





«Everyone can act.

Everyone can improvise.
Anyone who wishes to can play
in the theater and learn to
become «stageworthy»

Viola Spolin
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Sammendrag
Masteroppgaven «Ilmproability» har til hensikt a vise en forstaelse for hvordan underviseren

benytter seg av pedagogisk improvisasjon i undervisning. Et fenomen som innebarer taus
kunnskap og medierte handlinger som ligger i forskningsdeltakerne sine erfaringer og
opplevelser. Malgruppe for oppgaven er kunstfagspedagoger og pedagoger i alle
danningsarenaer, der en formidling, kan apne opp for en brobygging mellom to ulike men
kombinerbare arenaer og fungere som et pedagogisk verktgy. En formidling som kan gi gkt
interesse og kunnskap om fenomenet pedagogisk improvisasjon. Studien er kvalitativ og inndelt
i tre ulike metodiske faser for de ulike delene av prosessen. Metodetriangulering for generering
av empiri. En hermeneutisk fenomenologisk tilneerming i analyseprosessen. En narrativ
tilnerming og analyse av historie for & presentere og drgfte funn i mgte med relevant teori.
Analyser av historier fra mine tre forskningsdeltakere har bidratt til & artikulere deres historier
som funn og knyttet til begreper. Jeg har benyttet etablert teori fra teaterfeltet basert pa gvelser
og teknikker fra improvisasjonsfaget, lererens profesjonsferdighet og laererkropp.
Problemformulering for oppgaven er: Hvordan gjenkjenner underviseren det gyeblikket som
avgjgr om hun klarer & benytte sin beredskap for & bega pedagogisk improvisasjon og utgve

sin Improability?

Mine funn blir presentert og drgftet ved hjelp av to forskningsspgrsmal. Gjennom presentasjon
av funn og drefting viser jeg at min studie om pedagogisk improvisasjon kan forstas som en
mediert handling. Gjennom & eksperimentere og utforske i undervisningen, trar underviseren
inn i grenseland og tilegner seg erfaringer som hun omformer og tilpasser i nye kontekster.
Undervisning er en kroppslig praksis, noe som farer til at underviseren lytter, ser og sanser med
kroppen for & gjenkjenne spontane impulser og inntrykk. Noe jeg viser som avgjgrende for a
agere «in action». Ved hjelp av leererkropp ser underviseren at hun ma benytte seg av sin
beredskap for & bega pedagogisk improvisasjon. Beredskap er ulike teknikker og gvelser som
er erfaringsbaserte og opplevde, som gjennom eksperimentering og praksis blir en mediert
handling. Improability er evnen til & handle, ved hjelp av lererkropp og pedagogisk

improvisasjon, som apner opp for muligheter, der underviseren trer inn i grenseland.

Ngkkelord:  Improability, pedagogisk improvisasjon, lererkropp, improvisasjon,
kunstpedagogikk, pedagogikk, taus kunnskap, beredskap, mediert handling, gyeblikk,
teaterfeltet, brobygging, narrative, analyse av historie, handlingsgenerator.
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Abstract

The master thesis «Improability» intends to gather an understanding of how the teacher makes
use of pedagogical improvisation in their instructing. A phenomenon that involves tacit
knowledge and mediated actions that already is a part of the knowledge and experience of the
research participants. The target group for this thesis is art educators and teachers within all
areas of formation where teaching can open for the possibility of building bridges between two
different but still combinable arenas and as an educational tool. A teaching method that can
increase the interest and knowledge of the phenomenon of pedagogical improvisation. The
study is qualitative and divided into three different methodical phases for the different parts of
the process. The methodological approach is characterised by a triadic structure to generate
empirical data. In the analysis, the study has used a hermeneutics phenomenology approach. A
narrative approach and analyse of history to present and to discuss the findings in light of
relevant theory. Analyses of stories told by three of the research participants has contributed to
articulate their stories and tied them to their notion of meaning. | have made use of established
theory from the field of theatre based on exercises and techniques from the subject of
improvisation, the educators professional qualifications and the teacher's bodily cognition. The
problem as presented in this thesis is: How does the teacher recognise the moment that depends
on whether she is able to use her preparedness and to move into a pedagogical improvisation
and carry out her Improability?

My findings are presented and discussed on the basis of two scientific questions. They treat the
teacher’s bodily cognition and the exact moment the educator is dependent of recognizing. The
other is what preparedness the educator uses to commit a pedagogical improvisation. Through
the presentation of finds and discussion, |1 show through my study that pedagogical
improvisation, can be understood as a mediated action. Through experimenting, the teacher
explores on the edge and acquire knowledge. She has the potential to reformulate and adapt to
fit new contexts. Education is a physical practice, something that leads to what the educator
hears, sees and gathers impressions by using all her senses to recognise spontaneous impulses
and impressions. Something I show as crucial to act “in action”. With the help of the teacher’s
bodily cognition the educator sees that she needs to use her preparedness in order to use
pedagogical improvisation. The preparedness is different techniques and exercises that are
experienced and perceived, and that through experimenting and practice becomes a mediated

action. Improability is the ability to act, through the help of the teacher's bodily cognition and
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pedagogical improvisation, that opens to new opportunities as the educator walks on the edge,

into an unknown territory.

Key words: Improability, pedagogical improvisation, teacher's bodily cognition, improvisation,
art pedagogy, pedagogy, tacit knowledge, preparedness, mediated action, moment, theatre,

building bridges, narrative, analysis of histories, generator of actions.
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1 Innledning

| denne studien har jeg som mal a artikulere en taus kunnskap undervisere/lzrere besitter, en
«Improability», som tittelen lyder. Begrepet er arbeidet frem gjennom en gvelse relatert til ett
av emnene 1 masterutdanningen min, gjennom en artikkelpresentasjon om bindestreks
konstruksjoner.! Denne gvelsen gikk ut pé & sette sammen begreper fra det kunstpedagogiske
feltet og det pedagogiske feltet. Her satte jeg sammen improvisasjon fra det kunstpedagogiske
feltet og muligheter fra pedagogikkfeltet ved hjelp av en bindestreks konstruksjon. Improability
er et begrep som skal ha den hensikt om & apne opp for hvordan underviseren begar den
pedagogiske improvisasjonen i en pedagogisk praksis. Denne sammensmeltingen av to
begreper fra to ulike arenaer, kan hjelpe meg a apne opp for en bevisstgjgring og gkt kunnskap

pa fenomenet pedagogisk improvisasjon.

Begrepet improvisasjon har jeg vart nysgjerrig pa og interessert i lenge, fascinasjonen har ogsa
vokst betraktelig gjennom dette masterforlgpet. Det ligger mye i begrepet improvisasjon,
likevel er det vanskelig & beskrive og sette konkrete ord pa hva det innebzrer og hva det kan
apne opp for. En sammensmelting av begreper fra to ulike, men samtidig kombinerbare arenaer,
kan bidra som en brobygging mellom det kunstpedagogiske og pedagogiske feltet. Noe som
ligger til grunn for at jeg har gjort en studie for a se hva mitt begrep improability kan bidra med
av gkt kunnskap og muligheter. | en studie der pedagogisk improvisasjon i den ordinare
pedagogiske praksis, er i fokus. Improability er en sammensmelting av to begrep som sammen
kan bidra til bade endring og utvikling, men begrepene representerer en taus kunnskap som er
avhengig av en artikulering for & kunne formidles videre.

Elevenes hug til & preve seg ma mates av leerere med en fortellerglede og meddelelsesevne som

vedholder de unges lyst til 8 komme videre. [...] Og de mé vere forbilder: Ved sitt engasjement

og sin entusiasme ma de gi elevene trang til 4 ta etter og vige seg utpd. [...] En lerer er derfor
bade igangsetter, rettleder, samtalepartner og regisser. (Kunnskapsdepartementet, 2006, s.14).

| sitatet over, hentet fra Kunnskapslgftet, beskrives ulike egenskaper og kvaliteter som stiller
bade krav og forventninger til lzereren i sin praksis og profesjon. Dette er ferdigheter som ikke
settes ord pa, og kan tolkes som en taus kunnskap. En taus kunnskap som inneberer at lzereren
ma gjennom handling bade regissere, sette i gang elevene, skape lyst, vaere samtalepartner og

forbilder. Min tolkning av sitatet er at denne tause kunnskapen anses a vare en stor del av det

! Hentet fra upublisert artikkel: I: Kamsvag, G.A & Angelo, E (Red.) (2015). Kunstpedagogikk — begrepet
perspektiver og forskningspraksiser (s.1-12). Oslo: Abstract Forlag.
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a veere laerer og grunnleggende i profesjonen deres. En handling som innebarer pedagogisk

improvisasjon som ma artikuleres for a bli formidlet videre.

| min studie er min hensikt & belyse denne tause kunnskapen, da jeg mener den ikke er nok
konkretisert i leererutdanningen. Jeg skriver en oppgave pa et felt som ikke har blitt forsket sa
mye pa og da naturlig nok ikke satt ord pa. Forstaelsen for hvordan underviseren benytter seg
av pedagogisk improvisasjon innebzrer at kunnskap pa omradet ligger i forskningsdeltakerne
sine erfaringer og opplevelser. Det er en taus kunnskap som jeg gnsker a fa frem og formidle,
slik at den kan brukes som et pedagogisk verktgy for leerere og i utdanning av laerere.

For & formidle denne tause kunnskapen har jeg valgt & benytte meg av begreper fra det
kunstpedagogiske feltet og da seerlig fra teaterfeltet. Teaterspesifikke begreper fra teaterkunsten
Commedia dell” arte og improvisasjons gvelser og teknikker er allerede utviklet og en kjent
kunnskap. Min studie og mitt fokus kan dermed bidra med en overfgringsverdi bade til det
pedagogiske og kunstpedagogiske feltet. Noe jeg har som hensikt med min oppgave. Drama
kan defineres ut i fra var greske kulturarv som oversettes fra ordet dra’o som kan oversettes
med «a handle», likevel er ikke det & handle, dekkende nok for hva drama kan inneholde skriver
Sebe (2010, s.20). Teater kan defineres som en «skueplass» ifglge Sebg (2010, s.21).

Dramateater som helhet defineres til «a handle pa skueplassen» (s.21).

I drama arbeider vi med spill og strukturering av spill, som innebarer en aktiv identifisering med tenkte
figurer og/eller situasjoner. Det er en estetisk erkjennelsesform hvor felelser og intellekt er
refleksjonsmidler, og kropp og stemme er uttrykksmidler. (Szbg, 2010, s.21).

Drama er et estetisk og sanselig fag, som gir mulighet til & bruke kroppen for & oppleve og
uttrykke oss, gjennom fysiske handlinger og kroppslige uttrykk og gjennom ord, skriver Seebg
(2010, s.22). Som nevnt i sitatet struktureres spillet gjennom kropp og stemme som
uttrykksmidler, der utaverne handler pa skueplassen. De fysiske og kroppslige handlingene kan
settes i kontekst med underviserens arena som har klasserommet som sin skueplass a handle i,
ved hjelp av strukturering og «en aktiv identifisering med tenkte og/eller situasjoner» som nevnt
over. A benytte meg av teori fra teaterfeltet skal hjelpe meg & artikulere den tause kunnskapen
underviseren besitter, men ogsa bidra som en brobygger mellom det kunstpedagogiske feltet og
den pedagogiske praksis.

Kunsten tar del i samme prosjekt av kunnskapsdanning og personlig danning som pedagogikken

ellers. Det en kunstpedagogisk og kollektiv teatererfaring kan tilby, er en annen kvalitativ

kroppslig omgang og spraklig relasjon til omgivelsene enn kun samtalen og tekstlesningen. Den

estetiske erfaringen tilbyr & veere tilstede i eget liv, & apne seg opp for sammenhengene og lere
noe av dem. Bare slik kan man dannes og utvikles som menneske. Kunstpraksis kan gi 0ss en
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seerlig inngang til dette og til den estetiske erfaringen, men da bare forstatt som aktiv, sanselig
erfaring og omskaping [...]. (Rasmussen & Kristoffersen, 2014, s.33).

Rasmussen & Kristoffersen (2014) setter sgkelyset mot det & dannes og utvikles som menneske
gjennom bruk av kunstpedagogiske virkemidler. Ved a ta i bruk kunstpedagogiske virkemidler
og sammensmelte med den ordinaere pedagogiske feltet, kan det bidra pa flere arenaer, noe som
kan bidra til mer forstaelse og utvikling i den ordinere pedagogiske praksis, bade for eleven og

underviseren.

1.1 Oppgavens disposisjon

Her skal jeg presentere oppgavens disposisjon. | pafelgende underkapittel 1.2 gjer jeg en
begrepsavklaring for pedagogisk improvisasjon, begrepet som har fungert som grobunn for hele
denne studien, da mitt fokus har veert vinklet og relatert til dette begrepet og mitt ngkkelord
improability. Videre presenteres problemformulering for selve prosjektet, der jeg gikk ut i felten
og genererte empiri. Det etterfalges av en presentasjon av en problemformulering for denne
oppgaven, studiens hensikt og relevans, der jeg videre presenterer det kunstpedagogiske feltet
som en brobygger mellom en ordinzr pedagogiske praksis og kunstfeltet. Jeg viser videre til
min forforstaelse som har utviklet seg og blitt utvidet noe som har fart til endring av fokus i

oppgaven, fer jeg skal redegjare for tidligere forskning.

| kapittel 2 viser jeg den teoretiske referanserammen jeg benytter meg av underveis i min
oppgave og stetter meg til for & kvalifisere mine funn i presentasjon av funn og drafting kapittel
5. Her er mitt formal & vise vei til leser og avklare begreper tidlig, da jeg benytter meg av
begreper og teori underveis i oppgaven. En redegjarelse blir presentert tidlig, da det er en

naturlig overgang fra tidligere forskning.

| kapittel 3, presenteres en metodisk tretrinnsrakett, som viser de ulike fasene i prosessen av
denne studien. Her presenteres metodetriangulering for generering av empiri. En hermeneutisk
fenomenologisk tilneerming i analyseprosessen, i kapittel 4 og analyse av historie for a
presentere og drgfte funn i mgte med relevant teori, i kapittel 5. | kapittel 6 presenteres
oppsummering av drefting, besvarelse av problemformulering for oppgaven, oppgavens

validitet og videre forskning.

1.2 Pedagogisk improvisasjon - en begrepsavklaring

Denne oppgaven baserer seg pa en studie innenfor den pedagogiske improvisasjonen. Jeg har
derfor valgt @ begrense min studie innenfor den pedagogiske improvisasjonen underviseren

benytter seg av. Det a skulle konkretisere den pedagogiske improvisasjonen har ikke veert en
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dans pa rade roser. Da jeg swkte etter relevant teori i sskemotoren ERIC?, med sgkeord som
«pedagogisk improvisasjon», «improvisational pedagogy» og «improvisation in education»,
der artiklene som dukket opp baserte seg mest pa musikk, musikkutdanning og serlig innenfor
improvisasjon og jazz som sjanger. Noe som gir meg en bekreftelse pa at pedagogisk
improvisasjon er et felt som er lite artikulert og forsket pa. Jeg velger derfor & definere
pedagogisk improvisasjon tidlig i oppgaven, slik at leser kan fglge mitt syn. Noe leser kan

referere tilbake til nar jeg nevner improvisasjon i ulike deler av oppgaven.

Improvisasjon defineres av Berulfsen & Gundersen (2000) som noe som «[...] gj@res pa staende
fot. [...]» som farst skapes i det gyeblikk da det skal fremfagres (s.197). For a definere
pedagogisk improvisasjon har jeg benyttet meg av Jarning (2006), som skriver at en pedagogisk
improvisasjon innebzrer underviserens evne til & analysere, reflektere, ta valg og overveie
faglig og didaktisk, i et samspill i klasserommet (s.220). Det er i klasserommet den kyndige
improvisatoren oppholder seg, og som kan veere verdt a lytte til (s.216). Ved a studere den
pedagogiske improvisasjon underviseren benytter seg av, kan det fare til at en gkt kunnskap om
fenomenet, bli tilgjengelig. Jarning (2006) stiller sparsmal til hvordan man kan omtale og
analysere underviserens profesjonelle kompetanse, da laererens kompetanse og kyndighet blir
omtalt mer indirekte, som en taus kunnskap. «Er gode larere er gode lzrere fordi de ogsa er
kyndige utgvere av faglig, og didaktisk og pedagogisk improvisasjon?» (Jarning, 2006, s.216).
A studere fenomenet pedagogisk improvisasjon og underviserens kyndighet som uteves i et
samspill i klasserommet, kan gi en tilgang pa gkt kunnskap om pedagogisk improvisasjon og
bidra til & artikulere denne tause kunnskapen, som utgves i et samspill i klasserommet. Ut ifra
det Jarning (2006), skriver sa tolker jeg det dit at den pedagogiske improvisasjonen handler om
en kyndighet til & vurdere, reflektere over valg og handle i klasserommet, som den reflekterte

profesjonelle yrkesutever underviseren er.

Pedagogisk improvisasjon er en kunst i 4 klare & handtere, skriver Schon (2003, s.241), der han
videre sier at det a sta i en kontekst «of action» (s.241), kan omtales som jevnbyrdig med den
intuitive forstaelsen vi har. En kontekst «of action» definerer jeg til det & std i en pedagogisk
improvisasjon, som inneberer overveielser, Kritisere, rekonstruering og prgve ut den intuitive
opplevelsen underviseren far (s.241). Jarning (2006) beskriver et knippe av didaktiske valg den
reflekterte profesjonsutgveren ma foreta seg «in action». Slik Jarning (2006) definerer in action

som en del av profesjonsutgveren sin evne til & handle, velger jeg a benytte utsagnet for a

2 Eric er en sgkemotor for vitenskapelig forskning: http://eric.ed.gov/
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beskrive underviserens handling, som bestar av didaktiske valg og impulsive handlinger i det
gyeblikket, in action, i undervisningen. En redegjgrelse for hvorfor jeg benytter meg av in
action, kan hjelpe leser og gi en bevissthet pa hvorfor jeg refererer til «in action» videre i

oppgaven.

«And he also functions as an agent of organizational learning, extending or restructuring, in his
present inquiry, the stock of knowledge which will be available for future inquiry» (Schon,
2003, s.242). Underviseren som star i en pedagogisk improvisasjon fungerer som en
representant for & utforske den organiserte leeringen, der hun utvider og rekonstruerer sine
erfarte opplevelser og tilpasser erfaringene til den situasjonen hun star i nd. Det a skulle
videreformidle og gi adgang til den kunsten det er a sta i en pedagogisk improvisasjon eller «in
action», er vanskelig skriver Schon (2003, s. 243), da det intuitive og praktiserende er en taus
kunnskap. En taus kunnskap som gjar det vanskelig a leere bort, da den ikke er artikulert. «Since
he cannot describe his reflection-in-action, he cannot teach others to do it» (Schén, 2003, 5.243).
Noe som gjer det kritisk viktig og & begynne a sette ord pa den kunsten det er a klare og a

handtere a sta i en pedagogisk improvisasjon, «in action.

En studie om pedagogisk improvisasjon har en verdi i seg selv, fordi det kan veere sa
selvfalgelig a utfere for den som star i det. Likevel trengs det en artikulering, for a fa en
bevisstgjering, slik at vi kan artikulere, utvikle, videreformidle og fa en handlingskompetanse
innen pedagogisk improvisasjon. Det at man kan std i en improvisasjon betyr ikke at man kan
sette ord pa hva som skijer. Jargensen (2006) skriver at det kan vaere vanskelig a sette ord pa det
vi opplever i en improvisert handling, fordi spraket vart gir oss begrensninger. Videre viser han
til at den tause kunnskapen var, ma knyttes til en handling for a bli forstatt. (Jergensen, 2006,
s.48). Vi har gjerne glemt den tause kunnskapen vi bruker til daglig, og improvisasjon er en slik
form for kunnskap. Han bruker jakt og det & kjgre bil som eksempler, der vi star uten
forkunnskap, men laerer oss ferdigheter, regler og praksis. Etter hvert blir disse handlingene
omgijort til en ekspertkompetanse som gjgr oss mer kyndig innenfor omradet. Der vi kan fa en
forstaelse av sammenhengen, der vi blir drevne mennesker, og handlingene vare styres intuitivt,

de ligger i kroppen var — vi handler uten a tenke.

Jeg skal derfor studere hvordan den pedagogiske improvisasjonen kommer til syne i
undervisningssituasjoner. Der oppgaven har som formal & formidle for & gke bevissthet og

artikulere den tause kunnskapen pedagogisk improvisasjon innebarer. Hva vil det si a veere



bevisst sin egen tause kunnskap? Der vi handler bevisst og intuitivt i en formidlingssituasjon,

«in action».

1.3 Problemformulering for prosjektet

Studiet har funnet sted i tre ulike undervisningsinstanser som kan ha forskjellige utgangspunkt
for at lzering skal skje: | en Steinerskole vgl, og i to ulike videregaende skoler der den ene er
en danselinje vg3 og den siste, en alternativ oppleringslinje (undervisning av elever med ulike
forutsetninger, som har tilpasset opplering). Dette er tre ulike instanser som etter
Oppleringslova (1998), skal gi samme statte, tilrettelegging ut i fra forutsetninger til elevene.
En lov som gjorde at jeg ble nysgjerrig pa hvordan utgvelsen av tilrettelegging for & gi samme

stotte, skjer.

Tidlig i studien fikk jeg etablert kontakt med tre undervisere som sa seg villig til & veere mine
forskningsdeltakere, tre undervisere som har erfaring med undervisning fra 3 ar til 22 ar.
Forskningsdeltakerne mine blir presentert i kapittel 5.1 og gar under fiktive navn, Jorun, Ellinor
og Marie. Besgket hos de tre varierte fra 45 minutter til 90 minutter, der jeg fikk veere tilstede
under en undervisningstime. Da besgket var over fikk jeg tilsendt et refleksjonsskriv fra hver
av forskningsdeltakerne som var utarbeidet med temaer og sparsmal av meg. Under besgket
skrev jeg egne feltnotater, som jeg sammen med refleksjonsskrivet fra forskningsdeltakerne
utarbeidet et semi-strukturert intervju med tema og episoder med stikkord fra besgket som jeg

gnsket & hgre mer om.

| min generering av empiri har pedagogisk improvisasjon fungert som briller for hvor mitt fokus
har ligget, da det har veert underviserens pedagogiske improvisasjon jeg har veert ute etter a
studere. Improvisasjon er et tema jeg har fanget interesse for, da jeg er utdannet farskoleleerer
med fordypning i kunstfag (musikk, forming og drama,) og na tar en mastergrad i estetiske fags
didaktikk. Min hovedinteresse i denne studien har vert & undersgke hvordan underviseren
bruker den pedagogiske improvisasjon bevisst og intuitivt i sin undervisning, med gnske om a
formidle dette videre, artikulere og gke bevissthet om hvordan underviseren benytter seg av den
pedagogiske improvisasjonen i undervisning. Jeg utarbeidet derfor i starten av studien, en

problemformulering for prosjektet, som lyder som fglger:

Hvordan kommer pedagogisk improvisasjon til syne i undervisningssituasjoner i ulike

instanser?
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Den begynnende problemformuleringen min, der jeg gnsket a ga inn i tre ulike instanser, ble
veldig pekende mot a finne ulikheter ved mine forskningsdeltakere. Her viste det seg etter en
gjennomgang med det empiriske materialet, at jeg ikke fant noen ulikheter som var verdt a ta
tak i. Likevel sa jeg at alle mine forskningsdeltakere benyttet seg av pedagogisk improvisasjon,
noe som gjorde at jeg ble interessert i hvilken improvisasjonsferdighet de satt inne med og

hvordan de benyttet seg av den.

Etter bearbeiding og gjennomgang av den genererte empirien kom begrepet lzererkroppen til
syne. Et begrep av sa stor betydning for & kunne besvare min problemformulering for oppgaven,
som farte til at oppbyggingen av oppgaven forandret seg. Larerkropp blir definert i kapittel 2.4.
Jeg valgte & ha en egen problemstilling for selve prosjektet og en egen problemstilling for
oppgaven. Derfor utarbeidet jeg ny en problemformulering for denne oppgaven, etter

generering av materiale, som apnet opp for & se pa mitt genererte materiale med ett nytt fokus.

1.4 Problemformulering for oppgaven

Jgrgensen (2006) skriver at den tause kunnskapen ma knyttes til konkrete handlinger, en
kunnskap omsatt i praksis (s.46-47). Derfor har mitt fokus veert & se pa hva slags
beredskapskunnskap underviseren ma sitte inne med for & kunne benytte seg av pedagogisk
improvisasjon. En beredskapskunnskap som avgjer om kunnskapen blir satt ut i praksis,
gjennom handling. Etter gjennomgang av generert empiri som nevnt over har min fascinasjon
og interesse endret seg til & inkludere laererkropp og den kroppslige praksisen som en del av
den pedagogiske improvisasjonen. Begrepet laererkropp har endret vinkling og fokus pa mitt
genererte materiale, der den kroppslig praksisen er blitt inkludert som betydningsfullt for at
underviseren benytter seg av sin beredskap i en pedagogisk improvisasjon. Den nye vinklingen
gjorde at jeg utarbeidet en problemformulering som inkluderte hva det kroppslige kan ha av

betydning for den pedagogiske improvisasjonen:

Hvordan gjenkjenner underviseren det gyeblikket som avgjer om hun klarer & benytte sin

beredskap for & bega pedagogisk improvisasjon og uteve sin Improability?

Pedagogisk improvisasjon har fungert som overordnet tema for hele min studie. En slags
hovedmotor som jeg har bygget videre pa med a inkludere leererkroppen som en tilhgrende og
viktig del for at underviseren evner a se gyeblikket og benytte seg av sin beredskap i den

pedagogiske improvisasjon.

11



1.5 Studiens hensikt

Denne oppgaven har som formal a gke min egen og andres forstaelse for denne tause
kunnskapen som kommer til syne i en pedagogisk improvisasjon. Som kunstpedagog @nsker
jeg a fa fram en bevissthet om pedagogisk improvisasjon som kunnskapsform. Med dette mener
jeg at det kroppslige ma artikuleres, skrives og forklares for & na ut til allmennheten. Vi trenger
mer kunnskap om emnet, da det er ett nytt forskningsfelt. Min hensikt er & bidra til gkt kunnskap
om den kroppslige praksisen undervisning er og hva som kreves av underviseren for a benytte

seg av pedagogisk improvisasjon.

Improability er et sammensatt ord av improvisasjon, evne til & handle og muligheter som
underviseren benytter seg av 1 undervisningen. Et begrep som kan fungere som en
handlingsgenerator og et pedagogisk verktay, for a bevisstgjere og formidle hva pedagogisk
improvisasjon inneberer. A ha en evne til & benytte seg av improability, der underviseren
benytter seg av pedagogisk improvisasjon, ved a se gyeblikket og gripe beredskapen «in action»

kan apne opp for muligheter, utvikling, endring og bidra til en artikulering.

For & fa frem den kroppslige praksis og pedagogisk improvisasjon, sa er det ngdvendig a sette
ord pa den tause kunnskapen underviseren tar frem i et samspill i klasserommet. En beredskap
som gjar at hun klarer & benytte seg av pedagogisk improvisasjon. En formidling og artikulering
av denne tause kunnskapen bidrar som en brobygger mellom den kunstpedagogiske og den
ordinare pedagogiske praksis, da den er vinklet mot underviserens profesjonsferdighet, den
kroppslige praksis som utgves og pedagogisk improvisasjon. A binde sammen denne
kunnskapen med hjelp av et begrep som kommer fra to ulike arenaer, kan hjelpe meg a

artikulere og formidle denne kunnskapen videre.

En gjennomgang av mitt empiriske materiale har utvidet horisonten min drastisk og apnet opp
for en ny vinkling og ett nytt syn pa hva jeg studerte. Lererkroppen har vist seg & vere
avgjgrende for om underviseren klarer & gjenkjenne det gyeblikket. Der hun gjennom
leererkroppen ser gyeblikket hun ma ta frem sin beredskap og benytte seg av den beredskapen
hun sitter inne med, i den pedagogiske improvisasjonen. Dette har gjort at jeg har bearbeidet to
hovedkategorier: «det gyeblikket» og «den beredskapen» som sammen utgjer underviserens
improability. Jeg skal med denne oppgaven artikulere og formidle videre hvordan underviseren
ser «det gyeblikket» ved hjelp av sin leererkropp og hva den «beredskapen» innebarer som gjer

at hun klarer a benytte seg av pedagogisk improvisasjon. Improability kan viderefares til ulike
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leerings- og danningsarenaer som et pedagogisk verktgy, dersom den tause kunnskapen blir

artikulert.

Hensikten er at kunnskap om pedagogisk improvisasjon skal bidra i ulike lerings- og
danningsarenaer pa flere nivaer. Hva skjer sa hvis denne kunnskapen artikuleres? Her tenker
jeg som student at artikulert kunnskap er lettere tilgjengelig for andre. Dette kan innebare
utvikling av nye laeringsmetoder som apner opp for en alternativ undervisningssituasjon som
kan gagne bade laerer og elev. Jeg ensker & gjgre begrepene som jeg tar for meg mindre
svevende og mer forstaelig for allmennheten. Noe som kan fare til at denne kunnskapen i
praksis kan bli mer tilgjengelig og kan fungere som verktgy i undervisning for elever og ogsa i

utdanning av laerere.

| dag kan pedagogisk improvisasjon bli sett pa som veldig klisjefylt, fordi det brukes i mange
settinger og har ulik betydning i hver setting. Begrepet kan tilneermes og omtales som noe av
stor betydning, der definisjonen pa betydningen er manglende eller diffust. En diffus definisjon,
kan fare til at interesse for improvisasjon og kunnskap om improvisasjon, blir satt til siden, da
beskrivelser av fenomenet er svevende, abstrakt og gjerne flytende. Som nevnt i kapittel 1.2,
kan improvisasjon defineres som noe som skapes i det noe skal fremfgres. Hva er det som
skapes? Ved a fokusere pa den pedagogiske improvisasjonen og larerkroppen gnsker jeg a
formidle den tause kunnskapen. Der det gyeblikket gjenkjennes gjennom den kroppslige
praksisen det er a sta i en pedagogisk improvisasjon og legger til rette for at underviseren kan
benytte seg av sin improability og agere.

1.6 Det kunstpedagogiske feltet

Som nevnt i innledningen er hensikten med denne oppgaven a bygge en bro mellom det
kunstpedagogiske og pedagogiske feltet. «Parallellen mellom undervisning og kunst er
interessant og relevant for dagens skole, fordi danningsprosessens estetiske sider er uutforsket
i undervisningssammenheng» (Midtsundstad & Willbergh 2010, s.46). Det er en ngdvendighet
a finne et matested mellom kunst og pedagogikk (her: dramapedagogikk og tradisjonell
pedagogikk), som kan gi et fruktbart rom for forskere, kunstnere, barn og unge skriver Hovik
(2012, 5.95). Som Hovik (2012) skriver kan dette apne opp for et fruktbart rom, som kan
komplimenteres med det Midtsundstad & Willbergh (2010) skriver, at de estetiske sidene ved
undervisningen er uutforsket. A finne et matested mellom kunstpedagogikk og ordinzer
pedagogikk kan bidra til en brobygging, der undervisning og underviserens tause kunnskap blir
sett pa med nye gyne. | en improvisert formidlingssituasjon kan man motta impulser, gi rom,
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slippe opp, og & la noen ting vere, og la andre hendelser fa fullt fokus skriver Hovik (2012,
s.97). A std i en improvisasjon er en kroppslig opplevelse av rom, tid, rytme, tempo og
repetisjon. En improvisasjons-kunstner ma ha en oppgvd sans for dramaturgi som kommer
intuitivt, der man bruker en fysisk fortelling i utgvelsen skriver hun videre (2012, s.108).

Teaterfeltet har derfor mye a bidra med i den pedagogiske praksis.

Kunstfagdidaktikken bidrar bade med perspektiver pa laering i kunstfagene selv, samt pa
hvordan man kan jobbe estetisk i alle fag. «Estetikk: (nylat. Aesthetica, av (gr.) aisthesis) betyr
opprinnelig ‘den kunnskap som kommer gjennom sansene’» Store norske leksikon, 2015a) 3.
«[...] om lzereren bruker det vi tradisjonelt ville kalt leeremidler, bestar kommunikasjon mellom
mennesker av estetiske uttrykk: Alle former for sprak er sanselige uttrykk» (Midtsundstad &
Willbergh, 2010, s.47). Hovik (2012) skriver at det trengs bade en bevissthet, ferdigheter og
estetisk sans for & kunne beherske en slik form. A verdsette eller synliggjere denne kunnskapen
kan gjegres med teori og i utpravning, noe som kan gi oss ny kunnskap i kunstfeltet. Seerlig sikter
hun til det performative kunnskapsparadigmet (Hovik, 2012, 5.108). A jobbe kunstpedagogisk
og kunstnerisk kan apne opp for mer enn bare kunstprosessen i seg selv, kunnskap blir til ved
hjelp av handlingsbasert erfaring og erkjennelse skriver Hovik (2012, s.97). A jobbe
kunstpedagogisk kan fore med seg en «[...] egen form for refleksjon» (Hovik, 2012, s.97), der
hun videre argumenterer for viktigheten av en kombinasjon av kunstnerisk praksis og teoretisk

refleksjon som er verdifull.

Masterprogrammet jeg studerer er estetiske fags didaktikk. Det har na blitt endret til
kunstfagsdidaktikk. I denne navnendringen ligger det et skille mellom "estetiske fags didaktikk"
og "kunstfagdidaktikk™. Man kan undervise med en estetisk dimensjon i alle fag, men didaktikk
knyttet til kunstfagene er kunstfagsdidaktikk. Som nevnt over, kan det a appellere til elevene
ved hjelp av sanselig kunnskap bidra til en brobygging mellom det kunstpedagogiske og
pedagogiske feltet. Fordi sanselig kunnskap er et «[...] underforsket omrade innenfor
pedagogikken i dag» (Midtsundstad & Willbergh, 2010, s.47). Min studie kan derfor bidra til
at dette uutforskede omradet og fenomenet pedagogisk improvisasjon kan bli artikulert og
formidlet. «Undervisning handler om natid, er uforutsigbar og improvisert. Alle disse
momentene har kunsten begreper om» (Midtsundstad & Willbergh, 2010, s.47). En slik

brobygging skal jeg gjere rede for jeg ved a introdusere etablert teori fra teaterfeltet som

3 Store Norske Leksikon (2015a), definisjon av estetikk hentet 21.05.15, fra: https://snl.no/estetikk
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commedia dell arte og teatersport som fungerer som grunnmur i noen av mine definisjoner og

som skal hjelpe meg a kvalifisere mine funn i kapittel 7.

1.7 Tidligere forskning

Tidligere forskning pa pedagogisk improvisasjon er mangelfullt. Det finnes forskning pa
improvisasjon, men som nevnt i kapittel 1.2 har mine sgk fatt flest treff som baserer seg pa teori
som innebaerer improvisasjon i en musikk-kontekst og da saerlig innenfor jazz som sjanger. Jeg
skal derfor presentere tidligere forskning som har relevans og som kan settes i kontekst med
min studie og oppgave. Jeg presenterer improvisasjon i en undervisningskontekst, gjennom en
artikkel skrevet for nettstedet, Critical studies in improvisation, av R, Keith Saywer (2015).
Artikkelen lyder tittelen Improvisation and teaching som handler om hva en ekspertise i a
improvisere kan bety for laerere i musikkutdanning. Jeg referer i lgpende tekst til Saywer (2015),
men forfatter av kilden er Critical studies in improvisation (2015) som vist i referanselisten.
Det Sawyer (2015) skriver, kan settes i kontekst med den ordinare pedagogiske praksis og har
bade overfgringsverdi til det pedagogiske og kunstpedagogiske feltet, da det innebarer

praktiske gvelser.

Dagens skole samsvarer mye med skolen som var for over 100 ar siden. Uten & strebe etter en
helhetlig forstaelse av virkeligheten, sa er pugging av fakta over kort tid enda fremtredende,
skriver Sawyer (2015, s.2). Elever blir testet individuelt og integrert kunnskap blir satt til siden,
der man kunne hatt et fokus pa a utvikle tilpasning og samarbeid. «[...] having a solid grounding

in improvisational practice would provide them with a better foundation» (Sawyer, 2015, s. 1).

Sawyer (2015) har samlet fire stadier som ligger til grunn for & uteve improvisasjon som en
ekspertise. Han statter seg til kognitive forskere som har identifisert disse fire stadiene av
kunnskap som ngdvendig og serlig effektiv for improvisasjon og musikk. Her snakker Sawyer
(2015) om at det & kunne improvisere kan apne opp for a klare a lytte til sine medspillere og
respondere med denne forstaelsen gjennom musikk, som han gnsker skal overfares til en
pedagogisk sammenheng bade for eleven og underviseren. De fire stadiene han viser til, handler
om hvilken kunnskap som ligger til grunn for a utgve en ekspertise, her innenfor improvisasjon-
og musikkundervisning, men som han likevel mener kan overfares til en mer pedagogisk
kontekst (s.1). Disse fire stadiene handler om forstaelse — deep conceptual understanding,
rammeverk — integrated knowledge, tilrettelegging — adaptiv expertise og samarbeid —

collaborative skills (Sawyer, 2015, s.1).
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Dette er stadier som kan fungere som pedagogiske gvelser, for a gi ett grunnlag til a fa en
ekspertise, en ekspertise underviseren gjerne allerede besitter, men antakelig ikke er ferdig
artikulert. Og med det forblir denne kunnskapen taus.

| undervisning er underviseren avhengig av a ha en forstaelse for elevene og en forstaelse for
sammenhengen som er tilstede i en undervisningssituasjon. Hun er avhengig av et rammeverk,
som kan veere en plan med mal og innhold, eller en trygg ramme som pa personlig niva kan
veere en trygg ramme av erfaring eller teknikker og gvelser som underviseren holder seg til som
utgangspunkt for undervisningen. Underviseren ma tilrettelegge i og underveis i
undervisningen og ha samarbeidsevner, bade med elevene, se samarbeidsmuligheter og evnen
til & samarbeide med andre undervisere. A vaere bevisst i en slik leringstilnzerming kan fare til
integrert leering og kunnskap pa alle fagomrader, fordi disse fire stadiene & jobbe pa har fungert,
og er prgvd ut, skriver Sawyer (2015, s2). Han har et hap om at musikkundervisningens fire
stadier, kan lede vei til en ny type av pedagogisk praksis som har en grunnmur i didaktikk, men

basert pa improvisasjon, skriver Sawyer (2015, s.2) videre.

A ha kunnskap om at «[...] [s]tudents exposed to an improvisation-focused curriculum would
gain a deeper understanding of how music works and more profound appreciation for the nature
of musical creativity» (Sawyer, 2015, s.2). En kunnskap som ikke bare innenfor musisk
kreativitet, men ogsa generell lering og undervisning kan bidra til & sette improvisasjon og
utdanning i kontekst. «But in the classroom of the future, groups of student will
improvisationally work together to solve open-ended problems. By engaging in these
collaborative improvisational activities, they will master the four features of expert knowledge»
(Sawyer, 2015, s.2). | sitatet over beskriver Sawyer (2015) en ny klasseromkultur der elevene
er i fokus og far muligheten til samarbeide og lgse oppgaver ved hjelp av disse stadiene. En
transformasjon som Sawyer (2015, s.1) mener kan vaere nyttig i utdanningen av lerere ogsa for
relasjonen mellom lerer/elev og elev/elev. Han skriver videre at de som improviserer har
utviklet et stort sett av «korte melodiske fraser» eller «ferdigstilte» musikalske innganger, som
de har i beredskap, men som de ikke tar frem uten & modifisere eller tilpasser den musikalske
konteksten de star i. En slik kunnskap og ferdighet innenfor improvisasjon er ikke bare en god
gvelse for musikkundervisning, men en god pedagogisk gvelse, skriver han videre (s.2). Min
studie kan derfor bidra til & formidle kunnskap videre, om fenomenet pedagogiske
improvisasjon.

Det varsler om undertrykking av varierte teoretiske og praktiske leeremater i skolen, leeremater
som virker gunstige pa hverandre. Om det er en krise i vart skolesystem er det fordi den moderne
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danningspraksisen trenger grunnleggende fornyelse som pedagogikkens mange portvoktere
gyensynlig ikke kan og vil bidra med. (Rasmussen & Kristoffersen, 2014, s.34).

Over har jeg hentet et utsagn fra Rasmussen og Kristoffersen (2014), som over flere ar har
drevet med et utviklingsprosjekt i den videregaende skolen som formidler bruk av teaterets
virkemidler, ett kultursyn og ett kunnskapssyn som ligger til grunn for estetiske leeringsformer.
Hva innebzrer dettet utsagnet? Er det uvitenhet om mulighetene til & jobbe kunstpedagogisk i
en pedagogisk kontekst som gjer at pedagogikkens portvoktere ikke vil bidra til leeremater som
kan virke gunstige pa hverandre? Kunstneriske virkemidler kan bli sett pa som unyttig, fordi
de ikke er artikulert forstaelig for allmennheten? Det er her min rolle kommer inn, jeg gnsker a
studere underviseren med det formal om & artikulere hvordan underviseren bruker sin
tilnerming i pedagogisk improvisasjon. En tilnerming som er kroppslig, erfarings basert og
taus. A formidle hva slags ekspertise som ligger til grunn for at underviseren ubevisst og bevisst
evner & handle improvisatorisk i undervisningssituasjoner, kan bidra som en brobygger mellom
det kunstpedagogiske og pedagogiske feltet. Rasmussen & Kristoffersen (2014) skriver at det
kan vere «[...] problematisk i var kultur & omtale kunst og pedagogikk i en sammenheng

(s.39). Hva kan skje nar vi begynner a artikulere den kroppslige tilnaermingen til underviseren?

Forskning pa pedagogisk improvisasjon er et voksende felt for tiden. Noe som har gitt meg mer
interesse for feltet. Blant annet er Professor Willy Aagre ved Hagskolen i Vestfold* i startfasen
med et forskningssamarbeid pa feltet. Han sier i et intervju at hans formal er & videreformidle
en taus kunnskap, en kunnskap som omhandler improvisasjon, noe lerere og farskolelerere
sitter inne med. Dette ma det settes ord pa for & utvikle. Denne forskningen foregar i samarbeid
med et universitet i Padova, Italia sier Willy Aagre videre. Her ser jeg for meg at min
masteroppgave og studie, bade kan bidra til & fremme feltet, og er relevant i forskjellige

leeringssammenhenger pa ulike nivaer.

«[...] we need to turn back to teacher subjectivity, to explore the relations between teacher
subjectivities and a performative understanding of teaching practice» (Vick & Martinez, 2011,
5.187). Dersom man har en konservativ pedagogisk tilngerming til laering, sier det oss lite om
hvilke muligheter underviseren har. Her gnsker jeg tra ut i et farvann som er relativt lite
utforsket, der jeg skal studere relasjonen mellom underviseren og kropp, og hva som trengs for
a sta i en pedagogisk improvisasjon. Min vinkling pa denne oppgaven har vart a benytte meg

av etablert improvisasjonsteori og gvelser fra teaterfeltet, noe som kan bli ett bidrag, da mye av

4 Vil forske pa improvisasjon, tidsskrift hentet 11.05.15, fra: http://www.hive.no/aktuelt-forskning/vil-forske-
paa-improvisasjon-article21656-134.html
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den eksisterende teorien om improvisasjon er relatert til musikkfeltet og da serlig sjangeren
jazz, skriver Gaukstad (1991, s.146). Dette kan bidra til & utvide forskningsfeltet og apne opp
for flere forstaelser av hvilke muligheter som kunstfaglige virkemidler kan bidra med pa den

ordinaere pedagogiske arenaen.

Men far dette kan bli en del av norsk skolepraksis, sa ma en nok se pa utdanningen av leerere
og hvordan vi anerkjenner kunstfaglig praksis som likeverd som andre pedagogiske
tilneerminger. Kan det gjares noen endringer her? Jeg skal derfor formidle hvordan underviseren
gjenkjenner det gyeblikket som avgjgr om hun klarer a gripe sin beredskap og ga inn i en
pedagogisk improvisasjon og utgve sin improability. En studie som har sin hensikt a artikulere
den ekspertisen som underviseren besitter, en ekspertise som inneholder kunstpedagogiske

virkemidler, som stadig er taus. Forelgpig.
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2 Teoretisk referanseramme

Jeg har valgt & presentere min teoretiske referanseramme tidlig i denne oppgaven for a gi leser
en begrepsavklaring og forstaelse for den teorien jeg benytter meg av i analyse, funn og
drefting. Dette kan gjare det lettere for leser & fglge prosessen min inn i studien min. Jeg har
valgt & dele inn improvisasjon sammen med trygge rammer og pafglgende teori, videre
presenteres improability for a gi leser en redegjarelse for mitt ngkkelbegrep i denne studien.
Improability presenteres her, for & gi knagger & henge en forstaelse for begrepet, og dets
innhold, fer presentasjon av funn og drgfting inntreffer. Videre presenteres laererkropp med
underkapitler. Tilslutt i den teoretiske referanserammen presenteres teaterfeltet med teori fra
commedia dell arte og lazzis og scenario. Det er denne teoretiske referanserammen jeg benytter

meg av for a kvalifisere mine funn, i kapittel 5.

2.1 Improvisasjon

Kjetil Steinsholt & Henning Sommerro (2006) beskriver improvisasjon som det & vere apen
for muligheter som falger med det & veere tilstede i gyeblikket. A std p& kanten av et stup, der
vi tarr a kaste oss inn i uventede situasjoner, som vi ikke vet utgangen pa. Allerede i antikkens
tidsalder ble improvisasjon beskrevet som en tidlig fase i en kunstnerisk virksomhet, og i
middelaldersk retorikk ble en person som improviserte, beskrevet som en som tok ting pa
sparket og kunne sjonglere uttrykk og argumenter fra ulike perspektiv, en som kunne kunsten
a tale for seg skriver Steinsholt & Sommerro, (2006, s.12). Jargensen (2006, s.46) skriver om
dialogen som et godt eksempel pa hvor viktig det er med improvisasjon der vi i dagligdagse
handlinger formidler, alle og enhver. Han fortsetter med & rette lyset mot improvisasjon som
kunnskapsform. Det er en taus kunnskap som ikke er skrevet ned som artikulerte tekster, men
for & bli forstatt ma den settes ut i handling. Denne handlingen ma kroppslig-gjares (s.46).
Improvisasjon er en virksom handling i interaksjon mennesker imellom, eller omverdenen, en
handlingsgenerator. Vi har alle ferdigheter til 3 improvisere, men likevel poengterer Jgrgensen
at denne ferdigheten kan utvikles (s.48). Som mennesker i og med omverdenen improviserer
Vi, improvisasjon som nevnt over, kan vere flytende og abstrakt. Improvisasjon er noe vi alle
kan beherske. Men likevel er det en taus kunnskap, fordi spraket vart gir oss begrensninger i
det vi skal artikulere det vi erfarer og gjer. Hvorfor handler vi, der og da? Denne tause
kunnskapen har sin stamme i fra vare kroppslige erfaringer og praksis. Etter hvert som vi far en
forstaelse av sammenhengen, blir vare handlinger i en mer flytende form og vi far gjerne en
evne til & handle uten & tenke. Denne evnen til & handle spontant kan forbindes med det a kjgre

bil. Lang erfaring og gvelse pa veien kan hjelpe den som kijgrer til & bli mer kyndig som sjafar.
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Som en kyndig sjafer er det avgjerende a klare a handle. Ser man en fotgjenger i veien gar foten
pa bremsen, uten at vi rekker a tenke over hva som skal skje, det er en reaksjon som kommer
impulsivt som farer til en handling, en respons pa impulsen. Jo mer vi gver jo mer blir vi kyndig
innenfor det vi praktiserer. Jargensen (2006) skriver videre at det er logikken var som styrer
intuisjonen, som vises gjennom en kyndighet i form av praktisert kunnskap gjennom kroppen.
For & improvisere ma vi fglge gyeblikket og intuitivt orientere oss i landskapet vi star ovenfor.
Her kan vi tilegne oss erfaringer, som gir oss en kyndighet og vi er beredt til & improvisere i de
uventede gyeblikkene (s.46-47). Intuisjon og improvisasjon er ferdigheter som er
grunnleggende for all virkelige forstaelse innenfor alle kunnskapsomrader, det er her vi ma evne

og klare & omsette den kunnskapen vi mottar i kroppen var, til praksis.
2.1.1 Trygge rammer

A std i en improvisert formidlingssituasjon kan sette i gang nyanserte tanker og refleksjoner
rundt eget kunstuttrykk. Her kan underviseren erfare at det & ha en bevissthet om kunstfaglige
virkemidler, veere fryktlgs, a sette seg selv pa spill, og a begi seg ut i det spontane og spennende,
veere noe som belgnnes med kunnskaper og ferdigheter som tydeliggjer et eget personlige
uttrykk skriver Liset, Myrstad og Sverdrup (2011, s. 171). Der vi kaster oss ut i noe ukjent og
glemme det som holder oss tilbake, noe som apner opp for en selverkjennelse.
«Selvforglemmelse kan &pne for selverkjennelse» (Liset, Myrstad & Sverdrup, 2011, s.171). A
improvisere krever en tilstedevarelse, som avhenger at man klarer & ta imot de uttrykk og
inntrykk som kommer til syne. Ved & improvisere og bruke de ressursene som er i gruppa, kan
dette apne opp for videre improvisasjon. Der vi har etablerte trygge rammer som vi kan tra
utfor. Vi ma vage a miste fotfeste. | kreative prosesser er det en ngdvendighet at man kan
improvisere. Her ma det tenkes nytt for & spille hverandre gode. Det & improvisere er ikke &
trylle noe ut i fra ingensteds. «[...] at bade kunne tilbyde egne ideer og tage imod de andres.
Det er en svar balance. | skal bade selv komme med bud og lade de andre far et ord indfart.
[...] Meningen er, at man i samarbejde bruger alle bedst muligt» (Andersen, 1994, s.42). Vi har
alltid med oss en forforstaelse og en koffert med erfaringer inn i alle ulike situasjoner. Disse
erfaringene er vare utgangspunkt med trygge rammer, som vi kan justere og videreutvikle og

jobbe ut i fra.

2.2 Improability
Som kunstpedagoger blir vi kastet ut i en verden der vi ma terre a gi av oss selv, snu ting opp

ned og se muligheter i helt nye perspektiv. Dette har fatt meg til & se bade teori og den
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pedagogiske praksis i nytt lys. En sammensmelting av improvisasjon og muligheter har som
nevnt i innledningen blitt bearbeidet gjennom en bindestreks konstruksjon som har dpnet opp
for nye perspektiver og muligheter gjennom mitt begrep improability.

Everyone can act. Everyone can improvise. Anyone who wishes to can play in the theatre and
learn to become «stageworthy». We learn through experience and experiencing, and no one
teaches anyone anything. This is as true for the infant moving from kicking to crawling to

walking as it is for the scientist with his equations. (Spolin, 1999, s.3).

Som sitatet over viser, sa kan alle improvisere om omgivelsene tillater det. Alle kan laere hva
man enn gnsker a leere. Og om den individuelle tillater at det skjer, sa vil omgivelsene rundt
leere alt det omgivelsene har & lzere bort. Det har lite & gjere med talent eller ikke talent. Men
omgivelsene og den individuelle ma tillate det. Noe som kan apne opp for evnen til og

mulighetene for & kunne improvisere, en improability.

It is highly possible that what is called talented behaviour is simply a greater individual capacity
for experiencing. From this point of view, it is in the increasing of individual capacity for
experiencing that the untold potentiality of a personality can be evoked. (Spolin, 1999, s.3).

Videre skriver Spolin (1999, s.3-4) at for & oppleve og erfare ma vi bryte eller tre gjennom
omgivelsene der vi involverer oss helt og holdent, pa alle niva. Bade intellektuelt, fysisk og
intuitivt. Den intuitive tilneermingen er den som er mest avgjegrende og vital for en
undervisningssituasjon. Intuisjon skal ikke tolkes som en mystisk kraft, for vi har alle veert borti
episoder der vi har handlet riktig, uten & tenke oss om. Heller kan intuisjon tenkes & vaere den

respons av inntrykk fra omgivelsene, som far oss til a reagere og handler spontant (s.4).

Spontaneity is the moment of personal freedom when we are faced with a reality and see it,
explore it and act accordingly. In this reality, the bits and pieces of ourselves function as an
organic whole. It is the time of discovery, of experiencing, of creative expression. (Spolin, 1999,
s.4)

Det jeg har hentet i fra Spolin (1999) tolker jeg dit at det inkluderer mennesket som ulike
individer, der vi ma forstas med de ulike forutsetninger vi har (s. 3-4). Hun skriver at om
forutsetningene er tilstede, sa har vi alle evnen til & improvisere og a opptre. Dette blir belyst
fra en helt annen side enn hva Aristoteles i sin tid skrev at «[...] dyktighet til & opptre er et
spgrsmal om medfadte gaver og temmelig uavhengig utdannelse» (Schgien, 2013 s.85). Til
tross for Aristoteles tenkning om medfedte gaver, vil jeg holde med Spolin (1999), sin

tankegang om det a trenes i en ferdighet og evnen til, bare man far muligheten (s.3-4).
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Kunnskapsdepartementet (2006) skriver at opplaring «[...] skal mete barn, unge og voksne pa
deres egne premisser og samtidig fere dem inn i grenseland der de kan leere nytt ved a apne sinn
og prave evner» (Kunnskapsdepartementet, 2006, s.7). A skulle mate elevene og fare dem inn
i grenseland tyder pa at underviseren ma klare a bevege seg selv inn i grenseland, ogsa. Men
hva er grenseland? Er det veien mot det ukjente? Som nevnt skriver Spolin (1999), «when we
are faced with a reality and see it, explore it and act accordingly» (s.4). Det & bevege seg inn i
grenseland er et motiv for & benytte meg av mitt begrep improability, der man star i mgtet med
det ukjente, utforsker og griper impulsen ved hjelp av improvisasjon, evnen til & handle og
klarer & gripe mulighetene. Dette avhenger av at underviseren beveger seg utfor de trygge
rammene og gir seg hen til det som skjer og handler spontant. Det ligger i sitatet til Spolin
(1999) som nevnt at vi alle har en mulighet (ability) til & strekke oss lengre, dersom en blir utsatt
for noe. Men det innebzrer at vi ma bli utsatt for situasjoner der vi kan bruke evnene vare utover

det som er trygt og kjent, men ogsa erfare hva som kan fungere i grenseland.

Den muligheten det & trd inn i det ukjente farer med seg, kan utvikle ferdigheter som bidrar til
nyanserte tanker som igjen setter i gang nye refleksjoner. Refleksjoner og erfaringer som gir en
beredskap som vi kan bruke og forbedre etter hvert som beredskapen blir utprgvd. Men hvordan
kommer denne kunnskapen til syne og til nytte? Her mener jeg Spolin (1999) definerer
mennesket med den forutsetning at gjennom forstaelse, tilrettelegging og muligheter tilpasset
de ulike forutsetninger som ligger til grunn, sa kan hver enkelt mestre, improvisere og utvikles.
Kunnskapsdepartementet skriver at underviseren skal «[...] tenne og fortelle, men ogsa
tilrettelegge, gi struktur og faringer for unge under leering pa sgking» (Kunnskapsdepartementet
,2006, s.15). Det er ikke nok a bare vare en god lerer, det kreves et engasjement og en
formidlingsevne, samtidig som underviseren tgrr a bevege seg inn i grenseland. En improability

som kan gi underviseren en beredskap som bidrar til a tre inn i grenseland. Som

Kunnskapsdepartementet (2006) skriver krever det ogsa en profesjonsferdighet.

2.2.1 Profesjonsferdighet

En profesjonsferdighet er en tilegnet ferdighet som innebeaerer faglig kyndighet og
utgvelsesferdighet innenfor den profesjon man besitter, en profesjonspersonlig kompetanse
som Winther (2014b, s.166) beskriver. En kompetanse som er forbundet med tre prinsipper som
er egenkontakt, kontaktevne og ledelse (s5.166). Winther (2014b) skriver at man kan trene sin
evne til & benytte seg av den kroppslige kommunikasjonene, ved a anerkjenne kroppen og
erfaringene som sitter i var kropp som en «[...] betydningsfuld leeremester» (s.165). Winther

(2014b) skriver at profesjonspersonlig kompetanse eller som jeg har valgt a kalle det, en
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«profesjonsferdighet» som overskriften lyder, er noe som er i en konstant bevegelse og som

merkes og uttrykkes gjennom kroppen (s.166).

«Alle professionelle, der har et arbejde, der indebeerer menneskelig kontakt, er nemlig bade
kropslige, personlige og profesionelle — uanset om de er medvidende eller uvidende om det
[...]» (Winther, 20144, s.75). Vi bruker ulike sanser for a knytte en sammenheng, voksne som
barn. Dette tilegner vi gjennom erfaringer og opplevelser. «Den profesionelles kropslighed kan
opleves som verende dben, nervarende og autentisk og dermed skabe et frugtbart og til tider
livgivende grundlag for den profesionelle praksis [...]». (Winther, 2014a, s.77). Som underviser
kan denne bevisstheten om elementene gi mulighet til & bruke de intuitivt, i den pedagogiske
improvisasjon, en profesjonsferdighet. Winther (2014a) skriver videre at kroppslig forstaelse
kan ha stor betydning for profesjoner som arbeider med barn og unge, der fortrolighet,
tillitskapelse og sanselig oppmerksomhet er i fokus (s.76). «At kunne sta frem. At kunne made,
lede og samle en gruppe. At kunne sanse og laese kroppens sprog og skabe kontakt i et maske

bevaegende medmenneskeligt mgde» (Winther, 20144, s.77)

Berg & Thilo (2014) beskriver i sin artikkel om «At blive kastet for de sultne lgver. Om at
integrere det proffesionspersonlige. | en uddannelseskontekst», en artikkel som tar for seg en
av de grunnleggende problematikkene i lererutdanningen. Her problematiserer de at det a
undervise kan vare mer problematisk for mange, da underviseren som nyutdannet blir kastet ut
i undervisningen, for de sultne lgvene. Der underviseren star i en formidlingssituasjon som
krever sa mye mer enn bare & vare fagkyndig, der det finnes en klgft mellom teori og praksis
(s.142-152).

| samfundet stilles der i dag indirekte krav til, at undervisere er i stand til at inddrage deres

personlighed i undervisningen, men selv om bade den personlige og professionelle

kommunikation er forankret i kroppen, er det sjeldent, at der i uddannelsesregi arbeides
kropsligt med at udvikle denne kommunikation [...]. (Jensen & Winther, 2014, s.153).

Winther knytter sammen den personlige, kroppslige og profesjonelle kommunikasjonen som
en profesjonspersonlighet. Her beskrives samspillet mellom disse tre tilneermingene, i en
undervisningssammenheng, serlig i pedagogisk arbeid med og for barn (Berg & Thilo, 2014,
s.143). Med grunnlag i det profesjonspersonlige, vil jeg trekke frem profesjonsferdigheten som
ligger i underviserens tause kunnskap. A gi den tause kunnskapen et sprak som er forstaelig og
handterbart, kan fare til et begrepsverktgy og ikke minst bli et pedagogisk verktgy i den
profesjonelle kommunikasjonen mellom kunstpedagogiske virkemidler og den ordinare

pedagogiske praksisen. «[...] Maske fordi det er nemt at se, men sveert at belyse. Det kan fales
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som at holde vand i handerne» (Winther, 2014a, s.75). Denne profesjonsferdigheten henger
sammen med lererkroppen fordi kroppen vér kan «[...] ses som en grundleggende klangbund
i den mellemmenneskelige kommunikation. Denne klangbund er i professionelle
sammenhange ogsa forbundet med forholdet mellem det kropslige, det personlige og det
profesionelle» (Winther, 20144, s.76).

2.3 Leererkroppen som utvidende handlingsrepertoar

Leererkroppen er et begrep som kom til syne i min studie etter noen runder med mitt empiriske
materiale. Det var her jeg sa en sammenheng med begrepet leererkropp og profesjonsferdigheten
underviseren besitter i en pedagogisk improvisasjon. Jeg skal derfor i denne delen ta for meg
kropp som kommunikasjonsmiddel, vise til en kroppslig forstaelse, og kropp som
omdreiningspunkt, som innebarer at undervisningen er en kroppslig praksis. Hvordan
underviseren i interaksjon med elever bruker sin egen kropp for a lytte, sanse og kommunisere.
Jeg skal gi en forstaelse for hva leererkropp er og hvorfor jeg gnsker a sette det i kontekst med
improvisasjon. Noe som kan bidra til & gi underviseren et utvidet handlingsrepertoar og gke

underviserens profesjonsforstaelse i undervisning.

For & kunne ha kontakt, kommunisere og uteve ledelse i undervisningen, bruker underviseren
kroppen sin, noe som har avgjerende betydning for hvordan undervisningen blir, belyser @stern
& Engelsrud (2014). Her viser de videre noen aspekter som er relevante; «[...] fenomener som
a veere til stede, oppleve, sanse, kjenne, tenke og handle skjer i og fra kroppen» (@stern &
Engelsrud, 2014, s. 67). Videre skriver @stern & Engelsrud (2014) om opplevelsen
underviseren har i undervisningen. Her beskrives bade magefalelse og intuitive valg som
avgjarende for hva underviseren foretar seg underveis i timen. Underviseren merker pa kroppen
nar noe stagnerer og lar seg rgres gjennom kroppen av stemningen som er i klasserommet.
«Felles for slike tilstander er at de kjennes i kroppen. Det er snakk om umiddelbare
fornemmelser: kroppsstemninger» (jf. @stern, 2013, i: @stern & Engelsrud, 2014, s.69). Disse
kroppsstemningene blir til gjennom kroppen og er utgangspunkt for hvordan vi handler. «<Med
tanke pa undervisning inneberer dette at leerer og elever opplever hverandre som kropper.
Relasjoner, stemninger, folelser og kommunikasjon skapes pa kroppslig vis» (@stern &
Engelsrud, 2014, s.70). Sitatet sier noe om at begge parter i interaksjon, kjenner hvor de har
hverandre. En slik forstaelse for hvordan kroppen var virker i en undervisningssituasjon, kan
bidra til leererens profesjonsforstaelse og profesjonsferdighet, der underviseren skal forsta
helheten av gyeblikket og opptre ut i fra dette (s.70). «Larerens kunnskap uttrykkes i kroppslig
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praksis og utevelse. Det er nettopp dette som gjar lereryrket til en profesjon med et rikt
kroppslig handlingsrepertoar.» (@stern & Engelsrud, 2014, s. 71). Det er gjennom kroppen
underviseren sanser, faler og kommuniserer. Hun bruker kroppen som et omdreiningspunkt,
som i hovedsak handler om & komponere og tilpasse undervisningen ut i fra de kroppslige
stemningene hun far. (@stern & Engelsrud, 2014, s.68).
Hvis underviseren tgr indtage klasserummet med sin krop og sine levende bevagelser, vil
vedkommende maske udstrale et engagement og nerver, der kan virke motiverende for
undervisningen. Her vil det professionspersonlige vare inde i en positiv spiral, hvor de tre

dimensioner konstant befrugter hinanden og skaber en tydelig og sikker professionel
kommunikation. (Winther, 20144, s. 78).

Ved a bruke kroppen som en del av den profesjonspersonlige tilneermingen i undervisningen,
kan det utstrdle et engasjement og virke motiverende skriver Winther (2014a, s.78). Noe som
kan settes i perspektiv med hva som forventes av en underviser, slik jeg refererte i innledningen
i kapittel 1, der underviseren skal mgte elevene med en fortellerglede, meddelelsesevne som
gjer at elevene gnsker & komme seg videre. Der underviseren er igangsetter, rettleder,

samtalepartner og regisser.

2.4.1 Kroppslig kommunikasjon
A std i en undervisningssituasjon oppleves béde kroppslig og sanselig (@stern, 2010, s.191).
Med en bevissthet og trening pa & veere i et formidlings- og undervisningsgyeblikk, kan det
apne opp for & bade ta i bruk magefglelse og intuisjon og til & ta vurderinger og handle deretter.
Jo flere erfaringer man tilegner seg, jo flere muligheter far man & sammenligne nye erfaringer
med. Her kan vi ved hjelp av ny teori, forsta praksis pa nye mater, der vi kroppslig kan erfare
nye mulige lerepraksiser. Teori og praksis glir inn i hverandre og kan utvikle
leererprofesjonaliteten. «[...] den personlige professionalitet sidder i din krop» (Winther, 2014a,
s.74).
Denne kroppslige kommunikation er nemlig pa én gang bade personlig og professionel og
samtidig et overset og uudviklet felt indenfor bade uddannelse, efteruddannelse og forskning.
Samtidig kan opmeaerksomheden pa og treningen af den kropslige kommunikation have stor

betydning for udviklingen af autenticitet, lederskab, empati, tillidsskabelse og
relationskompetence. (Winther, 2014a, s. 74).

Slik Winther (2014a) skriver er kroppslig kommunikasjon et felt som er oversett og uutviklet.
A rette var oppmerksomhet pé& den kroppslige praksis undervisning er, kan utvikle og &pne opp
for at klgften mellom teori og praksis ikke blir s stor. A ha ett fokus pa leererkroppen kan bidra

til a sette ord pa den tause kunnskapen underviseren besitter.

25



2.4.2 Kroppslig forstaelse

Jeg har tatt utgangspunkt i begrepet lzererkroppen, fordi jeg gnsker a formidle nadvendigheten
for hva kunnskap om kroppen som handlingsgenerator er og forstaelse for kropp som
kommunikasjon kan bidra med, dersom det blir formidlet. Slik Winther (2014b) skriver at det
er gjennom underviserens kroppslige oppmerksomhet og tilstedevarelse som avgjer hvilke

muligheter elevene far tilgang til (s.117).

Leererkropp definerer jeg utfra @stern 2014, som beskriver det dithen at fokuset ligger pa hvor
lydher og hvilke kroppslige opplevelser underviseren gjennomgar (tar inn over seg) og bruker
videre for & ha en driv i undervisningen der elevene er pakoblet og motivert (s.68). Der
undervisningen er i en flyt. @stern (2014) sin definisjon av laererkropp er i samsvar med det
Winther (2014a) skriver, at som profesjonell i en jobb som inkluderer kontakt med mennesker,
sa ma vi gke viten om at det profesjonelle springer ut gjennom kroppen var. Det er lererkroppen
som avgjer om man evner a lytte og benytte de kroppslige opplevelsene som skijer i
undervisningen. «[...] bevagelser bade sanses og synliggeres blant andet via sma
kropssproglige tegn og beveegelser, der indeholder bade fysiske, falelsesmassige og sociale
betydninger og dermed abninger til forandringer» (Winther, 2014a, s.80). Her snakker Winther
(2014a) om de kroppslige reaksjonene som skjer nar den profesjonelle ved hjelp av sin
profesjonsferdighet klarer a aktivere og apne opp for forandringer, ved hjelp av sma reaksjoner

som bevist eller intuitivt skjer i undervisningen.

2.4.3 Undervisning, en kroppslig praksis
Vick & Martinez (2011, s. 179) gnsker a gi en forstaelse av den kroppslige praksisen som skjer
i undervisning — en «embodied practice» (s.178). Embodied practice oversettes til den
kroppslige praksis, som kan settes i kontekst med hva Winther (2014a og b) og @stern &
Engelsrud (2014) skriver om kroppslig praksis og leererkroppen som handlingsberedskap. Vick
og Martinez (2011), skriver videre at det finnes mye forskning pa pedagogen i klasserommet,
men at det er svart mangelfullt pa omrader som handler om den kroppslig praksis i
undervisningen.
[...] we are not suggesting that such things as teacher imagination, intention, strategy,
knowledge and political understanding and commitment are not important; rather we are saying
that there are important aspects of pedagogy beyond such attributes —aspects that are inseparable

from the ways teaching is bodily enacted, and that constitute what teaching looks like. (Vick &
Martinez, 2011, s.180).

Det Vick & Martinez (2011, s.180) skriver om i sitatet over, what teaching looks like, er

hvordan undervisning blir fremfgrt og kommer til syne gjennom kroppen. Det er dette min
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studie handler om, hvordan underviseren klarer & gjenkjenne det gyeblikket ved hjelp av sin
lererkropp og profesjonsferdighet, som avgjer om hun klarer & benytte sin beredskap og ga inn

I en pedagogisk improvisasjon og uteve sin improability.

En handlingsberedskap som leereren bevisst og intuitivt utvikler og utnytter i sin undervisning.
For at dette kan klargjares og bli forstaelig ma den tause kunnskapen om hvordan undervisning
skijer, artikuleres for & gi oss en klar forstaelse for denne kroppslige profesjonsferdigheten som
leererkroppen inneberer. Vick & Martinez (2011) redegjer for denne kroppslige praksisen hos
underviseren, ved a analytisk vise til symbolske forskjeller mellom det & undervise og
undervisning. Vick & Martinez (2011) ser pa lereren som et subjekt som inntar en rolle og en
posisjon. De er likevel ikke ute etter & bare se pa laereren som et subjekt der du kan skille mellom
personlighet og kjenn. Det er ute etter den sosiale aktiviteten, det & undervise (s.183). Her
skriver de videre om underviseren som star fremme i klasserommet og samler elevene sine der
hun gnsker a ha fokus. Denne artikkelen dreier seg om undervisning og lzring, og setter fokus
pa at vi tar for gitt forstaelsen av selve undervisningen. «...] particular practices from the array
of possibilities available to them, including practices that might effectively open up, expand
and even begin to transform, the current suite of practices we know and recognise as ‘teaching’»
(Vick & Martinez, 2011, s. 179). Hva innebarer det & undervise? | sitatet over av Vick &
Martinez (2011) handler det om & dpne opp for at det & undervise inneholder mer enn bare a
undervise. De snakker om en forandring og endring av praksis som kan utvikles og apne opp
muligheter, ved & synliggjere den kroppslige praksis som undervisning er. En kroppslig
forstaelse som kan apne for endring. Vick & Martinez (2011) skriver at de gnsker a normalisere
den kroppslige praksis som i dag er relativt begrenset. De mener underviseren i en
undervisningssituasjon gjennom intuisjon og bevissthet uttrykker seg kroppslig, som en del av
underviserens identitet i den kroppslige praksis undervisning er. De mener at et rettet fokus mot
undervisning som en kroppslig praksis kan apne opp gkt forstaelse, noe som igjen kan fare til
endring og apne opp for muligheter (s.188).
This allows us to give due weight to the stability and given-ness of the relatively limited
repertoire of normalised embodied practices that constitute ‘teaching’, on the one hand, and the
variability and sense of personalised ‘teaching style’ on the part of individual teachers, on the
other. [...]. Thus, we argue, neither subjective nor performativity is sufficient, alone, to account
for the variability in the ways teachers do ‘teaching’, nor to provide space for understanding

possibilities for change, and the challenge working for change might entail. (Vick & Martinez,
2011, 5.188).

For at mulighetene for endring skal apnes, sa ma vi forsta at en kroppslig forstaelse kan gi oss

mer enn bare et relativt begrenset repertoar av den normaliserte kroppslige praksis som
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undervisning handler om. Det ligger mer i larerkropp og «embodied practices» i en

undervisning, enn bare a undervise, «to do teaching».

Her handler det om at underviseren uttrykker en bevissthet, personalitet og identitet i en
undervisningssituasjon skriver Vick & Martinez (2011, s.188). De skriver videre at de ikke
fokusere ene og alene pa subjektet underviseren, eller underviseren som utgver. (s.188). Vick
& Martinez (2011) prever a apne opp for en forstaelse pa den kroppslige praksis undervisning
inneberer. Et fokus som kan apne opp for nye muligheter og endring. Muligheter og endring
som jeg ser i sammenheng med hva @stern & Engelsrud (2014) skriver om den kroppslige
kunnskapen. En taus kunnskap som kan bli en del av underviseren sin profesjonskunnskap, om
den blir artikulert og formidlet som en «pedagogisk kunnskap». (@dstern & Engelsrud, 2014,
5.69).

2.4.4 Kropp som omdreiningspunkt

Mitt fokus pa leererkropp handler i hovedsak om hva underviseren foretar seg i en kroppslig
praksis. En underviser har en kropp, som de bruker i sin undervisning. Dette farer til at de far
reaksjoner i kroppen nar det gar bra, og nar det ikke gar som forventet. Mitt fokus ligger pa
hvordan de benytter seg av kroppen for & klare & improvisere. Hva skjer nar kroppen reagerer
negativt eller positivt? Hva gjar de bevist og hva skjer intuitivt. For en slik reaksjon forer til at
noe skjer. En endring. Likevel har vi mennesker en individuell kropp og vi lever i verden pa
hver var unike mate, ut i fra vare erfaringer. Disse levde erfaringene, skapes ifglge Engelsrud
(2010, s.33) gjennom en kommunikasjon med andre mennesker. For & kunne kommunisere, sa

er det helt ngdvendig at vi er tilstede i gyeblikket.

Engelsrud (2010, s.9) skriver at det ikke bare handler om hva kroppen er, men hvordan den
gjares. Det er gjennom kroppen var vi kan klare a uttrykke det som vart sprak faller til kort, for
a sette ord pa noe. Som nevnt handler det ikke bare om hva kroppen er, men hvordan den
«gjeres». Var kropp er uttrykk for vare identiteter, sosiale statuser, hierarkier i samfunnet, og
forskjeller oss imellom. Var kropp er bevegelig og virksom, den er foranderlig nar det kommer
til tilstander, erfaringer og falelser skriver Engelsrud (2010, s.20). Hun mener at kroppen ma
forstas som et kunstverk, som ett betydningsfullt dynamisk uttrykk. For & forsta hva kropp er,
kan vi tenke oss at kroppen er var mate a veere i verden pa, var tilstedeveerelse i nuet. Vi kan
aldri flytte ut av kroppen. Alt vi gjer med bevegelser, er med kroppen var. «I kroppen samles,
uttrykkes, stabiliseres og forandres var erfaring. Nar vi er pa hgyden, faler oss inkludert, ikke
forstar, protesterer eller er utenfor, sa er det i kroppen vi merker dette» (Engelsrud, 2010, s.20).
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Slik Engelsrud (2010) definerer kroppen, ser jeg tydelig sammenheng med kropp som
leererkropp som nevnt over av @stern & Engelsrud (2014). Underviseren bruker sin kropp for
gjere undervisning, kroppen aktiveres i samhandling med elevene, hun samler erfaringer i
kroppen og benytter seg av disse etter at hun tilpasser de erfaringene til situasjonen hun star i.
Vi kommuniserer og beveger oss med kroppen. For & kunne kommunisere, s er det helt
ngdvendig at vi er tilstede i gyeblikket, slik Winther (2014) beskriver at vi ma vare pa, og
tilstede i myeblikket. Tilstedeverelse kan veere avgjgrende for at underviseren klarer a benytte
seg av leererkroppen sin. For a se det gyeblikket som kreves da hun ma ta frem sin beredskap

0g benytte seg av sin improability i den pedagogiske improvisasjonen.

2.5 Teaterfeltet

Improvisasjon et anerkjent og etablert felt innen teaterfaget. En kunstpedagogisk vinkling pa
pedagogisk improvisasjon kan berike og skape gkt interesse for fenomenet. Jeg har derfor valgt
a benytte meg av improvisasjonsfeltet innen teater som fagdisiplin, som bade er forankret med
praksis gjennom ulike gvelser og teori knyttet til improvisasjon som kunstform.
Improvisasjonsfeltet fra teaterfeltet har en god overfgringsverdi for den pedagogiske
improvisasjon, som jeg skal vise gjennom ulik teori. En redegjgrelse av teori som skal bidra til
a kvalifisere mine funn, og som ogsa kan bidra i min artikuleringen av denne tause kunnskap
jeg studerer. Denne teorien skal hjelpe meg & konkretisere og sette ord pa hva som skjer hos
underviseren og hvordan hun bruker sin erfaring for & bega pedagogisk improvisasjon i min
presentasjon av funn og drgfting, se kapittel 5. Jeg skal derfor i denne delen presentere ulike
improvisasjonsgvelser og improvisasjonsferdigheter/-teknikker som skal hjelpe meg a
kvalifisere mine funn. Der jeg ser, og skal vise en sammenheng med den pedagogiske praksisen
og praksis fra teaterfeltet, som kan og ber redegjgres og formidles. De allerede etablerte
begrepene fra teaterfeltet, skal hjelpe meg & konkretisere og formidle videre den tause

kunnskapen som underviseren besitter og benytter seg av.

Lererens profesjonalitet handler ikke bare om planlegging og vurdering, men om a agere,
relatere og ta valg i levende og komplekse gyeblikk. Gjennom a lane vokabular og forstaelse for
kommunikative aspekter fra teaterkunsten, muliggjeres en diskusjon om hvordan

leererprofesjonaliteten utgves som prosess. (jf. Sawyer, 2011, i: @stern, 2014, s.173).

Slik @stern (2014) skriver er det verdifullt & se leererprofesjonaliteten med et dramaturgisk perspektiv.
Underviserens profesjonsferdighet og kroppslige praksis i en pedagogisk improvisasjon kan ved hjelp
av teaterfeltet, som allerede er etablert og kjent, kan gjgre min formidling og artikulering mer

tilgjengelig (s.173).
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2.5.1 Commedia dell arte
Comedia dell"arte er en teaterform hvor omreisende mennesker ved hjelp av masker, integrering
med publikum, enkle kostymer og rekvisitter improviserte pa utendgrsscener rundt omkring.
De va en motsetning til commedia erudita som var amatgrer (dilettanti) som opptradte med
manuskript, pa private tilstelninger pa scener innendgrs. Rudlin (1994, s.14) skriver at Arte,
kan oversettes pa engelsk til art, craft og know-how. (1994, s.14). Som jeg oversetter til en
ferdighet av en kunstform, man klarer a beherske.
Commedia dell arte means comedy performed by professionals, those who are recognised as
artist. Only artist recognised by the authorities who were classified as Commedia actors. The
word arte in fact implied the incorporation of the dramatic arts; it brought together those who
were authorised to perform for the counts, dukes, etc. (Cahiers du Cinema, No 250, 1974, quoted

by David L. Hirst, Dario Fo and Franca Rame, London, Macmillan, 1989, p. 118) (i Rudlin,
1994, s.14).

Rudlin (1994, s.48) beskriver commedia dell arte sin kreative saeregenhet, der forberedelsene i
teaterformen blir gjort og rammer lagt, men manus blir ikke gvet pa forhand, «Further training
and practise are then obviously essential, but one learns not to undertake the kind of over-
specific rehearsal which is inhibiting to spontaneity and liable to create a false text which will
let you down in performance» (Rudlin, 1994, s.48). Denne kreative maten a jobbe, der man har
en grunnmur, noen rammer a ta utgangspunkt i, der man apner opp for spontanitet og
improvisasjon kan overfares til underviseren som pa sin mate har noen trygge rammer som
utgangspunkt for undervisningen. Underviseren har gjerne noen grep i ermet, som de kan ta
frem nar de ser det er ngdvendig. Dette kan veere noe som de har gjort far og som har fungert,
eller noe de praver ut, for sa a endre og tilpasse underveis. Underviseren ma ut pa golvet og
prove seg frem. A sjonglere kan vere krevende, men det mest krevende er ikke & lere &
sjonglere, men det & klare & la ballene falle ned. «It is the same with improvisation. The hardest
thing to learn is that failure doesn't matter. It doesn't have to be brilliant every time — it can't
be. What happens is what happens; is what you have created; is what you have to work with»
(Frost & Yarrow, 2007, s.4). Man ma lytte, se og fale hva som skal legges til for at det kan bli
bedre, uten a distansere seg fordi det ikke gikk sa bra. For a i stedet fa frem hva som kan komme
ut av det i stedet for hva som kom ut av det slik Frost & Yarrow (2007, s.4), beskriver. | utsagnet
over ligger det i at det vi erfarer ved a tgrre a sta i en improvisasjon, noe som kan gi oss
erfaringer som er verdifulle & ta med, enten om vi feiler eller om det gar bra. Disse erfaringene
kan vi utvikle, bearbeide og tilpasse nye situasjoner som krever at vi ma improvisere. Gjennom
disse erfaringene kan vi fa en beredskap, som kan anvendes neste gang man star i en pedagogisk

improvisasjon. Der erfaringene har gitt oss noen rammer, som kan tilpasses og omformes ut i
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fra det underviseren star i her og nd. Den beredskapen som underviseren tar frem kan vere

avgjagrende pa om hun klarer a benytte seg av sin improability i en pedagogisk improvisasjon.

2.5.2 Lazzis og scenarioer
| denne delen skal jeg ta for meg Lazzi's og scenarioer, som jeg tolker til den strategien og den
beredskapen underviseren har i en undervisning. Nar underviseren skal gjennomfgre en
undervisningstime, har hun gjerne et planlagt scenario, en gjennomtenkt strategi og plott som
kan veare mal for, eller innhold i timen. Se pa det som et skuespill som allerede har et etablert
mal og innhold, der delene av skuespillet er planlagt og inngvd. Om underviseren har planlagt
tavleundervisning kan dette vaere et scenario og en strategi for timen. Likevel kan det skje
endringer i underveis som gjer at hun kjenner pa kroppen at hun ma handle. Det er her
underviseren har muligheten til a tre inn i grenseland og bega pedagogisk improvisasjon.
Underviseren ma se nar og hva som trengs for at scenarioet og strategien i undervisningen skal
komme i mal. Her kan lazzis fungere som en beredskap. En beredskap som inneberer ulike
erfaringsbaserte gvelser og etablerte teknikker, som underviseren tar frem for & bega
pedagogisk improvisasjon. Lazzis kan settes i kontekst med erfaringsbaserte og forberedte
gvelser eller teknikker, som underviseren har erfart fra far, som har fungert tidligere.
Lazzi, according to a doubtful etymology, comes from Tuscan word lacci, ‘tied’, because these
tricks are supposed to have tied the action together. Rather they are insertions, most useful when
the action is flagging. But the word can also mean ‘ribbons’, in which case they could be seen
as being superfluous but decorative additions. Perhaps the most useful concept implied in this

derivation is the idea of tying your shoelaces: you stop what you are doing for a brief moment
to do something physical which long practice has given you skill. (Rudlin, 1994, s.57).

Gjennom lang gvelse og erfaring kan man utvikle en teknikk som man kan gjere uten a tenke
sa mye i gjennom, som & knyte skoene sine. Lazzis setter jeg i kontekst med gvelser og teknikker
som gir underviseren et utgangspunkt for trygge rammer som kan veare scenarioet eller den
planlagte strategien som nevnt over. Her har underviseren trygge rammer som hun kan bevege
seg rundt, over og imellom og bega pedagogisk improvisasjon. Lazzis og scenarios setter jeg i
kontekst med den beredskapen underviseren har.

Gjennom erfaring sa bygger underviseren sin egen beredskap med gvelser og teknikker som
kan hjelpe henne a bega pedagogisk improvisasjon. «[...] you need a scenario, literally ‘that
wich is on the scenery’ [...]. All it consists of is a plot summary, the bare bones of who does
what when» (Rudlin, 1994, s.51). Utsagnet til Rudlin (1994) handler om et utdrag av en opplevd
hendelse, en gvelse, en plan eller et scenario som rommer de viktigste elementene som trengs

for & kunne bevege seg frem og tilbake ut fra de impulsene som skjer i undervisningen. Et
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scenario som gir rom for a ta frem gvelser og etablerte teknikker som en underviseren kan ha i
bakhand a benytte seg av nar hun kjenner det er ngdvendig. En gvelse som underviseren har
gjennomfart, som har gitt henne erfaringer som kan brukes i en ny situasjon, en gvelse som
omformes slik at den passer til konteksten som gjelder. En pedagogisk improvisasjon er ikke
noe som kommer til underviseren i det man skal redde seg ut av en situasjon. En pedagogisk
improvisasjon handler om & benytte seg av de impulsene underviseren far i undervisningen og
hvordan hun evner a benytte seg av disse. Der underviseren benytter seg av den pedagogiske
improvisasjon i kombinasjon med det scenarioet som skal utfgres og de lazziene hun har i ermet,
som kan hjelpe henne & komme i mal og erfare noe nytt, i grenseland. Noe som krever at hun
ma omforme, tilpasse og tilrettelegge samtidig som hun ma handle «in action».

One thing is certain: techniques can not be adequately learned from books. Improvisation is

learned experientially, in the rehearsal room and on the stage. The improviser learns from his or

her mistakes (and, if her or she is clever, from other people’s mistakes). (Frost & Yarrow, 2007,
s.121).

Frost & Yarrow (2007) forklarer at det & utvikle improvisasjonsteknikker ikke kan leres fra
beker og teori, det ma oppleves og erfares for a kunne bli en etablert beredskap. Gjennom
erfaring og teknikker sa kan underviseren ta frem disse som en beredskap, gjennom a omforme
og tilpasse dem til konteksten de star i. «[...] for improvisation is about order, and about
adaption, and about truthfully responding to changing circumstances, and about generating
meaning out of contextual accidents» (Frost & Yarrow, 2007, s.5). | sitatet ligger det at man
ma oppleve og kjenne pa kroppen for & ta inn over seg hvordan man skal respondere, omforme
og handle.

It does not mean a completely random and chaotic show. Rather it is a compilation of a number

of lazzi-types ingredients: the performers have “up their sleeves™ a number of characters — some

with appropriate masks or bits of costume — or fragments of sketches. Some sections may be

familiar to them or quite fully rehearsed. But everything is open to change. (Forst & Yarrow,
2007, 5.81).

Frost & Yarrow bruker «up their sleeves» som en beskrivelse av de ulike typene lazziene en
improvisasjonsutgver benytter seg av, slik underviseren benytter seg av sine triks i ermet pa sin
scene som er klasserommet. Dette er etablerte gvelser og teknikker som blir tatt frem nar
underviseren ser at hun ma agere og handle «in action». Dette kan veere noe som er kjent og
som hun har gjort fgr, men det er og ma alltid veere rom for endring som Frost & Yarrow (2007)

skriver i sitatet over.
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3 Min studie — En metodisk tretrinnsrakett

Min studie bestar av tre deler, som har krevd ulike metodebruk i de tre ulike fasene. En slags
tretrinnsrakett som har bidratt til & hjelpe meg i denne prosessen. | dette kapitlet presenterer jeg
min kvalitative studie og redegjer for hvorfor ulik metodebruk har bidratt til & forske pa
fenomenet pedagogisk improvisasjon. Jeg presentere ogsa en tretrinnsrakett av de ulike fasene
studien har inneholdt. Den bestar av en metodetriangulering av kvalitative tekniske metoder for
a generere empiri. En kvalitativ tilnerming i analysering av materiale, der min
forskerposisjonering og tilnerming har veert hermeneutisk fenomenologisk. Og i siste del av

prosessen har jeg hatt en narrativ tilnaerming i fortolkning og formidling av funn.

3.1 En kvalitativ studie
Denne oppgaven har som hensikt & artikulere en taus kunnskap underviseren besitter. En

kunnskap som handler om hvordan underviseren gjenkjenner det gyeblikket som avgjer om hun
klarer & benytte seg av sin beredskap, for & bega pedagogisk improvisasjon og uteve sin
improability. For & fa tilgang pa denne tause kunnskapen har jeg benyttet meg av metoder, en
triangulering av tekniske metoder som har hjulpet meg i prosessen for & fa tak i mine
forskningsdeltakeres erfaringer og innhold av disse. Widerberg (2001, s. 15) skriver at kvalitet
innebarer egenskapene hos noe eller noen. Den tause kunnskapen er underviserens egenskaper,
og det er innholdet av denne tause kunnskapen, jeg er ute etter a gke forstaelse for og formidle.
Jeg har veert «innholdssgkende» i min studie og har derfor benyttet meg av en kvalitativ
forskning som Widerberg (2001, s.15) skriver. «[...] en kvalitativ angrepsmate inneberer at
man benytter seg av alle typer metoder og teknikker og utvikler disse etter den spesifikke
intensjonen man har» (Widerberg, 2001, s.113). Min intensjon har veert & benytte meg av en
triangulering av tekniske metoder for & generere empiri og fa tak i mine forskningsdeltakeres
erfaringer og tause kunnskap. Her har jeg benyttet meg av observasjon, refleksjonsskriv
forskningsdeltakere og logg, samt et semi-strukturert intervju gjennomfgrt med hver enkelt

forskningsdeltaker.

Thurén (2009) starter sin bok om «Vitenskapsteori for nybegynnere», med jakten pa en sannhet.
Der man i vitenskapen seker sannhet, og at vitenskapsteori er «[...] grunnlaget for absolutt all
stillingstagen» (Thurén, 2009, s.12). I en stillingstagen i jakten pa en sannhet, handler det om &
finne ut hvordan noe forholder seg til hverandre og til var virkelighet. Vitenskapelige sannheter
forandrer seg og er «provisoriske» (Thurén, 2009, s.14). Den vitenskapelige sannhet er ogsa
ulik pa tvers av fagdisiplinene, noe som farer til at man kan forestille seg ulike briller man

bruker for & studere samme fenomen med. Det gir oss muligheten til & bruke ulike perspektiv,
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men dette gir ogsa ulike resultat. «En kvalitativ forskningsstrategi bygger pa at den sosiale
verdenen konstrueres gjennom individers handlinger. Dette betyr at sosiale fenomener varierer
etter konteksten de opptrer i. De er heller ikke stabile, men er i kontinuerlig endring.» (Ringdal,
2014, 5.104).
[...] motforestillinger mot & legge all vekt i samfunnsforskningen pa studier der forskeren lever
ser inn i og gjengir aktarenes tolkning og opplevelse av situasjonene slik den kommer til uttrykk
gjennom observasjon og intensive intervjuer. Folk har ofte lav bevissthet om sin egen ikke-
verbale atferd, og blir ofte overrasket nar de ser sitt eget minespill og fremtreden pa video eller

film. Det er med andre ord store muligheter for feiltolkinger fra forskerens side (Repstad, 2009,
5.28).

Utdraget fra Repstad (2009) viser til refleksjoner som kan vere nyttige a ta med inn i en prosess,
der jeg har forsket med ulike kvalitative metoder pa et fenomen. Videre skriver Repstad (2009)
at kvantitativ og kvalitativ forskning ikke hgrer hjemme i to helt atskilte verdener. Alt handler
om & komme frem til ny viten, og her presenteres ulike innganger. | kvantitativ og kvalitativ
metode er det et skille, «[...] det prinsipielle skille dreier seg om hvordan data registreres og
analyseres. Kvalitative metoder opererer med tekst, mens kvantitative metoder anvender tall»
(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2011, s.237). Der det innenfor kvantitativ analyse er
utviklet statistiske prosedyrer som er ngdvendige a ha kunnskap om, fgr man anvender dem.
Det har veert og er fortsatt en strid mellom de kvantitative og kvalitative metodetradisjonene.
«Mange samfunnsforskere stiller seg imidlertid utenfor denne striden. Metode betraktes som et
redskap til & skaffe seg innsikt, og man ma veere apen og velge den eller de metodene som er

best egnet til & besvare problemstillingene» (Johannessen et al., 2011, s.363).

3.1.1 Validitet, oppgavens troverdighet

Det har ikke latt seg gjere a veere helt objektiv i denne forskningen, da jeg subjektivt, med mine
forutsetninger og personlige oppfatninger har dominert, idet jeg har generert empiri, i
gyeblikkets tilstedeveerelse. Johannessen et al., (2011, s.229) skriver kvalitative undersgkelser
har andre utgangspunkt for & bli vurdert som valide og reliable i forhold til kvantitativ forskning.
«De opererer derfor med begrepene palitelighet, troverdighet, overfarbarhet og bekreftbarhet
som mal pa kvalitative undersgkelsesopplegg» (Johannessen et al., 2011, s.229). Som skrevet i
overskriften handler denne delen om oppgavens troverdighet. En triangulering av tekniske
metoder som jeg har valgt & benytte meg av i min studie kan vare vanskelig & gjennomfare av
en annen forsker. Szerlig om han/hun har som hensikt 8 komme frem til et helt likt resultat, fordi
kvalitative studier preges av: «[...] gyne som ser og grer som hgrer» (Dalland, 2012, s.117).
«Validitet ma ikke oppfattes som noe absolutt, som om data er valide eller ikke, men det er et

kvalitetskrav som kan vere tilnermet oppfylt» (Johannessen et al., 2011, s.71). Ved & ha en
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sammensmelting av bade en hermeneutisk- og fenomenologisk tilnerming til det genererte
materialet, s hjelper det meg a finne og & gi mine funn et meningsinnhold og kondensere
materialet da jeg har operert pa ulike niva i min analyseprosess, slik at min empiriske generering

er «tilneermet oppfylt», og oppgaven min kan holde troverdighet.

Johannessen et al., (2011) skriver videre at det er viktig at det er samsvar mellom det som skal
males eller studeres og hva som virkelig undersgkes av forskeren (s.71). «Validitet innebzrer
at man virkelig maler det man vil male. Intelligenstester maler intelligens og ikke noe annet»
(Thurén, 2009, s.41). Min studie har inneholdt ulike faser som har krevd ulik metodebruk. Om
de ulike metodene jeg benytter meg av bidrar til & besvare min problemformulering, kan jeg si
at troverdigheten i min studie er tilnaermet oppfylt. «<Begrepsvaliditet dreier seg om relasjonen
mellom det generelle fenomenet som skal undersgkes, og de konkrete dataene. Er dataene gode
(valide) representasjoner av fenomenet?» (Johannessen et al., 2011, s.70). For at en studie skal
vaere sa valid som mulig, er det bruken av metoder og om man i det hele tatt studerer det man i

hovedsak skal studerer som blir presentert som datamateriale (s.70).

3.1.2 Oppgavens bekreftbar- og overfgrbarhet

Mitt design i denne studien inneholder ulike kvalitative metoder for ulike deler av min prosess
i denne studien. Det kan vare vanskelig for en annen forsker a studere det samme fenomenet,
og komme frem til samme resultat eller sammenfatning. Likevel sa kan min bruk av
triangulering av tekniske metoder, hermeneutiske og fenomenologiske tilnerming og analyse
av historie, samt utvalg av deltakere legge til rette for at andre forskere kan gjennomfare en lik
studie. En studie som kan komplementere med de funnene jeg presenterer. Der en annen forsker
kan benytte seg av samme ulike kvalitative metoder og velge utvalg av forskningsdeltakere pa
samme arena som jeg har gjort. Dette kan fare til at det jeg presenterer som funn i min forskning,
kan bidra til 8 komplementere med hva andre forskere presenterer som funn, eller motstridende,

som igjen kan fare til mer interesse pa feltet.

Min hensikt er at min studie skal bidra som en brobygger mellom det pedagogiske- og
kunstpedagogiske feltet og tilfare gkt kunnskap og interesse om fenomenet pedagogisk
improvisasjon. Der jeg gnsker & dpne opp for & kunne etablere nye perspektiver og refleksjoner
rundt min egen oppgave. Som forsker mener jeg man ma vere apen for a se ting fra ulike
perspektiv. «Reliabilitet knytter seg til ngyaktigheten av undersgkelsens data, hvilke data som

brukes, den maten de samles inn pa, og hvordan de bearbeides» (Johannessen et al., 2011, s.40).
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Innenfor kvalitativ forskning er slike krav om reliabilitet lite hensiktsmessige. For det farste
benyttes ikke strukturerte datainnsamlingsteknikker; det er ofte samtalen som styrer
datainnsamlingen. For det andre er observasjoner Klart verdiladet og kontekstavhengige. Det vil
veere vanskelig for en forsker a kopiere en annen kvalitativ forskers forskning. (Johannessen et
al., 2011, s. 229).

Forskjellige forskere kan gjere samme studie, men resultatet kommer til & variere ut i fra
kontekst og utvalg. «I kvalitativ metode legges det vekt pa nzrhet og observasjon av et fatall

studieobjekter i sine naturlige omgivelser» (Ringdal, 2014, s.105).

3.1.3 Forskningsetikk

For at min studie skal vare palitelig har mine forskningsdeltakere blitt ivaretatt ved & bli
informert om mitt forskningsprosjekt, noe de ble gjennom en formell henvendelse via mail, se
vedlegg 4. En forutsetning for deltakelse er at de har full forstaelse pa hva de deltar pa og gir
sitt samtykke til. Samtidig som de under enhver omstendighet kan trekke seg, uten & oppgi
grunn. Likeledes har jeg informert forskningsdeltakerne om at alt av generert materiale ikke
skal bli misbrukt og er plassert pa en passord-beskyttet ekstern harddisk, som bare jeg har
tilgang til. Nedskrevne logger og feltnotater er blitt Iast inn i et skap, som ogsa kun jeg
disponerer. Mitt studieprosjekt er blitt godkjent av NSD*®, se vedlegg 1. Dette for a fa
troverdighet av forskningsdeltakerne av meg som forsker i rolle, slik at muligheten for at de
gnsket & dele sine erfaringer og opplevelser, var tilstede med den visshet om at den innsamlede

dataen ikke ble misbrukt.

Dalland (2012) sier at det & vaere trygg pa at all generert empiri blir brukt hensiktsmessig er en
forutsetning for at de gnsker a stille som deltakere, ogsa for & na frem til dybden i erfaringene
deres, i en situasjon der vi er ute etter mest mulig apenhet. (s.94). I en slik prosess er det viktig
at jeg som forsker holder meg til de normer og krav til redelighet for & beskytte mine
forskningsdeltakere mot feilbarhet. Redelighet, upartisk og unnga feilbarhet er ngkkelord her.
| denne delen av en undersgkelse har etikk, planlegging og gjennomfgring veert av stor
betydning. For at en undersgkelse skal veere troverdig og lovlig er det serdeles viktig at
personvernet er ivaretatt. Her gjelder bruken av «sunn fornuft — face validity» fra forskeren og

for & vurdere om en studie er palitelig dette skriver Johannessen et al., (2011, s.70).

s Personvernombudet for forskning ved Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjeneste
http://www.nsd.uib.no/
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3.2 Trinn 1 - Metodetriangulering av tekniske metoder

Min studie bestar av tre deler, som har krevd ulike metodebruk i de tre ulike fasene som nevnt
over. En slags tretrinnsrakett som har bidratt til & hjelpe meg i denne prosessen. En
metodetriangulering av kvalitative tekniske metoder for & generere empiri. En kvalitativ
tilnerming i analysering av materiale, der min tilneerming har veert hermeneutisk
fenomenologisk. Og i siste del av prosessen har jeg hatt en narrativ tilneerming i fortolkning og

formidling av funn.

«Det dreier seg om & samle inn, analysere og tolke data, og dette er en sentral av empirisk
forskning» (Johannessen et al., 2011, s.29). | fgrste del av denne studien og raketten min, har
jeg benyttet meg av metoder for & generere empiri, der jeg har benyttet meg av en
metodetriangulering av tekniske metoder for & generere empiri. «A bruke en metode, av det
greske methodos, betyr a fglge en bestemt vei mot et mal» (Johannessen et al., 2011, s. 29).
Som Johannessen, et al., (2011) skriver har jeg benyttet meg av tre ulike metoder som skal

hjelpe meg a falge min vei for a fa tak i mine forskningsdeltakeres tause kunnskap.

En triangulering av metoder inneberer ifglge Postholm (2010), ulike datainnsamlingsstrategier
og tekniske metoder for a statte de funnene som ligger i den empiriske genereringen (s.132).
De tekniske metodene bestar av observasjon, logg/refleksjonsskriv og semi-strukturert intervju.
For at mine tolkninger av forskningsdeltakernes erfaringer og tanker skal bli sa presise som
mulig har jeg brukt en triangulering av ulike metoder for & generere empiri. «A kombinere ulike
metoder eller datakilder gir et bredere datagrunnlag og en sikrere basis for tolkning. Samtidig
ma en vere klar over at datamengden kan bli uhandterlig og prosjektet tidkrevende» (Repstad,
2009, s.29).

Triangulering av metoder defineres som «[b]Jruk av flere empiriske metoder for & belyse en
problemstilling» (Schiefloe, 2011, s.50). Her har jeg benyttet meg av en triangulering av
kvalitative metoder som semi-strukturert intervju, observasjon og logg/refleksjonsnotat (s.49),
for & fa frem mitt forskerperspektiv og leererperspektivet til mine forskningsdeltakere til mine

forskningsdeltakere.

Schiefloe (2011) skriver at forskere som arbeider innenfor en hermeneutisk tradisjon serlig
benytter seg av triangulering av ulike kvalitative metoder (s.49). | Johannessen et al., (2011)
beskrives triangulering som «a kombinere kvalitativ og kvantitative metoder» (s.367). Likevel
kan det ogsa innebare ulike metodologier og metoder innenfor de ulike tradisjonene. Dette skal

bidra til & se pa et fenomen fra ulike perspektiv, noe jeg har gjort ved hjelp av ulike tekniske
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metoder og ulike metoder for de tre ulike fasene av studien min. En triangulering av tekniske
metoder for & generere empiri har bidratt til & fa tilgang pa mine forskningsdeltakeres erfaringer

og opplevelse av fenomenet pedagogisk improvisasjon.

3.2.1 Observasjon og refleksjonsskriv

Jeg fikk besgke tre instanser og se underviseren i en undervisningstime. Undervisningstimen
varierte mellom 45 minutter til 90 minutter hos hver enkelt av mine forskningsdeltakere. Her
ble jeg introdusert farst og fikk en plass i klasserommet, der jeg satt uforstyrret og fulgte med
pa underviseren. «l lgpet av observasjonen tar forskeren i bruk alle sanser som kan veare med
pa & pavirke opplevelsen og dermed observasjonen» (Postholm, 2010, s.55). | Postholm (2010)
sin beskrivelse av hvordan det kan kjennes pa kroppen i en observasjon, kunne jeg relatere til
min egen opplevelse av observasjon. Alle sansene gar pa og man tar inn over seg alt av inntrykk
pa mest kortest mulig tid. For a beskrive dette, har jeg tatt med et utdrag jeg skrev da jeg deltok
i en observasjon hos en av forskningsdeltakerne mine, «Jeg trenger ikke a falge underviser med
gynene hele tiden, fordi jeg observerer med sansene i det jeg ikke ser pa underviseren. Her
kjenner jeg pd stemningen i rommet ...». Pa forkant av observasjonen skrev jeg opp noen

punkter som hvor underviseren beveger seg, hva hun gjer og hvordan hun reagerer.

Etter endt observasjon skrev jeg en logg og forskningsdeltakerne fikk utdelt et refleksjonsskriv
som de skulle fylle ut og sende til meg i etterkant. Logg og observasjon fungerte som verktay
for & peke ut retning pa et mer omfattende semi-strukturert intervju med hver enkelt
forskningsdeltaker. Et verktgy som gav meg mulighet til & stille spgrsmal rundt temaer

underviseren snakket om, og fa dem i kommunikasjon om hendelser jeg observerte.

Refleksjonsskriv ble utdelt til hver enkelt forskningsdeltaker i etterkant av observasjonen som
var utarbeidet med temaer som kroppsreaksjoner, fglelser og egen vurdering av timen. Et skriv,
for & bidra til & sette i gang refleksjoner rundt egen praksis, mitt besgk og rundt fenomenet

improvisasjon.

3.2.2 Semi-strukturert intervju

Etter observasjon og mottatt refleksjonsskriv utarbeidet jeg et intervju som nevnt over.
Intervjuet inneholdt tema og var delvis strukturert. Under temaene skrev jeg opp
tilleggsspgrsmal og stikkord, som kunne hjelpe meg & ga videre eller dypere pa temaet vi
snakket om der og da. Pa forkant av intervjurunden med mine forskningsdeltakere, tok jeg
utgangspunkt i fra deres logger og mine forskningsnotater, der jeg laget en stikkordsliste med

temaer og spurte om hendte hendelser i undervisningen, som jeg gnsket & hare
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forskningsdeltakeren min fortelle litt mer om. Et semi-strukturert intervju, definert av
Johannessen et al., (2011) er et delvis strukturert intervju der forskeren kan bevege seg frem og
tilbake mellom spgrsmal i intervjuguiden og samtalen som foregar, med mulighet for a stille
oppfalgingsspersmal (s.137), til mine tre forskningsdeltakere, se vedlegg 2. Intervjurundene

varierte mellom 30 minutter til 50 minutter.

A ha en intervjuguide som ikke var fastsatt med sparsmal, gjorde at jeg lettere kunne komme
med pa oppfalgingsspersmal underveis i samtalen. | tillegg til temaer hadde jeg ogsa med noen
stikkord jeg kunne snakke om, dersom forskningsdeltakeren ikke hadde noe a svare eller satt
fast pa ett emne. Noe som gjorde det lettere for meg som intervjuer & konsentrere meg om a
veere tilgjengelig, anerkjennende og genuint interessert i hva hun snakket om. Med dette legger
jeg i at dersom man har noe man skal falge slavisk, sa kan det vare vanskelig a falge opp med
hva den man intervjuer sier og at man som forsker bare konsentrerer seg om a stille neste
sparsmal pa listen. Noe som kan gdelegge intervjuet. «Intervjuguiden bgr ikke brukes slavisk.
Hensikten er bare at den skal fungere som huskeliste, slik at man far med de temaene som skal
dekkes. Det kan faktisk vare en fordel at intervjuguiden er noksa stikkordsmessig [...]»
(Repstad, 2007, s.78).

3.2.3 Transkribering

Etter intervjuet med hver av forskningsdeltakerne transkriberte jeg lydopptakene selv. «All
datainnsamling ma dokumenteres, og kvalitative data foreligger i form av tekst, lyd og/eller
bilder. Lyd- og/eller bildeopptak skrives vanligvis ut som tekst. Denne prosessen kalles
transkribering.» (Johannessen et al., 2011, s.33). Jeg gjennomfarte transkripsjon ved & bruke et
standard tekstbehandlingsprogram (Microsoft Word). Jeg transkriberte intervjuene med full
norm®, som inneberer at forskeren gjengir forskningsdeltakerne sin stemme sa ordrett og
autentisk som mulig. Jeg har ikke skrevet pa dialekt og bevisst oversett ord som «eh» og
«latter», som ikke har betydning for innholdet. Likevel har jeg skrevet ned utropstegn der de
har lagt trykk pad ord og utsagn. Dette gav meg 10-15 sider transkribert intervju og et
refleksjonsskriv pa 3 — 5 sider fra hver av deltakerne og mine feltnotater fra de tre

observasjonene.

¢ Beskrivelse av transkribering med full norm, Fra s. 4. Hentet fra:
http://www.tekstlab.uio.no/nota/oslo/transkripsjon/NoTa-transkripsjonsveil 7.pdf
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3.3 Trinn 2 En hermeneutisk og fenomenologisk forskerposisjonering

| andre del av mitt design og min rakett, er analyseprosessen. | analyseprosessen av den
genererte empirien har jeg hatt en hermeneutisk og fenomenologisk tilneerming i fortolkningen
av materialet. «Data fra flere kilder gjer det mulig for forskeren a skrive detaljerte, tykke
beskrivelser av forskningsfeltet [...]» (Postholm, 2011, s.132). Som Postholm (2011) skriver i
sitatet, kan det & benytte seg av flere kilder bidra til & sikre paliteligheten, der forskeren kan
vise til ulike metoder som belyser empirien og hva som presenteres som funn (s.132). Her har
min tilnerming til den genererte empirien veert avgjerende for hvordan jeg har bearbeidet,
fortolket, kondensert og funnet en mening og helhetlig tolkning av mitt empiriske material.

3.3.1 Hermeneutisk tilneerming

I min studie har jeg en hermeneutisk tilneerming til fagfeltet. «Ordet hermeneutikk har tre ulike
betydninger: uttrykk, tolkning og oversettelse» (Nilssen, 2012, s.71). Med en slik tilneerming i
studien er det forstaelsen for fenomenet, som er malet skriver Nilssen (2012, s.71). Dette
innebaerer at jeg har en hensikt om a fortolke menneskers handlinger, ved a ga dypere enn det
som er direkte opplagt. | generering av empiri og i bearbeidelsen av det genererte materialet har
min tilnerming veert hermeneutisk og fortolkende. A fortolke hermeneutisk handler ikke om &
finne én sannhet, men at fenomenet man studerer kan forstas og tolkes pa flere niva, noe som
gjer at det kan ligge flere sannheter i fenomenet, skriver Thagaard (2013, s.41). Hermeneutikk
er ifglge Thagaard (2013) en mate a fremheve et dypere meningsinnhold (s.41). Her skaper
den som studerer en mening som bare kan forstas i samme sammenheng som fenomenet er en
del av. En mate & beskrive hvordan hermeneutisk tilneerming kan beskrives er & bruke flere niva
skriver Thagaard (2013, s.42). Her redegjer hun for ulike niva pa fortolkningen av materialet.
Hun viser til 1. 2. og 3.grads fortolkninger (s.42-43). Disse ulike nivaene setter jeg kontekst
med den hermeneutiske sirkel og dobbel hermeneutikken som Nilssen (2012, s.72) beskriver.
Den doble hermeneutikken handler om at forskeren ikke bare skal gjengi forskningsdeltakernes
perspektiver i deres livsverden, men «[...] gd bak fortellingen. Vi skal fa fram begrunnelser,
holdninger og refleksjoner som ligger til grunn for det som blir sagt og gjort [...]» (Nilssen,
2012, s. 72-73). Der man gjennom en dobbel hermeneutikk har som hensikt & synliggjere det
usynlige, og gjere det ubevisste mer bevist (s.73). Den hermeneutiske sirkel en gjensidig
vekselvirkning mellom fortolkning av deler og tolkning av helheten. Fortolkningen er i en
stadig bevegelse mellom helhet og deler, der forstaelse og meningsskaping foregar i en sirkel,
der mening av innholdet i materialet utvider forstaelsen var (s.73-74). | min fortolkning av

generert materiale har jeg fortolket andre menneskers handlinger og betydningen av disse
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handlingene i kontekst med helheten ved a fortolke det empiriske materialet i ulike niva for a
finne og skape en mening og forstaelse
En «tynn» beskrivelse gjengir bare det som observeres. En «tykk» beskrivelse inkluderer ogsa
utsagn om hva de personer vi studerer, kan ha ment med sine handlinger, hvilke fortolkninger

de gir, og den fortolkningen forskeren har. En «tykk» beskrivelse inneholder altsd et
meningsaspekt. (Thagaard, 2013, s.41)

For & finne mening i mitt materiale har jeg derfor valgt a gi en «tykk» beskrivelse av mine
forskningsdeltakere sin stemme for & gi oppgaven min et meningsaspekt der jeg inkluderer

deres utsagn og handlinger, slik Thagaard (2013) skriver i utsagnet over.

3.3.2 Fenomenologisk tilneerming

En fenomenologisk analyse innebarer at forskeren analyserer den meningen som finnes i det
empiriske materialet. Her leter forskeren etter sentrale temaer, der hun fjerner irrelevant
informasjon og skaffer seg et helhetsinntrykk og sammenfatning av innholdet i det genererte
materialet skriver Johannessen et al., (2011, s.173). En fenomenologisk tilneerming handler om
4 «([...] utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med, og forstaelse av, et fenomen»
(Johannessen et al., 2011, s.82). Veien videre handler om a kode og kategorisere materialet,
der elementer som er av mening skiller seg ut og viser seg relevant for problemstillingen eller
forskningsspgrsmal. (Johannessen et al., 2011, s. 173). For & komprimere materialet ma
forskeren trekke ut deler i fra teksten som hun har identifisert som meningsfulle (s.173), noe
som gav meg et redusert og kondensert material, som jeg videre kunne utforme og sammenfatte

med mine forskningsspgrsmal. (Johannessen et al., 2011, 5.173-176).

3.4 Trinn 3 Narrativ tilngerming - en analyse av historie

| tredje del av mitt design og rakett har min tilnaerming veert i en fortellende form. Jeg har
benyttet meg av en analyse av historie (eller fortelling) som er synonymt med det engelske
begrepet «narrative» (Thagaard, 2013, s.130). En analyse av narrativ, som jeg velger a kalle en
analyse av historie, er i samsvar med det Thagaard (2013, s.130) skriver over. En metode og
tiln@erming som har veert med & bidra til & presentere mine funn og fa frem mine
forskningsdeltakere sine stemmer. En narrativ tilnerming redegjer at forskeren eller fortelleren
kan formidle en beskrivelse av sammenhengen mellom hendelser, med sin egen forstaelse og
ved a konstruere en historie av fenomenet som studeres. Ved a bearbeide, fortolke og analysere
mine forskningsdeltakere sine historier og stemmer i materialet, har jeg konstruert fortolkninger

ved hjelp av min forstaelse som har bidratt til & formidle deres historie og poeng. En konstruert
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mening av mine forskningsdeltakeres historier fra det genererte materialet, som bare kan forstas

I samme sammenheng som fenomenet pedagogisk improvisasjon er.

Man kan ifglge Polkinghorne (1995, s. 5-6) skille mellom to mater a analysere pa i en narrativ
tilneerming. Den ene er narrativ analyse og den andre er analyse av narrativ. | en analyse av
historier sa ligger fokuset pa poengene i historien og da serlig hvordan disse poengene
formidles og uttrykkes av forskeren, skriver Thagaard (2013, s.140). Jeg har konstruert
narrativ, gjennom a analysere mine forskningsdeltakeres historier. Denne prosessen har bidratt
til & fa frem deres historie og tause kunnskap. Her har jeg kondensert ut poengene fra mine
forskningsdeltakere som har vert av betydning for & besvare min problemformulering og for
min studie. | en narrativ tilneerming er det forskeren som konstruerer mening ut av poengene til
forskningsdeltakerne (s.139). Historier kan bidra til a gi en forstaelse av den sosiale konteksten
som personene er en del av. En metode som benyttes for & konstruere personlige erfaringer
skriver Thagaard (2013, s.140). En slik konstruering av personlige erfaringer kan hjelpe meg a

fa frem den tause kunnskapen gjennom 4 artikulere mine forskningsdeltakere sine historier.

Polkinghorne (1995, s. 5-6) skriver videre at narrativ tilnarming er en paradigmatisk og narrativ
resonering som henger sammen med disse to matene a tilegne seg empirien analytisk. Letnes
(2014) skriver at en analyse av narrativ er nar forskeren samler inn fortellinger som empiri og
analyserer disse «[...] gjennom en paradigmatisk prosess» (s.74). Min oppgave er a formidle
mine forskningsdeltakere sine poeng, ved & konstruere, sasmmenfatte og skape mening i hva jeg
har generert av materiale. Gjennom min analyseprosess, og mitt metodologiske design har jeg
behandlet materialet paradigmatisk, noe som har apnet opp for & kunne ha en narrativ
tilneerming i min presentasjon av funn. Dette har bidratt til & fa frem deres stemmer og poeng,
og ikke minst deres tause kunnskap. En analyse av historie har dpnet opp for & konstruere poeng
og de personlige erfaringer mine forskningsdeltakere sitter inne, der den tause kunnskapen kan
settes i kontekst med teori som kvalifiserer mine funn som presenteres i kapittel 5.

Som andre kvalitative tekster gir fortellinger grunnlag for ulike fortolkninger av sammenhenger.

Forskerens forestilling om plottet kan derfor vaere forskjellig fra den oppfatning personen selv

har. Forskeren fortolker en fortelling ut fra et annet stasted enn personen som forteller. I en viss

forstand skaper forskeren et plott som gir mening til de begivenheter personen beskriver [...].
(Thagaard, 2013, 5.135).

3.4.1 En ny historie blir fortalt
Her benytter jeg meg av en analyse av historie som skal hjelpe meg a vise deres stemme i
presentasjon av funn. «En narrativ analyse av det som ble sagt, farer til at en ny historie blir

fortalt.» (Johannessen et al., 2011, s.215). En tilnerming som har bidratt & knytte mine
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forskningsdeltakere sine historier til mine to forskningssparsmal (se kapittel 6.1.1 for videre
presentasjon av forskningsspersmal), for & besvare min problemformulering for oppgaven.
Hvordan klarer underviseren a gjenkjenne det gyeblikket som avgjgr om hun begar pedagogisk
improvisasjon? Og hvilken pedagogisk improvisasjonsberedskap sitter underviseren inne med?
Deres stemmer er konstruert ved hjelp av & benytte meg av deres poeng i fra det genererte
materialet og satt i kontekst med den beredskapen og det gyeblikket som kreves av underviseren
for & bega pedagogisk improvisasjon og benytte seg av deres improability.

I samfunnsforskningen brukes historier for a tydeliggjere et budskap. Et nyttig skille i kvalitativ

analyse er forskjellen mellom analyse som legger vekt pa meningsinnholdet i en tekst, og

analyse som legger vekt pa forlgp i form av beretninger og historier. (Johannessen et al., 2011,
s.215).

«[...] fortellinger er en serlig viktig side ved vart sosiale liv, fordi de er en fremgangsmate vi
benytter oss av for & gi sosiale handlinger et meningsinnhold» (Thagaard, 2013, s.130). Her har
jeg skapt en mening med deres stemme som bare kan forstds i samme sammenheng som
fenomenet pedagogisk improvisasjon er. En narrativ forskningsmetode er demokratisk, der
forskningsdeltaker og forsker er likeverdige skriver Moen & Karlsdottir (2011, s. 11). «[...] den
narrative metoden er spesielt velegnet til klasseromsforskning, nar det gjelder & beskrive
pedagogisk praksis og ikke minst med tanke pa a lgfte frem praksisspraket gjennom laereres
stemme» (Moen & Karlsdottir, 2011, s. 11).

Det & se pa en praksis med nye gyne, kan fare til at man legger merke til ting som er usynlig
for den som star i en situasjon. «Narrativ klasseromsforskning gjer det mulig & avgrense en
forskbar analyseenhet uten a miste konteksten av syne. [...] P4 denne méten kan analyseenheten
dekkende utforskes i den stadig vekslende kontekst som skapes av den enkeltes livshistorie og
praksisfeltets dynamikk» (Moen & Karlsdottir, 2011, s.45). En narrativ tilneerming redegjer at
forskeren eller fortelleren kan formidle en beskrivelse av sammenhengen mellom hendelser

med sin egen forstaelse og ved & konstruere en historie av fenomenet som studeres.

En pedagogisk praksis beskriver det mennesker gjar, tenker og sier. En mediert handling ifalge
Moen og Karlsdottir (2011, s. 45). Her har min oppgave vert a artikulere den medierte
handlingen underviseren gjer, tenker og sier, gjennom en analyse av deres historie for a
artikulere og gi mine funn en mening i lys av pedagogisk improvisasjon. En mediert handling
kan forstas som det a internalisere, der spraket vart spiller en sentral rolle i var kulturs skrevne

og uskrevne normer, der regler anses som vesentlig for sosialisering og moralutvikling ifglge
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det Store Norske Leksikon’. I undervisningen handler underviseren gjennom en mediert og
internalisert handling som betyr at de gjgr noe, uten a sette ord pa hvorfor, eller hvordan. Dette
tolker jeg som en automatisert handling.

| denne prosessen har jeg og min forforstaelse bidratt til a sette underviserens medierte handling
i lys av pedagogisk improvisasjon og relevant teori, som kan bidra til & formidle denne
kunnskapen videre. Min metodiske tretrinnsrakett av de ulike fasene min prosess har inneholdt,
har apnet opp for a unnga a distansere meg fra materialet som andre metoder kan fare til. Jeg
har fatt en narhet til materialet da jeg har pendlet mellom materialet og den teoretiske
referanserammen jeg stgtter meg til, prosessen har veert som en hermeneutisk sirkel, der jeg har
pendlet mellom ulike deler for & forsta helheten. Med en hermeneutisk og fenomenologisk
tilnerming, kan det & se mitt eget materiale fra ulike perspektiv og nivaer hjelpe meg med a

vise mening i min analyseprosess av generert empiri.

7 Hentet fra Store norske leksikon (2015): https://snl.no/internalisering
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4 Analyse

Denne analyseprosessen var ngdvendig for meg som student for a fa oversikt over alt av
materiale som jeg har generert. Jeg har lest mitt empiriske materiale fortolkende for a forsta
innholdet, dette har hjulpet meg i prosessen med a skaffe meg et helhetsinntrykk og
sammenfatning av innholdet. Der jeg har forsgkt & utforske og beskrive mine
forskningsdeltakere og deres erfaringer, med en forstaelse av hva fenomenet pedagogisk

improvisasjon inneberer.

En forstaelse for fenomenet og helhetsinntrykk kom til syne da jeg begynte & pendle mellom
eksisterende teori, min forforstaelse og de ulike funnene jeg fant i mitt komprimerte materiale.
Denne maten & komprimere og kondensere materialet pa har fart til at min analyse av det
empiriske materiale har produsert frem to kategorier, den ene er den beredskapen, som er
gjensidig avhengig av det gyeblikket, som underviseren evner a gripe som omfavner mitt tittel,

«Improability».

Som verktgy i analyseprosessen har jeg fokusert pa den pedagogiske improvisasjon som
hovedkategori gjennomgaende i hele denne studien. Likevel fant jeg begrepet leererkropp som
en del av pedagogisk improvisasjon, noe som preger funnene mine i sa stor grad at jeg valgte a
dele inn materialet mitt i to deler, en del for pedagogisk improvisasjon, der underviseren snakket
taust om en beredskap, som gjorde at de handlet i situasjonen og en del for leererkroppen som
innebar hvordan de klarte a se det gyeblikket for & bega pedagogisk improvisasjon. Her brukte
jeg tid pa a se hva mitt genererte materiale inneholdt. Der lererkropp og hvordan underviseren
gjenkjente det gyeblikket ble mer fascinerende a utforske. Dette hjalp meg a finne mgnster og

strategier i min analyseprosess for a kunne besvare problemformuleringen til denne oppgaven:

Hvordan gjenkjenner underviseren det gyeblikket som avgjgr om hun klarer a benytte sin
beredskap for a bega pedagogisk improvisasjon og utgve sin Improability?

A forske med denne kvalitative tilnaermingen kan vaere en pendling mellom totalt kaos og glede.
Derfor skal jeg i dette kapitlet beskrive hvordan jeg har kommet frem til de funnene som jeg
presenterer i kapittel 7. En slik kvalitativprosess kan gi mye empiriskmateriale som omfatter et
mektig omrade som er vanskelig a begrense. En kvalitativ forskning er ikke linegr prosess, den

pendler frem og tilbake.
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4.1 Fortolkning og meningsskaping av mitt empiriske materiale

I min fortolkning og meningsskaping av det empiriske materialet har jeg gjennom en
humanistisk tradisjon®, hatt en tilnzrming til det genererte materialet som har veert
hermeneutisk og fenomenologisk. En analyse av historie har bidratt til & sile ut deler som jeg
har funnet viktig i kontekst med pedagogisk improvisasjon. Jeg har analysert mine
forskningsdeltakeres historier ut fra det jeg har blitt fascinert av i det genererte materialet i lys
av min interesse for pedagogisk improvisasjon. Her har jeg hentet ut deler fra mine
forskningsdeltakere sine historier som jeg dragfter opp mot relevant teori. En metode som bidratt
i artikuleringen, for & formidle noe nytt om pedagogisk improvisasjon.

| begynnelsen av denne studien hadde jeg en forforstaelse som baserte seg pa a finne ulikheter
mellom de ulike instansene, som nevnt i kapittel 1. Likevel kom ikke ulikheter til syne i det
genererte materialet. Her ble mitt fokus endret og farte til at jeg gikk mer inn i materialet for a
forsta og fortolke hva det inneholdt. Denne prosessen hjalp meg & arbeide frem nye
forskningsspgrsmal. Forskningsspgrsmal som bidro a sile ut de delene som var viktig og av
betydning i materialet. Mine forskningsdeltakere sine historier er trukket frem i presentasjon av

funn og drgfting kapittel 5, for formidle deres tause kunnskap videre.

Mine briller i denne studien har vert pa den pedagogiske improvisasjonen, som gjorde at mitt
fokus bade i observasjonene, intervjuene og gjennomgang i fra logg og refleksjon har vaert styrt
av dette begrepet, likevel fikk jeg etter noen gjennomganger av det empiriske materialet frem
begrepet leererkroppen som nevnt i kap (1.3 og 1.4), som gjorde at jeg sa en helhet i hva det var
jeg utforsket. Prosessen her har veert a forsgke a danne meg et helhetsinntrykk og finne mening
i ett stort landskap av materiale som bestod av feltnotater, refleksjonsskriv og intervju fra hver
enkelt forskningsdeltaker. Jeg skal derfor i denne delen vise deg som leser veien som farte meg

til min presentasjon av funn og drgfting

Veien fra fullt kaos og mange usammenhengende deler som ikke var bearbeidet til
meningssammenheng, var & ga ngye gjennom det transkriberte materialet, refleksjonsskrivet og
mine egne feltnotater — ngye, og i flere omganger. Her var min tilnaerming til materialet pa ulike

nivaer, farste, andre og tredjegradsfortolkning. | det farste nivaet av fortolkning genererte jeg

8 Humanisme (av latin humanus, «menneske(lig)», har fellestrekk med en etisk filosofisk tilneerming som vil
hegne om menneskeslektens iboende verdighet, med stor vekt pa de kvaliteter som kjennetegner mennesket som
har en verdi i seg selv, og med evnen til fornuftig tenkning. Hentet fra: http://no.wikipedia.org/wiki/Humanisme
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empiri, for sa videre a skaffe meg helhetlig oversikt. I det andre nivaet komprimerte jeg deler
av materialet og kondenserte ut deler, ut i fra det som var relevant til min problemformulering.
| det tredje nivaet av fortolkning bearbeidet jeg materialet og fant en meningssammenheng med
materialet og fortolket dette. Der jeg fortolket handlinger og utsagn fra det kondenserte

materialet for a fremheve den underliggende betydningen.

4.1.1 Farstegradsfortolkning

A fortolke pé farste grad, innebeerer at forskeren deltar selv skriver Thagaard (2013, s.42), her
har deler av min empiriske generering veert pa et farstegradfortolkningsniva. Under observasjon
var jeg ikke deltakende observatar, men jeg var deltakende i det semi-strukturerte intervjuet i
etterkant av hver observasjonsrunde, noe som gjorde at jeg «[p]a dette nivaet fortolker deltakere
i felten sin livssituasjon pa linje med forskeren.» (Thagaard, 2013, s.42). Gjennom respons og
refleksjon i etterkant og under intervjuet var selve samtalen viktig. Her responderte jeg pa det
de fortalte og stilte oppfalgingsspersmal som var knyttet til deres handlinger i undervisningen.
Hadde jeg distansert meg fra mine forskningsdeltakere, hadde de trolig distansert seg fra meg.
Med dette velger jeg a vise til ferstegradsnivafortolkning, der jeg var inspirert av denne formen
for fortolkning under intervjuene. Forskeren fortolker hva som har skjedd, der de ulike
tolkningene knyttes sammen i en kommunikasjon mellom deltakerne skriver Thagaard (2013,
s.42). Intervjuet har preget store deler av det kondenserte materialet, da det var her jeg fikk

forskningsdeltakerne mine i kommunikasjon og deres erfaringer fikk komme frem.

For & kondensere materialet var jeg avhengig av a skaffe meg en helhetlig oversikt over det
genererte materialet. Farst leste jeg gjennom alt for & skaffe meg en oversikt over materialet,
gjennom flere runder. Her begynte jeg & markere med ulike farger i tekstmaterialet, begreper
og utsagn som gikk igjen i materialet. Det var her jeg sa at ulikheter mellom instansene ikke
hadde noe for seg, og at fokuset la pa det kroppslige uten at forskningsdeltakerne sa det selv.
Dette gjorde at jeg matte ga gjennom alt materiale og behandle det pa nytt, som beskrevet over,
med et nytt fokus. Tilsvarende det som star beskrevet i innledningen, kapittel 1, var det dette

som gjorde at jeg bearbeidet en ny problemformulering for selve oppgaven.

Hvordan gjenkjenner underviseren det gyeblikket som avgjgr om hun klarer & benytte sin

beredskap for a bega pedagogisk improvisasjon og utgve sin Improability?

Denne problemformuleringen har bidratt til & finne en meningssammenheng mellom
pedagogisk improvisasjon og lererkroppen. Utsagn som «det kjentes i magen» 0g

«tilstedevaerelse» gav utslag for at jeg begynte a lete etter sammenheng mellom det mine tre
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forskningsdeltakere skrev, historiene deres fra intervjuene og refleksjonsskriv, samt feltnotater
fra observasjon skrevet av meg, opp mot den pedagogiske improvisasjon. Leaererkropp ansa jeg
som viktig, da mine forskningsdeltakere brukte kroppslige henvendelser da de snakket om
pedagogisk improvisasjon. Som nevnt over har leererkropp fungert som en del av betydning for
pedagogisk improvisasjon, en del av hovedmotoren. For & skille mellom hvilke deler av
materialet som baserte seg pa pedagogisk improvisasjonen og lererkroppen begynte jeg a
fordele og sortere det genererte materialet i to deler. En del for pedagogisk improvisasjon og
beredskap og en for lererkropp og gyeblikk. Dette var ngdvendig for & finne mgnster og
strategier, og for & se hva som skilte seg ut fra materialet. Der jeg matte skille ut det som ikke
var relevant. Her begynte prosessen med a kondensere materialet. Jeg gikk igjennom det
skriftlige og markerte i ulike farger, hva som hgrte til hva, og seerlig hva som gikk igjen i
materialet. Her fikk jeg tre bokser med utsagn, sitat og begreper fra hver eneste
forskningsdeltaker innenfor laererkropp og pedagogisk improvisasjon. Se vedlegg 3. Dette var
en ngdvendig prosess for meg for & se hva innholdet av det genererte materialet bar preg av.
Her skrev jeg ut sitat for sitat og utsnitt og kommentarer og fordelte til de gjeldende begrepene,
leererkropp og pedagogisk improvisasjon. Det var her prosessen med a bearbeide gode
forskningsspgrsmal  begynte.  Forskningsspgrsmal som kunne bidra & besvare
problemformuleringen for oppgaven min. Jeg valgte a lage to forskningsspegrsmal, som til
sammen utgjer et helhetlig svar pa min problemformulering for oppgaven.

Forskningssparsmal A:

- Hvordan klarer underviseren a gjenkjenne det gyeblikket som avgjer om hun begar
pedagogisk improvisasjon? A ha evnen til & gjenkjenne det gyeblikket

Forskningsspgrsmal B:

- Hvilken pedagogisk improvisasjonsberedskap sitter underviseren inne med? Den
beredskapen underviseren tar frem i en pedagogisk improvisasjon, der hun allerede har
lokalisert gyeblikket og ma agere og for a klare & benytte seg av sin improability.

4.1.2 Andregradsfortolkning

Mitt hovedmal med denne studien er a gi improability et innhold som viser til en forstaelse for
den tause kunnskapen og erfaringene som kreves i forkant av en pedagogiskimprovisert
handling, i den kroppslige praksis undervisning er. Derfor ble min strategi a lete i mitt genererte

materiale etter deler som kunne hjelpe meg a besvare mine forskningssparsmal. Her ble deler
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fra bade refleksjonslogg fra forskningsdeltakerne, min feltlogg og observasjon sortert og
komprimert og kondensert. Likevel preger mye av mitt materiale som er valgt ut som mest
relevant, blitt hentet i fra de tre semi-strukturerte intervjuene, som jeg hadde som mal med &
na frem til dybden i deres erfaringer og deres kunnskap som var taus. Det som ble sett pa som
relevant ble sortert i tilhgrende kategori, og komprimert under det gyeblikket og den

beredskapen. En fortolkning av materialet som bestod av & finne og skape mening i det
komprimerte materialet.
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Figur 1 Bilde av systematisering og kategorisering av generert empiri.

Bildet over viser hvordan jeg systematiserte og kategoriserte materialet. Her har jeg delt inn
hver forskningsdeltaker med en egen farge til hennes utsagn innenfor leererkropp og pedagogisk
improvisasjon. De ulike delene var flyttbare og ble utgangspunkt for flere ulike matriser jeg

lagde for & finne mening og sammenheng i materialet.

50



Figur 2 Matrise med illustrasjon kategorisering av det genererte materialet.
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| matrisen figur 2, har jeg skissert en sommerfugl, der jeg prevde a kategorisere det genererte
materialet. Her trakk jeg ut utsagn fra det komprimerte materialet fra hver av deltakerne og satt
det inn kategorier. Nar man studerer kunstfag, sa har man behov for & uttrykke seg kunstnerisk
gjennom andre modaliteter som tegning eller bilder. Gjennom en annen modalitet enn tekst har
hjulpet meg a sortere og finne en helhetlig mening med tekstmaterialet. Denne maten a jobbe
pa hjalp meg til & fa oversikt over alt av generert empiri, men det hjalp meg ikke til 8 komme
videre i analyseprosessen. Dette farte til at jeg begynte a produsere ordskyer og flere ulike
matriser, noe som i etterkant kan betraktes som en form for utsettelsesstrategi, da jeg ikke kom

videre.

Likevel ser jeg pa dette som en del av prosessen der jeg ble kjent med materialet og jobbet
aktivt for & fa oversikt over hva som var av betydning og mening. Denne prosessen lgsnet
gjennom bearbeiding og fortolkning av materialet, i flere omganger. Det gyeblikket og
leererkroppen ble én kategori og utgangspunkt for forskningsspgrsmal A. Den beredskapen og
pedagogisk improvisasjon ble den andre kategorien, som ble utgangspunkt for

forskningsspgrsmal B.

4.1.3 Tredjegradsfortolkning

Fortolkninger av tredje grad setter jeg i kontekst med min mate a fortolke mitt empiriske
materiale. «[...] knyttet til forskerens tolkninger av handlinger ut fra teorier som fremhever
handlingens skjulte eller underliggende betydning» (Thagaard, 2013, s.43). Noe jeg har som
hovedformal i denne oppgaven & avdekke, den tause kunnskapen som ligger i mine
forskningsdeltakeres erfaringer og handlinger. Thagaard (2013), presiserer videre at denne
formen for fortolkning handler om & avdekke skjulte sannheter, som ikke er erkjent av
deltakerne selv (s.43). Denne tause kunnskapen jeg er ute etter i min oppgave er gjerne ikke
erkjent og avdekket, men likevel vet mine forskningsdeltakere om den, da de benytter seg av
den, men den er ikke konkretisert og artikulert. I forhold til min forskerposisjonering, sa ma
min fortolkning av empirisk material, sees pa som fortolkende gjennom en hermeneutisk- og
fenomenologisk tilnaerming. Da jeg har tatt med meg inn i studien, min egen forforstaelse og
egenerfarte erfaringer inn i prosjektet. Mitt ngkkelord er som nevnt improability, et begrep som
i denne oppgaven skal gi mening til den tause kunnskapen, der underviseren gjenkjenner det
gyeblikket hun ma agere og ma benytter seg av sin beredskap og utever sin improability i den
pedagogiske improvisasjon. Et begrep som skal fylles med innhold, og gi en forstaelse for hva
innebeerer, ved a presentere funn og drgfting opp mot teori, som skal hjelpe meg a kvalifisere

mine funn.
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Jeg har hatt en metodologiske tilneerming der jeg har veert refleksiv og transparent i min
redegjerelse, der jeg har synliggjort min prosess i de ulike fasene av studien. Jeg har veert
inspirert av bade fenomenologisk analyse og hermeneutisk analyse. Denne formen for design
har apnet opp for a tilneerme meg mitt empiriske material ved hjelp av en metodetriangulering
for & generere empiri og for a produsere nyanserte svar gjennom en fortolkende og narrativ
tilnerming. Noe som kan gjgre mitt design unikt. Etter en gjennomgang med min
problemformulering og av det genererte materialet, sa ble det konstruert frem to kategorier, som
jeg har valgt & bruke som hovedkategorier i min oppgave. Som nevnt over, blir de presentert
som «det gyeblikket» og «den beredskapen», noe som gar igjen i mine to forskningsspgrsmal.
A finne en mening og helhetlig forstéelse av den dypere meningen som ligger i mine
forskningsdeltakeres erfaringer og tause kunnskap.

«Den narrative tilneermingen er velegnet i denne bestrebelsen idet dens grunnleggende premiss
er at kunnskap er konstruert og kontekstavhengig og at hver handling i klasserommet derfor er
basert pa situasjonsavhengig kunnskap» (Moen & Karlsdottir, 2011, s.49). Hva er det mine
forskningsdeltakere gjar, sier og tenker? | denne delen har jeg ved hjelp av min fortolkende
hermeneutiske og fenomenologiske tilnerming leitet etter en mening og helhetlig sammenheng
i det empiriske materialet mitt. En mening som jeg har satt i kontekst med den teorien som skal
hjelpe meg a kvalifisere mine funn. For & klare & gjenfortelle mine forskningsdeltakeres stemme
har jeg brukt deres utsagn fra mitt komprimerte materialet og gjenfortalt med egen stemme,

gjennom bearbeiding og fortolkning, en analyse av fortelling.

Min oppgave i denne studien har veert & koble deres handling, ved hjelp av min forforstaelse og
knytte handlingen til etablert teori, for a statte mine tolkninger. En jobb som er gjort planmessig
og pa en gyldig og palitelig mate. En palitelighet som kan styrke denne studien, da jeg har hatt
med meg inn noen briller for & studere et fenomen, men gjennom generering av empiri og
bearbeiding av generert materiale, fant jeg ikke noen ulikheter, som nevnt i kapittel 1.3 og 1.4.
Dette farte til at mine briller skiftet fokus, der jeg sa noe nytt, viktig og spennende ved
leererkroppen som en del av pedagogisk improvisasjon. Her lyttet jeg til mine
forskningsdeltakere og justerte oppgaven min ut ifra det genererte materialet og hva det egentlig
inneholdt. En justering av fokus farte til en dypere bearbeiding av materialet og bidro i a arbeide

frem forskningssparsmal som har hjulpet til & besvare min problemformulering.

Dette blir presentert gjennom en fortalt tilneerming av mine observasjoner og generert empiri,

da har serlig intervjuet fra felten veert av stor betydning. Gjennom en narrativ tilnerming
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presenterer jeg mine funn og knytter de til etablert teori. Dette kan apne opp for en ny viten og
en ny interesse. Jeg har tatt for meg mine forskningsdeltakeres stemmer og gjenfortalt dem i
form av utsnitt fra intervju, observasjon og utsagn som de har kommet med. Her har jeg
diskutert videre med mine to hovedkategorier, kategorier som er utgangspunkt for mine to
forskningsspgrsmal som omhandler, «det gyeblikket» og «den beredskapen» som har bidratt til

a besvare min problemformulering for oppgaven.
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5 Presentasjon av funn og drgfting

| dette kapitlet skal jeg presentere mine tre forskningsdeltakere, presentere og drgfte funnene
mine opp imot allerede eksisterende og etablert teori, som presentert i kapittel 2. Det er her
mine funn skal mgte den teorien jeg statter meg til i denne oppgaven.

| en undervisning er underviseren avhengig av a se gyeblikket, det gyeblikket som far henne til
a agere ved a benytte seg av sin beredskap. En beredskap som bestar av en innbytterbenk med
ulike spillere med ulike spisskompetanser. En beredskap som underviseren tilpasser og
omformer ut i fra den situasjonen hun er i, «in action». Jeg skal derfor presentere mine funn, og
drgfte hvordan underviseren reflekterer over egen praksis, hvordan hun evner a se det

gyeblikket og benytte seg av sin beredskap for a bega pedagogisk improvisasjon.

Utover i studien, som nevnt i innledningen (kapittel 1.3 og 1.4), har min interesse for
leererkroppen som en viktig del av den pedagogiske improvisasjonen fart til at jeg har arbeidet
frem to forskningsspgrsmal som deler opp min presentasjon av funn og drafting i to deler. En
del for det gyeblikket og leererkropp, den andre delen for den beredskapen og pedagogisk

improvisasjon.
Forskningssparsmal A:

- Hvordan klarer underviseren a gjenkjenne det gyeblikket som avgjer om hun begar
pedagogisk improvisasjon? A ha evnen til & gjenkjenne det gyeblikket

Forskningsspgrsmal B:

- Hvilken pedagogisk improvisasjonsberedskap sitter underviseren inne med? Den
beredskapen underviseren tar frem i en pedagogisk improvisasjon, der hun allerede har
lokalisert gyeblikket og ma agere og for a klare & benytte seg av sin improability.

A dele opp min presentasjon av funn og drgfting i to deler ut i fra mine to forskningsspgrsmal,
har bidratt til & presentere hvordan gyeblikket og beredskap er gjensidig avhengig av hverandre,
der underviseren evner & benytte seg av sin improability. Uten beredskap kan mange gyeblikk
ga forbi. Uten a se gyeblikket kan det fare til at underviseren feiler sa kraftig at hun ikke tarr a
pregve igjen. Ved hjelp av underviserens improability utgver underviseren pedagogisk
improvisasjon der hun ser det gyeblikket og den beredskapen som avgjgr om hun agerer. De to

forskningsspgrsmalene har bidratt til & besvare min problemformulering for oppgaven:
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Hvordan gjenkjenner underviseren det gyeblikket som avgjer om hun klarer a benytte sin

beredskap for a bega pedagogisk improvisasjon og utgve sin Improability?

5.1 Presentasjon av forskningsdeltakere
Jeg har valgt a presentere mine tre forskningsdeltakere med fiktive navn. Jorun, Ellinor og

Marie. Deres stemme er markert med egen skrifttype — Calibri Light og markert med

anfarselstegn.
Jorun

Jorun har undervist i 22 ar, bade i ungdoms— og videregdende skole. Hun har en bakgrunn med
nordisk og engelsk mellomfag, idehistorie og historie. Om begrepet improvisasjon kan hun
fortelle meg at man kan ha en todelt formening om det. Personlig er hun positiv til begrepet der
hun mener det legger til rette for integrasjon, interaksjon og er en veldig viktig del av
undervisningen. «Vi skal ikke frykte improvisasjon, det gir dynamikk» det er et «Pedagogisk
grep». Likevel kan det forbindes noe negativt med begrepet, en holdning som er allmenn og
ganske vanlig mener hun, der man forbinder det med «A redde seg ut av en situasjon.» Jorun
forteller videre at improvisasjon ogsa kan forbindes med en ngdlgsning: «Der du gjgr noe, bare
for & gjgre det, nar du ikke kan det du skal og mangler kunnskap. Der man improviserer bare
for & fa det gjort bra/eller darlig». Under besgket mitt i felten kom vi inn i klasserommet
sammen. Jorun introduserte meg. Far jeg fikk en plass bakerst pa en pult med god utsikt over
hele klassen og underviser. Det er tydelig at leerer ma varme opp elevene de farste 10 minuttene.
Hun bruker hele kroppen, gestikulerer, smiler, gar fra den ene siden av klasserommet til den
andre siden. Her fikk jeg med engang inntrykk av en trygg, varm og tilstedevaerende lerer, som
bruker navn til elevene i sine henvendelser og tilneerming. | denne timen vekslet hun mellom
elevaktivitet, laererstyring/leereraktivitet og veksling mellom skriving og dialogundervisning,
der de hadde refleksjon og oppsummering pa slutten av denne 45. minutters lange gkten jeg var
pa besgk. Jorun varierer sin undervisning, og hun har serlig blitt oppmerksom pa hva det
kunstfaglige feltet kan tilby en undervisning og for henne som underviser, etter at hun har hatt
emnet, dramaturgisk kompetanse i sin pagaende master i lzererprofesjon og yrkesutgvelse, som
hun studerer ved siden av jobb. «Kunstneriske arbeidsmetoder har veldig mye for seg. Der du
skal fa samtlige i klassen til & delta og for a fa alle trygg nok til & prate, noe som kan vaere en
utfordring. Sa kan det a bruke ulike gvelser tilrettelegge for det nivdet hver enkelt elev er pa.
De far utfordring- og mestringsmuligheter innenfor det omradet desa-befinner seg pa, noe de

kunstneriske metodene bidrar til. Det gir dem muligheten til & bearbeide stoffet pa en helt
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annen mate, kunstnerisk. Min erfaring, ikke noe jeg bare tror, men det a bruke slike gvelser gjgr
at elevene kan bli varm i trgya, selv de mest beskjedne. Og i mine timer skal de ikke sitte i en
engelsktime uten & ha fatt mulighet til & si et ord. Mitt mal er at alle skal sitte igjen med en

opplevelse av at de har bidratt og deltar sammen med resten av elevene.»

Ellinor

Ellinor har undervist i ca. 3 ar, med bakgrunn i engelsk, samfunnsfag, matematikk, naturfag og
praktisk pedagogisk utdanning. Hun har en bachelorgrad i engelsk og studerer na en engelsk
mastergrad i fag- og yrkesdidaktikk, samtidig som hun underviser ved siden. Improvisasjon er
et begrep som hun mener mange vet hva er, noe som er kjent. Der man gjgr det beste ut i fra
situasjonen der og da: «En mate 3 takle situasjoner, spontant — noe som oppstar!». Da jeg var
pa besgk underviste Ellinor i en alternativ opplearingsgruppe som er tilpasset opplering i
forhold til elevenes forutsetninger. Her har Ellinor med seg 3 andre voksne som er
miljgarbeidere, som hun bruker aktivt i sin undervisning. Det hele foregar i et stort avlangt rom,
som er omringet med tavler og blackboard pa veggen og vindu i enden av rommet. Elevene
sitter pa et langt ovalt bord i midten av rommet. Det er ulike farger pa stolene og miljget innbyr
til leering. Klassen bestar av 12 elever som ligger pa ulike nivai fra 1. klasse engelsk og oppover.
Ellinor setter oppgavene i kontekst med kjente ting for elevene som elevene kjenner til gjer/
eller har gjort. Her far hun i gang elevene. Det er tydelig at elevene ikke er sjenert for a snakke
om det de har klart og det de ikke klarer. De har et dpent samhold seg imellom. Ngkkelord som
jeg skrev ned var: bekreftelse, mestring, leeringsmiljg og tilpasning av niva. Jeg kunne observere
at deres samhold, bade mellom de voksne og med elevene var trygt og varmt. Ellinor skaper
rom for utfoldelse i sin undervisning. Hun har ett gye pa alle de ulike gruppene hun har delt
klassen opp i, og falger med pa hvordan det gar. Laerer er tydelig i sin rolle, hun er var og viser
en undervisningsglede i sitt arbeid. Hun er kreativ i undervisningen, der hun bruker rommet, og
varierer undervisningen. Her sarlig da denne undervisningsgruppa kan veere krevende & holde
pa fokus og engasjere. Nar noen av elevene detter ut, bruker hun navn og snakker med dem for
a hente dem inn igjen. Her er det tydelig for meg som observatgr at det er en trygghet & ha
andre voksne som kan hjelpe & holde gjengen samlet. Her ma de voksne vere trygge pa

hverandre og pa seg selv i sin rolle. Noe de utstraler, seg imellom.

Marie
Marie er en danselaerer som har undervist i 20 ar, med bakgrunn i scenisk dans. Hun underviser

na pa danselinjen ved en videregaende skole. Hun har danset siden hun var 4 ar og gikk pa
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balletthggskolen pa et anerkjent konservatorium i Europa. Hun har en bachelorgrad i koreografi
og moderne dans. | tillegg har hun veert profesjonell danser i mange ar. Om begrepet
improvisasjon kan hun fortelle meg at hun er mest vant til & hare om det innenfor musikk og
moderne dans. «Improvisere gjgr vi for gvrig i livet og ikke minst i LERERYRKET. Det er en
vesentlig del av det & veere leerer. Man har en plan, ei ramme og sa skjer improvisasjonen.»
Marie kan fortelle videre at improvisasjon i undervisning handler om & ha rammer man jobber
ut ifra og det er nar man jobber med disse at man improviserer — over, rundt og innimellom. |
den timen jeg var pa besgk var det dans i perspektiv som stod pa planen - Dansekomposisjon
og koreografi. Gruppen med elever har hun undervist i halvannet ar og Marie opplever dem
som en apen, kreativ og disiplinert gjeng med svert hgyt faglig niva. Hun har en meget god
relasjon til danserne og at oppfatter at de er trygge og frie i hennes timer. Dette var en 90
minutters gkt, der Marie benyttet seg av en improvisasjonsbok som verktay for ulike gvelser
for dansebevegelser. Hun hadde ikke prevd ut dette far, og gav beskjed i forkant av mitt besgk
at hun kom til veere improvisatorisk til gvelsene og tidsbruk. Marie mener deltakelse og
medskaping er selve fundamentet i de praktiske gvelsene. Det gis ikke rom for medskaping av
selve rammen for improvisasjonsoppgavene. Medskapingen ligger innen den gitte rammen.
Elevene bidrar underveis i gkta, med egne refleksjoner basert pa det de prgver ut og mer
generelle erfaringer med dans som kunstnerisk utrykk. Etter observasjonen kunne Marie fortelle
meg at hun: «fglte at jeg hadde god kontroll hele forlgpet og kunne bruke all energi til a
observere, bli inspirert av elevene og veer tilstede i gyeblikket. Opplevde at elevene koste seg
samtidig som de arbeidet veldig fokusert og disiplinert. Disiplinen som danseelever er
«oppdratt til» i andre dansetimer kan brukes som et frigjgrende verktgy, noe som er et absolutt

must i improvisasjon. Denne kombinasjonen fgles meningsfull for meg».

Hos alle mine tre forskningsdeltakere ble jeg tatt varmt imot, de hadde alle en rolig og varm
utstraling, som gjorde meg trygg pa at gjennomfarelsen av timen kom til & ga ubemerket bra
fra min, leerer og elevers side. Som observater var jeg imponert over tilnsermingen til alle tre
som undervisere, de matte ikke veere autoriteer i sin tilneerming, men hadde likevel helt og
holdent oversikt og kontroll. Likevel var alt som skjedde sa naturlig (bade hos elevene og lzerer).
Noe som kan tyde pa at de er vant med utfordringer. | etterkant av alle mine observasjoner sitter
jeg igjen med ett inntrykk av at alle deltakende synes det er spennende a ha en tredjeperson med
seg inn i undervisningen, det holder de skjerpet og kan reflektere over egen praksis, som gir

dem pafyll. «Det trigger meg positivt og gir meg inspirasjon og kreativitet.» sier Marie.
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5.2 Forskningsspgrsmal A:
| denne delen skal jeg presentere mine funn som samsvarer med forskningsspgrsmal A. Jeg har
valgt a dele opp de ulike delene med overskrifter med utsagn fra mine forskningsdeltakere.
- Hvordan klarer underviseren a gjenkjenne det gyeblikket som avgjer om hun begar
pedagogisk improvisasjon? A ha evne til & gjenkjenne det gyeblikket

5.2.1 Undervisning som en kroppslig praksis

Leererprofesjon er et uuttalt fenomen, skriver Winther (2014, s.75), likevel har underviseren en
konstant neaerveaerende profesjon. Den er vanskelig a se, og enda mer vanskelig a belyse, fordi
det kan fgles som det & holde vann i hendene skriver hun videre (s.75). Som vann i hendene er
denne magefalelsen underviseren far i ulike situasjoner like vanskelig & sette ord pa. Ellinor
forteller at som underviser har hun erfart at det & veere «oppmerksom og ha oppmerksomhet»
er viktige faktorer for a klare a veere tilstede i klasserommet. «Det er denne forstgrrede
opmarksomhed, som skuespillere og undervisere i daglig tale kalder for at veere «pa»»
(Winther, 2014, s.77). Lerere er avhengig av a veere pa, i det gyeblikket de skal formidle. En
mate a forsta dette pa, er a se for seg hvordan kommunikasjonen foregar i den profesjonelle
praksis, som ikke er slik det ville veert i hjemmet med familien, eller med en venn pa en kafe.
Jeg sa at Ellinor hadde en bevisst kroppsholdning og et vakent blikk i undervisningen. Dette
var ogsa noe som Ellinor selv kunne fortelle, hjelper henne «3 sondere terrenget» underveis i
timen. Der hun gnsker a skape et rom for elevene til a sparre og for & svare selv. Der elevene
far muligheten til a reflektere over egne innspill ved at Ellinor legger til rette for dette, der hun
omformulerer innspillene slik at hun gir dem muligheten til & svare selv. Som underviser gnsker
hun & «legge til rette for mestring, og tilrettelegge de ulike forutsetningene». Hva krever dette
av Ellinor? Hun er avhengig av a veere «pa» og hun er avhengig av at hun klarer & lytte, sanse
og fale kroppslig hvordan veien gar videre. Denne veien er gjerne intuitiv og spontan, som
kommer av seg selv, far hun har rukket a uttale hvordan hun skal handle videre. Slik Winther
(2014, s.80) skriver, aktiverer og apner de kroppslige reaksjonene opp for forandringer, som
underviseren ved hjelp av sma reaksjoner, bevist eller intuitivt klarer & agere pa. Intuitive og
spontane tanker som kommer som lyn fra himmelen, som nevnt over av @stern & Engelsrud

(2014, 5.72), der tanken allerede er bearbeidet i kroppen.

Ved innspill fra elevene sa ma Ellinor vurdere niva pa hver enkelt elev. Vurdering av niva som

krever en viss kjennskap til elevgruppa.

Such behaviours, works towards at least three types of effects. On the one hand, they serve as
general signifiers of competent performance of teaching: body and eye movement around the
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classroom, quick response to student’s words and actions, and a disciplined ‘upright’posture
[...]. (Vick & Martinez, 2011, 5.186).

En slik tilrettelegging handler om & bruke kroppens sanser, der Ellinor lytter til disse fer hun
tar valg som skal fgre timen videre. «Med dramaturgisk omdreiningspunkt mener vi det a
komponere timen, der leererens kroppslige fornemmelser og kroppslige lytting far betydning
for hvilke valg lzreren tar for & drive timen videre» (Jstern & Engelsrud, 2014, s. 68). Her
beskriver @stern & Engelsrud (2014, s.68) lererkroppen som et omdreiningspunkt av flere
egenskaper som hgrer sammen. Ved a vise fenomener som blir belyst som er viktig for a kunne
etablere kontakt, kommunisere og for & lede en undervisning. Noe som er avgjerende for
hvilken kontakt og kommunikasjon som skal skje mellom den som underviser og eleven skriver
de videre (2014, s.68). | de beskrivelsene Ellinor gir av seg selv som underviser, sa forstar jeg
det som at hun forteller om sin egen kropp som et dramaturgisk omdreiningspunkt. De
beskrivelsene hun gir, viser at hun fornemmer og lytter kroppslig fer hun tar valg. Hun ma
sondere terrenget, legge til rette for mestring og tilrettelegge niva pa innspill fra elevene. Hun
bruker kroppen sin aktivt i hvordan hennes kommunikasjon skal skje med elevene, samtidig har
hun en bevisst vaken holdning som kan beskrives som ngdvendige elementer for & klare a sta i

en undervisningssituasjon.

5.2.2 «<Som lyn fra klar himmel»

A ha evne til & gjenkjenne det gyeblikket, er avgjerende for underviseren i en
undervisningssituasjon for a klare & benytte seg av sin improability i en pedagogisk
improvisasjon. Underviserens tilstedeverelse og uttrykk kommer til syne gjennom: «[...]
pedagogisk arbeid som skjer gjennom et kroppslig engasjement» (@dstern & Engelsrud, 2014,
s.68). Jorun kan fortelle at «langt der inne er det nok en visshet om at det her gir mestring, det
her gir tilpasset opplaering, det her gjgr at vi far en relasjon som dem blir trygg av», men «bruk
av kropp er ikke planlagt». Her snakker Jorun om den intuitive maten hun tar i bruk kroppen
sin. For dette er ikke planlagt pa forhand. Bruk av kropp i undervisningen er noe som skjer
intuitivt og kan ikke planlegges. Likevel er bruken av kropp i undervisning noe underviseren er
genuint avhengig av. Det er ngdvendig for & klare a ha en tilstedeverelse. Selv om det
kroppslige ikke er planlagt, sa er underviseren avhengig av & ha et narver til elevene i
undervisningen. «Undervisning handler om & tune seg inn» sier Jorun. Det handler om a fa en

«naerhet og et naervaer» til elevene kan alle tre fortelle, bade Jorun, Ellinor og Marie. Det er
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viktig for & fa en relasjon til elevene og for undervisningen sier de alle tre videre. Det handler
om «interaksjon, samhandling og tilstedevaerelse» sier Jorun. Med en kroppslig vinkling pa
underviserens profesjon, kan det & belyse at det ytre som kommer ut gjennom kroppen, er noe
som kommer innenfra i kroppen gjennom a sanse, fale og lytte. Dette kan bidra til & formidle
den medierte handlingen som underviseren benytter seg av, slik Moen og Karlsdottir (2011, s.

45) beskriver. En formidling av den kroppslige praksis som undervisning er.

En tanke kommer sjelden som lyn fra klar himmel, men heller som en klart formulert tanke som
skyter ut fra en langsom og komplekst bearbeidende kropp. Leererkroppen bearbeider alle
stemninger, klasseromssituasjoner og nyanser i sine opplevelser pa en gang, og sd kommer
tankene rullende —eller av og til lynende — som en del av denne prosessen. (dstern & Engelsrud,
2014, 5.72)

«Da gikk det lynkjapt gjennom hodet mitt» sier Marie. Hennes utsagn kan illustrere hvordan
Marie oppdager gyeblikket der hun ma agere, befinner seg allerede i en pedagogisk
improvisasjon, der det gar lynkjapt gjennom hodet hennes hvilken beredskap hun skal benytte
seg av. Marie er avhengig av a bruke sin bearbeidende kropp, sin laererkropp, for a ta inn over
seg de kroppsstemninger som en undervisning inneholder. Hun ser, sanser og lytter med
kroppen. Her reagerer og agerer hun, gjerne far tanken har klart a formulert seg og blitt uttalt,
der hun handler pa magefalelsen, intuitivt, som @stern & Engelsrud (2014, s.72) skriver. Marie
benytter seg av sin leererkropp til & avgjere hvordan hun skal handle. @stern & Engelsrud (2014)
sier videre at underviseren og elevene i en undervisningssituasjon bruker kroppene sine i sin
interaksjon, og relasjonene dem imellom pavirkes gjensidig av hverandre og de «kropper» og
virker pa hverandre (s.68). Her kommer den narheten og nearveret som alle mine
forskningsdeltakere nevner. De er avhengig av en narhet og et naerver i undervisningen, der de
i interaksjon med elevene virker med sine kropper gjensidig pa hverandre. Og det er gjennom
denne vekselvirkningen av kropper som gjensidig pavirkes av hverandre, at underviseren klarer
a se, kjenne, fale, lytte og benytte seg av de kroppslige opplevelsene som skjer i en

undervisningssituasjon skriver @stern & Engelsrud (2014, s.68).
5.2.3 «Man kjenner det litt sann i magen»

«This approach to subjectivity offers us a way of understanding teachers as particularly and
multiple-ly-located, embodied, desiring as well as calculating subjects» (Vick & Martinez,
2011, 5.182). Ellinor kan fortelle at det & sta i en undervisningssituasjon kan kjennes pa kroppen,

«man kjenner det litt sdnn i magen», sarlig nar noe stagnerer. Utsagnet over viser til
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underviseren som et kroppslig, dedikert og kalkulerende subjekt som analyserer, lytter og leser.
En slik kroppslig lytting, som nevnt, setter jeg i kontekst med kroppen som omdreiningspunkt
beskrevet av @stern & Engelsrud (2014, s.68), der de mener disse egenskapene er avgjgrende
for de valg leereren tar for a drive timen videre. Ellinor kan fortelle at hun tar inn over seg de
«impulsene» hun mottar, der hun er avhengig av a «sondere terrenget» farst, pa noen fa
sekunder, fgr hun agerer. Her benytter hun seg av «tenkepauser» som gir henne «[..]
muligheten til & reflektere over egne spgrsmal» og impulser fra elevene. Noe som krever en
«tdImodighet» av underviseren, men igjen far hun tilbake at hun apner opp for egen og elevers

«mestringsfglelse».

«Trygghet og samspill» 0g «gruppetilvaerelse/hgrelse» er noe Ellinor er opptatt av i sine
undervisningstimer. Hun gar inn til timen med en «forholdsvis tydelig struktur» der hun er
«oppmerksom» 0g gir oppmerksombhet til det som skjer i undervisningen. Som underviser har
man en ansvarsrolle og det «kjennes i magen» og man merker fort nar det blir lgst riktig og feil,
gjennom responsen man far tilbake i fra elevgruppa forteller Ellinor videre. Er det ved hjelp av
kroppslige fornemmelser og kroppslig lytting som gjer underviseren i stand til 3 se «det
gyeblikket»? «Man ma laere at «se» med hele kroppen. Mange undervisere er rigtig gode til det,
men vi kan ogsa alle blive bedre. [...] P4 den mide kan gvelser fra bevaegelsesomridet ogsa
veere relevante indenfor bade lereruddannelse og mange andre professionsuddanelser»
(Winther, 2014, s. 118). For a skape trygghet og legge til rette for samspill i undervisningen
kan ikke Jorun, Ellinor og Marie bare basere seg pa den strukturen de hadde planlagt for
undervisningen. De er alle avhengig av kroppen sin for & ga inn i en pedagogisk improvisasjon,
der de gjennom kroppslig lytting fornemmer og «ser» med kroppen, det gyeblikket som krever
at de agerer. Winther (2014a) skriver om en profesjonsutdannelse som kan utvikles gjennom
ulike gvelser som kan bli en profesjonsferdighet som underviseren besitter. Med tanke pa den
kroppslige praksisen det er & sta i en undervisningssituasjon, kan profesjonsutdannelsen tolkes
til underviseren som gjennom erfaring og gvelse, evner a se og ikke minst kjenne pa kroppen,
det gyeblikket. En handling som kan veere mediert. Winther (2014a, s.74) skriver videre at den
kroppslige og oppmerksomme tilstedeveerelsen leereren har, er avgjgrende for de mulighetene
som elevene far i undervisningen. Ved a gi oppmerksomhet pa denne kroppslige profesjonen
underviseren besitter, kan det fore til gkt bevissthet pa trening pa den kroppslige
kommunikasjonen. Noe som kan ha en stor betydning for & utvikle og fremheve underviserens
profesjon, bade i forhold til lederskap, det autentiske, empati, tillitskapelse og
relasjonskompetanser slik Winther skriver (2014a, s.74).
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Marie kan fortelle meg at som underviser er hun avhengig av a klare a «slippe seg fri» i
undervisningen. Dette er en forutsetning for at hun «hele tiden kan lese hvor de er i prosessen
sin», som gir henne muligheten til & gi elevene sine «gode knagger, innspill og veiledning»
samtidig som hun kan «lese situasjonen i nuet og endre underveis». Der hun tilpasser
veiledningen til hver enkelt elev. Elevene har ulike forutsetninger, som krever at Marie er «pa»,
Iytter og er i relasjon med elevene. Selv om handlingen kan veere satt i en undervisningstime,
sa er det ngdvendig at underviseren likevel gir rom til innspill og medvirkning underveis i
hendelsesforlgpet, slik at elevene far et eierskap til det som laeres, noe Marie er bevisst i sin
undervisning. Det er underviserens ansvar a koble elevene pa. Underviseren bruker narhet og
narveer i undervisningen, men deres tilnerming til elevene er ogsa vesentlig i en
undervisningssituasjon. Underviseren skal legge til rette for at hver enkelt elev faler seg sett og
hart. Jorun, Ellinor og Marie har en tilneerming til elevene som er varm og raus, der de bruker
navnene deres og setter seg ved siden av, eller gar bort til eleven for a svare pa innspill. Der
Vick & Martinez (2011) beskriver denne tilnermingen som a vere behjelpelig, der
underviseren i stedet for & sta fremme i klasserommet a forkynne, sa hjelper de elevene i en
interaksjon, i en gjensidig vekselvirkning som nevnt over. «’I’'m speaking with you on your
‘level’; it is also easily read as ‘helping’, as a distinct from ‘instructing’; ‘instruction’ or ‘(real)
teaching’) is associated with standing at the front of the classroom talking.» (Vick & Martinez,
2011, 5.186).

5.2.4 «Erfarings basert fglelsessak»

Kropp, lytting, profesjonsutavelse, faglig kyndighet og rask respons pa hendelser og impulser
fra elevene er noe som gar igjen i mine funn. Hva innebarer dette? Er det gjennom kroppslig
Iytting og sansing som gjar at underviseren evner a gjenkjenne gyeblikket som kreves for a
kunne benytte seg av sin beredskap og bega pedagogisk improvisasjon? | en pedagogisk
improvisasjon kreves det av underviseren & benytte seg av sin profesjonsferdighet, erfaring og
empati pa en situasjonsbetinget mate, der deres kunnskap og intuitive fglelse far dem til a agere.
En handling som er tilpasset og omformet bade til situasjonen og tilpasset hver enkelt elev?
Marie sier det er en «erfarings basert fglelsessak». | denne delen skal jeg ta for meg funn som
baserer seg pa leererens fglelse av a veere trygg pa seg selv i en leeringssituasjon og i relasjon
med elevene. Hvordan klarer underviseren a gjenkjenne «det gyeblikket» som kreves for a sta

en pedagogisk improvisasjon, der de agerer pa det intuitive?
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Marie kan fortelle at som underviser er det en «erfarings basert fglelsessak» som nevnt over,
der «du sitt med noen trygge rammer og det er det improvisasjon skjer». Men hvordan klarer
man a bare kjenne pa falelsen at noe ma skje, er det intuitivt? Sitter det en innebygd varsellampe
hos alle undervisere, at nd& — na ma noe skje og sa skjer endringen? Eller er dette en
kunstform/ekspertise eller en kyndighet av erfaring som bygger seg opp etter hvert som man
praver seg frem? Marie kan fortelle at hun alltid er godt forberedt, noe som far henne til a fgle
seg veldig trygg i undervisningssituasjoner. Hun «har et slags repertoar» som bidrar til at hun
Kklarer «a lese situasjonen a endre underveis». Marie har en «bagasje med erfarte gvelser» som
gir henne trygge rammer som utgangspunkt. Dette gir henne muligheten til & slippe seg fri og
kan hele tiden lese hvor elevene er i prosessen sin. Hun er avhengig av a klare og a tarre, a
slappe av, der hun er apen for det som skjer der og da. Det er her hun kan gi elevene knagger
og sette ting i kontekst, som gir henne muligheten til & «videreutvikle, vri og vende» under hele
undervisningen.

Den der udmerker sig ved at utnytte andre, er ydmyg overfor dem. Dette kaldes ikke-

pastaelighedens dyd; dette kaldes at gere brug af andres straeben... At vide, og dog mene, at

man ikke ved, er det bedste... Den vise samlier ikke til bunke. Nar han har uddelt alt hvad han
ejer til andre, sa er han rigere endnu. (Johnstone, 1987, s.19).

Johnstone (1987) skriver i utsagnet over, om hvordan underviseren kan benytte seg av andres
kompetanse og innspill. I undervisningskontekst kan dette bety at underviseren gir elevene
muligheten til & gjere erfaringer pa en slik mate at det ikke er til & unnga at de mestrer noe
(s.18). Marie er opptatt av & bruke elevene aktivt i undervisningen der de gir hverandre
konstruktive innspill og veiledning bade til hverandre og til henne som underviser. Hun
underviser «i et utforskende fag, og har ikke noen problemer med a innrgmme overfor elevene
at ting ikke fungerer. Da er det kjempeviktig at elevene sier hva som ikke fungerer og at det er
apent for det», der elevene kan gi konstruktive tilbakemeldinger. Noe som gir henne som

underviser knagger & henge sine erfaringer pa.

Er det her Jorun, Ellinor og Marie klarer evner a se gyeblikket, det gyeblikket elevene ikke er
koblet pa, det gyeblikket hun som underviser ma endre hvordan hun har lagt opp timen, hvordan
hun skal respondere pa elevene som har kommet med innspill. Det kommer som lyn fra klar
himmel, det kjennes i magen, der hun spiller ball og lar elevene far komme med konstruktive
tilbakemeldinger. Underviseren bruker kroppen og kropper i en gjensidig vekselvirkning med
elevene, der hun er kroppslig bevisst og agerer pa det intuitive og spontane som hun kjenner pa

kroppen og i magen. Hun har opparbeidet seg en backup-bunke med erfaringer som hun
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tilpasser og omformer, bade situasjonen og hver enkelt elev. Er det ved hjelp av leererkroppen
underviseren klarer & se gyeblikket som avgjer om hun benytter seg av sin beredskap og utgver
sin improability i den pedagogiske improvisasjon?

5.3 Forskningsspgrsmal B
- Hvilken pedagogisk improvisasjonsberedskap sitter underviseren inne med? Den

beredskapen underviseren tar frem i en pedagogisk improvisasjon

Det er i denne delen jeg skal besvare forskningsspgrsmal B, som handler om hvilken
pedagogisk improvisasjonsberedskap underviseren sitter inne med for & kunne benytte seg av
sin improability. En beredskap underviseren benytter seg av da hun har lokalisert gyeblikket og

ma agere og for a klare & benytte seg av sin improability i den pedagogiske improvisasjonen.

Her skal jeg sette mine funn i kontekst med Comedia'dell arte og de ulike improvisasjons-
gvelsene og teknikkene fra teaterfeltet som nevnt i teorikapitlet, som skal hjelpe meg a
artikulere denne tause kunnskapen. En taus mediert handlingsgenerator, som ligger i mine

forskningsdeltakeres erfaringer og intuitive agering.

Teori fra teaterfeltet er allerede etablert og kjent, noe som kan hjelpe meg i min formidling av
den kroppslige handlingen pedagogisk improvisasjon er. Ved hjelp av forskningsspgrsmal B,
skal jeg presentere mine funn som viser hvilken beredskap underviseren benytter seg av for a
begad pedagogisk improvisasjon. Den beredskapen er den innbytterbenken med ulik
spisskompetanse som underviseren klarer & ta frem i gyeblikket for & bega en pedagogisk
improvisasjon og for & benytte seg av sin beredskap og uteve sin improability, for & drive timen
fremover. Jeg er ute etter hvilken beredskap som kreves for at underviseren klarer & sta i en

pedagogisk improvisasjon.

5.3.1 Trygge rammer — et planlagt scenario

| denne delen tar jeg for meg trygghet i form av trygge rammer pa et pedagogisk niva, som
innebaerer pedagogisk planlegging og faglig trygghet som forutsetning for at underviseren
klarer & improvisere. Er underviseren faglig sterk, ligger forutsetningene for & klare &
improvisere tilgjengelig. Men hvordan evner underviseren a ta i bruk sin beredskap for a klare
a handle i den pedagogiske improvisasjonen? Dette krever noe mer enn faglig kyndighet. | en
undervisning har underviseren gjerne med seg en plan for timen. Det trenger ikke ngdvendigvis
a veere en skrevet plan, men en tenkt plan over hva undervisningen skal inneholde og mal for

timen. En planlagt strategi, et scenario som inneholder et utgangspunkt for timen. Et scenario
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ifolge Rudlin (1994), er «[...] the bare bones of who does what when» (s.51). Et scenario som
kan bidra som underviserens trygge rammer. Som nevnt i kap (??) fungerer dette scenarioet
som et utgangspunkt for hva undervisningen kan inneholde. Likevel oppstar det endringer som
gjer at underviseren ma se gyeblikket og hva som trengs for at scenarioet og strategien for
undervisningen skal komme i mal. Som @stern (2014) skriver handler lzererens profesjonalitet

om ta valg og agere i levende og komplekse gyeblikk (s.173).

A bruke elevene i interaksjon, sette innspill i kontekst med noe kjent og gé vekk i fra sin egen
planlagte strategi er noe som krever en viss trygghet og erfaring for a gjennomfare. Her gar
underviseren spontant og impulsivt vekk i fra sine trygge rammer, omformer og benytter seg
av sine tidligere erfaringer og opplevelser og setter de i kontekst med den situasjonene hun star
i nd og praver seg frem. Jorun sier hun gnsker & «bygge opp timene for & engasjere», der hun
har noen «strategier» som hun har som ramme for timen, dette kan veere mal og innhold av
timen, likevel, «interaksjon er ikke programmert» sier hun videre. Her gar Jorun inn til
undervisningen med det formal om at timen ikke kommer til & ga som planlagt. Derfor har hun
noen strategier, som hun kan ta frem a bruke for & holde driv i timen og for at undervisningen
skal ha det innholdet som er gnskelig og forventet. Men, «det m& vaere rom for det», rom for &
gi elevene muligheten til & veere i en interaksjon med underviser. Ellinor sier «respons blir
erfaring», noe hun tar med seg videre til neste gang hun trenger a ta frem den beredskapen. En
respons som blir erfaring, en erfaring som kan tolkes som en ferdighet av en kunstform hun
klarer & beherske, slik Rudlin (1994) beskriver kunstformen Arte, som en «art, craft and know
how» (s.14).

Jorun kan fortelle meg at gjennom 22 ars undervisning, sa har fokuset hennes endret seg veldig
i fra & veere detaljert planlagt til & bli mer intuitivt i dag, men likevel, «rammene m3 veere
tilstede». Trygge rammer og evnen til & ga bort fra de trygge rammene er noe man opparbeider
seg etter hvert som man «finner nye strategier», der man «kan legge til rette for, men ikke
planlegge» hvordan formen pa undervisningen blir. «Interaksjon er ikke programmert
mennesker imellom, det oppstar» forteller Jorun videre. Er det hennes intuitive evne som har
apnet opp for strategier som hjelper henne til & bevege seg ut i fra den trygge rammen?
Interaksjon med elevene er ikke programmert sier hun videre og for hver eneste time, sa er hun
avhengig av a «etablere hver eneste time — til en felles plattform». Undervisning handler om a
tune seg inn og kjenne kroppslig pa det intuitive som kommer ut gjennom magefalelse og

kroppslige reaksjoner. Er dette evnen som avgjer at hun klarer & gjenkjenne «det gyeblikket»,
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der hun forstar at hun ma gripe sin beredskap og handle, der hun agerer og benytter seg av sin
improability? Er trygge rammer en forutsetning for at underviseren evner a benytte seg av sine
erfaringer og opplevelser, hennes beredskap i en pedagogisk improvisasjon?

Ett scenario kan tolkes som en oversikt og grov plan over hva som skal skje og hvem som skal
gjere hva. Scenario kan settes i kontekst med en lereplan med mal og innhold for
undervisningen. Hva har forstaelse for dette a si for underviseren? Som larer kan man aldri
planlegge alt i undervisningen. Man kan ga inn i timen med det formadl om a bare ha
tavleundervisning, men elevene kan begynne & komme med innspill og timen endrer seg til a
bli en dialogundervisning. Her kan underviseren se at det er dette som kobler elevene pa. Da
kaster hun ikke forslagene fra elevene og holder seg til tavleundervisning. Hun benytter seg av
innspill, lytter kroppslig, tilpasser og omformer undervisningen, for & mete «[...] elevenes hug
til & prove seg [...]» (Kunnskapsdepartementet, 2013, s.14). Som underviser har hun et ansvar
om vedholde de unges lyst til & komme videre, der hun er igangsetter, rettleder, samtalepartner
og sist, kanskije viktigst av alt, hun er regissgr. Hun er avhengig av sin egen evne til a tilpasse,
omforme og tilrettelegge undervisningen spontant og ta i bruk den kroppslige praksisen det er
asta i en undervisning og agere. Underviseren har en beredskap, men hvordan bruker hun denne

og hva er det som skal til for at hun tar den frem?

5.3.2 Lazzi - en beredskap
Frost & Yarrow (2007), skriver at improvisasjon ikke kan laeres av a lese bgker, det lares

gjennom a eksperimentere, ved a utforske ulike teknikker og preves ut i et gvingslokale eller
pa en scene (s.4), noe mine forskningsdeltakere gjer i klasserommet, som er deres scene. Det
er gjennom a utforske og eksperimentere at underviserens koffert blir fylt med erfaringer som
hun kan ta med seg videre og benytte seg av, den beredskapen. Men hva er denne beredskapen?
Her setter jeg lazzis i kontekst med den beredskapen underviseren har. Rudlin (1994) beskriver
lazzis som ulike triks som binder og knytter handlingen sammen (s.57). Lazzis kan inneholde
ulike erfaringsbaserte gvelser og etablerte teknikker, en beredskap, som underviseren kan
benytte seg av for & bega pedagogisk improvisasjon. @velser og etablerte teknikker som
underviseren har erfart fra for, og som har fungert tidligere. En koffert med beredskap som
vokser jo mer man erfarer, bade hva som gar bra og hva som ikke fungerer. Likevel er det ikke
gitt at underviseren klarer & benytte oss av denne kofferten. Sa hva er det som gjor at
underviseren klarer & sta i en pedagogisk improvisasjon, og bruke den beredskapen som finnes

i denne kofferten, «in action»?
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«There are often insertions at the end of an entry, probably successful additions from later
performances. Similarly there is one suggestion of lazzi to replace others wich have not
worked» (Rudlin, 1994, s.53). Vellykkede erfaringer er noe underviseren tar med seg videre.
Hun kan ogsa ta med seg erfaringer som ikke har gatt riktig sa bra som gnsket, men da vet hun
at hun ma omforme og tilpasse disse enda mer. Slik Rudlin (1994, s.53) skriver i utsagnet over,
sa har underviseren vellykkede erfaringer fra tidligere. Dette kan veere scenarioer, eller lazzis
som underviseren tar i bruk og tilpasser til den situasjonen hun star i. Er det erfaring som ligger
til grunn for at Marie og Jorun klarer spontant a bruke sin beredskap i gyeblikket? Jorun sier
hun bruker improvisasjon og «tar det som det kommer og handler derfra», for a la elevene
komme frem. Jorun kan fortelle av erfaring at nar elevene selv klarer & forsta deres egne
sparsmal og sette det i kontekst med noe de kjenner fra for, det er da de lzrer det best. Fordi
elevene far noen knagger & henge ny kunnskap pa, slik at de far en forstaelse for den nye
kunnskapen. «Det fungerer best om det kommer fra elevene selv». Jorun setter innspill fra
elevene i kontekst med noe hun vet de kan gjenkjenne seg i, noe som gir elevene eierskap og
knagger som elevene kan relatere det til. Hun har ogsa erfaring med & «provosere for &
engasjere», der hun knytter et anslag til falelser, som kobler elevene pa og kan knytte til seg
selv. For underviseren kan en forstaelse for ens egne lazzier bidra til & utvikle en beredskap

som underviseren kan benytte seg av i en pedagogisk improvisasjon.

Her gnsker jeg a trekke frem at en god fagperson som kjenner faget sitt godt, kan forbindes med
mange ars undervisningserfaring. Likevel sa har mine forskningsdeltakere ulik bakgrunn og
erfaring i & undervise, noe som min forforstaelse trodde skulle utgjere en forskjell, noe det ikke
gjorde. Da lang erfaring ngdvendigvis ikke trenger & veere arsak til & klare & bruke sin
spontanitet som underviser? Her gnsker jeg a trekke frem Ellinor, som har 3 ars erfaring med
undervisning som kan fortelle at improvisasjon er noe hun forbinder hvordan man «takler en
situasjon spontant», der man gjgr noe for a rydde opp i en undervisningssituasjon som ikke ma
skli ut, der man «har en ramme & jobbe ut ifra». Ellinor ser pa improvisasjon som «opprydding
i positiv forstand». Der hun ser der og da, at noe ma gjares eller endres for & «drive timen og
holde fokus med improvisert tilrettelegging». Ellinor forteller at dette har gitt henne erfaringer
som har lagret seg i en back-up bunke i hodet, som hun tar frem og bruker nar hun star i lignende
situasjoner som hun har opplevd. Marie snakker ogsa om en «bagasje med erfaring som jeg har
prevd i ulike settinger» der hun gir «elevene en ramme som utgangspunkt for nye

utfordringer», noe hun mener hjelper henne a eksperimentere og videreutvikle undervisningen
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helt bevisst. Dette gir henne mulighet til & improvisere over, innimellom og rundt, der hun selv
som underviser far en slags ramme & jobbe ut i fra. Denne bagasjen inneholder ulike gvelser
som hun har prgvd i ulike settinger og som hun vet kan fungere. Og nar hun ser at det er
ngdvendig tar hun de frem. Rudlin (1994, s.51) skriver om erfarte og eller planlagte scenarioer
som allerede finnes, der man har en skisse over hva scenarioet kan inneholde, likevel er ikke

handlingen satt.

Rudlin (1994) skriver at lazziene kan forbindes med teknikker man tar bruk for a binde noe
sammen, ulike teknikker som utvikles gjennom lang erfaringer og gvelse. @velse som gjor at
teknikkene kommer av seg selv (s.57). Lazzis kan med sin forutsetning om at den skjer
automatisk etter mye gvelse, forstds som en mediert handling. En handling som underviseren

gjer, uten a klare a sette ord pa hvorfor, skriver Moen og Karlsdottir (2011, s.45).

Det er gjerne umulig & sette ord pa hvilke erfaringer mine forskningsdeltakere sitter inne med.
Men for & vise til et eksempel av en erfaringer som har havnet i mine forskningsdeltakere sin
koffert, sa er Ellinor sin erfaring noe hun tar frem i ulike situasjoner, og som hun omformer
tilpasset situasjonen er; «Det var en episode i fjor. Ikke med den klassen her, men med noe helt
annet. Der var det en elev i klasserommet som skulle utfordre meg veldig pa autoriteten min.
Noe som gjorde at jeg prgvde a ta den diskusjonen mens jeg stod fremme i klasserommet (her
oppe viser hun med hendene), men da mgtte jeg mye motstand, sa da valgte jeg a sette meg
ned ved siden av han (viser med hendene at vi er pa samme niva). Da ble situasjonen forandret
og na var diskusjonen kun mellom meg og ham. Na er det du og jeg som snakker. De andre har
ikke noe med det her 3 gjgre. Dette fgrte til at jeg fikk en mer dpenhet hos eleven.» Ellinor
fortsetter med at fra dette gyeblikket, star hun aldri og hjelper noen, hun setter seg alltid ned
ved siden av eleven ogsa i forhold til episoder som handler om utfordringer. | tilneermingen til
elevene satt hun seg alltid ned ved siden av, da jeg som besgkende observerte henne i sin
undervisning. Marie bruker en gvelse for a introdusere improvisasjonsfaget hun har. Denne
gvelsen ligger hayt oppe i hennes koffert og hun «bruker den bade med klassene sine og i
opptaksprgver der hun aldri har mgtt de deltakende». Hun kaller den for «dialog», en gvelse
hun bruker for & gjere dem trygge og at de skulle terre a gi av seg selv med engang, noe hun
mener «fungere veldig bra». Likevel vet hun aldri hvordan denne dialog-gvelsen blir mottatt,
men Marie har den som en strategi som hun har erfart og opplevd i ulike settinger, som har gitt
denne gvelsen et utgangspunkt som en trygg ramme for henne. Frost & Yarrow (2007) skriver

at det ikke handler om et tilfeldig og kaotisk show som ligger i en slik improvisasjonsberedskap.
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Det handler om & omgjgre noe forstaelig for andre, der underviseren gjennom ulike typer
gvelser og strategier har en beredskap i ermet, som er sammensatt av sma fragmenter som de
har erfart, har fungert fgr, og som de igjen kan gjgre forstaelig ved a tilpasse og omforme pa
nytt (s.81).

Mine forskningsdeltakere viser gjennom sin undervisning at de tar i bruk en slik beredskap, der
de allerede har erfarte gvelser og strategier de kan ta i bruk, som de omformer og tilpasser der
og da. Videre skriver Rudlin (1994, s.57) at ett slike scenarios kan kalles for Lazzi (tied), som
oversatt fra engelsk kan veere limet eller bandet som holder det hele sammen. En lazzi er en
fysisk handling som er blitt en ekspertise etter mye gvelser, som det a knyte skoene sine. Nar
man har lzert  knyte skoene, kan man gjare det i blinde etter hvert, skriver Rudlin (1994, s.57).
Underviserens tause kunnskap er erfaringer og gvelser som underviseren har erfart og opplevd,
omformet og tilpasset. Dette er en innebygd kunnskap som hun kjenner kroppslig at hun ma
handle pa. Er det dette som er den beredskapen som underviseren besitter? En taus kunnskap
som er blitt en ekspertise etter gvelse og eksperimentering? Her ser jeg i sammenheng med
underviseren som finner en form eller strategi som har eller kan fungere, likevel sa kan det a fa
etablert denne formen vare tidkrevende og uryddig, helt til den fungerer. Her ma underviseren
«prgve seg frem og bli kjent», som Ellinor sier. Der erfaringene som er i back-up bunken
hennes, brukes, men likevel justeres de fra gang til gang, avhengig av situasjonen. «Further
training and practise are then obviously essential, but one learns not to undertake the kind of
over-spesific rehearsal wich is inhibiting to spontaneity and liable to create a false text wich
will let you down in performance» (Rudlin, 1994, s.48). A Kklare & praktisere en slik egenskap,
evnen til d ta i bruk «den beredskapen», er essensielt, som Rudlin skriver i sitatet over (1994,
s.48). A undervise, krever disse egenskapene som jeg har belyst over. Man kan ikke g inn til
time med et manus som er fastsatt. Formen pa timen kan veere klar, og man kan ha mal om hvor
man gnsker & ende opp. Men hva som skjer midt i, kan ingen forutse.

Improvisatoren skal veere som et menneske, der gar baglens. Han ser hvor han har varet, men

han beskaftiger sig slet ikke med fremtiden. Hans historie kan fgre ham alle mulige steder hen,

men han ska alligevel «afbalancere» den og give den form ved at huske episoder, der er blevet
glemt og bygge dem ind igen. (Johnstone, 1987, 5.122).

Johnstone beskriver improvisatoren som et menneske som bruker sin tidligere kunnskap og
erfaring, noe Jorun, Ellinor og Marie gjar. De benytter seg av tidligere episoder som de har
erfaring fra, som de tilpasser og omformer den konteksten de star i na. «En improviserende
leder er ikke fremmed for strukturer, men hun bruker dem som inspirasjonskilder fremfor a

falge dem blindt. Hun ser hva de kan bidra med i gyeblikket og handler med dem pa kreativt
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vis.» (Dehlin, 2006, s.276). Videre skriver Dehlin (2006) at en leder, i min kontekst
underviseren, ikke kan unnga den etablerte kunnskapen som hun har opparbeidet seg, og i stedet
for a ta dette for gitt, sa bruker hun den etablerte kunnskapen for alt den er verdt (s. 276). Hun
tar i bruk en beredskap som tilpasses situasjonen og gyeblikket som hun star i. Hun benytter

seg av sin improability.

5.3.3 Det spontane - «En felles plattform»

A bruke elevenes ressurser aktivt i undervisningen kan vare grunnlag for at underviseren klarer
a holde driv i timen og avgjgrende for a klare & benytte seg av deres impulser og omformer det
til en kontekst de kan gjenkjenne seg i. En «felles plattform» som Jorun sier. «[...] at alt hvad
man improviserer, er til for at hjelpe de andre.» (Andersen, 1994, s.27). Mine
forskningsdeltakere bruker elevene aktivt i undervisningen, der de spiller ball i en gjensidig
vekselvirkning, de kropper og de er interaksjon. Andersen (1994, s.27) mener det & improvisere
handler om & lere & kaste seg ut i det og klare & lande pa beinene. | improvisasjonsformen
teatersport er det ikke enkeltprestasjoner som er i hovedfokus, det er samarbeidet mellom
deltakerne som er det fascinerende. (Andersen, 1994, s.27). Det spontane er et gyeblikk av
personlig frihet, nar man star over for det reelle og klarer a se det. Der underviseren utforsker
realiteten og handler deretter. Det er i denne biten deltakerne fungerer som en organisk helhet,
der man bruker hele kroppen og erfaringene. Her utforsker og eksperimenterer hun, samtidig
som hun er kreativ og uttrykker seg, skriver Spolin (1999, s.4).

A ta i bruk elevenes kompetanse og bruke deres stemme i undervisningen kan sees pa som en
ekspertise, en kunstform. Som krever en trygghet pa seg selv som underviser og evne til a se
hele elevgruppen. Der hun ikke bare star og forkynner om et tema og forventer at elevene skal
lzere noe av det. «[...] bade kunne tilbyde egne ideer og tage imod de andres. Det er en svar
balance. I skal bade selv komme med bud og lade de andre fér et ord indfort. [...] Meningen er,
at man i samarbejde bruger alle bedst muligt» (Andersen, 1994, s.42). Denne konteksten
Andersen (1994) skriver om handler om & finne metoder for & fa alle opp og frem i lyset. Det
skal ikke std pa enkeltpersoner som kanskje er mer eller mindre utadvendt. Hvordan klarer
underviseren a spille pa forutsetningene til enkelteleven og samtidig forholde seg til hele
elevgruppen som helhet? Er det underviserens evne til & gripe gyeblikket som gjer det mulig a
klare a legge til rette for elevenes forutsetninger? Der hun ser og lytter med kroppen i
interaksjon med elevene. Der hun har trygge rammer og utfordrer seg selv ved a tra utfor disse

og bruke elevenes innspill som en aktiv del av sin undervisning?

71



«Hvis du ikke accepterer tilbud, blokerer du for de andres ideer» (Andersen, 1994, s.22). | en
improvisert handling er det ikke bare en som star ansvarlig dersom det gar ille, her er det hele
gruppen som har ansvar for a redde hverandre og likeledes er det hele gruppens ere nar det gar
virkelig bra. «Ga derfor aldrig ind i en succes, men altid i en fiasko. Hvis scenen fungerer
fint, er der ingen grund at tilfare den noget. Hvis den er ved at ga fra hinanden, er der kraftigt
brug for din hjeelp» (Andersen, 1994, s.27). Det er her ansvaret ligger hos underviseren, hun
skal ved hjelp av sin kroppslige praksis drive timen fremover, og da serlig nar hun ser timen
begynner & ga i fra hverandre. «Man mé rydde opp, gjgre noe, helst litt kjapt - fgr ting sklir ut»

sier Ellinor.

5.3.4 «Man spille ball»

Marie kan eksperimentere ut i fra en grov skisse a tenke «i dag vil jeg bli inspirert av elevene».
Her apner hun opp for en interaksjon mellom underviser og elev, «man spille ball». Som regel
har Marie en plan over undervisningen sin, men det hender at hun gar til timen der hun vil bli
inspirert av elevene sine, som nevnt over. Maries timer berer preg av hgy konsentrasjon,
disiplin og frihet. Likevel kan hun fortelle at ikke alle timene flyter like bra. Er det «ikke
hensiktsmessig — bryter jeg planen tvert». Slik jeg ser det sa har Marie da gjenkjent det
gyeblikket som krever at hun ma ta frem sin beredskap, for utgve sin improability for & drive
timen videre, i det hun bryter med den planen hun hadde som strategi for timen. For & utvikle
improvisasjonsteknikker, ma de oppleves og erfares for & kunne bli en etablert beredskap
skriver Frost & Yarrow (2007, s.5). De skriver videre at det handler om & ha oversikt, evnen til
a tilpasse seg og respondere pa de endrede situasjonene som oppstar, det er her meningen
oppstar (s.5).

En slik bevisstgjering kan bli «bevisst i Igpet av et sekund, men som ikke er planlagt», forteller
Marie. Jorun sier at det ma veere rom for interaksjon mellom laerer/elev, der underviseren ikke
er en fjern figur, men heller «kkomme inn i sonen demmes». Jorun mener at det er «resultat av
erfaring — det funker best hvis det kommer fra elevene» der hun setter innspill fra elevene i
kontekst med noe de kan kjenne seg igjen i, der hun apner opp for og gir elevene muligheten til

a besvare spgrsmal selv.

5.3.5 A bevege seg inn i grenseland
Underviseren tar frem erfaringer som hun kan tilpasse konteksten hun star i, der forstaelse og
samarbeidsevne sammen med tilrettelegging og rammeverk er vesentlig for at hun skal klare a

handle. Men hvilken beredskap er dette? Som presentert i tidligere forskning kapittel 1.7, har
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jeg nevnt Sawyer (2015) som benytter fire stadier som kan vere vesentlig for a klare a
improvisere, og utgve improvisasjon som en ekspertise, noe som krever gvelse pa omradet (s.1).
For & begd en pedagogisk improvisasjon kreves det egenskaper som deep conseptual
understanding, integrated knowledge, adaptiv expertise og collabarative skills skriver Sawyer
(2015, s.1). Gjennom gvelse kan underviseren tilegne seg en solid bakgrunn i praktiske
improvisasjonsgvelser som gir henne et bedre fundament for & klare a bega en pedagogisk

improvisasjon (s.1).

For & benytte oss seg av erfaringene underviseren har, er hun avhengig av a klare a tra utfor
rammeverket, som nevnt over, de ulike scenarioene og planlagte strategier. Det vil ikke si at
underviseren ma a ga vekk i fra rammene, men heller omforme og transformere det
rammeverket, slik at rammene kan brukes i nye situasjoner. Noe som krever en forstaelse for at
endringer og tilpasning ma gjares, i samarbeid med det som skjer i konteksten hun star i. Som
en av de fire stadiene er tilrettelegging og omforming vesentlig. Her snakker ikke Sawyer
(2015) bare om tilrettelegging av undervisning for elevene, men & ha en egenskap der
underviseren klarer & omgjare tidligere erfaringer som kan passe inn i den situasjonen hun star
der og da, «in action». En forbedret og tilspisset handlingsgenerator som Jargensen (2006, s.46)
skriver, en generator som bare kan forstas gjennom & settes ut i handling. En mediert handling,
som ma formidles og artikuleres. Sa hva er denne beredskapen, som far underviseren til & bega
pedagogisk improvisasjon? Underviseren har allerede gjenkjent gyeblikket og ma na benytte
seg av sin beredskap. Det vi gjar bestar av «fornuften/det logiske» sier Jorun. Bade Jorun,
Ellinor og Marie sier at «talmodighet» er viktig i en undervisningssituasjon, der de «finner nye
strategier» 0g «eksperimenterer og videreutvikler» hele tiden. Underviseren erfarer gjennom a
videreutvikle og eksperimentere ulike teknikker ved & bevege seg inn i grenseland. Frost &
Yarrow (2007) skriver at improvisasjonsteknikker ikke kan leeres av bgker. Improvisasjon ma
erfares og praktiseres «on the stage» for a utvikles (s.121).

5.3.6 «Det a bli stresset er en slags kime til & endre pa noe til det bedre»

Bade Jorun, Ellinor og Marie snakker om en interaksjon mellom underviser og elev som viktig,
der de alle tre setter innspill fra elevene i kontekst med noe eleven kan kjenne seg igjen i. For
a klare dette er de avhengig av a klare a tra utfor de trygge rammene de har av planlagte
strategier for undervisningen, innspill som mé& handles i, «in action». A tr& utfor de trygge
rammene og inn i grenseland, gjer at underviseren klarer a ta i bruk tidligere erfaringer som hun
omformer til den situasjonen som oppstar i interaksjon med elevene. Underviseren bruker

kroppen sin aktivt i undervisningen for a se det gyeblikket, der hun sanser, forstar og lytter
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kroppslig i undervisningen for a vite nar hun skal ta frem sin beredskap. Men, for & aktivere
kroppen og vere tilstede i undervisningen kreves det en viss trygghet som innebarer at hun
klarer & gd inn i en undervisning, med og uten plan, eller med den visshet om at den planlagte
strategien kommer til & endre seg underveis. | de situasjonene underviseren er ngdt til & ga vekk
i fra det som er planlagt mister de likevel ikke all fatning. Hva er det som ligger til grunn for
dette? Frost & Yarrow (2007) skriver, at improvisasjon ma oppleves og kjennes pa kroppen for
a ta inn over seg hvordan man skal respondere, omforme og handle og utvikle teknikker. Videre
skriver de at den som improviserer ogsa erfarer gjennom feiltakelser, bade fra en selv og
gjennom andres feiltakelser. s.121). Underviseren tar i bruk erfarte opplevelser og strategier
som hun tilpasser og omformer, slik at det passer til den situasjonen hun star i. Frost & Yarrow
(2007) skriver at improvisasjon handler om oversikt, tilpasning, oppriktig og arlig respons til
de endrede sammenhengene som skjer, der man generere mening ut av konteksten man star i

(s.5). En mening som blir til en erfaring, en beredskap.

Hva er det som ligger til grunn for at underviseren klarer a bruke det som spontant dukker opp?
Jorun sier, «A da tror jeg det er mange hjernekoblinger som foregar i full fart. Nar den
stressfplelsen kommer». Hvordan klarer hun a avgjgre pa sa kort tid hva som er rett denne
gangen? Her snakker Jorun om sin evne til a gjenkjenne «det gyeblikket» ved hjelp av
hjernekoblinger som skjer pa et par sekunder som far henne til vurdere opp, ned og i mente pa
ett par sekunder, hva som er beste mulig lgsning a foreta seg i den situasjonen hun star i. Hun
har sett «det gyeblikket» og ma na ta i bruk «den beredskapen». Jorun bygger opp timene bevisst
for & engasjere. Hun kan fortelle at det skjer at ting gar skeis, «og det falt nesten i steingrus»,
men hun mener likevel at det & bli stresset er en slags kime til & endre pa noe til det bedre. Men
dette «krever en viss grad av trygghet». Her snakker Jorun om det intuitive som kjennes pa de
kroppen, der hun blir stresset, noe som far henne til & agere. Her evner Jorun 4 se gyeblikket og
gripe sin beredskap og benytte seg av sin improability. Noe som ogsa kan falle ned i steingrusen
der «det blir kleint, det kjenne du i hvert fall pa kroppen, om det ikke gar bra». Likevel om faren
for & kjenne pa ubehagelig opplevelser er der, sa er Jorun talmodig i de situasjonene som kan
fales som stressende og benytter seg av sin beredskap. «Med en gang man kjenner det i kroppen
sa vil man gjgre noe med det man kjenner pa». Og den «stressfglelsen utlgse pa en mate
muligheten for en ny lykkefglelse». Muligheten for en ny lykkefglelse kommer med engang
Jorun tar frem sin beredskap og agerer. Noe hun kjenner ved a lytte og sanse kroppslig og der
hun gjar noe fysisk, en handlingsgenerator. Jorun mener reaksjoner pa kroppen farer til endring.

Ellinor kan fortelle at «det kjennes i magen», nar hun ma ga vekk fra det eneste handfaste hun
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har, og resten blir pa ren impuls. Den responsen hun far tilbake da, omgjares til en erfaring som

hun kan ta med seg videre og videreutvikle, god eller darlig.

«Drop planlegningen. Ver i stedet dben og til stede i gjeblikket» (Anderson, 1994, s.46). |
sitatet handler det om a respondere pa de impulsene som kommer i fra de andre deltakerne, og
at du ikke ma planlegge pa forhand, for da blokkeres din spontane handling pa de bevegelsene
eller ordene som blir gitt. Jorun forteller videre at det det er «helt ngdvendig» at man ma veere
«grunnleggende god pa det man gjgr», vaere «en god fagperson og kjenne faget godt». Med
erfaring fra undervisning i 22 ar, sa kan denne erfaringen som har bygd seg opp, vere det som
hjelper henne a gripe gyeblikket og gir henne tilgang til en beredskap i nuet. Jorun sier det er

«viktig a veere i stand til @ improvisere», det er en «viktig del av det & undervise»!

Jorun er veldig klar pa at mange kan forbinde det & improvisere, som noe negativt. Der man
bruker improvisasjon for a redde seg ut av en situasjon, som en ngdlgsning. Personlig ser hun
p& improvisasjon som noe «meningsfullt», der «xrammene méa veere tilstede» for & klare & st i
en pedagogisk improvisasjon. Jeg gnsker a sette dette i kontekst med hva en underviser hele
tiden er ngdt til — & ha et naerveer til sine elever og konteksten hun star i og ta i bruk det spontane
som kan oppsta og kjenne kroppslig hva slags impulser som kommer og agere pa disse.
Underviseren er avhengig av a vere tilstede i gyeblikket for & kunne ta imot hva elevene
kommer med av impulser. | sitatet over star det dropp planlegging, veer tilstede i gyeblikket og
veer apen for impulser av Andersen (1994, s.46). Dette handler om & klare & bevege seg utover
det som allerede er satt. Dersom underviseren bestemmer seg for & komme til en time uten en
plan, sa er dette allerede noe som er planlagt, likeledes om underviseren har en plan for timen.
Sitatet handler om & klare & bevege seg ut i fra disse rammene, for & kunne klare & improvisere,
og dermed gripe sin beredskap. Denne konteksten kan settes i sammenheng med en
undervisningssituasjon, der underviseren har noen trygge rammer a forholde seg til, og kan
klare & hengi seg til gyeblikket & ta imot og spille videre pa det elevene har & bidra med. Jorun
mener det & klare & improvisere, gir en «dynamikk» i timen og at vi ikke skal frykte
improvisasjon, det kan fungere som et ngdvendig «pedagogisk grep» som kan gi bade
«utfordring- og mestringsmuligheter». Marie med 20 ars undervisningserfaring som
danselearer, mener improvisasjon er noe vi gjor for gvrig i livet og serlig i lereryrket. |
undervisningen bruker hun improvisasjon bevist og ubevist. Seerlig nar hun skal fa elevene til
a utvikle seg eller komme seg videre i en gvelse. Her kommer hun med spontane innspill,

tilbakemeldinger og bevegelser for & «gi dem gode knagga, innspill og veiledning underveis som
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gjgr at de kan komme videre». Som underviser mad man hele tiden lese hvor elevene er i

prosessen sin, dette gjer at Marie har en plan «ei ramme — sa skjer improvisasjonen».
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6 Oppsummering av drgfting

Gjennom presentasjon av funn og drgfting viser jeg at min studie om pedagogisk improvisasjon
kan forstds som en mediert handling, en handling som skjer automatisk «in action» og som
bestar av en kunnskap som er taus. En taus kunnskap av erfaringsbaserte handlinger og

strategier som ikke er artikulerte.

6.1 Svar pa problemformulering for oppgaven
Mine tre forskningsdeltakere er bevisste pa at de benytter seg av pedagogisk improvisasjon i

undervisningen, likevel beskriver hun ikke den pedagogiske improvisasjon gjennom hva hun
gjer, heller beskriver hun hvordan det kjennes pa kroppen. Mine funn blir presentert og dreftet
ved hjelp av to forskningsspegrsmal. To forskningsspersmal som har bidratt & besvare min

problemformulering:

Hvordan gjenkjenner underviseren det gyeblikket som avgjer om hun klarer & benytte sin

beredskap for & bega pedagogisk improvisasjon og uteve sin Improability?

Leererkroppen viste sin verdi tidlig i analyseprosessen, noe som endret mitt fokus til & se pa
lererkropp, som en del av stor betydning, for & bega pedagogisk improvisasjon. Leaererkroppen
er en del av hovedmotoren som avgjer om underviseren klare & gjenkjenne det gyeblikket som
avgjer om underviseren begar pedagogisk improvisasjon. Gjennom mine tre
forskningsdeltakeres historier har jeg sett at de beskriver kroppslige opplevelser som «det
kommer som lyn fra klar himmel», «man kjenner det litt sann i magen», det er «en erfarings
basert fplelsessak» som krever «trygge rammer». Undervisning er en kroppslig praksis. Ved a
veere tilstede i undervisningen gjenkjenner underviseren det gyeblikket. Den kroppslig

praksisen krever at hun ma benytte seg av sin leererkropp og profesjonsferdighet «in actions.

For a fa frem den kroppslige praksis en undervisning er og hvorvidt leererkroppen er avgjgrende
for & bega pedagogisk improvisasjon, sa er det ngdvendig a sette ord pa den tause kunnskapen
underviseren tar frem i en gjensidig vekselvirkning av kropper i klasserommet. Underviseren
sonderer terrenget, legger til rette for mestring og tilrettelegger niva ved a bruke kroppen aktivt.
Hennes kroppslig kommunikasjon i undervisningen er en gjensidig vekselvirkning av elevenes
kropp og hennes egen kropp, de kropper. Den kroppslige kommunikasjon far underviseren til a
aktivere og apner for muligheten til & ta imot kroppslige reaksjoner, reaksjoner som har stor
betydning og er avgjgrende for om hun begar pedagogisk improvisasjon og handler «in action.
De kroppslige reaksjonene er beviste men ogsa intuitive, som kan tolkes som medierte

handlinger, som skjer automatisk. Slik @stern & Engelsrud (2014) skriver at tanken er
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bearbeidet i kroppen og hun handler pa impuls, som lyn fra klar himmel (s.72). For a gjenkjenne
det gyeblikket, fornemmer og lytter underviseren kroppslig fer hun agerer. @yeblikket er
avhengig av a bli gjenkjent far underviseren kan bega pedagogisk improvisasjon og benytte seg

av sin improability.

For & bega pedagogisk improvisasjon er underviseren avhengig av en beredskap. En
improvisasjonsberedskap som er avgjerende for 4 handle «in action». En
improvisasjonsberedskap som er taus og baserer seg pa erfaringsbaserte opplevelser, gvelser og
teknikker. Underviseren benytter seg av planlagte strategier og scenarioer som hun er bevisst,
kan og vil endres underveis. Formen med mal og innhold, kan planlegges, likevel er
gjennomfgringen av opplegget noe som aldri kan planlegges.

Dette er rom som [...] de fleste lerere kan kjenne igjen, men som det ikke ngdvendigvis er

utviklet et vedtatt vokabular for a reflektere rundt. Dermed faller disse dynamiske sidene av

lererprofesjonsutevelsen lett i bakgrunnen gjennom & forbli taus fortrolighetskunnskap.
(QDstern, 2014, 5.173).

Gjennom den kroppslige lyttingen gjenkjenner underviseren gyeblikket som far henne til &
handle og agere utover den planlagte strategien. Her benytter hun seg av ulike lazzis, som er
gvelser og teknikker hun tar frem «in action», her tilpasser og omformer underviseren lazziene
til den situasjonen hun star i. Lazzies fungerer som en beredskap for & komme i mal med den
planlagte strategien, ved hjelp av pedagogisk improvisasjon. Den pedagogiske improvisasjonen
kan endre hele innholdet, men ved hjelp av scenarioet kan underviseren holde seg innenfor

rammene den planlagte strategien bestar av.

Hvordan utgver underviseren sin improability? Gjennom a gjenkjenne det gyeblikket, benytter
underviseren seg av sin beredskap for & begd pedagogisk improvisasjon i undervisningen.
Gjennom & gjenkjenne gyeblikket og benytte sin beredskap viser underviseren den tause
kunnskapen som ligger i hennes erfaringer. Hun viser en evne til 3 handle, ved a lytte, fornemme
kroppslig og bega pedagogisk improvisasjon. Den pedagogiske improvisasjonen apner opp for
muligheten til & bevege seg inn i grenseland, der hun kan erfare og utvikle sin beredskap
gjennom utforskning og gvelse, og bevege seg mot det ukjente. «Det a bli stresset er en kime

til & endre pa noe til det bedre» som Jorun sier.

6.2 Oppgavens validitet og bekreftbarhet
Advokater er normalt sett overbevist pa at det de mener er det rette, i sine uttalelser. De leter
etter bevis som kan stgtte dem i dette. Som forsker har jeg gatt inn i denne studien med en

forforstaelse pa hva jeg trodde jeg kom til a se. I lgpet av prosessen endret mitt fokus seg, noe
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som var avgjgrende for min validitet og palitelighet av min studie. Hadde jeg valgt a fortsette
med det fokuset min forforstaelse pekte mot og skrevet en oppgave om ulikheter som ikke kom
til syne, kunne validiteten i oppgaven blitt svekket betraktelig. Min endring av fokus har veert

avgjerende for validiteten i min oppgave.

Inn i denne studien hadde jeg pa forhand med meg begrepet pedagogisk improvisasjon og
improability. Dette var begreper som preget min forforstaelse og som var avgjerende da jeg
gikk igjennom det genererte materialet. Men gjennom observasjon, intervju og refleksjonsskriv,
og tilnzerming av det genererte materialet ble min forforstaelse endret og utvidet. | fra a forvente
a se ulikheter og forskijeller, sa endret fokuset seg. Min forstaelse for fenomenet pedagogisk
improvisasjon og leererkroppen som en del av undervisning som en kroppslig praksis utvidet

min forstaelse for fenomenet pedagogisk improvisasjon.

Stinson (2015) skriver at forskere studerer for & promotere viktigheten av forstaelse for feltet
de studerer. Min studie er promoterende, der jeg gnsker a fa frem viktigheten av kunstfaglige
virkemidler og seerlig artikulere den tause kunnskapen pedagogisk improvisasjon innebarer og
hvilken betydning kunnskap har for ulike pedagogiske arenaer. Likevel er jeg bevisst pa at mine
funn ikke har like hgy bekreftbarhet, som andre etablerte studier kan ha. Min studie er en studie
pa et helt nytt begrep, «Improability», innenfor et felt som ikke er forsket mye. Derfor har jeg
under hele min prosess i denne studien prevd & avdekke svakheter som omhandler min studie
og i min tenkning i prosessen. «Hermeneutikeren vil forsta og ikke bare forklare. Hermeneutisk
tolkning er viktig nar det handler om & forstd mennesker, menneskers handlinger og resultatet
av menneskelige handlinger. Men tolkning er en usikker virksomhet.» (Thurén, 2009, s.113).
Tolkninger pavirkes av faktorer som forskerens egne vurderinger, forforstaelse og konteksten.
| min studie har jeg behandlet all generert empiri og analyseprosessen pa en sa objektiv og
ngytral mate som mulig, likevel har min subjektivitet og tilstedeverelse, med min forforstaelse
preget min studie, enten jeg vil eller ei. 1 og med at det ikke er gjort en studie pa far, sa kreves
det videre forskning innenfor omradet. Det kreves mer forskning pa begrepet «Improability»
og pedagogisk improvisasjon i undervisning. Noe som er avgjgrende for & vise bekreftbarhet i
min studie og i mine presentasjoner av funn og drgfting. Likevel holder det ikke med bare en
studie pa feltet. Her kreves det mer forskning som kan komplementere eller vise motsetninger
fra hva jeg presenterer i min presentasjon av funn og drgfting. Som nevnt i kapittel 3.1.2 kan
min presentasjon av funn og drgfting bidra til & komplementere hva andre forskere presenterer
som funn, eller motstridende, som igjen kan fare til mer interesse for feltet. En bekreftbarhet

fra andre forskere kan bidra a fremme fenomenet pedagogisk improvisasjon og improability
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som en brobygger mellom den kunstfaglige og pedagogiske arenaen. For & kunne vise
bekreftbarhet til min studie kreves det mer forskning for a bekrefte min studie og etablere teori
pa feltet. «Improability» er en studie pa et nytt begrep. Gjennom et sgk pa sekemotoren ERIC
fant jeg ingen forskning som inneholder improability. Det er heller ikke tilgjengelig forskning,
ut ifra mine sgk, som baserer seg pa pedagogisk improvisasjon og undervisning i en pedagogisk
kontekst.

| min studie har jeg vist leser min tolkning av underviserens historie gjennom en presentasjon
av funn og drafting. Her presenteres mulige slutninger som kan trekkes ved a benytte og knytte
mine funn til etablert teori, for a styrke og kvalifisere mine funn. Samtidig har min metodiske
tretrinnsrakett av ulike metoder for de ulike delene av prosessen, vert avgjgrende for min studie
og min tolkning av underviserens historie. «Om man finner en lgsning eller ikke er ikke det
avgjerende. Viktigst er det at forskjellige framgangsmater blir utprgvd, og at man blir
oppmerksom pa det repertoar av handlingsmuligheter ethvert menneske faktisk rar over»
(Engelstad, 2001, s.15). | en studie er bruk av «sunn fornuft — face validity» mest avgjerende
og viktigst for & avgjgre om studien holder mal, er bekreftbar og palitelig, slik Johannessen et
al., (2011, s.70) skriver.

6.3 Videre forskning — a bevege seg inn i grenseland mot det ukjente

«Det er to forskellige mader at teenke pa. Den ene er i muligheder, den anden i begransninger»
(Andersen, 1994, s.36). A se muligheter som nevnt i sitatet av Andersen (1994) er veien & g4,
mot det ukjente. A bygge en bro mellom to ulike, men kombinerbare arenaer, kan bidra til &
formidle den tause kunnskapen som underviseren evner a benytte seg av. Den pedagogiske
improvisasjonen som fenomen er avhengig av forstaelse for den kroppslige praksis
undervisning er. Det krever en formidling og artikulering for & gi gkt forstaelse og interesse.
Min malgruppe for oppgaven «Improability», er kunstfagspedagogen og pedagoger i alle
danningsarenaer, der en formidling, kan apne opp for en brobygging mellom to ulike men
kombinerbare arenaer og fungere som et pedagogisk verktgy. A tenke i utpravende handling er
karakteristisk for lering i kunstformer og som er overferbart til andre pedagogiske
sammenhenger. A gke bevisstheten om hvor sentrale kroppslige erfaringer er for laering, kan

veere med 4 bidra til & kvalifisere lzeringen i skolen, skriver @stern (2010, s.192).

Jeg var ikke ute etter et produkt a vise til, da jeg gikk inn i min studie. Min hensikt har veert a
formidle den tause kunnskapen underviseren benytter seg av i den pedagogiske

improvisasjonen i undervisning. For leser, meg selv, mine tre forskningsdeltakere og pedagoger
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i ulike arenaer. Alle fagfelt som innebzrer improvisasjon, evnen til & handle in action og som
innebaerer bruk av en kroppslig praksis oppfordres til a lese min oppgave. Serlig oppfordrer jeg
politikere til & lese oppgaven for a forsta viktigheten av hva det kunstpedagogiske feltet kan
tiloy og overfore til den pedagogiske arenaen og vice versa. En improability kan styrke lererens
profesjon, da den tause kunnskapen enda ikke er ferdig artikulert. Improability er et
banebrytende begrep. For a gi validitet og palitelighet til min studie er det viktig a fa frem at
min studie kan veere et bidrag til mer forskning pa fenomenet pedagogisk improvisasjon og
undervisning og begrepet «Improability». En inngangsport som apner opp for interesse og gkt

kunnskap om fenomenet pedagogisk improvisasjon og improability som begrep.

Denne studien er den farste som er skrevet om begrepet improability. | tillegg finnes det lite
forskning som omhandler pedagogisk improvisasjon og undervisning. Derfor kan mitt bidrag
med denne studien apne opp for mer interesse og videre forskning. Det er en ngdvendighet a
finne et matested mellom kunst og pedagogikk som kan gi et fruktbart rom for forskere,
kunstnere, barn og unge skriver Hovik (2012, s.95). Undervisning og kunstfaglige virkemidler
er et uutforsket i undervisningssammenheng som Midtsundstad & Willbergh (2010, s.46)
skrivers. Noe som kan bidra til et mgtested mellom kunst og pedagogikk ogsa for
kunstpedagogen og andre pedagoger i ulike arenaer. Min oppgave kan dermed bidra til &
artikulere, formidle og diskutere undervisning og pedagogisk improvisasjon som en kroppslig

praksis.

En praksis som er avhengig av laererkropp og underviserens profesjonsferdighet, sett i lys av
etablert teori og begreper fra teaterfeltet og improvisasjonsfaget, som kan bidra til & dpne opp
for & bevege seg inn i grenseland mot det ukjente. En taus kunnskap underviseren benytter seg
av, ved a benytte seg av sin improability «[...] som pa mange mater handler om & vere levende
tilstede i det uavsluttede» (Jstern, 2014, s. 174).
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elevene at hun er tilgjengelig. (setter seg ned ved
siden av, nar hun skal forklare noe- som

eksempel)
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Lerer gir elevene tid til & jobbe i ro, uten at hun
snakker underveis — noe som kan vere

forstyrrende. Har du noen tanker rundt dette?
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-Er dette for & holde fokuset til elevene?




- Eller for & drive timen videre?

I en situasjon der du gjer grep, hvordan
kjennes dette pa kroppen?

(uro, angst, velbehag, mestring?)
Ett vanskelig spgrsmal til slutt:

Hvordan kan man bli mer bevisste pa de
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at man gjer disse spontane handlingene?
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best hvis det kommer fra elevene»
«Vi skal ikke frykte improvisasjon,

det gir dynamikk» «Pedagogisk

grep»

«Noe som oppstar» «Gjgre
det beste ut av det» «Noe
man kanskje bare vet hva
betyr «Takle en situasjon
spontant» «Ro i kroppen»
«lkke en veldig god falelse»
«Det kommer av seg selv —
oppfalging» «Rydd opp,
helst litt kjapt — f@r ting sklir
ut» «Handle pa impuls»
«Har en ramme 3 jobbe ut i
fra» «Drive timen & holde
fokus» «Improvisert

tilrettelegging»

«Bagasje med erfaring som jeg har
provd i ulike settinger» «A
eksperimentere» «Strukturert
improvisasjon» «lmprovisasjon for

gvrig i livet og i leereryrket»

«Gi dem gode knagga, innspill og
veiledning underveis, som gjgr at de
kan komme videre.» «lkke
hensiktsmessig — bryt planen tvert»
«Alle timene flyt ikke sann. Da kutte
& d gjér noe annet!» «Bevisst ilgpet
av et sekund, men ikke planlagt»
«Gir dem nye knagger» «Impuls og
driv» «Hele tiden lese hvor dem er i
prosessen sin» «..pd baertur» «..sd
gar det lynkjapt gjennom hode

mitt..»

«Alltid forberedt med planer»
«Prgve ulike vinklinger» «En viss
grad av trygghet» «Bruker rommet»

« Dynamikk» «Resultat av erfaring»

«Ansvarsrolle hele tiden
som leerer» «Merker fort
nar det blir Igst riktig» «Fgr

du ser responsen du far

«Grov skisse» «Man spille ball» «Fri
improvisasjon» «Man har en plan, ei

ramme — sa skjer improvisasjon»




«Eksperimentering» «lynkjapt
gjennom hodet» « Bekreftelse» «Bytt
planen» «Interaksjon leerer/elev» «
Gi hverandre konstruktive innspill»

«Egenerfart» «Utfordre»

«l dag vil jeg bli inspirert av elevene»
«Vesentlig del av a veere lzerer!
«Man improvisere» «Noen ganger —

planlangt stortsett ingenting»




«Fornuft/logiske» «Tilrettelegger ut
i fra niva» «Der og da kan ALDRI
planlegges» «A da tror jeg det er
mange hjernekoblinger som foregar
i full fart. Nar den stressfglelsen
kommer» «Naerveaer & naerhet»

«Talmodighet» « Meningsfullt»

«Setter innspill i kontekst»

«Talmodighet» «Respons
blir erfaring» «Legg til rette
for mestring» «Tilrettelegg
niva» «Sett seg ned ved

siden av»

«Eksperimentere og videreutvikle
helt bevisst» «Gir elevene en ramme
som utgangspunkt for nye
utfordringer» «Improvisere over og
rundt» «Form for ramme som man

jobber ut ifra»

«Gode knagger, innspill og
veiledning» « Skape rom»
«medvirkning og apenhet» «Spill
ball» «Bevisst stemmebruk»
«Refleksjon» «Konsentrasjon, disiplin
og frihet» «Pa baertur» «Lese pa
kroppene (lei?/strekke dem?) «Godt
forberedt» «Dialog» «Tgrr a slappe
av — veere apen» «Profesjonell
danser» «Bagasje med erfarte

gvelser» «Gode rammer»

«Fgler meg veldig trygg» «Har et
slags repertoar» «Lese situasjonen i
nuet og endre underveis» «Slippe
seg fri» «...hele tiden lese hvor dem
er i prosessen sin» «Tgrr & slappe av
og kan veere apen — det som skjer
der og da» «Videreutvikle, vri og

vende»




«Inspirert av elevene»
«Videreutvikle» «Avhengig av
hvordan den gode oppgaven blir
servert» «Du sitt med noen trygge
rammer og det er der improvisasjon

skjer» «Erfaringsbasert fglelsessak»




Vedlegg 4

Forespgrsel om deltakelse i forskningsstudie om Improability:

Bakgrunn og formal

Mitt navn er Janne Lindgaard og jeg er en masterstudent som studerer kunstfagsdidaktikk ved NTNU,

Program for laererutdanning. Min masteroppgave handler om Improability.

Improability er et sammensatt ord av improvisasjon og muligheter. Dette gnsker jeg a undersgke
narmere i form av hvor aktuelt det er som begrep innenfor laering og danning. For a fa en forstaelse
av begrepet improability, har jeg derfor valgt 3 ta for meg den pedagogiske improvisasjonen. Med

dette har jeg utarbeidet meg en problemstilling som lyder som fglgende:
Hvordan kommer pedagogisk improvisasjon til syne i undervisningssituasjoner i ulike instanser?

Studiet skal finne sted i tre ulike instanser, men som likevel kan ha forskjellige utgangspunkt for at
leering skal skje (i videregaende (her: kanskje to forskningsdeltakere) skole, steinerskole og
sykehusskole), ved a fokusere pa den pedagogiske improvisasjonen gnsker jeg & finne likheter og
muligheter som kan utvide mitt eget og andres handlingsrepertoar i en undervisningssituasjon. Dette
er tre instanser som etter Opplaeringslova (1998), gir samme stgtte, tilrettelegging ut i fra
forutsetninger til elevene. Min studie vil derfor ga ut pa a belyse de ulike matene dette kommer frem
pa og hvordan pedagogisk improvisasjon kan bli et verktgy, som kan viderefgres til andre, i ulike

leeringsarenaer.

Mine forskningsdeltakere er trukket ut i fra eget nettverk innenfor ulike fagdisipliner og kjente av
bekjente. Disse blir forespurt fordi jeg gnsker a fa et bredt utvalg innenfor mitt forskningsomrade.

Dette kan gi min forskning mer validitet.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i denne studien innebeerer at jeg far vaere tilstede i en eller to undervisningstimer der jeg
skriver feltnotater av hva jeg observerer. | tillegg gnsker jeg at mine forskningsdeltakere skal skrive en
logg av sine egne erfaringer og refleksjon etter denne observasjonen (stikkord og hjelpeark kan
tildeles). Loggen er gnskelig da jeg skal summere mine egne feltnotater og logg til spgrsmal i et semi-
strukturert intervju (ca 20-30 min) i etterkant med hver av deltakerne. Her er det gnskelig a ta

lydopptak av intervjuet for a kunne transkribere i etterkant og trekke ut essensen i intervjuet. Essensen



vil bli gjort om til ett eller flere narrativer, som igjen skal sendes til godkjenning av

forskningsdeltakerne.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som eier av dette studiet som
har tilgang til eventuelt innhentet materiale. Lydopptak blir lagret pa en ekstern passord-beskyttet
harddisk. Forskningsdeltakere og instans skal bli anonymisert med eventuelle fiktive navn/koding for
3 ivareta personvernet. | publikasjon vil ikke forskningsdeltakerne gjenkjennes, da navn og instans blir

anonymisert

Prosjektet skal etter planen avsluttes 25.05.15. Innhentet materiale gnskes a oppbevares pa ubestemt
tid pa ekstern harddisk, med tanke pa mulig publisering i etterkant av denne oppgaven. Dette ogsa

med tanke pa noe uforutsett som kan fgre til at jeg ikke leverer min oppgave til satt tidsfrist

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert eller slettet etter eget

gnske.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med student: Janne Lindgaard, tlf:
97953607, epost: janne_lindgaard@hotmail.com

eller veileder: Ellen Karoline Gjervan, tlf: 73568328, epost: ekg@dmmh.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Kan klippes her

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 3 delta



(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Svarfrist: 20.oktober 2014




