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Abstract

The article's knowledge contribution is to expand the cognitive knowledge base in the field of
supervision to also include the importance of embodied cognition in teaching and supervision. By
applying phenomenological and enactive theory to analyse reflection notes and interviews with teacher
students after practice periods, three situations are presented that highlight the students' affective and
interaffective experiences, as well as the significance these experiences have for the students' choices in
teaching and supervision situations. The article discusses how phenomenological and enactive
perspectives contribute to an understanding of supervision as interaffective encounters and thereby
contribute to the discussion of how embodied cognition can be central to the further development of
the research and knowledge base in the field of supervision. The article contributes with the concepts of
affectivity, interaffectivity, bodily resonance, emotions, bodily memories and kinesthetic consciousness
that can be used in a professional language to reflect on the importance of the body and emotions for
interaction and meaning-making in teaching and in practice supervision.

Key words: Mentoring, teacher education, practicum, embodied cognition, kinesthetic awareness,
affectivity, interaffectivity, emotions, body memory, bodily resonance

Abstrakt

Artikkelens kunnskapsbidrag er & utvide det kognitive kunnskapsgrunnlaget i veiledningsfeltet til ogsa a
inkludere betydningen av kroppsliggjort (embodied) kognisjon i undervisning og veiledning. Ved &
anvende fenomenologisk og enaktiv teori til 3 analysere refleksjonsnotater og intervjuer med
leererstudenter etter praksisperioder, presenteres tre situasjoner som synliggjgr studentenes affektive
og interaffektive erfaringer, samt hvilken betydning disse erfaringene far for studentenes valg i
undervisnings- og veiledningssituasjoner. Artikkelen drgfter hvordan fenomenologiske og enaktive
perspektiver bidrar med en forstaelse av veiledning som interaffektive mgter, og med det bidrar inn i
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diskusjonen om hvordan kroppsliggjort kognisjon kan veere sentral i videreutvikling av veiledningsfeltets
forsknings- og kunnskapsgrunnlag. Artikkelen bidrar med begrepene affektivitet, interaffektivitet,
kroppslig resonans, emosjoner, kroppslige minner og kinestetisk bevissthet som kan anvendes i et
profesjonssprak til a reflektere over kroppens og emosjonenes betydning for samspill og
meningsskaping i undervisning og i praksisveiledning.

Ngkkelord: Veiledning, lzererutdanning, praksis, kroppsliggjort kognisjon, kinestetisk bevissthet,
affektivitet, interaffektivitet, emosjoner, kroppslige minner, kroppslig resonans.

Veiledningsfeltets kognitive kunnskapsgrunnlag

Veiledningsfeltets teoretiske kunnskapsgrunnlag har i flere artier vaert preget av en tradisjonell kognitiv
tilnaerming til veiledning (Skagen, 2010; Sundli, 2001). Dette innebaerer at kognitive perspektiver som
begrepsforstaelse, teoretiske, praktiske og verdimessige begrunnelser og refleksjon har vaert sentralt i
veiledningsfeltets teoretiske kunnskapsgrunnlag. Dette kunnskapsgrunnlaget har i stor grad veert basert
pa den kognitivt orienterte veiledningsstrategien «Handling og refleksjon» som ble utviklet av Handal og
Lauvas (Handal & Lauvas, 1990; Lauvas & Handal, 2014), en strategi som har dominert forstaelsen av
veiledning i mer enn 30 ar (Skagen 2010; Sundli, 2001, Bjerkholt, 2017). En av konsekvensene av et slikt
begrenset teoretisk kunnskapsgrunnlag er at kroppslige og emosjonelle perspektiver i liten grad har blitt
vektlagt, samt at forstaelsen av kognisjon ikke inkluderer kroppslige og emosjonelle erfaringer (Kindeberg,
2011; Bjerkholt et al., 2020). Vi ser na en tendens i forskningslitteraturen at denne ensidige kognitive
teoretiske kunnskapsdominansen utfordres ved at veiledere, |leererutdannere og forskere trekker inn
ontologiske og epistemologiske perspektiver som bidrar til & utvikle et kroppsliggjort kognitivt perspektiv
pé veiledning (Larsen & Ulla, 2021; Sendend & Bjerkholt, 2025; @rbaek, 2024). | denne artikkelen lgfter vi
fram veiledning i et fenomenologisk og enaktivt perspektiv (Behnke, 2008; Fuchs, 2016, 2017; Gallagher,
2023; Szanto, 2020; Varela et al., 1991). Det gir oss mulighet for a undersgke hvilken betydning subjektive
og intersubjektive erfaringer av samspillet mellom kropp, bevegelser, emosjoner og refleksjon kan ha i
undervisning og veiledning, og som innhold i praksisveiledning, her eksemplifisert i en
leererutdanningskontekst.

Forskning om kroppsliggjort kognitiv kunnskap i laererutdanning

Studenters og leereres kroppslige erfaringers betydning i profesjonskvalifiseringen i laererutdanningene
og i videre profesjonsutvikling gis gkende oppmerksomhet innen utdanningsforskning bade nasjonalt og
internasjonalt (@rbaek & Engelsrud, 2022; @rbaek, 2024; Kelchtermans 2007; Kelchtermans & Ballet, 2002;
Klykken, 2024; Larsen & Ulla, 2021; @stern et al., 2021). Reviewartikkelen (Hegna & @rbaek, 2021) viser at
studiene innenfor utdanningsforskningen er rettet mot kroppens betydning i mgte mellom
lererutdannere og studenter, mellom laerere og elever og i mgte mellom laererstudenter og elever i
praksisperioder (Andrews, 2016; Berg, 2018; Craig et al., 2018; Forgasz & McDonough, 2017; Hellesnes,
2019; Mitchell & Reid, 2017). Andrews (2016) framhever hvordan laerere, ved a bli bevisst pa egen kropp
i undervisningssituasjonen, kan oppdage hvordan deres kropp kommuniserer med elever via eksempelvis
gester, kroppsholdning og bevegelser. Berg (2018) viser at laererne beveger seg i rommet, naermer seg
eller fjerner seg fra elever, star stille eller forflytter seg, og far fram hvordan fglelser og fglelsesuttrykk er
inkludert i, eller del av deres klasseledelse. Berg (2018) far gjennom sine studier fram hvordan kropp,
personlighet og profesjonalitet sammen utgjgr en vesentlig del av, og er til stede i, leerernes pedagogiske
praksis. | sin metastudie sammenvever Craig et al. (2018, s. 338) begrepene «thinking-feeling-doing-
being» for & synliggjere hvordan den kroppslige kunnskapen far betydning for samspillet mellom laerere
og elever, og med det argumenterer for at den kroppslige kunnskapen ma fa stgrre oppmerksomhet i
leererkvalifiseringen (Craig et al., 2018). Ifglge Mitchell og Reid (2017) er det viktig at det foregar
undervisning i laererutdanningen som inviterer studentene til a reflektere over hvordan det a bevege seg
i rommet og a veere i relasjon til elevene kjennes, gjgres og kan forstas. Ifglge Forgasz og McDonough
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(2017) kan det a la studenter og laerere fa mulighet til blant annet & omfavne usikkerheten de merker i
kroppen i ulike undervisingsgyeblikk, og a reflektere over denne usikkerheten, bidra til at bade leerere og
lererstudenter kan bruke kroppslige erfaringer til a videreutvikle sin profesjonskunnskap. Det mangler
imidlertid, ifglge Hegna og @rbaek (2021) og @rbaek og Engelsrud (2022), forskning om hvilken betydning
kroppsliggjort kognitiv kunnskap har i veiledningsfeltets kunnskapsgrunnlag og dermed ogsd i
veilederutdanningene.

Problemstillingen for denne artikkelen er: Hvordan kan fenomenologiske og enaktive perspektiver
bidra til ny forstaelse av veiledning som interaffektive mgter, og til & utvikle et profesjonssprak som kan
anvendes til 3 reflektere over kroppens og emosjonenes betydning for samspill og meningsskaping i
undervisning og i praksisveiledning i en laererutdanningskontekst? For a undersgke denne
problemstillingen stiller vi fglgende tre forskningsspgrsmal: | hvilke situasjoner i praksisperiodene blir
lererstudentene oppmerksomme pa sine affektive og interaffektive erfaringer? Hvilken betydning far
disse erfaringene for hvilke valg de tar i situasjonen? Hvordan kan disse erfaringene bidra til a utvikle
begreper som kan synliggjgre veiledningens kroppsliggjorte kognitive kunnskapsgrunnlag?

Et fenomenologisk og enaktivt perspektiv pa kroppsliggjort kognisjon
Sentralt i fenomenologisk og enaktiv teori er en forstaelse av at var bevissthet om verden skapes gjiennom
vare levde, kroppslige erfaringer, og utvikles gjennom et pagaende kroppslig, emosjonelt og refleksivt
samspill med vare omgivelser, og i mgte med andre (Behnke, 2008; Fuchs, 2016, 2017, 2021; Gallagher,
2023; Szanto, 2020; Varela et al., 1991). Et slikt perspektiv, som i de siste 30 arene har blitt omtalt under
paraplybegrepet kroppsliggjort kognisjon (embodied cognition) (Gallagher, 2023), utfordrer det klassiske
kognitive perspektivet om at hjernen er bevissthetens senter, og dpner opp for en forstaelse av at var
bevissthet er grunnleggende kroppslig og handlingsbasert. Et fenomenologisk perspektiv gir gode
muligheter til & undersgke subjektive og intersubjektive levde, kroppslige erfaringer fra ulike
veiledningssituasjoner. Et enaktivt perspektiv bidrar til & undersgke hvilke handlinger som skjer i disse
situasjonene (Newen et al., 2020). Samlet bidrar fenomenologisk og enaktiv teori til 3 kunne undersgke
hvordan veiledning konstitueres gjennom det pagaende samspillet mellom deltakernes kropper,
emosjoner og refleksjoner.

For & utvikle kunnskap om kroppsliggjort kognisjon i en veiledningskontekst i laererstudenters
praksisperioder, anvender vi begrepene affektivitet, interaffektivitet, kroppslig resonans, emosjoner,
kroppslige minner og kinestetisk bevissthet. Vi stgtter oss pa Fuchs (2016, 2017, 2021), Szanto (2020) og
Behnke (2008) i at det sosiale samspillet mellom mennesker alltid er interaffektivt. Fuchs (2016)
vektlegger at i vare mgter med vare omgivelser skapes det kroppslige resonanser i oss som kommer til
uttrykk i affekter (eksempelvis svette, skjelving og uro) og emotiver (bevegelser og a gjgre seg klar til a
bevege seg) som uttrykker vare subjektive emosjonelle opplevelser av a delta i situasjonen. Et slikt
sirkulaert samspill som subjektet inngar i med omgivelsene beskriver Fuchs (2016, s. 197) med begrepet
embodied affectivity. Ifglge Fuchs (2016) er emosjoner en mate a oppfatte en situasjon pa der
emosjonene gir situasjonen mening og verdi som den ikke ville hatt uten emosjonen, for eksempel at noe
framstar som interessant, attraktivt eller skremmende. Dette er i trad med Szanto (2020) som viser at
emosjonene navigerer mellom det som har betydning for oss selv, det som har betydning for andre, og
det som har betydning innenfor en samfunnsgruppe. Det vil si at det emosjonelle inntrykket vi har av a
vaere i en undervisnings- eller veiledningssituasjon, utlgser en spesifikk kroppslig resonans, som bade
skaper affekter og gj@r at kroppene forbereder seg pa a bevege seg — handle (emotiver) i situasjonen.

Ifglge Fuchs (2016) skjer det en annen form for sirkuleert emosjonelt samspill nar vi mgter andre
mennesker, noe han gir begrepet embodied interaffectivity. Fuchs (2016) viser at nar to eller flere
personer mgtes, vil den ene personen fa et kroppslig inntrykk av den/de andre, som skaper kroppslige
resonanser (affekter og emotiver) som uttrykker dette inntrykket, som videre skaper kroppslige
resonanser hos den/de vi mgter. | tillegg til personens egen kroppslige resonans i mgte med den andre
skjer det, ifglge Fuchs (2016, s. 199), ogsa en mellomkroppslig resonans (interbodily resonance) mellom
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subjektene som mgtes. For Fuchs (2016) handler dette om at vi far en kroppslig opplevelse av 3 veere
sammen med nettopp denne personen, til forskjell fra andre personer. Interaksjonen bestar da bade av
subjektive erfaringer av samspillet og den delte intersubjektive erfaringen av dette spesifikke samspillet
med den andre personen. For eksempel nar en veileder mgter blikket til en student vil veilederen (og
studenten) ha en subjektiv opplevelse av @ se og bli sett av hverandre, samtidig har veilederen og
studenten en intersubjektiv opplevelse av @ mgte blikkene til hverandre (og ikke til hvem som helst andre).
| dette interaffektive samspillet er Behnke (2008) szerlig opptatt av at erfaringene er kinestetiske, at de
inkluderer bade opplevelsen av bevegelsen og fglelsen av & vaere i bevegelse. Ved 3 bli klar over vare
affektive og interaffektive erfaringene i mgte med situasjoner og andre utvikler vi, ifglge Behnke (2008, s.
147), en kinestetisk bevissthet, en form for kroppslig mottakelighet og respons, som anses som en
forutsetning for a la seg bli engasjert i interaffektive samspill. Forstar vi veiledere som kinestetisk bevisste,
betyr det a anerkjenne dem som kroppslige subjekter med en iboende sensitivitet der man legger merke
til egne affektive og emotive erfaringer i mgte med omgivelsene og studenter, og er mottakelige for
studentenes affektive og emosjonelle erfaringer i mgte med veilederen.

Et gjentatt affektivt og interaffektivt samspill med omgivelsene og andre skaper kroppslige og
mellomkroppslige minner (Fuchs, 2017) som inngar som en kroppslig kunnskap som aktiveres neste gang
personen kommer i tilsvarende situasjoner, eller mgter personene igjen. Sett i lys av Fuchs’ (2016) og
Behnke (2008), vil det i veiledningssituasjoner alltid veere et pagdende samspill mellom veilederes og
studenters emosjoner som skaper affekter og emotiver som kommer til uttrykk i hvordan veilederne og
studentene fgler seg, hvordan de beveger seg i forhold til hverandre, samt opplevelsen av det
interaffektive samspillet i veiledningssituasjonen. Disse kroppslige og mellomkroppslige minnene
aktiveres og videreutvikles hver gang studenten og veilederen mgtes. | lys av Fuchs (2016) og Szanto
(2020) kan en oppmerksomhet pa, og refleksjoner rundt, emosjoner i veiledningssituasjoner bidra til a
synliggjgre hva som anses @ ha betydning for veiledere og studenter pa et subjektivt, intersubjektivt og
profesjonelt niva.

Dette fenomenologiske og enaktive perspektivet pa kropp, bevegelser, emosjoner og refleksjon
anvender vi i artikkelen som linse for a belyse studentenes affektive og interaffektive erfaringer fra egen
undervisning og fra praksisveiledning. Vi skal na gjgre rede for hvordan vi har utviklet tre situasjoner som
vi videre anvender som grunnlag for den avsluttende drgftingen.

A forske pa affektive og interaffektive erfaringer i undervisnings- og

veiledningssituasjoner

Studien inngar i forskningstradisjonen Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Boyer, 1990).
Forskning innenfor Scholarship of Teaching retter seg mot forskning pa veilednings- og
undervisningspraksiser i hgyere utdanning, og forskning innen Scholarship of Learning, inkluderer
forskning pa studenters laering (Booth & Wollacott, 2015). Denne studien plasserer seg innenfor begge
disse retningene. Studien er del av et stgrre strategisk forskningsprosjekt ved et norsk universitet der vi
har undersgkt hvilken betydning kropp, bevegelse og emosjoner har for veiledning, undervisning og leering
i skole og leererutdanning (@rbaek, 2021; Bjerkholt et al., 2020). Deltakerne har blitt rekruttert gjennom
dette prosjektet. Fgrsteforfatter og studentene kjenner hverandre godt gjennom undervisning og
veiledning. For & unngd gjenkjenning av enkeltstudenter hadde andreforfatter, som ikke har noen
relasjoner til studentene, ansvar for innsamling av samtykkeskjemaer, gjennomfgring av
gruppeintervjuene, anonymisering, utvikling av kodengkler og for oppbevaring av forskningsmaterialet
for denne studien. Materialet er oppbevart i henhold til retningslinjene til Sikt.

A skrive og snakke om affektive og interaffektive erfaringer —
refleksjonsnotater og intervju som forskningsmateriale

For a utvikle kunnskap om hvordan studentene skriver og snakker om det de hadde gjort, tenkt og fglt pa
kroppen i egen undervisning og i veiledningssituasjoner, produserte vi i perioden hgst 2018 til var 2020 et
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datamateriale som inkluderer 28 refleksjonsnotater og fem mikrofenomenologiske gruppeintervjuer.
Refleksjonsnotater er et materiale som anses som egnet for a fa kunnskap om profesjonsutgveres
praksiserfaringer (Hammersley & Atkinsson, 2004; Postholm, 2010; Wackerhausen, 2015).
Mikrofenomenologiske gruppeintervjuer anvendes innenfor utdanningsforskning for a samle rike
beskrivelser av kroppslige og emosjonelle erfaringer fra spesifikke situasjoner fra et fgrstepersons
perspektiv (Irarrdzaval 2020; Petitmengin et al., 2018). | lys av Fuchs (2016, 2017) sin forstaelse av sprak
som et kroppsliggjort fenomen, antok vi at det 3 la studentene fa i oppgave a bli oppmerksomme pa sine
affektive og interaffektive erfaringer, kombinert med det a skrive og snakke om disse erfaringene, kunne
bidra til at de ville utvikle et mer presist sprak for a fa fram sine kroppsliggjorte kognitive kunnskaper fra
undervisnings- og veiledningssituasjoner i praksisperiodene.

Analyse

| analyseprosessen var vi inspirert av, og fulgte, Lindseths (2017, 2020) refleksive analyseprosess. Den
bestar av tre trinn: opprinnelig og konkret refleksjon, kritisk refleksjon og teoretisk refleksjon. Vi erfarte
at de tre trinnene ikke var helt adskilte, men en hjelp til 3 systematisere materialet og nivaene i analysene.
| det fgrste trinnet anvendte vi komponentene fra teorien om affektive og interaffektive erfaringer som
bakteppe for 3 sgke i datamaterialet etter studentenes konkrete beskrivelser av, og refleksjoner over, sine
affektive og interaffektive erfaringer fra undervisnings- og veiledningssituasjoner i praksisperiodene. Etter
denne lesningen sto vi igjen med ni refleksjonsnotater og fire intervjuer som oppfylte disse kriteriene.
Deretter spkte vi etter rike beskrivelser av hva studentene hadde tenkt, gjort og fglt i den spesifikke
situasjonen. | denne gjennomlesingen ble vi oppmerksomme pa at mange av de affektive og interaffektive
erfaringene studentene skrev og snakket om, kunne knyttes til ulike (for studentene) uforutsette
hendelser i klasserommet, der undervisningen tok en annen vending enn planlagt. Disse
diskrepanserfaringene, som Lindseth (2020) benevner dem som, kom fram som konkrete historier der
studentene beskrev konteksten for undervisning eller veiledning. De skildret sine affektive og
interaffektive erfaringer fra disse situasjonene, deres kritiske refleksjoner over disse erfaringene, samt at
studentene omtalte praksisveiledningen fgr, under eller etter disse situasjonene. | lesningen av dette
materialet anvendte vi ogsa emosjonell koding (Lustick, 2021) som analytisk grep for & reflektere over
hvordan vare kroppslige minner av tilsvarende situasjoner kunne fa betydning for hva vi ble engasjert av
i mgte med datamaterialet. Vi benyttet ogsa vare emosjoner som et analytisk verktgy for a fa fram det
som |3 mellom linjene i det studentene skrev og snakket om (Forfatter 1, 2022). Det var spesielt tre
situasjoner der studentene, som vi har gitt de kjgnnsngytrale navnene lben, Kim og Frgy, presenterte
erfaringer vi ble engasjert av. Disse situasjonene har vi skrevet fram som sceniske beskrivelser (Berg, 2018;
@rbaek, 2024) som uttrykker studentenes kroppslige erfaringer, samt deres refleksjoner over disse
erfaringene. Vi har gitt disse situasjonene titlene «Kroppens tvetydighet», «Uformell veiledning -
Praksisveilederens stgttende blikk» og «Nar usikkerheten gjgr kroppen nummen». Framskrivingen av
funnene fglger samme struktur. Fgrst presenterer vi situasjonen som en scenisk beskrivelse i et sprak som
ligger tett opp til studentenes valg av ord og uttrykk. Deretter analyserer vi situasjonen med vare ord, som
vi videre ser i lys av begrepene affektivitet, interaffektivitet, kroppslig resonans, emosjoner, kroppslige
minner og kinestetisk bevissthet.

Funn

Kroppens tvetydighet

Kim — utdrag fra refleksjonsnotat:

I denne praksisperioden har jeg erfart at det er viktig a leere seg hva man skal gjgre om noe uforutsett skjer i
klasserommet. | en time jeg underviste i, var det en elev som ikke ville jobbe. Jeg var borte flere ganger, og
ble oppgitt og frustrert over meg selv, fordi jeg ikke fant noen gode metoder sa jeg klarte a fa han i gang. Det
jeg ikke tenkte over i denne situasjonen, var kroppsspraket mitt. | etterkant av timen kunne praksisveilederen
min fortelle at hun hadde sett pa kroppsspraket mitt at jeg var blitt oppgitt. Dette er noe som blir lett synlig
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for de andre elevene, og for eleven jeg prgvde a hjelpe. Dette kan ogsa lett misforstaes, fordi elevene kan tro

jeg var oppgitt over eleven som ikke ville jobbe, selv om jeg egentlig var frustrert fordi jeg ikke klarte a hjelpe

han. Dette fikk meg til @ innse hvor viktig det er & vaere oppmerksom pa kroppsspraket man bruker i

klasserommet. En ulempe dersom kroppsspraket blir misforstatt, eller at kroppsspraket viser noe annet enn

det du sier, er at elevene kan bli utrygge pa deg. Dette er uheldig, og gar igjen utover relasjonen til elevene.

Nar jeg ser pa denne situasjonen i et metaperspektiv, er det lettere 3 legge merke til ting jeg ikke sa i

situasjonen, fordi jeg var pavirket av fglelser og kroppslige reaksjoner der og da. A reflektere over disse

situasjonene har gjort meg mer bevisst pa hvordan jeg bruker kroppen og blikket i klasserommet, og pa

hvordan kroppssprak kan tolkes av elevene. Jeg har ogsa innsett hvor ofte situasjoner kan misforstaes. A ha

et slikt metaperspektiv er ogsa viktig for & kunne utvikle meg videre, og for a forsta de situasjonene jeg har

statt i.
| denne situasjonen beskriver Kim hvordan hen kroppslig og emosjonelt opplevde a std i en for hen
uforutsett situasjon i klasserommet der en elev ikke begynte a arbeide med oppgavene hen hadde gitt.
Utfordringen for Kim var at hen ikke fant mater for 3 kunne hjelpe eleven i gang, noe som skapte
frustrasjon og oppgitthet i undervisningsgyeblikket. Disse fglelsene kom til uttrykk i Kims bevegelser, og
ble oppfattet av elever og praksisveileder. Selv om Kim var frustrert og oppgitt over seg selv, kunne
uttrykket for denne oppgittheten og frustrasjonen forstas som rettet mot eleven som ikke kom i gang med
a jobbe. En slik misforstaelse, nar «kroppsspraket viser noe annet enn det du ser», antar Kim skaper en
utrygghet i hens relasjon til elevene. At praksisveileder gjorde hen oppmerksom pa denne situasjonen i
veiledningen bidro til at Kim reflekterte over «fglelser og kroppslige reaksjoner» i denne situasjonen. En
slik refleksjonsprosess bidro til at Kim utviklet en bevissthet om at kropp, bevegelser og fglelser samspiller
i mgte med elever i uforutsette situasjoner, og at uttrykket for dette samspillet kan ha flere tolkninger fra
de andre i klasserommet. A bli bevisst dette tolkningsrommet oppleves som viktig for Kim, siden det far
betydning for hens valg i mgte med elevene.

| dette eksempelet far vi fram hvordan uforutsette situasjoner i klasserommet skaper kroppslige
resonanser (Fuchs, 2016) hos lzererstudenten som kommer til uttrykk gjennom affekter (kroppslige
reaksjoner) og emotiver (bevegelser), som videre skaper kroppslige resonanser hos elevene og
praksisveilederen. | dette pagaende interaffektive samspillet mellom deltakerne i rommet (Fuchs, 2016)
antar Kim at de andre opplever at hen er frustrert og oppgitt over elevens arbeidsinnsats, mens hen er
oppgitt over seg selv. Det oppstar en spenning mellom hva elever og praksisleerer opplever kroppslig og
emosjonelt og hvordan de reflekterer over og tolker situasjonen, og Kim sin erfaring fra den samme
situasjonen. Det at praksisveileder Igfter fram denne situasjonen til refleksjon for leererstudenten bidrar
til 3 gjgre studenten oppmerksom pa at de affektive og emotive uttrykkene i situasjonen har betydning
for hens utvikling av relasjoner til elever. Ved & sette av tid til & analysere det interaffektive samspillet
studentene star i, og ta disse analysene inn i de formelle veiledningssamtalene, kan man apne for 3
reflektere om kroppens tvetydighet og om hvordan studentene kan forberede og gve seg pa a mgte elever
i slike situasjoner. Ved a anse undervisning som interaffektive mgter, dvele ved, og reflektere over denne
type erfaringer i praksisveiledningen, kan veiledning bidra til 3 utvikle studentene kinestetiske bevissthet
(Behnke, 2008), og dermed bidra til & videreutvikle kvaliteten i studentenes relasjonskompetanse.

Uformell veiledning — praksisveilederens stgttende blikk
Iben — basert pa gruppeintervju

Jeg synes praksissituasjonen er litt kunstig. Det er en forventning bade fra universitetet, praksisleererne og
elevene om at jeg skal late som om jeg er ferdigutdannet. Ogsa blir jeg vurdert av praksisveilederen som om
jeg er det. For a vaere zrlig sa er det utfordrende a fokusere pa dilemmaer i egen undervisningspraksis nar
praksislaereren kun vurderer det planlagte undervisningsopplegget ditt, og ikke hva jeg gjorde i klasserommet,
eller hvordan jeg mgtte elevene. Det er synd. For, det var nettopp nar noe skjedde i min egen undervisning,
noe nytt som jeg ikke var helt forberedt pa, at jeg merka dilemmaene pa kroppen. Nar de situasjonene
oppstod, visste jeg ikke hva jeg skulle gjgre. Jeg ble stressa og kikket bort pa praksisveilederen min for a fa
gyekontakt. A fa det bekreftende blikket fra praksisveilederen stgttet meg i de valgene jeg tok i disse
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situasjonene. Det fikk meg til a flytte fokuset tilbake til elevene igjen. Men, siden det er vanskelig a vite hvilke
valg jeg kan ta i nye situasjoner, er det viktig a fa stgtte i situasjonen. Og, ved a reflektere sammen med
praksisveilederen over disse situasjonene etterpa, kunne jeg ha laert mer om hva jeg kan gjgre neste gang.

I denne situasjonen synliggjgres hvordan Ibens opplevelser av hvilke forventninger universitetet,
praksisveileder og elevene har til hens undervisning, og til praksisveilederens vurdering av denne
undervisningen, far betydning for hva hen vektlegger i egen undervisningspraksis. Manglende
forventningsavklaring mellom universitetet, praksisveilederne og studentene bidrar til a rette fokuset mot
det Iben opplever hen blir vurdert ut fra — undervisningsopplegget -, samtidig som det hen opplever som
viktig — klasseledelse og relasjonen til elevene - ikke blir vektlagt. A st i dette spenningsfeltet mellom ytre
forventninger og egne gnsker for hva hen vil leere, skaper usikkerhet, spesielt i situasjoner der Iben star i
dilemmaer der hen ikke vet hvilke valg hen skal ta. Iben mgter disse situasjonene, og sin egen
usikkerheten, ved & ha blikkontakt med praksisveileder. Praksisveilederens gjengjeldende blikk oppleves
som stpttende til de valgene studenten tar i relasjon til elevene i undervisningsgyeblikket, og bidrar til at
hen blir trygg nok til a ha fokus pa elevene og klasseledelse. Iben savner imidlertid at disse situasjonene
ble belyst i de mer formelle veiledningssamtalene. For, ifglge Iben, kunne det a ha reflektert mer over
disse situasjonene sammen med praksisveileder, bidratt til & utvikle kunnskap om hvordan hen kunne ha
mgtt tilsvarende situasjoner seinere.

I denne situasjonen synliggjgres hvordan lererstudentens emosjoner navigerer mellom det hen
opplever har betydning for seg personlig, det som har betydning for praksisveileder og det som Iben og
praksisveileder erfarer har betydning for utgvelsen av leererprofesjonen (Szanto, 2020). Diskrepansen
mellom det som oppleves har verdi for studenten, og det hen oppleves som betydningsfullt for
praksisveilederen, skaper kroppslige resonanser hos Iben som kommer til uttrykk som usikkerhet i
undervisningsgyeblikk der noe (for lben) uforutsett skjer. Praksisveilederens bekreftende blikk i disse
situasjonene bidrar til 3 trygge Iben i situasjonene, og til 3 fa hen til 3 bli sikrere pa at egne valg er i trad
med hva som forventes av hen som kommende laerer. Ved a vaere kroppslig til stede i disse interaffektive
mg@tene med studenten i klasserommet, anvender veilederen sin kinestetiske bevissthet (Behnke, 2008)
til 3 bli oppmerksom pa dilemmasituasjoner lben erfarer, og anerkjenne hens valg i de uforutsette
situasjonene. Utfordringen, slik studenten beskriver det, er at disse situasjonene ikke blir Igftet fram i de
formelle veiledningssamtalene. Dermed frargves lererstudenten og praksisveileder muligheten til a
reflektere over hvilken betydning Ibens affektive og interaffektive erfaringer fra disse situasjonene kan ha
for hens utvikling av relasjoner til elevene, og til det a takle a sta i uforutsette situasjoner i klasserommet.
Grunnen til at veileder ikke benyttet anledningen til & belyse denne episoden i veiledningssamtalen kan
vaere mange. Det kan ha sammenheng med manglende kunnskap og innsikt om hvor betydningsfullt slike
affektive og interaffektive erfaringer kan bli for studentenes profesjonsutvikling. Det kan videre ha
sammenheng med at studentene, praksisleererne og laererutdannerne ikke har et presist profesjonssprak
for a beskrive, analysere og kritisk granske slike erfaringer.

Nar usikkerheten gjor kroppen nummen
Frgy — utdrag fra refleksjonsnotat:

En skoletime er veldig innholdsrik, og det er mange faktorer man ma tenke pa og mye a holde kontroll pa. Pa
grunn av dette vil fokuset pa kroppen ofte bli glemt. Likevel er det ikke til @ unnga at kroppen griper inn og
vare kroppslige erfaringer vil styre vare valg. Som i denne situasjonen.

| praksisperioden underviste jeg pa 8.trinn i norsk og KRLE. | den ene klassen var den en elev som kom fra et
annet land og han uttrykte ofte et negativt syn i forhold til kvinner, la oss kalle han Per. | den ene norsktimen
jeg ledet skulle elevene sitte og jobbe med tegneserier. Ti minutter inn i timen spurte Per om han kunne ga
pa do, og jeg spurte hvorfor han ikke hadde gatt i pausen. Han sa at han ikke gadd og jeg svarte at han kunne
vente. Jeg fglte meg veldig usikker pa svaret mitt, men jeg hadde fatt hgre av praksisveilederen at de alltid sa
an situasjonen og prgvde a unnga toalettbesgk i timene. Noen fa minutter senere reiser Per seg og gar ut av
klasserommet. Jeg fglger etter han ut i gangen, og hjertet mitt dunker hardt. Usikkerheten rundt situasjonen
er stor, og jeg vet ikke hva jeg skal gjgre. Jeg ber han stoppe og sier at han ikke bare kan ga pa den maten. Per
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fortsetter @ gd mens han lgfter armen og viser meg fingeren. Alene star jeg igjen i gangen og fgler meg radvill.
Kroppen fgles nummen, og jeg fgler meg varm. Jeg har gatt fra klassen og er redd for hva de holder pa med
nar jeg er borte, for kontaktleereren var heller ikke til stede akkurat na. Jeg fgler meg splittet og vet ikke om
jeg skal fglge etter eleven, eller om jeg skal ga tilbake til klassen. Redselen for & gjgre noe feil er stor, og jeg
er litt skjelven i bena.

Rolig gar jeg tilbake til klasserommet, men jeg fgler meg helt tom innvendig og lurer pa hvordan jeg skal
fortelle dette til kontaktlaereren. Er det jeg som har gjort noe feil? Kommer noen til 3 bli sure pa meg? Alt
foles kaotisk og jeg feler jeg har gdelagt sjansen for & skape en relasjon til denne eleven. Det er jo tross alt
mitt ansvar som voksen a skape en relasjon til elevene. Tiden gar og Per kommer ikke tilbake, men det gjgr
kontaktleereren. Jeg forteller hen hva som har skjedd og hen leter etter Per uten a finne han. Heldigvis blir
ikke laereren sint pa meg, men jeg er redd for at Per har dratt fra skolen og at det er min feil. Jeg fgler meg
mislykket og lurer pa om jeg i det hele tatt burde bli lzerer. Etter en halvtime kommer Per heldigvis tilbake og
han setter seg pa plassen sin. Jeg turte ikke ga bort til han for & prate om det, og det endte med at vi behandlet
hverandre som luft resten av timen, noe som ikke fgltes greit i det hele tatt.

Etter dette var jeg redd for @ mgte pa han igjen, jeg kjente hjerte dunke hver gang jeg gikk gjennom
8.klassegangen. Jeg angret sa mange ganger pa at jeg ikke snakket med han og ordnet opp da det skjedde.
Det at situasjonen mellom eleven og meg var uoppklart skapte mye uro hos meg, og jeg bekymret meg for
neste time jeg skulle undervise i klassen skulle ga. Det gikk heldigvis mye bedre enn forventet, og vi fikk en
mye bedre relasjon etter d ha pratet om situasjonen som hadde oppstatt. Jeg fglte lettelse over dette oginnsa
at jeg kan bli en god lzerer likevel.

| denne situasjonen lgfter vi fram at praksisveilederens veiledning i forkant av undervisning far betydning
for hvilke valg Frgy gjgr i undervisningsgyeblikket. A unnga at elever skulle g& pa toalettet ble styrende
for hvordan Frgy relaterte seg til eleven som ville ga ut. A vurdere slike situasjoner hadde Frgy ingen
erfaring med, og praksisveilederen var ikke til stede da dette skjedde. Frgy valgte a nekte eleven a ga ut,
et valg som bidro til at eleven allikevel gar ut av klasserommet, mens han viser hen fingeren. Dette mgtet
med eleven kjenner Frgy godt i kroppen. Hen far hjertebank, blir varm og nummen. | tillegg blir valget
mellom a fglge etter eleven eller 3 ga tilbake til klasserommet et dilemma som gjgr at knaerne skjelver.
Hen er redd for om hen har gjort noe feil, og hvordan laereren vil reagere pa det som har skjedd.
Opplevelsen av denne situasjonen utlgser en tvil hos Frgy om hen kan og vil bli lzerer. Laereren blir ikke
sint nar Frgy forteller hva som har skjedd. Praksislaereren Igfter heller ikke fram situasjonen i den
pafglgende veiledningssamtalen. Studenten fortsetter 8 bekymre seg for om det var hens feil at eleven
forsvant. Selv om lettelsen kjentes i kroppen da eleven kom tilbake, fortsatte uroen for at hen hadde gjort
noe feil i dagene etterpa. Fgrst nar hen hadde fatt snakket med eleven faller hen til ro.

Denne situasjonen illustrerer hvordan studentens usikkerhet relatert til det interaffektive (Fuchs,
2016) mgtet med en av elevene, og hens usikkerhet i forhold til hvordan handtere denne situasjonen,
skaper affekter og emotiver bade hos Frgy og eleven (Fuchs, 2016) som far betydning for hens vurdering
av sine muligheter til & bli en profesjonell lzerer i framtida. De kroppslige resonansene (Fuchs, 2016)
studenten kjenner pa i situasjonen, som a bli varm og usikker pa hvordan hen skal bevege seg, er krevende
3 sta i. Hen er ogsa bekymret for hvordan lzereren vil reagere pa de valgene hen gjorde. Denne
usikkerheten kommer til uttrykk i refleksjonsnotatet som opplevelse av tomhet, kaos og uro som har satt
seg som kroppslige og mellomkroppslige minner (Fuchs, 2016) som blir aktivert hver gang studenten
risikerer @ mgte pa eleven i gangen. Det at situasjonen ikke ble ytterligere belyst i veiledningssamtaler kan
forstds som at affektive og interaffektive erfaringer ikke ng@dvendigvis inngar som innhold i
profesjonsveiledningen.

Veiledning som interaffektive mgter

Vi skal nd anvende funnene fra disse tre situasjonene til & diskutere hvordan fenomenologiske og enaktive
perspektiver kan bidra til ny forstdelse av veiledning som interaffektive mgter, og til a utvikle et
profesjonssprak som kan anvendes til & reflektere over kroppens og emosjonenes betydning for samspill
og meningsskaping i undervisning og i praksisveiledning i en lzererutdanningskontekst.
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A utvikle studentenes kinestetiske bevissthet

Funnene viser at studenter blir oppmerksomme pa sine affektive og emotive erfaringer (Fuchs, 2016) i
uforutsette situasjoner (Lindseth, 2020), der det de har forventet tar en annen retning, eller noe
uforutsett trer inn i veiledningsgyeblikket. Disse situasjonene opplever studentene at det er krevende 3
std i. Funnene far fram hvordan emosjonene kjennes i kroppen hos studentene og at disse emosjonene
kommer til syne bade gjennom a bli «xnummen», «varm», og en fglelse av a vaere «oppgitt» og «frustrert».
Disse emosjonelle erfaringene far betydning for hvilke valg studentene tar i de ulike undervisnings- og
veiledningsgyeblikkene. Dette synliggjgr, i lys av Szanto (2020), hvordan studentenes opplevelse av de
emosjonene navigerer mellom det som har betydning for studentene personlig, det som studentene
opplever har betydning for elevene de underviser, og det som studentene opplever har betydning for
hvordan de kan utvikle seg som lzerere. Gjennom 3 reflektere over de kroppslige og emosjonelle
erfaringene fra disse situasjonene (Fuchs, 2016, 2017) utvikler studentene en kinestetisk bevissthet
(Behnke, 2008) de anvender til a bli mottakelige for det som blir sagt, det som ligger mellom ordene. De
utvikler ogsa strategier for 3@ kunne mgte tilsvarende situasjoner senere. Dette er en kroppslig kunnskap
studentene kanskje har lite kunnskap om og innsikt i, og som de har gvd lite pa, men som alltid er til stede
som en sansing bade om konkrete bevegelser i rommet og om a sanse «noe» i mgte med elevene. Denne
kinestetiske bevisstheten (Behnke, 2008) er bade handgripelig erfart og farget med affektive, emotive og
interaffektive grunntoner (Fuchs, 2016, 2017; Szanto, 2020).

Disse funnene er i trad med studien til Andrews (2016) som framhever at det a bli bevisst egen kropp
i undervisningssituasjonen kan bidra til at studentene blir oppmerksomme pa hvordan deres kropp
samspiller med elevene gjennom bl.a. gester, kroppsholdninger og bevegelser i klasserommet. Videre
viser situasjonene, i likhet med det som Berg (2018) Igfter fram i sin studie (2018), at klasseledelse
inkluderer en bevissthet om det interaktive samspillet mellom elevene og lzrerstudentene og en
bevissthet om at emosjonene alltid er til stede som en sansing i og av mgtene med og mellom elevene.
Situasjonene er ogsa eksempler pad hvordan kropp, personlighet og profesjonalitet alltid er til stede i
leerernes og dermed ogsa leererstudentenes pedagogiske praksis, slik Berg (2018) ogsa viser. Funnene i
denne studien er i trad med Craig et al. (2018, s. 338) som illustrerer hvordan studentenes kroppslige
kunnskap utvikles gjennom «thinking — feeling — doing — being» i egen undervisningspraksis. Det
synliggjor, slik Forgasz og McDonough (2017) og Mitchell og Reid (2017) ogsa far fram, betydningen av a
legge til rette for at studentene far mulighet til 3 utforske og reflektere over kroppslige og emosjonelle
erfaringer fra diskrepanssituasjoner i egen undervisningspraksis, og i den avsatte tiden praksisleererne og
studentene har til formalisert, planlagt veiledning skjermet fra annen virksomhet.

Alle de tre studentene gir uttrykk for at det er av betydning for deres laering og profesjonsutvikling at
affektive og interaffektive erfaringer fra uforutsette situasjoner i klasserommet blir belyst i de formelle
veiledningssamtalene. Det er disse formaliserte veiledningssituasjonen som gir mulighet for a ga i dybden
ved blant annet a analyser og kritisk drgfte slike betydningsfulle erfaringer. | denne studien viser funnene
at det kun er i den fgrste situasjonen at praksisveilederen trekker den uformelle veiledningen som skjedde
i undervisningsgyeblikket inn i den formelle veiledningen. Dette er i trdad med gvrig forskning pa
praksisveiledning (Edwards & Protheroe, 2003, 2004; Korthagen & Kessels, 1999; Korthagen et al., 2001).
Edvards og Protheroe (2003, 2004) hevder at praksislaerere i liten grad trekker inn slike hendelser og
studerer disse sammen med studentene i de formelle veiledningssamtalene. Det kan ha sammenheng
med at praksisveiledernes forstdelse av kroppens og emosjonenes betydning i klasserommet og i
veiledning kan vaere utilstrekkelig, og at de mangler et profesjonelt sprak de kan anvende for a analysere
og drgfte disse erfaringene. Disse erfaringene utgj@r deler av det vi ofte kaller fortrolighetskunnskap eller
taus kunnskap (Polanyi, 1966; Schon, 1983, 1987). Edwards og Protheroe (2003, 2004) og Korthagen og
Kessels (1999) peker pa at denne formen for kunnskap er en type fortrolighetskunnskap som det er lite
kultur for a sette ord pa og drgfte i laererkvalifiseringen. Det innebaerer at studentene, ifglge blant andre
Korthagen og Kessels (1999) og Korthagen et al. (2001), ikke far mulighet til at affektive og interaffektive
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erfaringer i praksisperioden blir fanget opp av praksisleererne som betydningsfulle, og belyst og drgftet i
de formelle veiledningssituasjonene.

Forslag til begreper som kan innga i et profesjonssprak

Pa bakgrunn av disse funnene introduserer vi begrepene affektivitet, interaffektivitet, kroppslig resonans,
emosjoner, kroppslige minner og kinestetisk bevissthet som forslag til begreper som bgr inngad i
laererutdanningens- og veiledningsfeltets kunnskapsgrunnlag. Disse begrepene kan bidra til  artikulere
og dermed reflektere over omrader innenfor leereres relasjonskompetanse som i dag, i stgrre eller mindre
grad, inngar i laereres tause kunnskap (Edwards & Protheroe, 2003, 2004). Ved at leerere blir kjent med
disse teoretiske perspektivene, vil det kunne bli lettere & snakke om og artikulere tidligere taus
kompetanse. Forskere som Benke, Gallagher, Szanto og ikke minst Fuchs har bidratt til & utvikle mer
presise begreper om disse kroppslige og mellomkroppslige fenomenene noe som er et viktig
kunnskapsgrunnlag for a fa til profesjonelle undersgkende og analytiske samtaler. Et profesjonssprak som
kan anvendes til & utforske de interaffektive erfaringene i undervisning og veiledning er et viktig
utviklingsomrade innen utdanningsforskning. | figur 1 nedenfor sammenfatter vi hvordan disse begrepene
henger sammen og bgr innga i et profesjonssprak for veiledning i et kroppsliggjort kognitivt perspektiv. |
undervisnings- og veiledningssituasjoner aktiveres studentenes og veiledernes kroppslige og
mellomkroppslig minner fra tilsvarende situasjoner. Det vil si at de mgter en situasjon med en kroppslig
kunnskap om hvordan de kan mgte den spesifikke situasjonen og den eleven/studenten/veilederen. Det
kroppsliggjorte interaffektive samspillet som skjer i mgtet mellom deltakerne, skaper subjektive
kroppslige resonanser som skaper affekter og emotiver, som videre far betydning for hvordan deltakerne
erfarer hverandre i gyeblikket. | tillegg kjenner deltakerne pa det mellomkroppslige samspillet som skaper
mellomkroppslige resonanser som er unikt for nettopp deres relasjon. Ved a reflektere over de kroppslige
og mellomkroppslige resonansene utvikler studentene en kinestetisk bevissthet om hvordan de kan mgte
tilsvarende situasjoner neste gang. Et slikt fenomenologisk og enaktivt perspektiv pa, og i, veiledning
synliggjgr hvordan studentenes praksis utvikles gjennom en bevisstgjgring av samspillet mellom deres
kropper, emosjoner og refleksjoner i ulike undervisnings- og veiledningsgyeblikk.

Inntrykk (den affektive komponenten] Uttrykk (den emotive komponenten)
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Figur 1: Veiledning som interaffektive mgter, forslag til begreper til et profesjonssprak

Med dette bidrar vi med et fenomenologisk og enaktivt perspektiv pd veiledning som utfordrer det
gjeldene forstaelsen av begrepet kognisjon, samt veiledningsfeltets kunnskapsgrunnlag relatert til
forskning om det emosjonelle, kroppslige og interaffektive perspektivet i veiledning. Med dette gnsker vi
a bidra med en forstdelse av veiledning som interaffektive mgter og dermed til videreutvikling av
veiledningsfeltets forsknings- og kunnskapsgrunnlag, samt inn i diskusjonen om hvordan kroppsliggjort
kognisjon kan veere sentral i videreutvikling av veiledningsfeltets kunnskapsgrunnlag.

Kroppsliggjort kognisjon som kunnskapsgrunnlag i veiledning

Veilederutdanningene og veiledningsfeltet har i mer enn tre tiar veert dominert av en kognitiv tilnaerming
der refleksjon har statt sentralt (Lauvas & Handal, 1990, 2014). Imidlertid har refleksjonen i denne
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tilnaermingen i liten grad hatt fokus pa affektive og interaffektive erfaringer, og det kunnskapsfeltet denne
artikkelen lgfter fram. Funnene i denne studien synliggjgr hvordan studentene selv ikke tar opp sine
affektive og interaffektive erfaringer fra egen undervisning i de formelle veiledningssamtalene. Grunnen
til at de ikke tar dette opp kan ha sammenheng med at de kjenner pa at de er avhengig av, og underlegen,
veilederen sin vurdering som autoritet. Praksisleerers ansvar for a vurdere hvorvidt studentens praksis kan
godkjennes, bidrar til at studenten opplever at hen ma vurdere hva hen kan risikere ved a ta opp denne
type erfaringer i veiledningen. En slik posisjon vil ha stor betydning for hva studentene selv erfarer at de
kan eller tgr a bringe inn av innhold i de formelle veiledningssamtalene. Slike kroppsliggjorte kognitive
erfaringer, og deres betydning, blir sjelden gjenstand for refleksjon, hverken innen forskning pa
leererutdanningene eller innen forskning pa profesjonsveiledning. Vi mener at veiledning som
interaffektive mgter i et kroppsliggjort kognitivt perspektiv bgr veere et kunnskapsgrunnlag for a
videreutvikle den undersgkende og analytiske tilnaermingen som skal prege veiledningssamtalene, og at
denne artikkelen kan veere med a bidra til 8 fa gkt og mer nyansert forstdelse av relasjoner mellom
mennesker i laererutdanningene og i veilederutdanningene (@rbaek & Bjerkholt, 2025). Veiledning som
bidrar til & bevisstgjgre studentene pa hvordan de affektivt og interaffektivt erfarer undervisningen og
veiledningssituasjonen har potensiale til at studentene sammen med praksisleererne kan gve pa og utvikle
verdibaserte, kunnskapsinformerte og hensiktsmessige strategier som de kan benytte i lignende
situasjoner. Dette inkluderer eksempelvis hvordan den akademiske kulturen eller skolekulturen veves
inn og skaper forutsetninger for det som foregar i relasjonen, kommunikasjonen og innholdet i
veiledningssituasjonen (Bjerkholt, 2013, 2017; Skagen, 1998). Disse affektive og interaffektive erfaringene
skapes og utvikles i et pagaende dynamisk samspill med den konteksten veiledningen er del av. Nar
veiledningen foregar i praksisperioden, i praksisveiledning, inkluderer veiledningen ogsa et summativt
evalueringsaspekt i og med at praksisveileder skal godkjenne studentenes praksis ut fra gitte mal for
praksisperioden. Dette evalueringsaspektet har betydning for studentenes profesjonsutgvelse i
praksisperiodene, for relasjonen mellom praksislaerer og student, for studentenes vurdering av egen
undervisning, for studentenes forventninger til veiledning, for hva praksisleererne og studentene samtaler
om i veiledningssituasjonene og for studentenes laeringsutbytte av veiledningen (Skagen, 1998).

Ved a velge et fenomenologisk og enaktivt perspektiv pa kropp, bevegelse, emosjoner og refleksjon
gnsker vi @ apne for en diskusjon om hvilken betydning subjektive og intersubjektive erfaringer av
samspillet mellom kropp, bevegelser, emosjoner og refleksjoner har i veiledningssituasjoner, her
eksemplifisert i praksisveiledningen i en laererutdanningskontekst. Vi inviterer til en diskusjon om
kroppens og emosjonenes betydning for samspill og meningsskaping i veiledningssituasjoner. Vart
kunnskapsbidrag er a synliggjgre betydningen av a forsta veiledning i undervisning, uformell veiledning
og veiledning som mer formaliserte mgter som interaffektive mgter. Funnene i denne studien viser
hvordan et slikt kunnskapsgrunnlag kan hjelpe praksisveiledere til a belyse affektive og interaffektive
dimensjoner i relasjoner i veiledningssamtaler, utvikle studentenes kinestetiske bevissthet og med det
bidra til at veiledningen belyser den kroppslige kunnskapen som alltid er i spill i mgte mellom mennesker.
Pa denne maten kan et fenomenologisk og enaktivt perspektiv bidra til & utvikle kunnskap om hvordan
praksisveiledere kan utvikle studentenes relasjonskompetanse i mgte med elever, medstudenter,
foresatte og andre lerere. En kunnskap som vi mener i stgrre grad ma inkluderes som et teoretisk og
praktisk tema i leererutdanningen. Kunnskapsfeltet om undervisning og veiledning som interaffektive
mgter ma ogsa i mye stgrre grad inkluderes i profesjonsveiledningens, og dermed ogsa
praksisveiledningens kunnskapsfelt. Det kan bidra til at veilederne far ngdvendig kompetanse i & analysere
veiledning som interaffektive mgter, og til 3 utvikle den dybdekunnskapen om relasjoner i veiledning og
undervisning som disse teoretiske perspektivene bidrar med.

Videre studier

I denne artikkelen har vi vist hvordan kroppsliggjort kognitiv kunnskap er et sentralt kunnskapsomrade i
profesjonsveiledning generelt og i praksisveiledning med studenter i praksisperiodene spesielt. Nettopp
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det at praksisveiledere kan bidra til a ikke bare gke studentenes kompetanse i & reflektere over
begrunnelser og valg i undervisningsgyeblikket, men ogsa gjgre dem oppmerksomme pa de affektive og
interaffektive mgtene som skjer gjennom en skoledag, kan styrke studentenes kompetanse i @ utvikle
strategier for a handtere uforutsette situasjoner pa en profesjonell mate. Dette er et kunnskapsomrade i
leererens profesjonsutvikling som har blitt ansett som privat og personlig. Som lzrere, laererutdannere og
veiledere ma vi ha et apent og profesjonelt forhold til, sette ord p3, bevisstgjgre, analysere og reflektere
over disse erfaringene sammen med studentene og kollegaer. Siden de kroppslige minnene fra
undervisnings- og veiledningssituasjoner blir aktivert hver gang veileder og student mgtes, har
erfaringene fra disse interaffektive mgtene betydning for kvaliteten pa veiledningen. Vi gnsker med dette
a bidra til en diskusjon om hvilken betydning kroppsliggjort kognitiv kunnskap kan ha for relasjoner i
veiledning og som innhold i veiledningssamtaler. Ved & utvide forstaelsen av kognisjon til ogsa a inkludere
kroppsliggjort kognisjon gnsker vi a inspirere til videre studier om veiledning som interaffektive mgter.
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