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Abstract

What else might mentoring be and become if we open towards embodied listening? This question forms
the entry to our transdisciplinary curiosity towards how we can intensify our teaching practice at the
course Mentorship training for practice teachers in kindergarten. We enter the question through
explorations of our teaching practices; What potentials might lie in implicating dramaturgical thinking
and musical gestures in our teaching? By thinking with Erin Manning's concepts of affirmation and minor
gestures, in this article we explore and elaborate on paying attention to bodily micro-processes in
mentoring, where asking the question what else might mentorship be and become? opens mentoring
and teaching practices towards what we do not yet know and can express clearly; and how this can
direct our attention to what becomes of importance in mentoring processes. Hence, mentoring is
connected to a pedagogical insistence towards affirming what emerges as matters of concern and
encourages imperfection.

Keywords: Pedagogical supervision, embodied listening, affirmation, minor gestures and Erin Manning

Sammendrag

Hva mer kan veiledning veere og bli dersom vi apner veiledning mot kroppslig lytting? Spgrsmalet danner
inngang til var tverrfaglige nysgjerrighet for hvordan vi kan utvikle var undervisningspraksis ved
Veilederutdanning for praksisizerere i barnehagen. Vi gar inn i spgrsmalet gjennom utforskninger i egen
undervisning; hvilke potensialer kan ligge i a implisere dramaturgisk tenkning og musiske gester, i vare
undervisningspraksiser? Gjennom a tenke med Erin Mannings begreper affirmasjon og mindre gester,
utforsker vi i denne artikkelen hvordan kroppslig lytting som mikroprosesser kan vies oppmerksomhet i
veiledningspedagogikk. Ved a stille spgrsmalet hva mer kan veiledning vaere og bli? apner vi veilednings-
og undervisningspraksiser mot det vi enna ikke vet og kan uttrykke klart; og videre mot hvordan dette
kan rette oppmerksomhet mot det som blir av betydning i veiledningsprosesser. Slik settes veiledningen
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i ssmmenheng med en pedagogisk innstilling mot a bekrefte det som blir betydningsfullt og oppfordring
til a sta i det ufullkomne.

Ngkkelord: veiledningspedagogikk, kroppslig lytting, affirmasjon, mindre gester og Erin Manning

Innledning

Hva kan skje med veiledning — i fgrste omgang i var undervisning og i neste vending mellom veisgker og
veileder, dersom vi apner veiledning mot kroppslig lytting? Dette spgrsmalet danner inngangen til denne
artikkelen, og til var tverrfaglige nysgjerrighet for hvordan vi kan utvikle veiledningspedagogisk tenkning
og undervisningspraksis ved veilederutdanninger. | veiledning blir det gjerne oppfordret til 3 sette ord pa
praktiske erfaringer som del av laerings- og danningsprosesser og som ledd i kvalifisering for
profesjonsutgvelse. Gjennom a tenke med begreper og perspektiver som vi laner fra filosofen og danseren
Erin Manning (2008; 2016; 2020), utforsker vi i denne artikkelen det som kan paga og oppsta av kroppslige
mikroprosesser. Vi er opptatte av at det verbale spraket ikke fullt ut kan uttrykke og favne opplevelser og
sanselige fornemmelser i en veiledningssituasjon, og snarere virke simplifiserende i mgte med
opplevelsenes og erfaringenes kompleksitet (Manning, 2008). Stedet vi gar inn i dette spgrsmalet er i vare
undervisningspraksiser ved Veilederstudiet for praksisleerere ved Universitetet i Innlandet, der vi er
nysgjerrige pa hvordan vare tverrfaglige bakgrunner, sammen med Mannings begreper, kan bidra til 3
sette veiledningspedagogikk i bevegelse.

Mannings engasjement med, og videreutviklinger innen, en prosessfilosofisk are etter blant annet
Alfred North Whitehead, Gilles Deleuze og Felix Guattari, kobler hennes arbeider til pedagogiske (Olsson,
2023; Sandvik, 2020; Waterhouse, Otterstad & Boucher, 2022) sa vel som metodologiske (Flint, Cannon
& Toledo, 2022; Osgood & Andersen, 2019; Westgaard Bjelkerud & Moxnes, 2024) potensialer. | denne
artikkelen er det Mannings framskrivinger av begrepene affirmasjon og mindre gester vi tenker med i det
a konseptualisere kroppslig lytting i vare undervisningspraksiser og i veiledning.

Om kroppslighet og lytting - i hgyere utdanning og veiledning
Ifplge Hegna og @rbaek (2021) har ikke kroppslighet blitt viet tilstrekkelig oppmerksomhet i forskning og
pedagogisk praksis relatert til hgyere utdanning. Likevel, hevder de, kan det se ut til at denne
oppmerksomheten er i ferd med & gke. Blant annet har fag med tydelige estetiske innrettinger bidratt i
den gkende oppmerksomheten mot kroppslighet (Almqvist, 2021; Lindqvist, 2019; Rustad & Engelsrud,
2022; @rbaek, 2022; @rbaek & Engelsrud, 2022; @stern, 2016; @stern m.fl. 2021). @rbaek og Engelsrud
(2022) forbinder den lave oppmerksomheten med lange filosofiske linjer fra filosofen René Descartes, der,
enkelt formulert, kropp, sansing og fglelser ikke var en ansett del av kunnskapsproduksjon.
Problematiseringer av skillet mellom tenkning og sansing, hode og kropp, i utvikling av kunnskap og
forstaelse, er blitt adressert og frambrakt gjennom flere vendinger, eller endringer i retninger for
tenkning, i vitenskapelig sammenheng, blant annet gjennom det som er blitt kalt kroppslige vendinger
(Korsmeyer, 2007; Sheets-Johnstone, 2009) og den affektive vending (Clough, 2007; 2008). Den
ferstnevnte kroppslige vendingen tar ofte sine utspring fra fenomenologiens subjekts- og
kroppsforstaelser, med blant annet Merleau-Pontys kroppsfenomenologi som kilde (Sheets-Johnstone,
2009; Ivinson, 2012). Her virker kroppen som det vi kan forstd verden og virkeligheten gjennom
(@sterberg, 1994). Innen den affektive vendingen anses kropper a bli til giennom mer eller mindre synlige
relasjoner og forbindelser, og dermed bli til giennom prosesser av tilblivelse (Seigworth & Gregg, 2010, s.
3). Her springer forstaelsen av hva en kropp er ut fra hva en kropp kan bli. Det vil si, ut fra fgr-individuelle
virtuelle potensial eller krefter, som til sammen skaper kropper. Denne ontologiske tilneermingen skiller
seg fra den fenomenologiske subjektsorienteringen, og fglger spor fra blant annet Whiteheads
prosessfilosofi (Deleuze, 1993; Manning, 2014; Stengers, 2011). | forbindelse med forskning knyttet til
hgyere utdanning har forskere innen denne vendingen vert opptatte av hva som inngar i relasjonelle
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nettverk og derigjennom skaper kunnskapsproduksjon og forstaelse (Bjgrkgy, 2022; Mark, 2022; Moxnes
& Osgood, 2019; Smithers, 2022; Ulla m.fl., 2019).

I norsk sammenheng, og i forbindelse med veiledningsfeltet problematiserer Ulla og Larsen (2021, s.
311) det overnevnte skillet mellom hode og kropp, sansning og tenkning. De vektlegger kroppens
betydninger i produksjon av kunnskap og kjennskap i veiledningsfaglige drgftinger. Videre knytter de sin
vektlegging av kroppens betydning til en oppfordring om a utvide veiledningsfeltets vitenskapsteoretiske
og filosofiske grunnlag. Selv om studier viser gkende grad av oppmerksomhet mot det kroppslige i relasjon
til hgyere utdanning (Hegna & @rbaek, 2021) og profesjonelle og pedagogiske praksiser (Green &
Hopwood, 2015; Ivinson, 2012; Leirpoll, 2023; Pedersen, 2022; Reinertsen, 2017), som begge har
bergringspunkter med vart prosjekt, viser imidlertid vare litteratursgk i ulike databaser at dette i mindre
grad er inkludert og diskutert i relasjon til veiledningsfeltet og undervisning ved veiledningsstudier.

Gjennom artikkelen sgker vi a bidra til utviding av veiledningsfeltets oppmerksomhet mot
kroppslighet, gjennom a utforske kroppslig lytting i vare undervisningspraksiser. Som Kristiansen (2008),
har ogsa vi en tro pa at lytting har betydning for veiledning, selv om vi strekker oss mot andre sider ved
og innganger til lytting. | vare undervisningspraksiser i veilederstudiet har vi prgvd ut gvelser der det a
lytte til hverandre, eller tone oss inn mot hverandre, giennom kroppslig og apen sansing har blitt viet
oppmerksomhet. Vi vil komme mer eksplisitt tilbake til disse. Gjennom gvelsene har vi utviklet en
nysgjerrighet for hva slike sanselige inntoninger og lyttinger kan gjgre med hva vi blir oppmerksomme pa
i veiledning. | var sgken etter forstaelser av lytting, er vi kommet over Snowbers (2005) poetiske
utforskning av lytting og veiledning. Snowber (2005, s. 347) beskriver her en artistisk inngang der lytting
handler om a “listen to language and movement, to hear its subtle whispers and bold proclamations”, og
der lytting og veiledning tenkes som partnere i en dans der bade veileder og veisgker transformeres
gjennom veiledningen. Tilsvarende apenhet mot det en enna ikke kan vite, og der lytting anses som
virksom for a skape og oppdage noe nytt, finner vi hos Davies i hennes begrep emergent lytting (2014;
2016). Ifglge Davies, som ogsa fglger den tidligere nevnte prosessfilosofiske aren, tar emergent lytting
virke gjennom a apne opp og skape bevegelse i normative antakelser og praksiser. Ifglge Davies (2016, s.
83) innebaerer en slik form for lytting a ta noen sjanser og risikere noe. Dette bringer oss over til vare
metodologiske utforskninger gjiennom spgrsmalene Hva hvis...? og Hva mer...?

A stille spgrsmalene Hva hvis...? og Hva mer...?

Hva hvis...? Vart premiss er at veiledningens formal nettopp er a stille dette spgrsmalet. Hva kan skje hvis
vi apner det som utfordrer for drgfting og utforskning? Hva kan skje hvis spgrsmalene vi plages med stilles
pa en annen mate? Hva kan skje med hvordan vi neermer oss det praktiske arbeidet hvis vi er villige til a
ga inn i hva arbeidet gjgr med oss? Veiledningens og utviklingens vilkar ligger pa mange mater i det a stille
dette spgrsmalet.

Med prosessfilosofiens fabulative apenhet kan, ifglge Manning (2016, s. 202), spgrsmalsformuleringen
hva hvis? knyttes til spekulativ aktivitet; en aktivitet der vi beveger oss i grenselandet der spgrsmalet hva
hvis? apner for hva mer?, heller enn mot defineringens Det er... Spgrsmalsinngangene Hva hvis...? og Hva
mer...? virker i denne artikkelen som metodologiske innstillinger der vi i vare utforskninger sgker a stille
det dpent hva mer som kan bli til: Hva mer kan tenkes om veiledning nar vi vikler trader fra
musikkpedagogikk og anvendt teaterinn i tenkningen? Hva mer kan det bli mulig & tenke om
veiledningspedagogikk hvis vi tenker med Mannings begreper? Hva mer kan apne seg av tenkning og
forstaelse hvis vi i undervisning og veiledning stiller spgrsmalet Hva mer? en gang til?

Var kollektive interesse for utforskning av hva mer veiledning kan bli, er blitt til giennom at vi over
noen ar har undervist sammen i emnet Veilederutdanning for praksisleerere i barnehagen. Emnet er
forankret i krav om veilederutdanning for praksisleerere, og har som formal a gi allerede utdannede
barnehagelzrere videreutdanning innen veiledning slik at de som praksisleerer kan stgtte og utfordre
barnehagelaererstudenter underveis i deres praksisstudier. | tillegg finner vi, gjennom vare tverrfaglige
bakgrunner fra musikk, anvendt teater og pedagogikk, sammen i en felles nysgjerrighet for hvordan
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sanselige og estetiske prosesser kan vendes inn i undervisningen, og derigiennom aktualisere
undervisningen praktisk og estetisk mot det arbeidet praksislaererne vil utgve. Forsknings- og
utviklingsprosjektet vi presenterer her har derigjennom til hensikt & utvikle en veiledningspedagogisk
tenkning og praksis, der & utforske kroppslig lytting som del av veiledningspedagogikken, er hensikten.
Mer konkret gj@r vi dette gjennom a prgve ut ulike sammenfgyninger mellom elementer fra musikk og
anvendt teater og sette disse i arbeid med Mannings tenkning, for a skape flere og kanskje nye forslag for
hvordan kroppslig lytting kan tenkes som del av veiledning. Med dette sgker vi & sette tenkning om
veiledning i bevegelse, som med Mannings (2008, s. 4) inngang til “thought in motion” virker som kreative
forslag.

A sette tenkning i bevegelse, papeker Manning, skjer alltid i et miljp og midt i: “A movement of thought
[...] always begins in the milieu, in the midst of experience. This is another way of saying that it begins in
movement. For the world is nothing if not in continuous movement.” (Manning, 2016, s. 116). Her brukes
ordet miljgp med referanse til det franske ordet milieu sin doble betydning av bade midte og omgivelser
(Manning & Massumi, 2014, s. 33). | vart arbeid med a utforske hva veiledning kan vaere og bli, gar vi inn
i vare miljg-midter, midt-i, av undervisningspraksiser, vare tanker, fglelser og opplevelser med disse og
med vare respektive fagfelts (mulige) artikulasjoner, for & bevege begrepet veiledning i mgter mellom
vare undervisningspraksiser og Mannings begreper affirmasjon og mindre gester. Med dette iverksetter
vi Mannings (2008) metodologiske oppfordring om a skape begreper og redigere “innenfra”; fra der hvor
vi beveger oss og aktiveres i mellomspillet av sansninger, artikulasjoner og uttrykk, og spekulerer med det
som oppstar i disse midtene, for a foresla noen mater a tenke om veiledning pa. Dette krever et skifte i
vare epistemologiske og ontologiske perspektiver knyttet til bade forskning og undervisning, der vi tvinges
til 3 tenke om dette som kollektive prosesser bortenfor dualistiske arsak-virkning logikker (Ramos, 2022),
og der sansning og tenkning ses pa som gjensidig avhengige av hverandre.

Affirmasjon og bekreftelse av det som kommer til

| veiledningens felt og i hgyere utdanning ligger det forventninger om utvikling som gkt kunnskap og
kompetanse, til det bedre. En slik forventing kan knyttes til var tids kunnskapsgkonomi og humankapital
der menneskets kunnskap og kompetanse blir vektlagt. Slik vi ser det, er dette kanskje szerlig aktuelt nar
veiledning skjer som del av et utdanningslgp der det normative aspektet knyttet til veisgkers utvikling er
tydeligere formulert enn ved generell kollegaveiledning. En mulig fallgruve i veiledning, slik Seevareid
(2018, s. 49) formulerer det, kan vaere “a utgse sine kunnskaper overfor den veisgkende, altsa vise til hva
som er gode veivalg i en gitt situasjon”. Mulighetene for veileder & havne i det Manning (2016, s. 202)
kaller interpretation-as-judgement gj@r seg gjeldende. Altsa at veileder gjgr tolkninger av veisgkers utsagn
pa en bedgmmende mate med et utgangspunkt i det bestaende og allerede kjente. Men dette kan ogsa
ses i sammenheng med den overnevnte familizere innstillingen om at veiledning som pedagogisk praksis,
skal bevege veisgker og fagfeltet til det bedre. Det vi oppfatter at Manning tilbyr er et mulig vokabular for
a utforske verdier av erfaringer som ikke sgker en slik kunnskapsgkonomi, men heller strever etter
apenhet for det som er i prosess av a bli til. Og det er her vi foreslar og utforsker hvordan det 3 stille
spgrsmalene Hva hvis...? og Hva mer...? kan virke som veiledningens og utviklingens vilkar.

Istedenfor & ga inn i og mgte ulike situasjoner gjennom tolkning-som-bedgmmelse foreslar Manning
(2016) @ naerme seg dem gjennom det hun kaller affirmation. Med inspirasjon fra Nietzsche betegner
Manning affirmasjon som en form for bekreftelse som sier ja til det som blir til. Affirmasjon anses ikke her
som en handling, men som “... power of becoming active...” (Deleuze, 2006, s. 79), og kobles til prosessuell
etikk og aktivhet for a finne opp nye former for liv og skaping av nye verdier (s. 174). Dette er en annen
innstilling til bekreftelse enn det som ofte refereres til i pedagogisk sammenheng, der bekreftelse kobles
til begrepet anerkjennelse og det a bekrefte for a etablere og befeste en mer stabil grunn og relasjon
mellom to individer. Bekreftelse som affirmasjon, gis en annen ontologi. Det er snakk om en bekreftelse
av bevegelse, slik Manning formulerer det i dette sitatet: «Affirmation is the push, the pull that keeps
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things unsetteled, a push that ungrounds, unmoors, even as it propels. (...) affirmation delights in the
creativity of what else...” (Manning, 2016, s. 202, kursiv i original).

Affirmasjon skjer ikke ngdvendigvis som en bevisst bekreftelse fra et individ, men springer ut fra det
som kommer til. | prosessfilosofisk tankegang tenkes subjektet som kollektiv subjektivering (Manning
2014, 2020). Det vil si det er det som blir til imellom og sammen med, som er det som skaper vilkar for
stadig pagaende subjektiveringsprosesser, eller prosesser av individuasjon (Sauvagnargues, 2016). Det
som virker i prosessen av kollektiv subjektivering strekker seg utover det menneskelige. Sandvik (2020, s.
34) tydeliggjgr at en slik filosofisk tilneerming apner for & spgrre om hvordan “the joint forces of
potentialities offered by the more than human, the senses, desires and imaginations experienced by
humans” bringer noe til liv. Med Manning viser hun til at prosessfilosofien apner for at erfaringer hverken
begynner eller slutter med det menneskelige subjektet, men er knyttet til krefter, intensiteter, sansning
som skaper vilkar for det som blir til og skapes.

Affirmasjon ma derfor ikke forveksles med reaktivitet eller konformitet (Manning, 2016, s. 202),
konsensus eller relativisme der “alt gar” (Manning, 2020, s. 118). Affirmasjon virker, ifglge Manning (2016,
s. 203), som noe aktivt, som skaper brudd og retning, der potensialene for hva mer oppstar. Fordi vi blir
til giennom affirmasjoner av det som kommer til, kan vi ikke vurdere pa forhand hva som blir av verdi, og
som kan komme til 8 oppleves som verdifullt og viktig i veiledningen. Vi kan ikke vite hvilke sanseligheter
og felelser som dukker opp underveis. P4 denne maten virker affirmasjon eksperimenterende og
fabulerende. Lyttingen til eller affirmeringen av det som utfolder seg i det relasjonelle og i mg@tene
mellom, knytter altsd Manning (2020, s. 21) til en annen form for verdivurdering enn nytteverdi; til at
kapasiteten til 3 veere i bevegelse, i ubestemthet og det ufullstendige og tilsynelatende unyttige, i seg selv
er viktig. Dette kaller hun det unyttiges pragmatikk og politikk, og understreker med dette hvordan
vektlegging av det unyttige apner for & tenke om verdsetting, for eksempel at hva som blir viktig i
undervisning om veiledning og veiledning i seg selv, alltid vil matte aktiveres pa nytt, og alltid er vendt og
tonet inn mot hvordan verdsettingen trer fram (Manning, 2020, s. 23; 120).

Mindre gester som merker og merkes, men ikke ngdvendigvis kan vites
Det som ifglge Manning (2016) gar forut for affirmasjon, som skaper stedet der affirmasjonen kan utspille
seg, eller det som affirmasjonen responderer pa, er det hun kaller mindre gester (minor gesture). Det
mindre star ikke hos Manning (2016) i kontrast til det majoritaere. Enhver mindre gest er pa singulaert vis
forbundet til det som skjer, til hendelser og virker derfor midt-i det majoritaere; slik molltangenter virker
midt-i og sammen med durtangentene pa et piano. Nar vi i denne artikkelen tar som utgangspunkt at det
skjer mer i veiledning enn det a sette ord p3, er det nettopp det mindre, som i denne artikkelen knyttes
til kroppslige mikroprosesser, vi tenker pa. Sandvik (2020, s. 36) papeker at et fokus pa mindre gester
trekker det gjenkjennbare og verbale pedagogiske domenet til side og tilbyr “an acknowledgement of
what can only be sensed within each event, disregarding any educational intentions.” Det mindre viser
altsa her til de kontinuerlige sma variasjonene i erfaringers midt-i; variasjoner som ikke er kontrollerte av
forutgdende strukturer, men som er apne for og blir til giennom bevegelse og endring (Manning, 2016, s.
1). Eller som ogsa Deleuze & Guattari (2004) poengterer: all tilblivelse er minoriteer, eller mindre. Gesture,
pa sin side, kan i oversettelse fra engelsk til norsk, bety en kroppslig bevegelse, a8 bevege en hand eller
hodet for & respondere pa det en annen har uttrykt, eller selv uttrykke noe; & gjgre en gest. A gjgre en
gest kan i slik sammenheng ogsa ses pa som en intensivering, understrekning og forsterkning av et verbalt
uttrykk. Men gesture kan ogsa oversettes som et tegn eller signal, og ikke ngdvendigvis ha noe direkte
med kroppslige uttrykk & gjgre, men ogsa veere diskursivt og ubevisst drevet. Manning definerer ikke
videre hva hun inkluderer i sin bruk av begrepet, snarere skriver hun at mindre gester kan ikke la seg vite.
Hun er ikke opptatt av hva gestene representerer. Det er hva de mindre gestene gjgr i erfaringens felt,
som gjgr dem mulig a kjenne (Manning, 2016, s. 65).

P& samme mate som at affirmasjonen ikke tenkes ut fra et avgrenset individs stasted, brytes ogsa
erfaringens ontologi fra en innstilling om erfaring som subjektiv (Manning, 2014). | dette ligger et forhold
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til virkeligheten der mindre gester og bevegelse bidrar i skapingen av subjektivering og kroppslighet: “[...]
what we know are edgings and contourings, forces and intensities.” (Manning, 2016, s. 163). Nar Manning
snakker om erfaringen er det derfor ut fra en tanke om at erfaring virker som et gkologisk felt. At det vi
erfarer og kan vite er drevet av krefter og intensiteter, eller mindre gester, og at dette holder oss i
randsonene, omrissene, pa kanten av a vite og ikke vite, ma ses i sammenheng med det at Manning tenker
om kropper som relasjonelle i de gkologiske erfaringsfeltene, og at det vi kan kjenne eller vite er drevet
av relasjonene (Manning, 2016, s. 191). Mindre gester blir i en slik sammenheng tenkning i relasjonelle
hendelser, i praksiser forstatt som gkologiske (Manning, 2020, s. 12). Dette leder henne til pastanden om
at kropper ikke eksisterer fgr sin bevegelse (Manning, 2014, s. 164). Det vil si, hverken objekter eller
subjekter kan tenkes og oppfattes utenom de relasjonelle forbindelsene de star i, utenom tid og rom.
Igjen er vi tilbake til at alt skjer, og blir til midt-i, ikke fgr eller etter:

It always happens in the middle. We always happen in the middle. Not first a thought, then an action, then a

result, but a middling, “we” the result of a pull that captures, for an instant, how the thought was already

action-like, how the body was always also a world. Not first a body then a world, but a worlding through which
bodyings emerge. Not one then the other, but time-topologically, “we” a burst too vertiginous to articulate

nlu

in the one-word-after-the-other language of “I”. Not mediation, not something that comes in between to

parse the existing terms, but immediation, the withness of time, of body in the making. (Manning, 2019, s. 1)

Som vi har lagt ut over, og som dette lengre sitatet peker pa, skapes tenkning og subjektiveringer i og fra
midt-i, og videre at vare kropper er ngdvendige for tilvirkningene. Pa denne maten kobles erfaringer til
det som viser seg og blir tydelig giennom det relasjonelle, samtidig som at tilvirkninger bade skjer gjennom
a affirmere det som blir aktuelt i sammenhengen og potensialene som kan ligge i det som ikke er sa tydelig.
Og deter her, i hendelsene eller tilspissingene der det bevisste og ubevisste, fortid, natid og fremtid, virker
sammen, at de mindre gestene er virksomme og skaper bevegelse (Deleuze & Guattari, 2004; Manning,
2016, s. 24).

Utforskninger av kroppslig lytting giennom a beveges midt-i og spdrre

Hva hvis...?

En inngang for oss til a utforske hva veiledning kan vaere og bli gjennom kroppslig lytting er gjennom
praksiser hentet fra det som gjerne omtales som anvendt teater. Anvendt teater viser til en praksis der
man bruker teateret og teater-baserte teknikker og virkemidler som verktgy for a oppdage, laere om og
utforske samfunnsspgrsmal utenfor teaterbygningen og teaterkunsten (Nicolson, 2005; Thompson, 2012,
s xiv). Eller sagt pa en annen mate: bruk av teaterets virkemidler og arbeidsmater for andre formal enn
teaterforestillingen (Sinha & D’Souza, 2022). Teaterets virkemidler refererer i denne sammenhengen bade
til det a skape en fiksjon, med fabel og rollekarakterer, skuespillerteknikk, som stemmebruk og mimikk,
og dramaturgisk tenkning og analyse. Teater er en kunstform der ensemblet star i sentrum, og det er helt
sentralt for den anvendte teaterpraksisen at det er en kollektiv arbeidsform: det er noe som skjer i, med
og for den gruppen mennesker som er involvert (Thompson, 2012). | norsk sammenheng har man brukt
uttrykk som dramapedagogikk, drama og dramapedagogiske arbeidsmater om hverandre med begrepet
anvendt teater (Rasmussen, 2001; Gjeerum & Rasmussen, 2012). Vi velger her anvendt teater, fordi vi
nettopp henter virkemidler og begreper fra teaterkunsten og vender dem inn i veiledningspedagogikken.
Vi skal i det fglgende searlig se naermere pa hvordan vi bruker fiksjon og dramaturgisk tenkning som
virkemiddel i veiledningspedagogisk sammenheng.

A lytte til Hva hvis...

Teatret er lek med forestillingsevnen, det a vaere med a skape en fiksjon, naert beslektet med det «pa lat»
eller «pa liksom» som vi kjenner fra barns lek. For & skape fiksjon i lek og teater spgr vi: Hva hvis...? Dette
«hva hvis», som er en invitasjon til forestillingsevnen og til lek med fiksjon, finner vi igjen i den vestlige,
realistiske teatertradisjonen som bygger pa Stanislavskijs skuespillerpraksis og teori. Men ogsa
teaterkunstens improvisasjonspraksiser springer ut av en fabulering og lek med «hva hvis». Johnstone
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(1987) understreker betydningen av skuespillerens aksepterende holdning til den andres tilbud og
bekreftelsen pa at man er p3, og sier ja til hva hvis, ved a fortsette med et nytt hva hvis. Hva hvis...? leder
oss inn i innlevelsen og en spekulativ aktivitet: Hva hvis det var meg? Hva hvis det var mitt liv? Hva hvis
det var jeg som mdtte velge? Stanislavskij (1993) sa pa dette spgrsmalet som sa avgjgrende at han kalte
det «det magiske hvis». Magisk, fordi det inviterer inn i fiksjonen og fordi det lokker oss inn i en
nysgjerrighet pa andre menneskers liv og til 3 lytte etter hva som skjer og det som kan skje, bade i den
andre, i oss selv og imellom. Eller som Reinertsen (2021, s. 258) papeker, virker fiksjon i veiledning som
livgivende aktivisme. Noe som pakrever oppmerksomhet, aktivitet og lytting. Knytter vi Mannings (2008,
s. 13) tanker om affirmasjon, “affirm all that appears”, til dette, kan vi kanskje tenke oss at de
improvisatoriske prinsippene og gvelsene kan dpne for det som utfolder seg og si ja til dette. Med dette
apner spgrsmalstillingen Hva hvis...? til det Manning (2016, s. 2) ogsa oppfordrer til: 3 bevege oss i
mellomrommet mellom det pragmatiske i handlingene og hendelsene her og na, og det som overskrider
det som er bundet til hendelsene og heller ligger i det spekulative, i det som er mer-enn. Mot Hva mer...?
og til potensialene og deres iboende muligheter.

Nar vi vender teaterets virkemidler inn i undervisningen og veiledningspedagogikk er nettopp Hva
hvis...? noe vi tar med oss, ofte for a etablere fiksjon og dpne rom for fabulasjon og eksperimentering. Vi
skaper situasjoner som er “som om” de er virkelige, og alle som deltar i dette er med pa a skape
fiksjonsuniverset gjennom & leve seg inn ved hjelp av: Hva hvis dette var realiteten? Dette gjgr vi ved 3
bruke det vi kaller situasjonsspill. Situasjonsspill er sma scener der vi som underviser spiller ut korte
handlingsforlgp for studentene som iscenesetter situasjoner som kan likne noe de har mgtt, eller vil mgte
i sin praksis som veiledere. Vi spgr i fellesskap: Hva hvis jeg er veileder...? Hva hvis du...? Og fabulasjonen
kan folde seg ut bade i utprgving og lytting til handlingsforlgpet. Etter at vi har spilt ut en slik situasjon
fabulerer vi i en kollektiv, verbal samtale. Vi kan ogsa gjenta og endre forlgpet etter studentenes forslag
og instruksjoner. | disse utforskende samtalene identifiseres gjerne samme type bevegelse som beskrives
som en scene i et teaterstykke: Med et tradisjonelt dramaturgisk blikk vil vi si at det er handlinger som
beveger fra en situasjon til en annen. En kontinuerlig bevegelse mellom aksjon og reaksjon, der personene
som er med beveger seg fra a ha en hensikt de handler etter for a na et mal, til 3 oppna eller ikke oppna
malet.

Skiftene som skjer der man forandrer handling eller handlingsretningen, kalles gjerne “vendepunkt”,
med en dramaturgisk terminologi (Gladsg m.fl., 2015). Dette vendepunktet beskriver den overgangen,
det korte gyeblikket, der en hensikt opphgrer, og en ny oppstar. Slike overganger innebaerer 3 beveges av
affekter som oppstar i en selv, hos den andre, og gjerne flere steder samtidig. Det kan vaere et ord, en
fglelse, en fornemmelse; en mindre gest som kommer til syne i disse overgangene og akkurat dette far
gjerne ekstra oppmerksomhet i de utforskende samtalene med studentene.

Aksjon, reaksjon og vendepunkt er begreper som kan forstas som noe som peker pa klare begynnelser,
avslutninger og overganger, og i dramaturgisk analyse kan det ogsa brukes slik. Men slik vi forstar det, og
i en utgvende kunstnerisk praksis, kan det ogsa vise til hvordan teateret er gjensidig og aktivt lyttende til
alt som er til stede i situasjonen. En reaksjon er ogsa en aksjon og en aksjon er en reaksjon, som beveger
seg fra og i midt-i. Det er vevninger i samhandling som ikke kan skilles fra hverandre. Med Manning kan
vi se at de sammenfiltrede bevegelsene blir til ved affirmasjon, og vendepunkt kan forstas som en del av
affirmasjonen; en aktiv bekreftelse som skaper brudd og retning, der potensialene for hva mer oppstar.
Hva mer kan bli til?

Det vi er opptatte av i var undervisning er ikke hvordan veiledningspedagogikken og undervisningen
virker medierende pa den maten at den viser hvordan veiledning kan eller skal gjgres. Heller er vi opptatte
av hvordan fabulasjonene som ligger i det a stille spgrsmalene hva hvis...? og hva mer...? kan apne
undervisningen mot det vi enna ikke vet, sammen med mot til 3 kjenne og bli kjent med - lytte til - det nye
som kan dpne seg nar vi tgr a stole pa det som blir virksomt i mellomrommet mellom veileder, veisgker
og det som er mer enn disse to. Nar henvendelsen til studentene utforskende spgr: Hva mer erfarte dere?
Hva mer kan skje?, er noe av affirmasjonens henvendelse til stede i de spraklige handlingene og apner for
en lyttende innstilling mot det mindre. Med Mannings linse ser vi disse gyeblikkene av vendepunkter og
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bevegelser med fornyet interesse. De sma variasjoner, rytmer, bevegelser - de mindre gestene — er noe
studentene lytter til nar de erfarer de ulike situasjonsspillene underviserne spiller ut. Studentene merker
og merkes, slik ogsa mindre gester kan merkes uten at vi har en bevissthet om hva det gjelder. Nar vi sa
inviterer til aktiv utprgving der studentene selv “spiller ut” situasjonene, opplever vi at undervisningen
apnes ytterligere mot de mindre gestene og beveges ut i en affirmerende eksperimentering gjennom
lytting til det som oppstar og blir betydningsfullt i gyeblikkene. Studentene blir oppmerksomme pa
bevegelsene i det som skjer, det som skaper vibrasjoner i en selv som ogsa veves inn med den andres.
Bevegelsen vi viste til over, veven av bevegelser midt-i, opphgrer om ikke partene tar imot hverandres
utspill med en aksepterende holdning. Med ja, som bade verbal, kroppslig og handlingsmessig respons pa
medspillerens utspill fortsetter bevegelsen som gir teateret, undervisningen og veiledningen liv.

A bevege seg midt-i
Teaterspraket er kroppslig, romlig og relasjonelt, og de sma bevegelsene har potensiale til 4 folde seg ut
gjennom at det skapes rom og plass. Det anvendte teaterets performative og dramaturgiske tilnaerming
kan synliggjgre hvordan vi alltid er i relasjonelle bevegelser midt-i vare undervisningspraksiser. Hvordan
noe alltid har begynt fra fgr, og fortsetter etter undervisning og veiledning. Og hvordan fgr og etter, fortid-
fremtid sine doble-gester, som Manning (2008) kaller det, skaper aktuelle potensialer og tilsynekomster
her og na i undervisningen og veiledningen. Dramaturgi handler her om struktur, om begynnelser og
avslutninger, om tempo, rytme og om muligheter for ulike situasjoner, hendelser og fortellinger til a bli
fortalt, eller finne sted. @stern (2016, s. 273) beskriver i sin artikkel Dramaturgens blikk pd veiledningens
praktiske didaktikk at bade undervisning og veiledningssamtalen kan beskrives ved at den har et anslag,
en dramaturgisk bue og en uttoning. | planlegging av undervisning kan man med et dramaturgisk blikk ta
i bruk ulike innganger for a se “hvordan faglige mal konkretiseres i varierte arbeidsformer, i tomrom som
utfordrer studentene til utforsking og tolkning ved bruk av ulike modaliteter” (@stern, 2016, s. 268). Med
en dramaturgisk tenkning i undervisningen sgker vi a gi rom for a spgrre og lytte til hva hvis og hva mer.
Gjennom en dramaturgisk tilneerming vendes undervisningspraksisen mot ulike aksjoner, bevegelser,
handlinger, eller situasjoner i undervisningen av veilederstudentene. Aksjonene er aktiviteter (rammer,
gvelser) hvor veilederstudentene selv er deltagere som skal gjgre en eller flere synlige gj@ringer, der ulike
veiledningspraksiser kan utforskes. Situasjonsspillene beskrevet ovenfor er et eksempel pa en slik aksjon,
de musiske gvelsene som vi skal se pa senere kan vaere et annet. En del av den dramaturgiske tenkningen
blir ogsa til en regi som blir synlig og konkret gjennom bevegelse og plassering i rommet. Bevegelsene
omfatter bade underviseren og deltakerne. Regien beveger deltagerne helt konkret i overganger fra
sittende til staende, til ulike grupper og tilbake til en orientering mot plenum. Bildene under (Figur 1) viser
konkrete bevegelser og plassering i Igpet av en dag med undervisning.

Figur 1: lllustrasjon av bevegelser i undervisning (Tegning og foto: Dorthe Gunnhildsdatter Hagen)
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Regien bidrar til a sette det kollektive og relasjonelle i bevegelse, og Mannings tanke om at erfaring virker
og blir til giennom gkologiske felt, giennom et samvirke, blir pa et vis synlig. Tanke og kropp er i bevegelse.
Aksjonen bekreftes av bevegelse ved affirmering av det som utfolder seg. Affirmasjonen beveger
undervisningen og alle som tar del i den. Laererkroppen er med pa disse bevegelsene som en dramaturgisk
akse, for & lane et begrep fra @stern og Engelsrud (2021), da ikke som at leereren er den alt dreier seg
rundt, men forstatt som at underviseren er en dramaturgisk akse ved & vaere den som “komponerer
undervisningen” (@stern & Engelsrud, 2021, s. 55, var oversettelse). Underviseren er som en dramaturgisk
akse gjennom & ha planlagt etter en dramaturgisk inngang, med et lekent og inviterende anslag, en
variasjon av handlinger i en dramaturgisk bue, og med en uttoning i etterkant. Men det er ogsa like mye
ved & veere i og med gruppa i de dramaturgiske hendelsene og bevegelsene. Den dramaturgiske
innstillingen apner for a si ja! og hva mer...? til bevegelsene i rommet, ikke bare for underviseren, men for
alle som deltar. Den kollektive bevegelsen gjgr oss oppmerksomme pa det a lytte etter det som blir til
imellom oss og samtidig sammen med oss, og virker, med Mannings (2014; 2020) formuleringer, som vilkar
for stadig pagaende subjektiveringsprosesser. Bevegelsene i undervisningen begynner ikke med anslaget,
den begynner ikke med planleggingen, den beveger seg fra undervisningspraksisens midter, i et midt-i
som kommer til i de felles bevegelsene som finner sted og som vi er sammen i.

Utforskninger av kroppslig lytting og relasjonelt samspill gjennom

musiske — mindre — gester

Gjennom en musikkpedagogisk inngang (Almqvist, 2021; Davidson, 2012), utforsker vi hvordan
integreringen av kroppslig lytting i form av samspill og musiske gester kan berike og transformere
undervisningen. | undervisningen undersgker vi hva mer veiledning kan vare og bli giennom a jobbe med
en kroppslig tilnaerming til lytting, og hvordan ulike musiske gester kan pavirke det relasjonelle samspillet
som oppstar i ulike undervisningspraksiser i veilederutdanningen. Musiske gester er bevegelser som
knyttes til det a dirigere kor eller ensembler, altsa 3 arbeide med direksjonsteknikk og direksjonsgvelser
(Dahl, 2002; 2024; Garnett, 2009). Det dreier seg om hvordan en dirigent jobber med bevegelser for a fa
koret eller ensemblet til a respondere pa de gestene som utgves — og hvordan dirigenten responderer pa
korets musikkutgvelse. | vart arbeid handler det om a rette oppmerksomhet mot hvordan de mindre
gestene kan pavirke veiledningssituasjoner pa ulike mater, bade i stemme og pust, og at dette igjen kan
virke inn pa det som oppfattes og uttrykkes. En inngang til 3 jobbe med direksjonsgvelser handler om a
utforske egne kroppslige uttrykk (Litman, 2006). Det kan veere store og sma bevegelser med armene,
hendene og fingrene, finne tyngdepunktet i kroppen ved a fokusere pa beina og fotsalene eller a jobbe
med bevegelser som pa ulike mater pavirker andres inntrykk og uttrykk. Andre direksjonsgvelser gar pa a
kjienne pa hvordan en kan respondere kroppslig pa impulser som kommer fra eksterne kilder. Det kan
veere a bevege seg til ulike musikkuttrykk, a respondere kroppslig pa andres stemme, eller a bli ledet av
andre i blinde. Det handler altsd om de sma kontinuerlige variasjonene som er apne for bevegelse og
endring, og som ogsa angis som tegn eller signal.

Kroppslig lytting i relasjonelle samspill

I vart arbeid handler en kroppslig, affektiv tilnaerming gjennom musiske gester om a pavirkes og pavirke.
Dette innebaerer a veere midt-i bevegelser, som Manning beskriver som “worlding through which bodyings
emerge” (2019, s. 1). Formuleringen “edit from within” (Manning (2008, s. 4), handler om hvordan
affekter og intensiteter som skaper relasjoner, sirkulerer mellom kropper. Den sanselige tilneermingen til
veiledning kommer til uttrykk gjennom bruk av direksjonsgvelser, der studentene utforsker hva som skjer
i og mellom kropper nar de gjgr de ulike gvelsene. A resonnere hverandre, som & bli oppmerksomme pa
mgtenes mulige resonanser, gjennom en lyttende og kroppslig tilneerming, kan ha betydning for de
relasjonelle samspillene (Tgnder, 2021) som foregar i ulike veiledningssituasjoner. Koblet sammen med
Mannings tenkning om mindre gester tenker vi at kroppslig lytting i veiledning innebaerer & bli
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oppmerksom og respondere pa de ikke-verbale sanselig intensitetene som oppstar i og gjennom
kroppssprak og kroppslige uttrykk under veiledningssesjoner — i sammenheng med det som blir uttrykt
verbalt. Kanskje kan vi si at det er det mindre som blir til i samsving med det majoritaere, eller som Deleuze
og Guattari (2004, s. 331) ogsa peker pa: det musiske og musikk som en kreativ aktiv operasjon som bestar
i & bevege og reorientere. Det inkluderer & rette oppmerksomheten mot ansiktsuttrykk, kroppsholdning,
gestikulering, pustemgnstre og andre kroppslige signaler —i tillegg til forandringer i stemmebruken, bade
hos veispker og veileder. Nar vi tenker om dette giennom Mannings linse blir kroppslig lytting utvidet mot
0ogsa a bekrefte det relasjonelle samspillet mellom det menneskelige og det som er mer enn det
menneskelige i situasjonen, mot for eksempel hvordan det som kommer opp i samtalene kan fa pulsen til
a gke. Eller som vi viste til med Sandvik (2020, s. 36) tidligere: a erkjenne det som bare kan sanses innenfor
hendelsene i veiledningene. Slik vi ser det kan direksjonsgvelsen hjelpe oss med a gi pusten og pulsens
tempo verdi og betydning.

| tillegg til undersgkelser som omhandler kroppslighet knyttet til veiledning og undervisning, finnes
det studier som retter oppmerksomhet mot musiske gester knyttet til ensembler og dirigenter. Resultater
fra en studie som omhandlet pavirkninger av ansiktsuttrykk og dirigentens gester (Napoles, Silvey &
Montemayor, 2021) viser at dirigentens ansiktsuttrykk, bevegelser og gester, samt engasjement har
betydning for forstaelsen av innholdet i musikken som formidles til utgverne. Oversatt til vare
undervisningspraksiser og utforskning, handler dette om at bade veileders og veisgkers ansiktsuttrykk,
engasjement og kroppssprak har betydning for hvordan innholdet og tematikken i samtalene formidles
og videre tolkes og forstas. | Jansson, Balsnes og Durrants (2022) undersgkelse om kordirigentens gester
og betydningen av disse, vises det til at mye handler om sangernes mottakelighet for gester og ikke minst
om dirigentens slagteknikk og gestiske ferdigheter. | tillegg pekes det pa at sangere er mer
oppmerksomme pa gester nar noe er uklart eller hvis noe er mer tiltalende, eller nar noe utenom det
vanlige skjer. Det 3 bli mer oppmerksom nar noe utenom det vanlige skjer, er noe av det vi tar med oss
inn i anvendelsen av musiske gester i veiledningsundervisning. Ifglge Manning (2016, s. 203) ma
affirmasjon ses i sammenheng med noe som “[c]reates the trajectory, and from there the potential of the
what else emerges”. Med andre ord; nar vi dpner veiledningen mot kroppslig lytting og relasjonelle
samspill mellom studentene i arbeidet med musiske gester, kan dette bidra til at noe annet og noe mer
oppstar i undervisningen i veiledningspedagogikk.

Musiske gester og Hva mer?

Hva mer kan veiledning vaere og bli gjennom eksperimentering og utforskning av egen
undervisningspraksis ved bruk av praktiske direksjonsgvelser? Og hva mer kan affirmasjon skape av
bevegelser i tenkningen om musiske mindre gester i veiledningspedagogikk? A neaerme seg
veiledningspedagogikk giennom direksjonsgvelser og kroppslige uttrykk i mgtet med Mannings begreper,
har lokket oss ut i en bevegelse og foreslar for oss andre mater 3 tenke om og utgve vare
undervisningspraksiser pa. Vi opplever na at a rette blikket mot kroppslige inntrykk, avtrykk og uttrykk,
affekter og intensiteter, gjennom a jobbe med ulike direksjonsgvelser, tas godt imot av studentene —selv
om vi alle har veert spente pa hva slags reaksjoner som har kunnet oppsta underveis. Kanskje de synes
dette er helt pa siden av hva de forventer en veilederutdanning skal inneholde? Vi registrerer var puls og
stemme, og erfarer midt-i starten av disse undervisningsgktene at pulsen er hgyere enn i mer tradisjonelle
forelesningssituasjoner. Vi merker ogsa at stemmen ligger pa et lysere niva enn hva vi vanligvis har.
Spenningen som oppstar i rommet i undervisningen nar vi tar utgangspunkt i musiske gester og
direksjonsgvelser, skaper resonanser mellom oss som er i rommet. Vi blir til giennom det vi har vist til
over som gkologiske felt (Manning, 2016).

Hovedfokus i gvelsene er pa hender og armer, pa blikk, pust og stemme, men underveis blir ogsa andre
ting virksomme; nglinger i bevegelsene, latter, humor, sokkelester mot linoleumsgulv. Vi toner oss inn
mot musiske elementer som puls, tempo og dynamikk — uten at disse begrepene blir lagt vekt pa i
instruksjonen. Noen av gvelsene handler om 3 bli kjient med bevegelsesmgnstre og ulike tyngdepunkter
rundt omkring i kroppen. | undervisningen legger vi merke til at det er hgy energi i rommet i starten av
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undervisningsgktene. Dette blir synlig gijennom at studentene fniser, har raske bevegelser med kroppen,
de snakker fort og vi hgrer at stemmene deres ligger i lyse toneleier. Etter hvert som vi kommer i gang,
kobles imidlertid kroppene mer pa gjennom gvelsene. Det blir stillere i rommet. Nar studentene snakker,
er det i et roligere tempo og stemmeleiet har gatt noe ned. Ut ifra det vi registrerer at utfolder seg i
undervisningen, opplever vi at studentene har omtrentlig like prosesser som oss som underviser, gjennom
disse gktene. Tempo, rytme og toneleie utvikler seg i samspill og resonans med kroppsbevegelser og
verbale utsagn. Manning (2008, s. 4) hevder at “[r]lythm is prearticulated feeling in motion”, og det er
nettopp i arbeidet med de sma gestene i ulike rytmiske tempi eller hastigheter at fglelsene settes i
bevegelse. Ut ifra dette opplever vi at gjennom det kroppslige relasjonelle musiske samspillet kan det
oppsta kommunikasjon og samvirke pa flere plan — altsa at veiledningen kan bli noe mer. Det virker som
et relasjonelt samspill som utspiller seg i rommet og som gj@r oss til noe mer enn det vi er som individ.
Gjennom prosesser av individuasjoner, kobles kropper sammen p3d tvers og strekkes utover vare
individuelle kropper (Manning, 2013, s. 16). Undervisningen med direksjonsgvelsene gjgr det mulig for
oss a tenke videre om hvordan ogsa veiledningssamtaler og —prosesser blir steder der inntoninger i
kroppslige relasjonelle samspill skjer og blir til.

Hva mer kan veiledning veere og bli...?

Ifglge Manning kan ikke mindre gester vites. Heller, skriver hun, er mindre gester det som “activates the
work under precise conditions, what makes the attunements of an emerging ecology felt, what makes the
work work.” (Manning, 2016, s. 65). | denne artikkelen har vi forsgkt @ sette veiledningspedagogisk
tenkning og praksis i bevegelse gjennom a aktivere disse ved a rette oppmerksomhet mot affirmasjon og
mindre gester i vare tverrfaglige undervisningspraksiser. Vi har forsgkt a innstille oss mot det som “makes
the work work”, og a fa tak pa det som kan merkes midt-i var undervisning. Det vi avslutningsvis vil bringe
fram er noen synspunkter som vi oppfatter er blitt tydeligere for oss gjennom den overnevnte
aktiveringen.

Hva mer kan veiledning vaere og bli...? Dette er det overordnede metodologiske spgrsmal for
utforskningen vi har gjort i artikkelen, og stadig gjgr i dette pagdende prosjektet om
veiledningspedagogikk. Gjennom artikkelens sammenfgyninger mellom elementer fra musikk, anvendt
teater og Mannings tenkning, utvikles en tilnserming til veiledning der kropp og hode, sansning og
tenkning ikke adskilles — siden sansning, ifglge Manning (2008, s. 8) er en impuls for tenkning, og motsatt.
Koblingen mellom sansing og tenkning, papeker Manning videre, er det som situerer tenkningen i verden,
altsa er det som kobler var tenkning sammen med der vi lever og det vi lever i. Eller sagt pa en annen
mate, koblinger mellom sansning og tenkning i veiledning situerer tenkningen veileder kan gjgre i mgte
med veisgker, i det som skjer i veiledningen. Som vi har nevnt tidligere er dette en form worlding, giennom
kropp, som vi tenker kan trekke oppmerksomheten over mot det som utspiller seg som viktig for veisgker.

Med sgkelys pa kroppslig lytting, som vi gjennom artikkelen har foldet ut som affirmasjon og
fabulasjon av og med mindre gester, mener vi at veiledningspedagogikk kan apnes mot noe mer. Dette
noe mer er gjennom Mannings formuleringer ikke noe som kan avklares pa forhand, men som allikevel
kan ha en innstilling mot en etisk, dyptgdende og helhetlig, gkologisk, praksis. Det a jobbe med kroppslige
inntrykk og uttrykk i sammenheng med lytting har gjort oss som undervisere mer oppmerksomme mot
vare kroppslige tilstedeveerelser, mer lyttende og vare for gester, affekter og intensiteter som dukker opp,
eller emergerer, i undervisningen. Vart driv er at oppmerksomhet og utviklinger av kroppslig orienterte
undervisningspraksiser kan gjgre noe med hvordan studentene som veiledere pa sikt, tenker om og
praktiserer veiledning. Og videre, at det kan sette veiledning i sammenheng med en pedagogisk og etisk
innstilling mot affirmasjon av det som blir til og merkes gjennom kroppslig lytting, og som holdes apent i
det ufullkomne.
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