biologi, anatomi og fysiologi
(helselere). "Den teoretiske undervisningen om kroppen skjer i biologitimene”, her skal man
leere om kroppens bygning, funksjoner og bevegelsesapparat. Og i1 den praktiske delen, dvs. 1
kroppsevingsfaget, skulle elevene laere hvordan man kunne gke kroppens bevegelighet,
muskelkraft, kondisjon og reaksjonsevne. "Elevene gjores kjent med virkningene av ovingene

n 323

under selve arbeidet Elevene skulle lere stillings- og bevegelsesmenstre som gjorde at de

kunne "bruke kroppen pad en rasjonell mdte i dagliglivets situasjoner”.>**

Dette betydde at leererne forst og fremst matte ha omfattende kunnskap om menneskekroppen:
skjelettet, musklene, &ndedrettet, blodet og kretslapet, stoffskiftet, nervesystemet osv. Dette
var det fundamentale utgangspunktet for kroppsevingsfaget, og leereren matte bygge opp
undervisningen 1 faget etter disse vitenskapelige prinsipper. Videre métte lereren ha kunnskap
om sykdom og kunne tolke tegn pa sykdom. "Det forlanges av lcereren at han skal ha ganske
grundige kunnskaper om det friske menneskes fysiske og psykiske funksjoner, og han ma
kjenne drsakene til de sykdomssymptomene han vil mote hos mange av sine elever.
Konsekvensen blir da at vi mad gi lcererne tilleggsutdanning i kurser av ulike slag. Fysisk
fostring i skolen blir mangesidig og ma legges an pd et bredt grunnlag. Da kan
kroppsovingen bli kjernen i byggende helsearbeid”.’” Helselare og kroppsoving métte
spleises sammen, og helst styres av en og samme person.”*® Da ville man samle ekspertisen pa

en person, og denne kunne da inng et tett samarbeid med legen. "Gymnastikkicereren blir da

2! Leereplan for forsgk med 9-arig skole (1960), s. 264. I Wergeland undervisningshefte "Metodikk" som han
gav ut til sine studenter ved NIH i 1960-drene, het det bl.a.: "En folger de lover som biologien anviser. Var plikt
blir til enhver tid d innrette oss etter de retningslinjer vi far derfra” (s.1).

%22 Lareplan for forsek med 9-drig skole (1960), s. 1

523 Laereplan for forsok med 9-arig skole (1960), s. 265

324 1 zreplan for forsgk med 9-arig skole (1960), s. 265

323 gisterud (1952), s. 64-65.

526 _ektor Samnoy (p& gymnastikklerarkurset 7-10. januar 1948) tok til orde for & legge all teoretisk helserokt
under ett fag, og dette skulle gymnastikklareren ha ansvaret for. "dnatomi, fysiologi, skulehygiene, helselere,
treningsleere og gymnastikkteori i eitt fag — helserokt, og lagt pd gymnastikkleraren”. Det métte bli en slutt pa at
helsergkta ble delt mellom flere fag og flere lerere. Innspillet gjaldt riktignok organiseringen av undervisninga
pa lererskolen. Gymnastikklaereren var den som var best kvalifisert til & undervise i helselzre, hevdet Samngy.
Riksarkivet, eske 91.
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skolelegens selvfolgelige ncermeste medarbeider, og far ansvaret for eller tilsynet med
helseoppdragelsen i sin skole eller sin klasse 7327 Leerer o g lege hadde det samme
kunnskapsfundamentet som grunnlag for sine gjerninger, men mens lareren skulle forebygge
sykdom og styrke elevenes kropper skulle legen stille den endelige diagnosen og sté for

behandlingen av elevene.

4.2.2 Kroppsholdning
Hvordan skal individets overkropp se ut? Hvordan skal man tolke det dersom ryggen er svai

eller lut, brystkassen framskutt eller flat? Hvordan skal man oppnd den perfekte overkroppen?
Og hvilken kopling var det mellom de ulike praksisene i kroppsgvingsfaget og forstielsen av
den ideelle kroppen? I dette avsnittet skal jeg beskrive hvordan kroppsholdning generelt, og
brystets og ryggens holdning spesielt, tematiseres 1 perioden 1925 til 1960. Konkret spor jeg
om det skjedde en reformulering av "holdningsspersmalet". Siden denne
holdningsdiskusjonen ikke ble eksplisitt loftet fram i min gjennomgang av perioden 1890 til
1925, vil jeg starte med en presentasjon av tradisjonen fra Ling. Vi skal se at det forst og

fremst var Elli Bjorksten som ledet an i reformuleringen av holdningsspersmaélet.

Overkroppens holdning var et viktig stikkord i mange av tekstene om gymnastikk ogsa for
1925. Flere dreftet dette med den gode eller den rette kroppsholdning. Ifelge Ling hadde en
god holdning felgende kjennetegn: "Bakoverdragning av hodet og haken. Skuldre, hender og
hofte skal rettes opp. Fotvinkelen skal veere rett med helene sammen. Det skal veere full

likesidighet". 5%

Harmonisk likevekt og motstand mot kroppslig spesialisering var det berende
prinsipp i Lings gymnastiske system. Skulle man for eksempel trene fekting, métte man
vekselvis gjore det med heyre og venstre hand.’” Ling hevdet at menneskets karakter kunne
leses ut av kroppens utseende og form, for eksempel var store og tilfrossete mennesker ofte
slue, hovmodige og bitre, mens lette og sykelige mennesker ofte hadde intellektuelle

mangler.530 Hos Ling var de ulike kroppsdelene og deres bevegelser mettet av mening. Hode

527 gisterud (1952), s. 66

328 Gjengitt i Kari Bo (1981), s. 84. Ling onsket 4 bruke gymnastikken til 4 gjenskape kroppsidealet fra antikken.
Se avsnitt 3.2.2 for utfyllende beskrivelse.

%29 Likevektprinsippet ble tematisert ogsa i Norge i 1950-arene. I et rundskriv til skolestyret fra oktober 1950
skrev skoledirektoren i Oslo "at det i kasteovelser i skoleidretten ma oves med begge hender av omsyn til riktig
kroppsutvikling". Tilsvarende rundskriv kom fra skoledirektoren i Bjorgvin: "Kast er faste ovingar i
skuleidrotten, og elevane md ove seg i kast. Ein vil her peike pd at elevane mad ove seg opp til a kasta med begge
hendene slik at musklane pd begge sidene, og i begge armane blir ovde og styrkte like mykje". Se Riksarkivet,
eske 93.

0 Ljunggren (1999), s. 109
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og bryst var moralsk sett kroppens mest fornemme deler. Idealet var et opptrukket bryst,

utstrakte hender og tilbaketrukket hode. En slik kropp uttrykte "vidjan till Gud".>'!

En annen framtredende person i gymnastikkens historie er den danske teologen og praktikeren
K.A. Knudsen. Hans bok Haandbog i Gymnastik fra 1899 stod sentralt i diskusjonen om
holdning. Knudsen mente at elevens fysiske holdning kunne tas som et entydig uttrykk for
vedkommendes sunnhet. Og han definerte den gode holdning pa folgende vis: Hodet baeres
heyt med panne og hake like meget skutt tilbake, ryggen skal vare kraftig tett og uten svai, og
brystet skal vere loftet.”* Spesielt dette med (helt) rett rygg var viktig for Knudsen, og
dermed ogsé stillinger som bidro i til en slik form, f.eks. strekkstillinger. I 1933 undersokte
Knudsen 458 gutter ved en folkeskole 1 Oslo, og han fant at hele 182 eller nesten 40 % hadde
ryggfeil. Videre hevdet han at mange av barna hadde "en utbuling i ryggfuren nar en lar

barna strekke armene op og holde hodet godt opreist".s33

Ogsa 1 mange av gymnastikkinspekterenes innberetninger kommenteres elevenes holdning.
Det anfores at elevene har dérlig holdning, slapp holdning, slett holdning, god holdning,
korrekt holdning osv. I valg av gvelser og 1 retningslinjer for hvordan gvelsene skulle utfores
finner vi ogsé en sterk vektlegging av "holdning". I diskusjonen av oppstilling, marsjering,
spranggvelser, skihopp osv. var det gjennomgaende et krav om at elevene skulle framvise

kroppskontroll.”**

Man framhevet og tilstrebet det oppreiste, det kontrollerte og det stilfulle.
Og man forkastet det sammensunkne, det ukontrollerte og den toyleslose
prestasjonsorienteringen (lengde/hurtighet osv.). Den gode og skjenne kroppsholdning skulle
framelskes og premieres. "Veer alltid opmerksom paa brystets holdning og aandedrettet”. 33
Kroppsholdningen ble sett pd som et direkte uttrykk for personens allmenne holdning.
Moralske egenskaper avspeilte seg direkte 1 kroppen; 1 méten 4 sitte, std og bevege seg pa.
Den som gikk med faste, jevne og verdige steg, hadde en fast og besluttsom karakter osv. Og
en god kroppsholdning kunne man erverve; hevet hode, fremadrettet blikk, brystet ut, magen
inn og armene ledige.536 Den kroppslige praksis — valg av gvelser, valg av apparater, l&rerens
metoder osv. — var bade uttrykk for og skaper av en bestemt virkelighetsoppfatning. Gjennom

rasjonelle kroppsgvelser ville man styrke individenes vilje eller moral. Fysisk fostring skulle

33! Ljunggren (1999), s.110. Ogsa fingrene hadde en bestemt betydning, tommelen stod for bestemthet osv. osv.
532 Knudsen (1899), s. 3

533 Se Askeland (1934), s. 17

%% Se diskusjonen av sprangevelser under 3.3.3

53 Rundskriv fra KUD, 1906, s. 7

% Ekenstam (1993), s. 102
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forme elevenes moralske konstitusjon, og denne kunne man avlese i kroppens arkitektur.
Individets kropp og karakter var plastiske og sammenkoplede storrelser, som blant annet

kunne pavirkes ved kroppsevelser.

Men etter hvert oppstod det en reaksjon mot den tette sammenkoplingen mellom
kroppsholdning og karakter, og mellom kravene til kroppspositur og de militere idealene.
Denne kritikken ble blant annet fort i pennen av Elli Bjorksten.””” Hun skrev at dette
kroppsidealet — med kroppen utstrakt i full lengde, med tilbaketrukne skuldre, brystkassen
fiksert, armer og hender trykket inn til sidene, hvert ledd hardt fiksert osv. — lenge hadde hatt
en skadelig og hemmende innflytelse pad kroppsevingsfaget. Dette idealet, som skulle vere et
korrektiv mot darlig holdning, hadde bidratt til at kroppsevelsene hadde mistet mye av sin
helsebringende og estetiske innflytelse.”*® Bjorksten ensket isteden en grunnstilling som la
vekt pé frigjorthet og naturlighet. "En levande grundstdillning mojliggor en snabb utlésning i
obundna rirelser”.”” Kroppen skulle utvise et harmonisk hele, og ingen detalj skulle fange
blikkets oppmerksomhet. Hun angrep ogsé den rette fotvinkelen som basis for grunnstillingen.
En slik vinkel gjorde en naturlig stilling umulig, og dessuten kunne den edelegge den normale

"landkroken" 1 ryggraden.

Men dette betod ikke at alt var tillatt. Isteden for det militere kroppsidealet innsatte Bjorksten
en annen malestokk. Hun vil forby all kroppslig slapphet, da dette ikke var forenlig med
spenst og frigjorthet. Folgende regler ble oppstilt for grunnstillingen: "Kroppen rettes ut sd
mye som mulig uten at det skapes en folelse av spenning og stramhet, hodet fores sd langt
tilbake at det ikke skaper noen muskelspenninger pd halsens fremre og ytre side, haken holdes
naturlig, verken for mye opp eller inndratt, derved blir ansiktslinjen ikke helt loddrett, og
blikket blir rettet framover i horisontalplanet. Brystkassen holdes helt ubunden, likesd gjores
det ingen aktiv anstrengelse for a tvinge skuldrene tilbake. Armene henger fritt (...)Vinkelen
mellom fottene omkring 20-30 grader. Heelene sammen og like langt tilbake, tcerne helt
passive”. 70 Osv., osv. Bjorkstens alternativ utmeisles i minste detalj. Hun hevdet at denne
stillingen ikke ville gi elevene en folelse av stramhet 1 kroppen, samtidig som pusteprosessene
vil gd sin normale gang uten at elevene var seg dette bevisst. Dette kroppslige uttrykket,

Bjorkstens ideal, skulle gi inntrykk av beherskelse og ubundethet.

537 For en diskusjon av Elli Bjorkstens betydning for utviklingen av gymnastikken i Norge, se 3.8.2.
53 Bjorksten (1923), s. 19

53 Bjorksten (1923), s. 19

*40 Bjorksten (1923), s. 21. Min oversettelse.
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Gjennom kommandoordet: Gi — akt!, skulle elevene komme i grunnstilling. For & kunne innfri
kravene til den perfekte grunnstilling méitte elevene ha spenstige og sunne muskler, samt
disiplinerte nerver. Dette krevde langvarige og mélrettede gvelser. Et riktig sammensatt
agvelsesrepertoar ville over tid gi det muskelapparat osv. som en slik stilling forutsatte.
Bjorksten gav ogsa en detaljert oppskrift for hvordan den sékalte hvilestillingen skulle vere.
Av helsemessige arsaker var det viktig at en god holdning ble opprettholdt ogsé i denne

stillingen, dvs. at man ikke maétte tillate at elevene sank sammen og lot hodet falle framover.

Bjorksten tematiserte kroppsholdning pd en méte som innebar et brudd med de militere
idealer, hennes gymnastiske system var forankret i medisinske prinsipper. En darlig
kroppsholdning skyldes ikke moralske brister eller bestemte karakteregenskaper, men derimot
en svak kroppskonstitusjon eller organiske forstyrrelser. Dessuten kunne det skyldes trange
kleer, bruk av korsett eller bruk av heyhalede sko. Ogsé en feil ledet undervisning kunne vare
den ytre arsaken til en holdningsfeil. "Setf fra et arkitektonisk synspunkt tilsikter de
gymnastiske ovelsene d befordre en edel, menneskeverdig holdning og normal bevegelse i
leddene (...) Enhver utgangsstilling utviser ved ulike tidspunkter resultatet av elevenes
allmenne kroppslige utvikling (...) Dersom vi ved bestemte ovelser f.eks. vil motarbeide
Jfolgene av framskutte skuldrer hos et barn, velger vi helst en korssittende eller kroksittende
utgangstilling, der bekkenet er fiksert under den armovelse som tilsikter d pavirke
skulderpartiet”*! Innsikt i de fysiologiske og anatomiske lovene skulle bestemme
gvelsesrepertoaret. Dersom gymnastikklaereren ikke kjente til disse lovene, kunne han eller

hun konstruere gvelser som var mer til skade enn til gagn for elevene.

Bjorkstens méte 4 argumentere pa var preget av det medisinske begrepsapparatet. Arsaken til
oppkomsten av "kutrygg", altsa manglende funksjonsdyktighet i skuldrenes, ryggens og
nakkens muskler, skyldes den uvanen at man ved grunnstilling presser kneleddene bakover.
Denne feilen vil igjen virke inn pd — ved de nodvendige likevektsomstillingene i kroppen —
ryggradens muskler, som avbalanserer kroppens opprettede stilling. De bakover pressede
bena blir slik den indirekte drsaken til en odeleggelse av" lindkrvoken" — altsd svankrygg —

som etter en tid kompenseres gjennom en odeleggelse av ryggradens normale boyning i

> Bjorksten (1918), s. 30-39. Bjorksten skrev om fire ulike synspunkter pi gymnastikkleksjonen: Fysiologisk,
arkitektonisk, estetisk og psykisk.
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brystdelen — kutrygg".”* Bjorkstens forstielse og alternativ var basert pa biologiske og
fysiologiske prinsipper. Kroppen leses som en somatisk sterrelse og ikke som en indikator pa

moralske egenskaper.

Bjorkstens "leresetninger" ble etter hvert toneangivende ogsa 1 den norske diskursen om
kroppsevingsfaget. Kroppens form og maten man foerte kroppen pa ble frakoplet ens
personlighet, og menneskets moralske konstitusjon kunne ikke direkte avleses i ens fysiske
framtoning. Sammenkoplingen mellom moral og fysisk holdning bleknet. En persons fysiske
holdning var utelukkende bestemt av fysiologiske forhold. Krogstad skrev at det & ha en god
holdning betyr "at alle skjelettdeler stdr i et viktig forhold til hverandre, at alle ledd har sin
normale form og alle muskler sin normale lengde og elastisitet (...) De almindeligste
holdningsfeil er dukknakke, rundrygg, for stor svairygg, krokete kncer og ofte ogsd
ryggradsskjevheter (...) Holdningsfeilene kommer av at visse muskelgrupper er for svake i
forhold til antagonistene”.543 Gjennom spesifikke gymnastiske gvelser kan man gjere noe
med disse feilene. "For rundrygg og dukknakke gis strekkovelser for rygg og nakke, samt

.. . . 544
vridninger og sidebayninger".

Den frie og naturlige stillingen blir et ideal. Og hva som menes med naturlig, beskrives 1
detalj 1 f.eks. Elisa Platous beker. Her heter det i tabell V, gvelse 10 ("Hvem sitter penest"):
"Barna skal sitte godt inn pd benken, fottene pd fotbrettet, hendene enten pd pulten eller fritt
ned. Barna skal ikke stramme seg opp, stillingen fri og naz‘urlig”.545 Og i tabell XV, gvelse
11: "Std ved siden av pulten og veksle mellom slapp — stiv og riktig holdning". Den slappe
holdning har framskutt mage og rund rygg, den stive holdningen har framskutt brystkasse og
strake bein, men 1 den riktige holdningen har barn "fottene sammen, kroppen loddrett, hodet
opp og armene laust langs sida".”*° Nar denne naturligheten var innlert, var denne ovelsen
overfladig. Vi ser at kritikken mot den militaristiske grunnholdningen na er operasjonalisert,

og at den militere positur latterliggjores.

En liten kuriositet ber ogsa nevnes 1 gjennomgangen av hvordan man leste kroppen i denne

perioden. Typebestemmelser var pd moten i 1920-, 30- og 40-&rene, og man snakket om visse

42 Bigrksten (1923), s. 32. Min oversettelse.
>3 Krogstad (1935), s. 31

>4 Krogstad (1935), s. 31

> Platou (1939), s. 18

>4¢ Platou (1939), s. 59
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naturlige eller medfedte forskjeller i kroppsform/-type. Denne "typeteorien” var forst og
fremst forankret i Ernst Kretschmers forskning. Kretschmer var psykiater og hevdet at bade
forstanden, folelsene og viljen hadde en medfedt komponent som hadde innvirkning pa
individets atferd og holdning (konstitusjonsleren).”*’ Den pykniske kroppstype kjennetegnes
ved rommelig korpus, rundt hode, kort nakke og tynne armer og ben. Personer med en slik
kropp var ofte humerfylte og joviale; dpne, livlige og humerfylte. Winston Churchill falt i
denne kategorien. Den leptosome kroppstype var spe, spinkel og med smalt ansikt. Slike

personer var ofte nzrtakende, folsomme og innadvendte.>*®

Kretschmers forskning inspirerte ogsd medisinen og psykiatrien 1 Norge. Spesielt var dr. Carl
Schietz 1 en periode pavirket av denne teorien. Schigtz skrev at typebestemmelse var av stor
betydning "scerlig nu da der ved Kretschmers og andres stort sett bekreftende undersokelser
er bragt en meget stor klarhet over forholdet mellom legemstype pad den ene side, karakter og
temperament, eller for d si det mer omfattende, psykisk habitus, pd den annen. Det har f.eks.
vist seg at ca. 2/3 av de schizofrene tilhorer den slanke, leptosome type (...). Man opererte
med folgende tre hovedtyper: "Leptosomi (slank type), mesosomi (midlere type, selvsagt
hyppigst) og amplosomi (rummelig, vid type)”. * Teorien var at bestemte legemstyper gikk
igjen pa tvers av raser og nasjoner. Dersom vi f.eks. sd pd de som vant brystsvemming i "den
siste" olympiaden, fant man folgende fellestrekk: "Likheten er pafallende, til tross for at den
ene er japansk, den annen tysk. Nar det gjelder sporsmdl om maksimalytelser, spiller ogsa
temperament og karakter inn, og disse psykiske forhold er ofte noie knyttet til

legemstypen". 3% Den gode loperen var leptosom, kasteren tilherte ofte den mesosome eller
amplosome type, osv.”' Kroppstypen begrenset mulighetene for 4 kunne pavirke kroppens
form ved kosthold og fysisk fostring. I eugenikkens storhetstid var man opptatt av hvilke

fysiske og psykiske egenskaper som var medfedte, og man hadde mindre tro p4 menneskets

plastisitet.

>4 Ogsa Bdegard (1947), s. 59, pasto at det var en korrelasjon mellom kroppstype og karakteristiske
temperaments- eller sjelsegenskaper. "4t sjeleliv i virkeligheten er biologisk liv, framgdr blant annet derav at det
viser seg at det bestdr et visst sammenheng mellom kroppstyper og karaktertyper.”

% Se Strom (red.) (1948), s. 666; Alsvik (1991)

%49 Schiotz (1939), s. 60--61

530 Schigtz (1939), s. 194 p.

> Se ogsd Lovland (1948), s. 285-301. Ifslge Lovland viste typeforskningen hvor viktig det var 4 velge en
idrettsgren som var tilpasset ens kroppstype. Typeforskningen kunne hjelpe de unge a gjore det rette valget. "Det
samme forhold har vi ogsd blant dyra. I hestenes gruppe f.eks. som omfatter flere typer, ville det vel ikke falle
noen inn d trene en tung dolehest for veddelop eller spenne en blodshest for plogen” (s. 289). Videre skrev
Lovland at det til "betemte kroppstyper sveert ofte svarer bestemte psykiske trekk" (s. 289).
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Jeg skal ikke her fore debatten om arvens betydning videre, men isteden skal jeg tilbake til det
mer generelle holdningsspersmaélet. Diskusjonen om holdning hadde lenge vaert koplet til de

552 .
Men ogsé her

indre organer, og da spesielt lungene og deres betydning for pustefunksjonen.
skjedde det en reformulering. Tidligere hadde man hevdet betydningen av bestemte
pustegvelser og innevelse av pusteteknikker 1 gymnastikktimene. "Ved dndings beveegelser
md man have klart for sig, ndr ind- og ndr uddnding skal — bor — foregd”.”>® "Det beste Maal
paa Anstrengelsen er Ansiktsfarven, Aandedrcettet og Svedningen. Det maa paasees, at
Andedreettet gaar jeevnt under alle Beveegelser”.””* Men utover i 20-arene ble denne
forstaelsen utradert. Krogstad henviste til professor Lindhardt som hevdet at de fleste
gymnastiske gvelsene faktisk hemmet inn- og utdndingen. "Det kommer av at brystkassen ved
siden av d hjelpe til ved dndingen, ogsd er feste for arm- og bukmuskulatur. Ved dnding bor
den veere sd bevegelig som mulig, som muskelfeste sd fiksert som mulig. Nar man derfor i
gymnastikken bdde vil trene lungene og styrke de nevnte muskelgrupper, md man ta hensyn til
denne brystkassens dobbeltfunksjon. Med tanke pd lunge bor man i gymnastikken ikke lcere en
bestemt mdte for anding og ikke feste deltakernes oppmerksomhet for sterkt ved dndingens
dybde og rytme, fordi direkte inngrep i dndingsmekanismen lett vil kunne virke forstyrrende.
Spesielle dndingsovelser skulde derfor veere overflodige”.””® Det teoretiske grunnlaget for

spesifikke pustegvelser var tatt vekk. Og den som hadde tilegnet seg "kunstige

pusteteknikker", matte avvennes disse.

1 1940- og 50-4rene var man fortsatt opptatt av "holdningsspersmalet"; rygg, brystkasse og
lunger. Man snakket om en naturlig méte & fore seg pd og g pa, og at siktemalet med den
fysiske oppdragelsen pd mange mater var & gjenskape denne naturligheten. Denne var bl.a.
blitt forrykket av de krav den moderne teknikk "patrykker" menneskene og ogsé av tidligere
gymnastiske systemer. Dr. H. Seyffarth tok til orde for at den fysiske oppdragelsen matte
"fremelske naturlige funksjoner", og derigjennom kunne den ogsd "motvirke ulempene ved
den alt for teoretiske undervisning. Den tidligere anvendte gymnastikk med sine

. . 556
oppkonstruerte ovelser skaper stive, unaturlige mennesker".

%52 Grenness (1925) skrev at "dndedrettet spiller en meget viktig rolle i lereprosessen” (s. 13). Og langvarig
stillesitting pé skolen hadde negativ innvirkning pa ryggmuskler og pa dndedrettet. "Lek og idrett er naturlige
former for dndedrettsovelser som vanskelig kan erstattes av systematiske "abstrakte"” stueovelser” (s. 187).

553 Gymnastikinspekterens inspektioner hast 1900, s. 13. Middelskolen i Brevik, klasse 1, 2, 3 piger.

>4 Bentzen (1896), s. 33

% Krogstad (1935), s. 25

536 Seyffarth (1952), s. 61
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Og fortsatt var man opptatt av skolens ansvar 1 spersmélet om kroppsholdning. I 1947 skrev
dr. Otto Johansen om holdningsfeil og forebygging av disse. "Nayaktige undersokelser viser
en betydelig prosent holdningsfeil allerede ved skolealderens begynnelse. Forholdene
forverres isteden for d bedres giennom opp gjennom skoledrene. Det kan skyldes gale pulter,
gal arbeidsstilling, at de beerer vesken bare i den ene hédnd osv.”.””” Losningen var ifolge
Johansen & lere barna riktig muskelbruk. Tendensen til lordose (svai rygg), kyfose (rund
rygg) og skoliose (skeiv rygg) kunne oppdages i skolen. "Seerlig lett har gymnastikklcererne
for d oppdage sjuklige tilstander pd et sveert tidlig stadium dersom de med ikke for lange
mellomrom ser pd barna avkledd i det minste til hoftene". 338 Og jo raskere slike ryggfeil ble
avdekket, jo lettere var det & motarbeide uheldige tendenser. Holdningsfeil kunne forhindre
den normale funksjonen av organene i brystkassen, og dessuten s det stygt ut. For & motvirke
og hindre utvikling av holdningsfeil var det beste botemiddelet kroppsgvelser. Gjennom lek,
bevegelse og kroppsevelser ville musklene oppeves. Videre foreslo man noen spesifikke
ovelser. "4 henge etter armene i ringer eller ribbevegger er framifrd for barn med ddrlig rygg
(...) Barn med holdningsfeil far gd rundt med en sandpose pd 1 a 2 kg pd hodet. Med det
samme posen kommer pd, retter barnet seg mer eller mindre opp". * Og gjennom

kroppsevingsfaget kunne man utvikle de ryggmusklene som var sentrale for 4 opprettholde en

god holdning.

A

8 C D

I figuren illustreres forskjellen pa god holdning (A og
B) og darlig holdning (C og D). Figuren ble lagt fram
pd den 11. nordiske kongressen for fysisk fostring i
1951.

Diskusjonen om holdning og holdningsfeil fortsatte utover i 1960- og 70-arene. Spesielt
fokuserte man pé riktig hoyde pa skolemgblene (pult og stol). Og fortsatt var man opptatt av &

avdekke ryggskjevheter, og man utviklet programmer for klasseromsgymnastikk for &

557 Johansen (1947), s. 177

5% Goksoyr og Strem (1945), s. 87. Her henviste forfatterne til en undersokelse foretatt av en lege ved et
offentlig landsgymnas hvor 20 % av guttene og 40,5 % av jentene hadde dérlig rygg ved opptaket.

% Gokseyr og Strem (1945), s. 91-92

165



forebygge belastningskader.560 Diskusjonen om kroppsholdning i etterkrigsperioden gjorde
det tydelig at skolene ikke lenger trengte gymlerere med en militer bakgrunn, men isteden
leerere som var skolert i fysiologi og anatomi. Man ville ha lerere som kjente lovene for
kroppsdelenes funksjoner, virkeméte og utvikling, og som kunne utarbeide gvelser som var 1

trdd med disse lovene.

4.2.3 Behov og intellekt

Selv om begrepet karakterdannelse gradvis gikk av moten 1 denne perioden, var ikke
kroppsevelsenes kopling til menneskesinnet helt borte fra diskursen. Begrepene karakter, vilje
og disiplin ble byttet ut med begreper som evner, behov og mentalhygiene. Ogsd beskrivelsen
av menneskets psyke fikk noe universalistisk og mekanistisk ved seg; psyken framstilles med
uttrykk som trang, disposisjon o.l. Og samtidig hevdet man at det var en sammenheng mellom

kroppslig og intellektuell vekst.

Behov var det nye fyndordet, og man forsgkte 4 uteske hvilke behov som var felles for alle
mennesker. Ett av disse var behovet for kroppslig aktivitet. Dette 14 nedfelt i oss alle fra
fodselen av, man snakket om en trang til bevegelse som "ligger latent hos alle mennesker”.”®!
Dersom denne trangen ikke far utlep, skaper det frustrasjon hos individet. Og kravene pa
skolen og 1 arbeidslivet i et moderne samfunn gjor at vi lett far et underskudd av
utfoldelsesmuligheter. Vi fér for lite og for ensidig mosjon. "Og den moderne tid skaper
psykisk og fysisk spenning som gjor at "vi blir overspente”.”% Derfor var det viktig med
rasjonell kroppslig trening. Aktivitetsbehovet kan ikke ignoreres uten at det far uheldige

konsekvenser for mennesket. Selv om dette ble sagt & vare et kroppslig behov, hadde det altsa

implikasjoner for menneskets psyke.

Et annet grunnleggende behov som idrett og kroppseving kunne ivareta, var behovet for

samver med andre. Mens man 1 tidligere fagplaner og lerebgker var opptatt av at gymnastikk
og lekeaktiviteter skulle frambringe egenskaper som mot, besluttsomhet osv., snakket man ni
om at slike aktiviteter uttrykte en trang, et instinkt eller et behov. "Det er en sosial oppgave d

lede de menneskelige instinkter inn i positive baner. Hordeinstinktet fins hos de fleste (...)

%60 Se f.eks. Handbok i skoleergonomi (1974) og Haug, Mo, Skaset (1977 og 1978)
36! Wergeland (1949), s. 123. Se ogsd Morgan Olsen (1958), s. 26
%62 Wergeland (1949), s. 123. Se ogsd Morgan Olsen (1958), s. 27
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Gymnastikkpartier er for mange et middel til d fd utlop for trangen til samveer med andre”. 703

Dette behovet kunne selvfglgelig ogsé ivaretas av andre aktiviteter enn de man hadde i idrett

og kroppseving, men her fikk man samtidig realisert aktivitetstrangen.

Orienteringen vekk fra karaktermal for kroppsevingsfaget var ogsa uttrykk for at man na
betraktet mennesket ut fra biologiske begreper og forstielsesmodeller. Mennesket var et
biologisk vesen og hadde som sddan visse medfedte behov som bl.a. fysiske aktiviteter kunne
bidra til 4 tilfredsstille. Idrett og kroppseving var viktig bdde for kropp og sinn, det hadde
betydning bade som kropps- og mentalhygiene. Dr. Per Anchersen definerte begrepet
mentalhygiene som "vdr viten om hva som gagner og hva som skader vart sinn (...) Det
mentalhygieniske arbeidet er forst og fremst konsentrert om d forebygge sinnsvansker (...)
virke for individenes trivsel og lykke (...) Men en sunn og frisk kropp er ikke uten videre nok

7384 1drett og kroppseving var viktig for

til d gjore oss til glade og lykkelige mennesker.
menneskets personlighetsutvikling, trivsel og velvare. Gjennom fysiske aktiviteter kunne
man tilfredsstille fundamentale psykiske behov; behov for samhgrighet, selvhevdelse,
anerkjennelse og aggresjon. Gjennom konkurranser eller "kappleik" kunne vi fa utlep for
aggresjonen og kvitte oss med ergrelser og skuffelser. Mentalhygienisk har idretten "en
oppdragende og harmoniserende virkning pd sjelelivet. Treningen ma bli en hygienisk vane
som det d vaske seg (...) Gjennom trening skapes de gode egenskaper. Kameratskap, samhold.
Viljen til utholdenhet og innsats skjerpes (...) R viktigste mentalhygieniske
betydning ligger i det at en blir glad (...) idretten betyr et par timers nervehvile, som for

. . 166
sinnets helse er uvurderlig."

Idrett og kroppsevinger var svar pé, og bidro til & tilfredsstille, allmenne menneskelige behov.
Behovene framstilles som en slags mekanisk kraft som beveger mennesker til 4 handle, en
kraft som ligger forut for (og er uavhengig av) selve handlingen og dermed far status som en
arsaksforklaring. Men for & forklare at f.eks. behovet for bevegelse tilfredsstilles pé ulike

mater av forskjellige mennesker, skyter man inn et motivbegrep i forklaringskjeden; "(...) ett

563 Wergeland (1949), s. 123

%64 Anchersen (1952), s. 56. I Strom (red.) (1948) gjor man et skille mellom forebyggende (jevne ut
tilpasningsvansker) og konstruktive (fremme vilkdrene for sunnere og lykkeligere livsutfoldelse)
mentalhygieniske oppgaver. Begge disse oppgavene "hviler pa et naturvitenskapelig — biologisk — psykologisk
grunnlag (...) Det er forst gijennom den medisinske psykologien at det almengyldige grunnlaget er lagt til rette
for forstdelse av de menneskelige atferds- og folelsesreaksjoner” (s.654-655). Helsesoster, l@rer osv. vil kunne
avslare tegn pa tilpasningsvansker hos barnet.

%65 Rosseland (1949), s. 91

%66 Rosseland (1949), s. 98
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behov ligge til grunn for utviklingen av flere motiver".””” Motivet er noe som kan oppleves av
den som handler, og er ofte knyttet til tidligere opplevelser og laring. "Nar vi er motivert, er
vi rede til d tilfredsstille et behov pd en bestemt mdte".”* Dette motivet er ikke direkte
observerbart, men kan leses ut av atferden til personen.>® Forklaringsmodellen blir da slik;
behov skaper motiv som igjen frambringer atferd. Ved & sammenkople behov og motiv pa
denne méiten sammenfoyes en arsakslogikk (en ytre mekanisk kraft fordrsaker en bestemt
handling) og en ikke-kausal logikk (det jeg onsker & gjore og som jeg samtidig velger & sette

uti livet).

Det eksisterte altsd en implisitt eller eksplisitt overbevisning om eksistensen av visse
allmenne behov.””® Vi finner formuleringer som at vi er "fodt som sosiale vesener, og
samfunnsfolelsen er dypt rotfestet i oss som en drift og et behov".’” Forestillingen om behov
—udekkede og tilfredsstilte behov — gjor at menneskenes handlinger sammenkoples med
andre levende veseners vaeremate. Det overskridende, formende, omskapende og fortolkende
ved menneskets virksomhet underkommuniseres eller ses som avledet av behovene. Behovene
og motivene "er drivkreftene bak handlingene vdre 7372 Slike formuleringer leder ikke bare

tankene 1 retning av automatisert atferd, men vil samtidig innskrive mennesket i dyreriket.

Istedenfor karakterdannelse skrev man nd om mentalhygiene eller sinnsmessig helse.
Spersmalet var om idrett og gymnastikk kunne bidra til & forebygge sinnslidelser og samtidig
skape livsoverskudd og trivsel. Ifolge dr. Karl Evang innebar idretten et sterkt tiltrengt
pusterom i en slitsom hverdag. Idrett er slik sett en verdifull hobby "slik at de kan hvile seg ut
og slappe av fra det daglige livets hirde press”.’’”> Men selv om man skrev mindre om

dannelse og disiplin, var man fortsatt opptatt av at idrett og kroppseving kunne ha positive

mentale virkninger: "De psykiske virkningene ligger envidere i den subjektive folelse av

%7 Morgan Olsen (1958), s. 28

368 Morgan Olsen (1958), s. 28

569 Dersom motivet tolkes ut fra handlingen, ender vi raskt opp i en tautologi. Han gir p4 ski, altsé er han
motivert til & gd pa ski. Dette er ingen arsaksforklaring i streng forstand. Se forevrig Osterberg (1986), s. 12—13.
570 Noen ganger snakkes det om behov, noen ganger om instinkt og andre ganger om drift. Noen steder finner vi
formuleringer som behov for fellesskap, andre ganger skrives det om felle-instinktet osv. Ase Gruda Skard
nevnte fem psykologiske behov (1937): Trygghet, frihet, utfoldelse, kamerater og selvhevdelse.

ST Gdegard (1947), s. 9. Se ogsa Hoel (1937).

72 Morgan Olsen (1958), s. 32

7 Evang (1952), s. 34. Evang hevdet at idretten ogs4 kunne ha uheldige sider i mentalhygienisk forstand ved &
utvikle sakalte stjerner "med det vel kjente primadonna-kompleks, som virker skadelig bdde pa dem selv og pd
samfunnet"”. Den hysteriske beundringen, etterfulgt av at han blir fullstendig glemt, kan bringe personen
fullstendig ut av balanse. Se ogsa Evang (1950), s. 148. Ogsd her hevder han at idretten spiller "en meget
betydelig mentalhygienisk rolle som hobby". Dette fordi idretten bidrar til "avspenning”.
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velveere (oplagthet og velbefinnende) man far ved legemsovelser”. 1 tillegg ma den 