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Innledning: estetiske fag i samfunnet
fra et kritisk perspektiv

Henrik Holm og Anastasiya Alexeeva
OsloMet - Storbyuniversitetet

I dagens leereplan for kunst og handverk i norsk skole star det:

«Kunst og handverk er et sentralt fag for praktiske ferdigheter, kreativitet og refleksjon
over visuell og materiell kultur. Gjennom & delta i estetiske prosesser skal elevene fa
erfaring med 4 forestille seg det som enné ikke er, og et grunnlag for & medvirke i kul-
tur- og samfunnsutvikling. Faget skal forberede elevene pa et hverdags- og arbeidsliv
som stiller krav om innovasjon, praktiske ferdigheter og evne til a gjore estetiske og
etiske valg. Samarbeid med lokalt kultur- og neeringsliv skal bidra til a knytte elevenes
skapende arbeid til aktuelle problemstillinger.»'

Det er umulig a realisere disse mélene uten inngdende innsikt i de ulike
estetiske fagene og fagenes plass i samfunnet. De estetiske fagene skal veere
med pa a utvikle elevenes evne til selvstendig og kritisk tenkning. Hvordan
kan de bidra til dette? Felles for bidragene i denne antologien er forfatter-
nes antakelse om at elevenes evne til a tenke selv utvikles i samspill med
evnen til kreativitet og trangen til a utforske. Denne antakelsen er ogsd en
forutsetning for at vi pa samfunnsniva skal kunne reflektere kritisk rundt
og forsta evnen til selvstendig tenkning som en avgjorende og sentral del
av de estetiske fagene i skolen. Kritisk refleksjon er avhengig av sprak-
liggjoring, og forfatterne av de ulike kapitlene sprakliggjor de estetiske
laeringsprosessene og kaster lys over dem fra ulike perspektiver. Felles for

1 Hentet fra leereplan i kunst og hdndverk (KHV0102): https://www.udir.no/lk20/khv01-02/om-faget/
fagets-relevans-og-verdier?lang=nob (08.04.2024)

Sitering: Holm, H. & Alexeeva, A. (2025). Innledning: Estetiske fag i samfunnet fra et kritisk perspektiv.
I H. Holm & A. Alexeeva (Red.), Estetiske fag i samfunnet (s. 7-12). Cappelen Damm Akademisk.
https://doi.org/10.23865/cdf.261.ch0

Lisens: CC-BY 4.0
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disse perspektivene er at de belyser forholdet mellom sprék, estetisk-kreativ

leering og evnen til kritikk. La oss komme med noen eksempler pa dette:

1)

2)

3)

Estetiske fag kan forstas som reflekterende diskusjonsfag der disku-
sjonen foregar pé flere plan — bade gjennom spréaket og gjennom ulike
estetiske uttrykk. I et slikt perspektiv kan vi se estetiske fag som pro-
sessfag der oppgaven hele tiden gar ut pa a reflektere rundt hvordan vi
som mennesker kan ha et kritisk forhold til de ideologiske foringene i
samfunnet. Refleksjonsprosessene som de estetiske fagene utlgser hos
elevene kan oppleves som givende uavhengig av makt, strategi og poli-
tiske interesser og styrke frihetsfolelsen til elevene. De estetiske fagene
blir et eksistensielt fristed for den frie tanken. Selv om det ikke lar seg
bevise, er det vel liten tvil om at denne friheten kan bidra til & utvikle
elevenes skapertrang og skaperglede. De far utvikle og lage noe samti-
dig som de far lov til & tenke fritt om det de holder pa med. Leererens
oppgave blir & hjelpe elevene til & se og anerkjenne dette frihetsrom-
met. Skolen trenger derfor leerere som selv vager a uteve motstand
mot og bryte gjennom de ideologiske foringene som enten er apenbare
eller skjuler seg i samfunnet. Det er med andre ord leereren som den
opplyste, kritiske medborgeren elevene har behov for i estetiske fag.
Kritisk sprakutvikling er helt nedvendig for a na kompetansemalene i
estetiske fag.

Selvstendig tenkning er béde et individuelt og et sosialt fenomen.
Estetiske fag er fag der elevene arbeider mye sammen og i prosjekter.
De er avhengige av a samarbeide for 4 komme videre faglig. Samspillet
mellom den enkelte elevs faglige utvikling og den faglige utviklingen i
en gruppe fordrer at elevene uttrykker seg spraklig pa ulike vis. De ma
for eksempel kunne artikulere uenighet og svare for seg hvis deres egne
ideer blir mott med motstand. I de estetiske fagene far elevene ove seg
pa a sette ord pd sosiale og faglige utfordringer.

A uttrykke misnoye eller uenighet med andres meninger, for eksempel i
et gruppearbeid, krever mot og indre styrke. A ytre kritiske perspektiver
og gi andre motstand er en erfaring som kan fd den enkelte elev til a
fole seg ensom og utrygg. A sta i denne ensomheten og utryggheten
kan veere belastende for elevene, men greier de 4 sté for det de mener -
greier de & ytre seg kritisk til det andre i gruppen tenker og gjor -
kan de estetiske fagene bli et rom for personlig modning. Dermed er
estetiske fag ogsd et kommunikasjonsfag der elevene kan fa kjenne bade
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pé trangen til og angsten for a uttrykke seg. Denne spenningen danner
grobunn for kritisk tenkning. Laererens oppgave er a legge til rette for
at alle elevene far prove & artikulere seg spraklig. Kritisk tenkning er
ingen teknisk, formell og upersonlig ovelse, men et eksistensielt arbeid
for elevene. A forankre kritisk tenkning eksistensielt er en pedagogisk
oppgave for laereren. Det er her begrepet livsmestring far en konkret
betydning og kan bidra til & styrke elevene innenfra. For & si det pa en
positiv mate: Elevene far muligheten til a kjenne pé gleden ved a kunne
uttrykke seg kritisk.

For & kunne realisere et krav om selvstendig tenkning, sprakliggjering og
skaperglede i estetiske leeringsprosesser trenger vi forskning pa hvordan
de estetiske fagene meter samfunnets utfordringer. Samfunnet er ingen
abstrakt storrelse, men en konkret virkelighet vi forholder oss til hele tiden.
Felles for bidragene i denne antologien er tanken om at refleksjonene rundt
estetiske fag i dagens samfunn og refleksjonene rundt samfunnets utfor-
dringer og hvordan de estetiske fagene skal mote disse, krever forskning
som ikke ser pa disse to diskursomradene som atskilte - som om de er
to motsatser - men som diskursomrader som inngar i felles gjensidige
refleksjoner. Vi moter de estetiske fagene i skolen, en av samfunnets storste
institusjoner. Skolen kan legge fruktbare premisser for refleksjonsproses-
ser der vi kan se estetiske fag og samfunnet i lys av hverandre. Forfatterne
i denne antologien har ulike tilnaerminger til de estetiske fagenes plass i
samfunnet. Redaksjonelt sett har vi hatt en dpen tilnaerming til de estetiske
fagene og til begrepet estetikk, men alle kapitlene bergrer estetiske uttrykk
i samtiden. Vi haper at bidragene i antologien kan gjenspeile bredden i
de estetiske fagene, men uten at det estetiske blir et samlebegrep for alt
og ingenting. Det skrives mangt om estetikk og samfunn innenfor ulike
fagfelt. Bidragene viser noe av spennvidden i forskningen pé estetiske fag
i samfunnet. Antologien er ingen viderefering av bestaende litteratur, men
hvert enkelt bidrag skriver seg inn i og referer til eksisterende forskning og
litteratur innenfor sitt felt.

Bernhardt, forfatteren av kapittel 1, gar til kjernen i de estetiske fagene,
som han forstar som fantasievnen, en evne han setter i sammenheng med
begreper som forflytning og plikt. I kapittel 2 reflekterer Varkey over kunst-
ens resonans. Han ser pa kunst som en mulighet til 4 inngé i et samspill med
noe autentisk i oss som vi stadig foler oss fremmedgjorte fra i det moderne
samfunnet. I kapittel 3, forfattet av Ringvold, Strand, Haakonsen og
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Strand, star kunstig intelligens i sentrum for en diskusjon om hvilke
muligheter og utfordringer den nye teknologien gir elevene i kunst og
héndverk. Ved hjelp av tre fremtidsscenarioer viser forfatterne hvordan
bruken av kunstig intelligens kan utvide elevenes laering. Skaperorientert
leering og skaperverksteder er temaet i kapittel 4, der Vida, Thelle, Blalid,
Kristiansen og @yan, med bakgrunn i en sperreundersekelse, undersoker
hvordan man kan gke kompetansen i skapermetodikk i skolen. Kunnikoft,
Strand og Sunde, forfatterne av kapittel 5, ser pa hvordan tverrfaglighet
inngar i praktiske og estetiske fag, og pa hvordan den pedagogiske tanken
om tverrfaglighet kan komme til 4 forme den fremtidige laereren i disse
fagene. Ogsa andre kapitler i antologien gir eksempler pa hvordan tverr-
faglighet skaper muligheter i estetiske fag. I kapittel 6 undersgker Berg
hvordan estetisk erfaring er noe elevene kan ove seg i. Hun er opptatt av
at oving er en form for kroppslig leering. Evang og Vanebo, forfatterne av
kapittel 7, reflekterer over hvordan sang kan bli til et fruktbart mete mellom
norskfaget og estetiske fag, mens Halvorsen og Mathiesen, forfatterne av
kapittel 8, ser de estetiske fagene i lys av samfunnets raske endringer. Disse
endringene setter premisser for hvordan elevene forstar seg selv i et sam-
funn der tanken pa beerekraft er essensiell. Kunstnerisk forskning, et nytt
felt innenfor estetiske fag, ser kunsten som noe elevene kan vaere i, noe som
kan hjelpe dem med a finne sine egne svar pa det livet og det samfunnet
de er kastet ut i. I kapittel 9 beskriver Berg og Gjernes, med utgangspunkt
i visuelle prosesser, hvordan estetiske fag kan gjore det mulig & utvikle det
de kaller formsvar. Forfatterne av de to sistnevnte kapitlene arbeider selv
med kunst og har som mal a utvikle de estetiske fagene i dagens samfunn. I
kapittel 10 gir Stenersen og Skjelbred et eksempel pa komplekse leeringspro-
sesser i kunst og handverk der vi som lesere tas med pa en leeringsprosess
fra det enkle til det mer avanserte. Stjerne, forfatteren av kapittel 11, ser pa
musikalsk praksis som en form for aktivisme og vil med det oppmuntre
oss til & se pa estetiske fag som en arena for & utvikle evnen til kritikk.
Dabhlsveen setter i kapittel 12 kunstnerisk praksis som fortellerkunst inn i
en etisk kontekst som handler om omsorg.

Med antologien som helhet gnsker vi a bidra til en refleksjon rundt
hvordan estetiske fag og samfunnsforstaelse kan ses i lys av hverandre.
Dette er som nevnt knyttet til elevenes evne til a tenke selv og handler
dermed ogsa om myndiggjering. Myndiggjering kan bety a bruke fornuf-
ten, og skal estetiske fag ha noe 4 gi til denne myndiggjeringen, ma de selv
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realisere fornuft pa ulikt vis; om det sa er a overskride fornuften gjennom
fornuften selv. A bruke fornuften er noe annet enn en gjennomrasjonali-
sering. La oss sette denne tanken inn i en helt bestemt historisk kontekst.
11943 skriver Theodor W. Adorno Opplysningens dialektikk sammen med
sin kollega og venn Max Horkheimer. De beskriver hvordan fornuften,
sivilisasjonen og kulturen sldr om i barbari gjennom menneskets frem-
medgjoring fra naturen og fra oss selv som mennesker. En gjennomra-
sjonalisering har gjort at naturbeherskelsen har blitt var andre natur og
fort til en teknifisering av menneskets liv der vi har lgsrevet oss fra livet.
Nar menneskene i en kulturelt tilsynelatende velutviklet sivilisasjon driver
frem den sivilisatorisk-kulturelle utviklingen gjennom angrepsvilje, hat og
destruksjonsdrift, slar opplysningen om i barbari. Adorno og Horkheimer
viser pa forskjellig vis hvordan fornuftig tenkning ikke nedvendigvis forer
til fornuftig handling. Det er forst nar den subjektive fornuften blir objektiv
og realiserer seg i virkeligheten gjennom institusjoner, sosiale praksiser og
felles anerkjent intersubjektiv tenkning, at fornuften er og kan bli realisert.
Dermed er opplysningsprosjektets oppfordring til selvstendig tenkning
ikke bare noe som gjelder for enkeltindividet, men noe som ma reflekteres
i den objektive realiseringen av kritisk tenkning i den sosiale virkeligheten
som for eksempel skolen som samfunnsinstitusjon utgjer. A arbeide for at
kritisk tenkning skal ledsage og forme samfunnsdebatten om hvordan det
fornuftig kan realiseres, er en forutsetning for at demokratiet skal kunne
fungere. Et demokratisk samfunn forutsetter selvtenkende borgere som
er myndiggjorte. Myndiggjering kan forstas som evnen til a tenke selv og
handler dermed i stor grad om a kunne artikulere seg spraklig. Dermed
kan de estetiske fagene, der elevene far ove seg i a uttrykke seg spraklig,
styrke elevenes evne til & tenke kritisk. De estetiske fagene kan som tid-
ligere nevnt bli et frihetsrom der elevene kan bruke spraket fritt. Et slikt
frihetsskapende sprak handler ikke bare om tale og skrift, men om alle
former for estetiske uttrykk. Pa denne maten kan de estetiske fagene vaere
opplysende og gi elevene anledning til a oppdage friheten som ligger i
estetiske praksiser. For at dette skal lykkes i undervisningen, ma leereren
ha vilje til & la elevene utvikle mot og uteve motstand gjennom estetiske
arbeidsprosesser. Ved & gi rom for kritikk kan man bryte med forventnin-
gene om at de estetiske fagene bare skal formidle det anses som politisk
korrekt i samfunnet. Poenget — og utfordringen - pedagogisk sett er a la de
estetiske fagene bli til en arena der elevene kan utvikle mot og ove seg pé

N
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a gi og ta imot kritikk og motstand, bade fra leereren og andre medelever.
P& denne méten blir de estetiske fagene aktuelle, relevante og utfordrende
for elevene som samfunnsakterer og borgere i et demokratisk samfunn.

Avslutningsvis ensker vi 4 rette en hjertelig takk til forlagsredakter Ann
Kristin Gresaker, forlagssjef Simon Aase og redakter Maria Braadland:
Takk for et givende og konstruktivt samarbeid og for gode diskusjoner
gjennom hele prosessen fra idé til publisering! En hjertelig takk gir ogsa
til Laila B. Fauske som var med i det redaksjonelle teamet i oppstarten av
prosjektet.

Videre retter vi en stor takk til samtlige fagfeller for solid og godt
arbeid. Takk ogsa for publiseringsstotten fra OsloMets publiseringsfond og
Institutt for estetiske fag og fra de ulike forfatternes institusjoner, OsloMet,
Universitetet i Oslo, Norges Musikkhegskole, Hogskulen pa Vestlandet og
Steinerhoyskolen!

Oslo, mai 2025
Henrik Holm og Anastasiya Alexeeva

Forfatterbiografier

Henrik Holm er forsteamanuensis i pedagogikk ved OsloMet -
storbyuniversitetet og professor i filosofi ved Steinerhoyskolen. Han har
tidligere arbeidet som forsker og underviser ved Norges musikkhegskole,
Universiteteti Hamburg, Universitetet i Rostock og Humboldt-Universitetet
i Berlin, og har lang fartstid i forskning, forskningsledelse, undervisning og
formidling. Han har doktorgrad i filosofi fra Teknisk Universitet i Dresden
og doktorgrad musikk fra Norges musikkhegskole. Henrik er forsknings-
gruppeleder for forskergruppen Utdanning og samfunn ved OsloMet og
er fagansvarlig for estetikk i Store Norske Leksikon.

Anastasiya Alexeeva er universitetslektor i kunst, design og digitale medier
ved Institutt for estetiske fag pa OsloMet - storbyuniversitetet. Hun har tid-
ligere arbeidet med formidling av kunst og universell utforming av kunst-
formidling for mennesker med redusert syn i bade interne prosjekter pa
OsloMet og pa Nasjonalmuseet. Anastasiya tok sin utdannelse i kunst og
formidling og kunst i samfunnet pd OsloMet.



KAPITTEL 1

Alltid et annet sted - estetisk
forflytning og fantasiens plikt

Emil Bernhardt
Universitetet i Oslo

Abstract : This essay starts with the following observation: The aesthetic effect
always happens somewhere else than we initially believe. | would argue that
there is a displacement here, from an assertion that is manageable to an effect
that remains uncontrollable. Furthermore | would argue that this displacement is
aesthetically qualifying. What happens never merges with the motivation for what
was done; what was done had a different aim than what happens. This perspective
emphasises what we might call the event aspect of aesthetics, and our conception
of what we can actually do is adjusted accordingly.

| approach the idea of such a displacement in three ways: First, | briefly men-
tion three examples from our contemporary cultural sphere. These are what has
been called historically informed performance practice in classical music, then
what has been called reality literature, and finally the painter Odd Nerdrum'’s
relationship to classical painting. Secondly, | examine the relationship between
the idea of aesthetic displacement and modern aesthetics’ concept of aesthetic
autonomy. Might the idea of aesthetic displacement be thought of as an example
of such autonomy? Thirdly, | pursue the event and action perspective and ask
whether a practical counterpart to aesthetic displacement is possible. Is there
anything we can do that somehow corresponds to the fact that something hap-
pens? Here | try to develop a concept of a duty of imagination.

Keywords: Aesthetics, aesthetic experience, action, event, displacement,
autonomy, duty

Sitering: Bernhardt, E. (2025). AllLtid et annet sted — estetisk forflytning og fantasiens plikt. | H. Holm
& A. Alexeeva (Red.), Estetiske fag i samfunnet (s. 13-32). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.
org/10.23865/cdf.261.ch1

Lisens: CC-BY 4.0
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KAPITTEL 1

Forordet til boken Estetisk teori: En antologi, redigert av Kjersti Bale og
Arnfinn Bo-Rygg, apner slik:

Josefine er en mus, og som alle andre mus piper hun. Eller synger hun? Selv hevder
hun det, ja, hun pastar at hun er kunstner. Ingen blant musefolket tror henne, men
ikke desto mindre har pipingen hennes en forunderlig virkning pa dem. Det er som
om den lille musekroppen gjennom sin strupe og sine gester far noe til & fremtre
som far dem som lytter til henne, til & erindre noe alle allerede vet, men som de har
glemt. Franz Kafkas novelle «Sangerinnen Josefine eller musefolket» (1924) er blant
mye annet en undersokelse av kunstens grenser og den sanselige erkjennelsens felt.
(Bale & Bo-Rygg, 2008, 5. 9)

Uten @ nevne begrepet estetikk legger denne apningen ut flere spor. Estetikk
handler om kunst og kunstens grenser, men ogsa om hvordan det sanselige
inngar i erkjennelsen. Vi befinner oss i et grenseland - blant mus som, lik
mennesker, synger og diskuterer. Ikke minst er det snakk om «en forunder-
lig virkning», en slags hendelse, en fremtreden som minner om noe bade
kjent og glemt. Noe skjer, men hva og hvordan aksepteres bare motvillig.
Utgangspunktet for dette kapittelet er en fornemmelse av at den este-
tiske virkningen - som vi kunne kalle det estetiske, og som danner basis
for den estetiske erfaringen - alltid skjer et annet sted enn vi forst tror. Og
selv nar vi har forstatt dette, som kan heres kjent ut — knapt noen vil pasta
at de kan kontrollere det estetiske — er det som om virkningen forflytter
seg. Innsikt i denne forflytningen som fenomen gir aldri samtidig oversikt
over hvordan den beveger seg. I Kafkas novelle péastar Josefine at hun er
kunstner. Men uansett hvor mye hun insisterer, er det ikke pastanden som
overbeviser de andre musene. Det er sangen. Og selv om det er Josefine
som synger, er det sangen som virker. Den estetisk relevante forskjellen gar
dermed ikke mellom Josefine, som synger, og de andre musene, som tviler
pa hennes pastand. Den gar mellom alle musene, Josefine inkludert, og
hennes sang. Josefine har riktignok et eget forhold til sangen. Men estetisk
forblir denne forskjellen underordnet i forhold til sangens virkning, og rela-
sjonen mellom sangen og sangerens pastand om den er merkelig indirekte.
Jeg tenker meg at det her foregér en forflytning fra en pastand som er
handterbar, til en virkning som forblir uregjerlig, og videre at denne for-
flytningen er estetisk kvalifiserende. Den estetiske virkningen finner alltid
sted i en forflyttet posisjon, alltid bortenfor, forskutt fra en intensjon som
riktignok er nedvendig, men som aldri treffer. Det som skjer, gar aldri opp
i motivasjonen bak det som ble gjort. Det som ble gjort, hadde et annet
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siktepunkt enn det som skjer. En slik forflytning kan virke triviell. At inten-
derte handlinger far uforutsette konsekvenser, er dagligdags. Normalt vil
man trekke leerdom av bieffektene, som forblir nettopp bieffekter, sekun-
deere i forhold til hva man ensker a oppné ut fra intensjonen. Denne blir pa
sin side beholdt som handlingens utgangspunkt, og handlingen anses som
vellykket nar malet realiseres i trad med intensjonen. Slik er det ikke uten
videre innenfor en estetisk kontekst. Estetisk suksess, det at et utsagn eller
uttrykk lykkes med & utlgse en estetisk erfaring, faller ikke sammen med
en miloppndelse som er i trdd med intensjonen.' Som i Josefines tilfelle har
intensjonen, utlagt i pastanden «jeg er sanger», bare begrenset kraft. Det er
sangen som er avgjorende. Og selv om sangens virkning i prinsippet kunne
samsvare med sangerens intensjon, vil det aldri vere et slikt samsvar som
gir sangens virkning kraft. Sangens virkning ma sa a si veere en bieffekt,
forstatt som en egen, egenradig effekt. Denne (bi)effekten, som noe ukjent,
blir nd selve mélet. Kan intensjonen justeres hvis den gnskede virkningen er
kjent? Ja, men ikke pa en méte som garanterer relasjonen mellom intensjon
og (bi)effekt estetisk relevans. Dette ville nemlig forutsette at virkningen
var kjent pa samme méte som intensjonen var kjent, og det er den aldri. Vi
snakker derfor om en fundamental og spesifikt estetisk forflytning — fun-
damental fordi den er kvalifiserende for estetisk suksess, estetisk fordi den
ikke kan beregnes. Det estetiske, forstatt som virkning og dermed basis for
en estetisk erfaring, er per definisjon (forflyttende) uberegnelig; innsikten
i det uberegnelige gjor det ikke mer héndterbart.

Et forsek pa a forfolge denne forflytningen kan bidra til & destabilisere
et begrep om estetikk som primeert orienterer seg mot egenskaper ved
objekter, og en forstaelse av det estetiske som et alternativ, som noe ekstra-
ordineert og korrigerende som viser vei ut av eller liver opp det normale
og ordinare. Nar en slik destabilisering er onskelig, er det fordi den kan
veere fruktbar for en tenkning som forseker a mote en situasjon hvor det
estetiske — av komplekse grunner og litt polemisk uttrykt — er skrumpet
inn, blitt redusert eller viklet inn i frukteslose spenninger. Pa den ene siden
kan det virke som om det estetiske star i en spagat mellom a veere tappet for
mening og naermest grenselost overvurdert: (Post)moderne kunst utgjer

1 Den norske komponisten Lars Petter Hagen sa en gang at da han begynte pa et nytt verk, var det eneste han
visste, at det i alle fall ikke kom til & bli slik de forste skissene antydet. Like mye som & beskrive gjenkjen-
nelig beslutningsvegring og usikkerhet hinter utsagnet om en dypere og mer vesentlig uberegnelighet.
Trosten er imidlertid at denne ogsé er kvalifiserende; stykket kan forst ta form idet det frigjor seg fra
innledende intensjoner. Men om denne frigjoringen er intendert, vil den bare spenne ben pa seg selv.
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et marginalisert og spesialisert felt, enten avsondret fra verden eller maksi-
mert inn i hermetiske eventer, mens livet selv, i denne verden, presenteres
som et estetisk eventyr, mulig for enhver a skape og modellere etter eget
onske. Vi har dels konsentrerte pakker av opplevelser, designet og ram-
met inn som spesielle, uunnverlige anledninger - konserter, utstillinger,
festivaler osv. — lyssatt og lydlagt som unike, intensiverte og konsentrerte,
for ikke a si patrengende hendelser, dels en underliggende strom av mer
og mindre eksplisitte oppfordringer til selvfremstilling og selvbetraktning,
serlig gjennom internett og sosiale medier. Men slike estetikkbegrep, for-
sokt maksimert i intensjoner — det er opp til deg hva du gjer og far ut av
gitte anledninger - sperrer for det estetiskes reelle mening og nedvendig-
het, som snarere utspiller seg som vesentlig i en merkelig stillhet, alltid
forskjovet, indirekte, som uberegnelig (bi)virkning.

N4 kan en slik polemisk beskrivelse pa den annen side virke utdatert,
eller til og med forstyrrende nostalgisk. Slik kan den ogsa fa trekk av for-
fallshistorie. Forseket péd a forfelge den egenradige forflytningen og slik
vise at det estetiske med en seregen uberegnelighet gar sine egne veier,
innebeerer dermed ogsa et onske om a lgse opp det inngrodde forfalls-
bildet. Hva blir da igjen? Uforpliktende og kraftles tilfeldighet? Blinde,
retningslese impulser i et meningslost kaos? Nei, alternativet til kontroll i
denne sammenhengen er ikke bare et svevende ingenting. Snarere gjelder
det & vaere oppmerksom pé hvordan forflytningens egenradighet antyder
en mellomsone mellom det utviskede og det altoverskyggende og videre en
logikk som i denne mellomsonen bade frigjor seg fra vare grep og derved
inngdr i var livsverden.

Jeg skal nevne tre eksempler pa en slik estetisk forflytning. De er hentet
fra var samtidige kunstsfeere, neermere bestemt fra den klassiske musik-
ken, fra litteraturen og fra billedkunsten. Rammen er imidlertid hverken
musikk-, litteratur- eller kunstteoretisk, og sett fra disse fagdisiplinenes
respektive synspunkt, vil antydningene her fremsta mangelfulle. Likevel
lar de seg bruke som utgangspunkt for en estetikkteoretisk droftelse med
vekt pé et estetisk hendelsesaspekt. Det dreier seg altsa ikke primaert om
objektene og deres egenskaper, enn si vitenskapelige resepsjonstradisjo-
ner. Det dreier seg om hvordan de inngar i hendelser som anskueliggjor
den estetiske forflytningen som betingelse for estetisk erfaring. Med hen-
delser sikter jeg dels til det som skjer (den estetiske virkningen), dels til
det kunstnerne gjor (og sier at de gjor), og dels til forholdet mellom det
de gjor (og kan gjore), og det som skjer. Nar de aktuelle eksemplene er
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nyttige, er det fordi disse ulike nivdene er eksplisert i dem. Eksemplene er
med andre ord ikke eksklusive med hensyn til den estetiske forflytningen.
Tvert imot mener jeg at dette begrepet treffer noe mer allment, selv om
dets ulike nivaer ikke alltid er like uttalt. Med et sideblikk til et hovedspor
i tysk estetikkteoretisk tradisjon skal jeg knytte den estetiske forflytningen
til begrepet om estetisk autonomi. Videre blir det, gitt at forflytningen -
som kvalifiserende forutsetning eller basis for estetisk erfaring — vektlegger
erfaringsdimensjonen, et sporsmal om det er mulig a tenke seg et praktisk
motstykke. Mot slutten skal jeg forsoke a antyde dette gjennom et begrep
om plikt eller forpliktelse i fantasien.

Estetisk forflytning — tre eksempler

1) Siden midten av 1900-tallet har enkelte sentrale utevere innenfor klas-
sisk musikk vaert drevet av en utpreget og systematisk interesse for his-
toriske forhold. Denne bevegelsen, ofte kalt «tidligmusikkbevegelsen», i
dag gjerne omtalt som «historisk orientert/informert fremferingspraksis»
(Butt, 2002, s. ix), har i farste rekke hatt som mal & fremfore eldre musikk
basert pa kunnskap om hvordan musikken ble spilt pa det tidspunktet
den ble skrevet.” Kunnskapen oppnds gjennom utforskning og bruk av
gamle instrumenter, noteanalyser, studier av historiske leerebeker, rekon-
struksjon av rom m.m., og resultatet er musikalske fremforinger som blir
dokumentert pé plate. Men ettersom interpretasjonen er eksplisitt basert pa
kildestudier, utvikler musikerne ogsa det fremforingspraktiske vokabularet.
Dette blir videre diskutert i boker og formidlet verbalt gjennom intervjuer,
dokumentarfilmer osv. Bevegelsen kjennetegnes med andre ord av at det,
i tillegg til selve fremforingene, utvikles en verbal og skriftlig begreps- og
refleksjonskultur, en diskurs som i forhold til fremferingene utgjor det jeg
vil kalle et diskursivt niva.” Dette diskursive nivaet hviler prinsipielt sett
pa premisset om en autentisk, altsa historisk tidssvarende rekonstruksjon,
av fortidens spillemater.*

2 Flere referanseverk finnes, som Butt (2002), Lawson og Stowell (1999) og Kenyon (1988).

3 Jeg har sarlig utviklet denne tanken i forbindelse med en av pionerene pé dette feltet, den osterrikske
dirigenten Nikolaus Harnoncourt (1929-2016), se Bernhardt (2021).

4 Riktignok har fa av uteverne insistert pa muligheten for en absolutt rekonstruksjon, og begrepet om
autentisitet er i hoy grad blitt diskutert (Kivy, 1995), kritisert (Taruskin, 1995) og relativisert (Harnoncourt,
1982,1984). Forbeholdene har imidlertid ikke opplest ideen om historisk autentisitet som regulativ faktor
og dermed heller ikke diskursen. Tvert imot kan man si at debattene har styrket det diskursive nivéet
ytterligere.
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Det diskursive nivaet har imidlertid ikke nedvendigvis vert viktig pa
den maten vi forst skulle tro, og den kunnskapen diskursen har generert,
har ikke ngdvendigvis fungert slik utoverne selv har lagt vekt pa. For mens
uteverne har insistert pa viktigheten av historisk utforskning, er det sam-
tidig blitt tydelig at den estetiske erfaringen av fremforingene ikke gar opp
i den innsikten diskursen eventuelt produserer. Fortolkningenes estetiske
virkning kan ikke reduseres hverken til en utvidelse av kunnskapen om de
historiske betingelsene, eller til en eventuell bekreftelse pa at de historiske
péastandene en gitt fortolkning legger til grunn, er korrekte. Dette betyr
selvsagt ikke at musikerne har mislykkes. Derimot betyr det at det er en
diskrepans mellom det de sier at de gjor, og det som skjer estetisk, som
folge av det som gjores, og estetisk er denne diskrepansen viktigere enn
intensjonen i den diskursive aktiviteten som skaper den. Det er med andre
ord en forflytning, en slags egenradig bevegelse, fra den diskursive aktivi-
tetens intensjoner til de faktiske fremforingenes egen virkeméte. For det er
ikke det diskursen omhandler eller sikter mot - kunnskap om en autentisk
interpretasjon, formulert kritisk eller insisterende - som er basis for den
estetiske erfaringen. Nar (eller om) denne inntreffer, er den ikke utslaget
av en realisering i trad med den intensjonen diskursen formulerer. Den er
utslaget av en (bi)virkning av denne realiseringen. Det er med andre ord
ikke bare en forflytning innad i diskursen, eller fra én diskurs til en annen.
Den estetiske erfaringen inntrefter ikke bare med basis i en annen diskurs,
med andre begreper. Den inntreffer idet diskursen, ved & forbli seg selv,
samtidig lykkes med a iverksette noe annet enn seg selv. Man kunne ogsa
si det slik: Den estetiske erfaringen inntreffer som folge av at det diskursive
nivaet lykkes med & forvandle ideen om en historisk, autentisk realisering —
mulig eller umulig - til et materiale. Det er denne ideen, som materiale,
den estetiske virkningen springer ut av, og det er denne virkningen som
igjen er basis for en mulig estetisk erfaring.’

2) Noe lignende kan observeres innenfor det som med et omdiskutert
begrep er blitt kalt virkelighetslitteratur. I Norge knyttes denne tendensen
til forfattere som Vigdis Hjorth og serlig Karl Ove Knausgard. Hans seks-
bindsverk Min kamp (2009-2011) er skjennlitteratur som, ifelge sentrale

5  Man kan innvende at ingen vil mene at det er en direkte forbindelse mellom diskurs og virkning, og
dermed at dette premisset er oppkonstruert. Poenget med eksempelet er imidlertid at det ved a synliggjore
nivéene - intensjon, diskurs, virkning - forhapentlig kan vise, og kanskje artikulere (gjennom begrepet
om forflytning), hvordan denne forbindelsen nettopp og nedvendigvis er indirekte.

6  Litteraturkritikeren Tom Egil Hverven mener begrepet er forenklende og synes & foretrekke begrepet
autofiksjon i en bokanmeldelse i Klassekampen, se Hverven (2024).
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kritikere, gjor et nummer av a fremstille virkeligheten, forstatt som det reelt
faktiske, levde liv; bokene rommer passasjer som skildrer levende personer
i virkelige, faktiske omgivelser.”

I en bestemt forstand er det liten grunn til & tvile pa at disse beskrivelsene
er sannferdige. Det vil si: Selvsagt er det all grunn til a tvile. Skjonnlitteratur
oppretter og opererer innenfor fiktive rammer, og for den som ikke innser
dette, kommer hele litteraturbegrepet i spill. Lar vi oss dermed lure av
pastanden om at virkelighetslitteraturen faktisk gjengir virkeligheten? Sett
fra et estetisk synspunkt er dette spersmélet langt pa vei uvesentlig, og i et
slikt perspektiv er det liten grunn til 4 tvile pa sannferdigheten. Om forfat-
tere som Knausgard og Hjorth faktisk beskriver det som virkelig skjedde
eller ikke, spiller mindre rolle enn at virkelighet med denne tendensen er
blitt et begrep som danner en ny diskurs. I denne diskursen dreier det seg
ikke bare om overgangen fra et subjektivt erfaringsforrad til en litteratur
som virker estetisk pa egne premisser, det vil si innenfor grunnleggende
fiktive rammer. Det dreier seg ikke forst og fremst om & legge det virkelige,
levde liv bak seg, samtidig som det heller ikke utelukkende stdr om hvorvidt
det som beskrives, faktisk er virkelig. Slik ideen om den historisk musikal-
ske autentisiteten var avgjorende for diskursen i den historisk informerte
fremforingspraksisen, uten av den grunn a veere basis for den estetiske
erfaringen, er virkeligheten sentral i diskursen rundt virkelighetslitteratur,
uten at den estetiske erfaringen gar opp i pavisningen av hva som faktisk
er virkelig og ikke. Det skjer med andre ord en forflytning fra begrepet om
virkelighet, formulert i diskursen rundt virkelighetslitteratur, til en estetisk
virkning utenfor, men ikke uavhengig av denne. Diskursen om virkelig-
hetslitteratur gjor ikke det reelt faktiske livet til malestokk for skjennlitte-
raturens fiktive sfaere, derimot lykkes den med & gjore ideen om virkelighet
til et materiale som blir basis for estetiske virkninger. Spersmalet om hva
som er virkelig og ikke, er dermed ikke irrelevant, som om svaret skulle
vare opplagt — «det handler naturligvis om skjennlitteratur». Derimot
er det estetiske omfunksjonert, forflyttet. Virkelighetsbegrepet utgjor en
litterzer-estetisk diskurs som omgjor ideen om virkelighet til materiale for
estetisk virkning og potensiell estetisk erfaring.

7  Ten instruktiv artikkel om den norske debatten rundt sakalt virkelighetslitteratur skriver kritiker og lit-
teraturforsker Frode Helmich Pedersen om «den nye selvfiksjonen, der forfatteren ikke lenger gjor noe
forsok pa & kamuflere seg selv og sine omgivelser, men isteden gir inntrykk av at det som er pa ferde i
boken, faktisk er den rene og skjaere virkelighet: Dette — akkurat dette - har faktisk hendt meg!» (Pedersen,
2017, 5. 27).
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3) Et siste eksempel er hentet fra billedkunsten. Maleren Odd Nerdrum
forbindes gjerne med en videreforing av en handverkstradisjon, med rot-
ter i renessansen og barokken, om enn pé en saregen, individuell méate.®
Jeg skal ikke uttale meg om hvorvidt Nerdrum, rent teknisk, lykkes med
dette. Jeg skal heller ikke forfolge de sporene Nerdrum selv har lagt ut, for
eksempel gjennom a bekjenne seg til kitschen i et forsek pa, i alle fall over-
for publikum, 4 frigjore seg fra en historisk, moderne virkelighet og dens
kunstbegrep.” Hvorvidt Nerdrum lykkes som barokk mester, eller om hans
arbeider er kunst eller kitsch, er sporsmal som, heller enn & avkreve svar,
oppretter en diskurs, og det er ikke mulig a betrakte arbeidene hans losrevet
fra denne diskursen. At Nerdrums arbeid inngar i denne diskursen, inne-
berer vel & merke ikke noen nedvurdering av maleriene, og at maleren selv
ikke er uten ansvar i denne situasjonen, skal ikke forstas som noen anklage.
Tvert imot vil jeg mene at vi med maleren Nerdrum er vitne til en virtuos
turnering av paradokser som, ikke uten en viss ufrivillig komikk (men
ogsa velberegnet humor), utspiller seg idet pastandene om kitsch og opp-
rettholdelsen av en malerisk hdndverkstradisjon hele tiden ogsa forskyter
seg til noe annet, utover a vaere det maleren selv pastar. Virtuositeten skal
dermed ikke bare tilskrives det Nerdrum selv gjor, men like mye hvordan
det han gjor, ogsa har en virkning utover, ja, hinsides seg selv og sin egen
motivasjon. Slik sett er det ingen grunn til ikke & ta malerens adopsjon av
kitschbegrepet pa alvor. Men at den er respektabelt oppriktig for ham, betyr
ikke at den er fullstendig eller uttemt for oss. For den estetiske ressursen
ligger ikke primeert i bildenes eventuelle potensial som eksempler péd en
historisk handverkstradisjon - dette potensialet kan vere reelt nok, og
man ma gjerne kalle det kitsch, det spiller mindre rolle. Enda mindre ligger
den i den litt for forutsigbare avsleringen av at pastander om tradisjonen
som noe tidlest i virkeligheten er historiske konstruksjoner. Nerdrums
estetiske kraftsentrum bestar heller i hvordan hans uoppherlige diskurs-
produksjon evner & omdanne ideen om en videreforing av barokkhdndverket
til et estetisk materiale. Den har sin styrke i at hans egen insistering, ved
a veere fullstendig ufullstendig - for henholdsvis ham og oss - samtidig
oker det estetiske gjennomslaget. Den estetiske virkningen springer ut av

8 Iinnledningen til boken Mesterverk: Odd Nerdrums kanon vektlegger Jan-Erik Ebbestad Hansen bade
handverket og Nerdrums avstand til modernistisk estetikk. Han gjor ogsa et poeng av at Nerdrum frigjor
seg fra historiske kategorier som fortid og samtid: «Bildet ma ogsa ha kvaliteter som hever det ut over tid
og sted, det mé ha en allmenn, det Nerdrum kaller en ‘evig’ dimensjon.» (Ebbestad Hansen, 2002, s. 8).

9  Se Nerdrum et al. (2000).
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handverksideen som materiale, men alltid bortenfor og forflyttet fra den
tradisjonen ideen omhandler. Nerdrums virtuoseri ligger i hvordan insis-
teringen pa det siste er estetisk effektiv for det forste; ideen styrkes ved hele
tiden 4 forflytte seg til noe som ligger bortenfor dens eget innhold.

En ikke-evne

Alle eksemplene viser markante og dyktige kunstnere. Men hverken i den
musikalske, historisk orienterte fremforingspraksisen, i fenomenet kalt
virkelighetslitteratur eller i Odd Nerdrums virke som maler dreier det seg
om en serlig kapasitet eller evne til a realisere noe ut fra intensjonen om
en bestemt estetisk virkning. Det dreier seg fremfor alt ikke om en bestemt
type grep disse aktorene har om det estetiske, en bestemt forstaelse for eller
kunnskap om hvordan en estetisk virkning oppnas. Det dreier seg ikke
engang om en sarlig — teknisk eller strategisk — innsikt i den forflytningens
logikk, hinsides enhver overskuelig kalkyle, som jeg har forsekt a beskrive.

Det kan virke klisjépreget a pasta at disse kunstnerne naermest ikke vet
hva de gjor. A tro at de er fremmede for enhver strategisk list, ikke minst i
en mediekontekst hvor de ogsé selv ynder & fremsta som drevet av kunsten
alene, kan virke naivt. Men selv om de utvilsomt kjenner finessene i selv-
fremstillingens regi, er det samtidig et slags epistemologisk brudd i strom-
men mellom intensjon og resultat, et brekk som i et estetisk perspektiv er
avgjorende, ja kvalifiserende, ettersom det er dette som avgjor hvorvidt den
estetiske virkingen overhodet kan inntreffe. Skulle det dreie seg om noen
innsikt eller kyndighet hos disse kunstnerne med tanke pa den forflytnin-
gen jeg snakker om, matte det i tilfelle forstas som en serlig oppmerksom-
het som grenser til 2erbedighet, overfor deres egen ikke-mulighet til & gripe
inn, en kunnskap om kunnskapens grense.

Det er nemlig ingen opplagt forbindelse mellom det disse kunstnerne
gjor, og det som skjer. Tvert imot er det et pafallende misforhold mel-
lom intensjonene deres og hvordan det som blir resultatet av disse, virker.
Musikerne insisterer pa viktigheten av historisk orientering. Forfatterne
spiller med forholdet til virkeligheten som noe annet og mer enn en modell,
mens Odd Nerdrum sannsynligvis vil finne nye ord og omveier og aldri
akseptere at hans arbeid inngar i et moderne estetisk og diskursivt maski-
neri.” Og ingenting av dette er bare utspekulert posering. Det avgjorende

10  Et ferskt eksempel er nar Nerdrum blir intervjuet i Klassekampen i forbindelse med 80-arsdagen og
lanserer begrepet ekstrovert (Winterthun, 2024).
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misforholdet peker mot et element av egenradighet i den omtalte forflyt-
ningen. Man kan si at den skjer uvilkérlig, som her ikke bare hentyder til
en slags automatikk, men ogsa betyr at det ikke finnes vilkér som er hand-
terbare med tanke pa & aktualisere den. Forflytningen gjor seg gjeldende og
blir avgjerende som betingelse for estetisk virkning, som videre potensielt
utloser en estetisk erfaring. Heller enn 4 beherske denne forflytningen selv,
gar kunstnernes evne ut pa a gjore noe som, utover det de sier at de gjor,
aktiverer forflytningen. Evnen bestar altsa i a gjore noe som far noe til a
skje, hinsides intensjonen. Og det som skjer, er ikke hva som helst, og det
skjer heller ikke pa en hvilken som helst mate. For handlinger har, som
nevnt, i alminnelighet konsekvenser, og disse er ogsa nedvendigvis uante.
Men i motsetning til a la disse bieffektene korrigere videre forsek pa a
realisere intensjonen, vil aktgrene i eksemplene ovenfor snarere holde fast
ved perspektivet sitt ettersom dette tilbyr bestemte grep som gjor det mulig
a gjore noe. Samtidig ma den estetiske logikken virke utover disse grepene,
sa 4 si pa egen hand. At den virker, nir den virker, skjer med nedvendighet
og kan beskrives som en slags tvang, og denne tvangen er knyttet til grensen
for hva akterene gjor og kan gjore. Dels er det en tvingende egenradighet i
selve forflytningen, dels er den som gjor noe, tvunget til & akseptere denne
egenradigheten, hvilket vil si & respektere sin egen begrensning med hen-
syn til 4 overskue og kontrollere virkningen. Hva en kunstner gjor, er vel
a merke ikke begrenset eller disiplinert av andre ytre faktorer; kunstneren
kan selvsagt gjore hva som helst. For en eventuelt begrensende disiplin ville
nettopp blokkere forflytningen. Forflytningen er og ma veere egenradig, og
nar det ikke finnes noen teknikk for den, er tvangen pa sin side sa sterk at
kunstneren ikke kan annet enn a insistere pa at det han eller hun gjor, og
sier at han eller hun gjor, ogsa er det eneste a gjore. Derfor skal kunstner-
nes artistiske geberder, som tidvis kan fremsta virtuost selvfremstillende
pa grensen til det spekulative, ogsé respekteres. De er nemlig denne ikke-
evnens utside, pa et vis det eneste de har."

Estetisk autonomi

Er denne egenradige, uvilkarlige og — for den estetiske erfaringen —
neodvendige forflytningen et eksempel pa det som innenfor moderne

11 Det er med andre ord ikke noe alternativ & oppgi intensjonen. Den kan bare ikke selv inneholde sin egen
opplesning, det vil si forflytningen til en virkning.
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filosofisk estetikk gjerne omtales som estetisk autonomi? Begrepet er
omfattende, og fra den ordrette betydningen «selvlovgivning» har estetisk
autonomi ogsd kommet til & omfatte resultater av denne, seerlig i form av
tiltagende avsondring eller isolasjon, pa et rent ytre plan gjerne knyttet til
en mer og mindre identifiserbar og historisk modernisme. For en kritikk av
autonomien forstatt som en slik avsondringsimpuls vil de tre eksemplene
ovenfor vare nyttige. Koblingene til henholdsvis historie, virkelighet og
en barokk handverkstradisjon viser alle en vei ut av en kunstpraksis som
pé ulike mater har dyrket og spesialisert sitt arbeid i trad med en idé om
estetisk autonomi, om enn til prisen av tiltagende isolasjon. Eksemplene
vitner slik om en senmoderne ambivalens i mote med estetisk autonomi.”
Pa den annen side haper jeg at begrepet om estetisk forflytning kan minne
om autonomibegrepets funksjon ogsa med hensyn til & diskutere og forsta
kunsterfaringens egenart (heller enn denne egenartens mer sosiologiske
konsekvenser). A avskrive begrepet om estetisk autonomi vil med andre ord
veere reduktivt i denne sammenhengen. Da gjelder det heller a se at begre-
pets ambivalens ogsa har interesse, og blir systematisk behandlet, i sentral
estetikkteori. Det overordnede sporsmalet er her om og hvordan det kan
tenkes en forbindelse mellom en autonom estetisk sfeere — avansert og utvi-
klet i trad med sine egne prinsipper — og forhold som ligger utenfor denne.

Bakgrunnen er det tradisjonelle skillet mellom teoretisk og praktisk filo-
sofi og videre den kantianske tredelingen av en - riktignok overgripende —
fornuft i teoretisk erkjennelse eller forstand, praktisk/moralsk erfaring eller
fornuft og estetisk dommekraft. Kant er tilsynelatende streng pa at den rene
estetiske smaksdommen, eller det vi ville kalle den estetiske erfaringen,
ikke handler om hverken det sanne (empirisk erkjennelse) eller det gode
(moral), men er autonom og (muligens) har sitt eget prinsipp. Samtidig
antyder han muligheten for a forstd estetikken, eller kritikken av dem-
mekraften, som en bro mellom det teoretiske og det praktiske, erkjennelse
og moral.” Sett pa bakgrunn av modernitetens sékalte utdifferensiering av
gyldighetssfeerer, i tradisjonen etter Max Weber og Jiirgen Habermas," blir
sporsmalet dermed om estetikken, og den estetiske erfaringen, skal forstés
som del av et spekter av likestilte, autonome fornuftsformer,” eller om den

12 Ogsé Helmich Pedersen er inne pé dette for virkelighetslitteraturens del (Pedersen, 2017), og noe tilsva-
rende er blitt hevdet av Taruskin om den historiske fremforingspraksisen (Taruskin, 1995).

13 Se en nermere omtale av dette i innledningene til Kants Kritik der Urteilskraft (2009).

14 Dette omtales naermere i Bernstein (1992).

15 Martin Seel (1985, s. 11) gjor her et skille mellom den overordnede fornuften i entall og spekteret av
fornuftsformer, som han kaller rasjonaliteter.
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snarere ma forstas som noe som overskrider, utfordrer eller sprenger denne
inndelingen. Christoph Menke kaller den forste muligheten geltungsrelativ
(Menke, 1991, s. 10) og sikter til oppfatningen om at estetikkens og den
estetiske erfaringens gyldighet (Geltung) utelukkende er relatert til sin egen
sfeere. Her blir den dyrket og spesialisert i trad med sin autonomi, artiku-
lert i hoyt utviklede bade verk og tenke- og uttrykksméter (diskurser). En
utdifferensiert, autonom kunstsfeere markerer utvilsomt en utvikling for
kunst i moderne forstand, for eksempel som nar musikken forstas som
frigjort (emansipert) fra kultiske eller religiose funksjoner. Ulempen er
imidlertid at den slik ogsa blir avsondret fra andre erfaringsformer, og
sporsmalet er om den da ikke blir mer fremmedgjort fra verden og livet
for ovrig og pé en s drastisk méte at den med tiden tappes for mening.”
Den andre muligheten beskriver Menke med begrepet suverenitet (Menke,
1991, 5. 10). Her tilskrives estetikken og den estetiske erfaringen en kraft til
a overskride utdifferensieringen; den innretter seg ikke bare pa linje med
andre, tilsvarende autonome og adskilte erfaringsformer eller rasjonaliteter,
men sprenger denne ordningen gjennom en overskridende reflekterende
impuls. Riktignok skjuler det seg en viss nostalgisk lengsel tilbake til en
formoderne tilstand i en slik betraktningsmate. Idet kunst tilskrives et
potensial til & overskride de utdifferensierte gyldighetssfeerenes autonomi,
risikerer den ogsa selv a sla over i en heteronomi og hente sine prinsipper
fra andre gyldighetssferer. Slik blir overdrivelsen eller overvurderingen av
estetikkens potensial noe som, neermest paradoksalt, lammer kraften i det
spesifikt estetiske perspektivet.

Spersmalet er imidlertid om ikke et slikt skille medferer et for snevert
autonomibegrep. Andrea Kern og Ruth Sonderegger viser med tittelen
Falsche Gegensiitze, for ovrig med stotte fra Menke, at det her dreier seg om
et falskt alternativ (Kern & Sonderegger, 2002, s. 9). Den estetiske erfarin-
gen er ifolge disse ikke autonom ved & adskille seg fra de ovrige erfarings-
formene - enten ved a innrette seg i et spekter av ulike, men likeverdige
rasjonaliteter (utdifferensiering) eller ved a heve seg suverent over dem.
Den estetiske autonomien bestar snarere i maten den estetiske erfarin-
gen forholder seg til de ovrige erfaringsformene pa (Kern & Sonderegger,
2002, s. 10). Her er tilneermingen mer differensiert, forenklet sagt etter-
som forbindelsen til verden opprettholdes, samtidig som den estetiske

16 Dette er et poeng hos Adorno (1970, s. 10 f.).
17 Dette omtales naermere i innledningen i Bernstein (1992).
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erfaringens egenart ikke tapes av syne. Imidlertid er det ikke dermed snakk
om noen enkel harmoni. Selv om den estetiske erfaringen, ut fra sin egen
autonome logikk, riktignok utgjor et seeregent perspektiv pa tilveerelsen
generelt (og ikke bare pa kunstverk eller typisk estetiske objekter), er det
like fullt avgjerende at dette perspektivet nettopp har sin egen logikk. Det
er ikke nedvendigvis privilegert eller suverent, som om kunst dannet en
opphoyet, eksklusiv sfeere hvis betraktningsmate skulle overskride andre
betraktningsmater, eventuelt utgjore et overordnet perspektiv som lgser
problemer som dukker opp i spersmal om erkjennelse eller moral. Samtidig
utelukker ikke en kritikk av en slik suverenitet at det estetiske perspektivet
er egenartet og pa egenartet vis adskilt fra andre perspektiver pa en mate
som ogsa setter disse selv i perspektiv. Og det er denne egenartede adskil-
lelsen, her serlig knyttet til handling og hendelse, begrepet om estetisk
forflytning forseker a treffe. Den egenartede forflytningen blir derfor &
forsta som et uttrykk for estetisk autonomi, formulert ut fra det estetiske
hendelsesaspektet: Virkningen av det vi gjor, og kan gjore, forflytter seg
idet virkningen pé en kvalifiserende mate skiller seg fra de intensjonene
som ligger til grunn for det vi gjor, og det vi sier at vi gjor.

Styrken ved de tre eksemplene er at de viser, eksplisitt, hvordan denne
forflytningen - og videre den estetiske virkningen - ikke er, og ikke kan
veere, bestemt ved intensjon. Ikke bare er det slik at forflytningen setter
seg selv i kraft — dette gjelder ogsa bieffekter generelt. Det avgjorende er at
denne u-vilkérlige bevegelsen ogsa er kvalifiserende — og da i motsetning
til den eksplisitte intensjonen om henholdsvis musikkhistorisk autenti-
sitet, littereer gjengivelse av reell virkelighet og umiddelbar videreforing
av barokt malerhandverk, intensjoner som like fullt beholdes. Jeg antydet
ovenfor at eksemplene kunne forstas som ulike veier ut av den estetiske
autonomien, forstatt som bakgrunnen for mer og mindre uheldige utdif-
ferensieringstendenser innenfor moderniteten. Dette kan ha mye for seg
for sa vidt som autonomibegrepet viser til den estetiske egenartens muli-
gens isolerende konsekvens. Men safremt fokuset er rettet mot autonomien
forstatt som egenartet egenskap, her forspkt formulert gjennom ideen om
en forflytning, forblir autonomibegrepet intakt, ja nedvendig, ogsa i de
nevnte eksemplene.

Som antydet inneberer forflytningen en slags tvang, dels ved at
bevegelsen er egenrddig, dels ved at den handlende tvinges til a aksep-
tere egenradigheten. I denne tvangen ligger elementet av autonomi. Men
gjennom slektskapet med handlinger i sin alminnelighet blir den pa et vis
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avdramatisert og viser ogsa utover en avsondret kunstsfere, selv om den
utspiller seg innenfor denne. Kunsterfaringen og den estetiske forflytningen
blir slik paradigmatiske eksempler pa en logikk som frigjer seg fra vére
grep - vi kan ikke overstyre den estetiske virkningen gjennom tilpasning
av intensjonene viére eller perfeksjonert teknikk. Samtidig har den kon-
sekvenser for var livsverden — den er kvalifiserende nettopp gjennom sin
uvilkarlige logikk.

Et praktisk motstykke?

Men om denne forflytningen ikke kan fores tilbake til en intensjon, om
den ikke er en direkte virkning av noe vi kan gjore, en teknikk, hva er det
da vi faktisk kan gjere? Mer overordnet: Gitt at den estetiske forflytningen
kommer til uttrykk som en erfaring, som noe som skjer, med tvingende
nedvendighet, hva blir da denne erfaringens praktiske motstykke?
Umiddelbart er det nzrliggende a vise til det de omtalte kunstnerne
gjor: Musikerne fortolker og spiller, forfatterne skriver, malerne maler - i
stor stil. I tillegg deltar de, mer og mindre direkte, i diskurser som omgir det
de produserer. Og nar de gjor det de gjor og sier at de gjor, er det fordi det
er mulig, det lar seg gjore. Samtidig er det viktig, gitt den estetiske forflyt-
ningens kvalifisering, at disse mulige handlingene ikke er direkte forbundet
med den estetiske virkningen, det vil si via intensjon. Dette betyr ikke at
kunstnerne handler uten intensjon, og enda mindre at intensjonen, sé a si
med et enkelt grep, kan fjernes. Derimot betyr det at den intensjonen de
matte ha, ikke kan samsvare med den estetiske virkningen av det de gjor.
Hvis dette er kriteriet for estetisk suksess, kunne man tenke seg at kunst-
nerens intensjon, for eksempel pa bakgrunn av opparbeidet kjennskap til
teknikker og prosedyrer samt deres konsekvenser gjennom tiden, kunne
justeres pa to mater. Den ene gar ut pa at kunstneren, ved 4 ha opparbeidet
seg en viss teknisk kyndighet, om ikke briljans, kunne overskue virkningen
av det som gjores. Her tenker jeg ikke bare pa kunnskap om mer og min-
dre forutsigbare virkninger av bestemte tekniske grep («for a gjore denne
klangen mer gjennomtrengende, ma de og de instrumentene dempes» e.l.),
men ogsa pa en mer differensiert erfaring om hvordan virkningen nettopp
forflytter seg. Dette leder til den andre muligheten, nemlig at kunstneren
har innsikt i den estetiske forflytningen selv, som en innsikt i det umu-
lige. Men, og som antydet ovenfor, vil heller ikke dette veere tilstrekkelig
som garanti for estetisk suksess. Kunstneren star med andre ord overfor
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en dobbel praktisk umulighet. For det forste kan ikke intensjonen bare
omgjores med sikte pa en annen virkning, som forblir uviss. En slik inten-
sjon vil fortape seg i tvil og lammelse. For det andre er det heller ikke mulig
a utforme en teknikk basert pa innsikten i denne spesifikke umuligheten.
En slik teknikk ville nemlig samtidig blokkere for det den skulle utvirke.
Kort sagt: Det estetisk kvalifiserende bruddet mellom intensjon og virkning
kan ikke selv bli gjenstand for intensjon.

Nar det butter i slike formuleringer om et manglende samsvar mellom
intensjon og virkning som kvalifiserende, er det fordi noe som egentlig
er en erfaringskategori (virkningen), blir forsekt utlagt som en praktisk
mulighet, eller maksime. Nér den estetiske forflytningen blir kvalifiserende
og slik avviser muligheten til a tilbakefore den til en intensjon, skjer det
forst og fremst pa basis av en virkning (og en estetisk erfaring) som ikke
kan reverseres, fordi den i sitt vesen er uforutsett. Virkningen forutsetter
bruddet med intensjonen, men dette bruddet kan aldri inngé i intensjonen:
A hele bruddet kan aldri rekonstruere en handling hvis intensjon skulle
vere bruddets virkning. Gir det da overhodet mening a snakke om, eller
soke etter, et praktisk motstykke til den estetiske forflytningen? Det ma i
tilfelle dreie seg om en bevegelse som gjentar, i en slags omvendt formasjon,
den indirekte bevegelsen som gir forflytningen dens element av uvilkarlig
tvang. Jeg skal her foresla noe jeg vil kalle en fantasiens forpliktelse. Det
skjer ut fra en tanke om fantasien — dels er den praktisk eller produktiv, dels
forblir dens eventuelle forpliktelse paradoksal, eller forflyttet. Problemet er
selvsagt at en praktisk handling per definisjon ma veere fri, altsa ikke kausalt
predeterminert. Videre er dette noe som i serlig, for ikke a si kvalifiserende,
grad gjelder for fantasien. Hvordan kan den da veere forpliktet, forpliktende
eller pa noen mate knyttet til plikt?

Fantasiens plikt og forpliktelse

Hva betyr plikt? Begrepet horer normalt hjemme i etikken og viser til noe
vi som moralsk ansvarlige vesener har & gjore. Tre aspekter er sentrale i den
aktuelle sammenhengen. For det forste forutsetter plikten en relasjon til
noe, det vil si en lov eller et prinsipp, utenfor oss selv som frie, handlende
vesener. Plikt er sa & si betegnelsen pé den strukturen som oppstar mel-
lom oss og loven eller prinsippet. Loven forplikter, og vi er — som moralsk
ansvarlige — forpliktet pa den. For det andre er plikten en handling som
er strukturert av denne relasjonen. Plikten er det loven eller prinsippet
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pélegger oss a gjore; vi har plikt til & folge trafikkreglene, plikt til & hjelpe
andre i ned, plikt til a betale skatt, osv. Som handling forutsetter plikten
at vi er frie. Logisk sett er vi dermed frie til & bryte loven og ikke utfere
plikten. Dette er viktig, for hadde vi ikke hatt denne friheten, hadde hand-
lingene vére vaert predeterminert. Da ville vi ikke hatt noe ansvar for dem
og konsekvensene av dem, og det hadde heller ikke gitt mening a snakke
om noen plikt. Uten ansvar, ingen forpliktelse — i moralsk forstand. Det er
med andre ord, og for det tredje, en tvang i plikten. Dette blir tydeligere
om vi tenker at det ogsa finnes forpliktelse utenfor den moralske sfeeren.
Hvis noen stiller meg et spersmal og jeg svarer feil uten a vite det, har jeg
ikke forbrutt meg mot noen moralsk lov. Jeg har ikke loyet, men i vanvare
bragt videre en usannhet. Néar sannheten — som kan veere helt triviell -
kommer for en dag, vil det likevel veere umulig 4 insistere pa at svaret var
riktig. Derimot viser feiltagelsen — som kan vere helt harmlos - at jeg er
forpliktet pa sannheten. At feilen blir avvist, sett bort fra, ja, glemt fordi
sannheten kom for en dag som noe som tvinger seg frem, det ligger utenfor
min kontroll. Forpliktelsen er med andre ord alvorlig idet tvangen er reell,
selv i situasjoner som i seg selv er helt udramatiske.

Om vi na skulle forspke a knytte pliktbegrepet til fantasien, kommer vi
nok ikke sa langt. Det kan virke umulig. Fantasiens frihet er ikke knyttet til
et ansvar i moralsk forstand. A fantasere om og tenke seg moralske brudd
er ikke det samme som a bega dem, og - kanskje enda mer innlysende —
fantasiens frembringelser, for eksempel i sakalt fantasylitteratur, er pa ingen
mate forpliktet pa sannheten, i noen betydning. Her er det heller ikke snakk
om moderasjoner, som om fantasien er [itt forpliktet eller at den il en viss
grad ma holde seg innenfor rammene av allmenne, logiske prinsipper eller
lignende. Nei, friheten fra slike rammer er tvert imot fantasiens betingelse.
Enda tydeligere blir dette med tanke pé at plikten oppstar i forholdet mel-
lom et handlende individ og en lov eller et prinsipp. Loven, i vid forstand,
angir hva var plikt gar ut pa. Ikke slik med fantasien, den defineres ikke ved
a folge noe bud eller oppfylle oppgaver som blir stilt den fra noe utenfor den
selv. At moralske handlinger forutsetter fantasi, er noe annet. Det gjor ikke
fantasien i seg selv forpliktet. Med en slik henvisning er vi snarere over pé
moralens domene, hvor fantasien riktignok ogsa spiller en rolle, men det
betyr ikke at det motsatte ogsa er tilfelle. A tenke om fantasi og forpliktelse
langs disse linjene kan derfor virke nyttelost.

Da er det mer interessant a se pa det som gjor pliktbegrepet komplisert,
eller mer presist pa det som gjor plikten, forstatt som en relasjon mellom



ALLTID ET ANNET STED - ESTETISK FORFLYTNING OG FANTASIENS PLIKT

noe vi gjor, og noe vi blir palagt & gjore, innviklet og flertydig. Hva som
utgjor relasjonen, og ikke at det ma finnes en relasjon, er med andre ord
det interessante her. Og det som utgjor relasjonen, er den komplekse kom-
binasjonen av frihet og tvang. Isolert sett kan friheten knyttes til fantasien
og dermed til det kunstneren gjor. Som nevnt ovenfor, er det ikke bare slik
at en eventuell innsikt i forflytningens logikk ikke bor begrense fantasiens
arbeid - som om en slik begrensning var mulig. Mer grunnleggende er
det ogsa slik at en slik innsikt ikke kan begrense dette arbeidet. Grunnen
er at slike rammer, om enn tenkt som en raffinert teknikk for a overskue
forflytningen, bare vil forhindre den. Slik sett er det kunstneren gjor, som
et fantasiens arbeid, basert pa fantasiens absolutte, det vil si konstituerende,
frihet. Det som skjer, artikulert i det jeg har kalt en estetisk forflytning, skjer
derimot ved en slags tvang. Dette kan utlegges pa to mater. Som kvalifi-
serende er forflytningen tvingende nodvendig, samtidig som kunstneren,
for sa vidt som ingen teknikk kan innhente forflytningen, er tvunget til a
la den skje — det som skjer, det skjer. Men forflytningen er ogsa tvingende
i den forstand at dersom den forst inntreffer, er det ingenting som kan
stoppe den - skjer den, sd skjer den. Slik sett er den ogsa forpliktende. Den
er ikke noe som bare lett kan ses bort fra, utelukkes, bortforklares, uten at
dette — som med svaret som var feil - faller tilbake pa den som insisterer
pa det motsatte.

Vi ma derfor si at fantasiens absolutte og konstitutive frihet (den kan
ikke forstéds ut fra en relasjon til noe utenfor som gir den rammer eller
palegger den begrensninger) meotes av en tvang i det den produserer, altsa
kunstverket, for sa vidt som dette er kvalifisert eller vellykket (blir gjen-
stand for estetisk erfaring) gjennom en estetisk forflytning. Er dette motet
pa noen mate sammenlignbart med forholdet mellom frihet og tvang som
gjorde seg gjeldende i den moralske pliktens tilfelle? Ikke dpenbart, og
seerlig fordi den friheten som ligger til grunn for den moralske plikten,
er knyttet til ansvar. Slik er det ikke med fantasien, i alle fall ikke pa noen
direkte mate. Hva er det fantasien da er forpliktet pa? En mulighet kunne
veere den estetiske forflytningen ettersom denne synes a vere tvingende
nedvendig for et vellykket arbeid, utfert av fantasien. Men akkurat som
det ikke kan finnes noen direkte forbindelse mellom en intensjon og en
estetisk forflytning, vil det heller ikke veere mulig for fantasien a arbeide ut
fra denne som en forpliktelse. En annen mulighet, som har mer for seg, er &
ga tilbake til det nodvendigvis indirekte i forbindelsen mellom intensjonen
og resultatet i den estetiske forflytningen. Det indirekte i forbindelsen, altsa
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bruddet, kan sies & ha sin parallell i fantasiens forpliktelse ettersom denne
ikke kan oppsta ut fra noen lov eller noe prinsipp utenfor den selv. Men
hvis fantasien er betingelsen for produksjonen av kunstverket, og hvis det
i kunstverket som vellykket finnes en form for tvang, ma det ogsa pa et vis
veere noe tvingende i fantasien. Slik den estetiske suksessen er avhengig av
forflytningen, forstatt som et brudd mellom intensjon og resultat, er fanta-
sien avhengig av en forpliktelse den kan brytes mot. Denne forpliktelsen
kan ikke forstas som noe utenfor gitt som setter rammer for den, som en
lov eller et prinsipp den er ansvarlig for & folge, men snarere som noe den
selv setter som dette ytre, men som alltid ligger indirekte og utilgjengelig
til for den. Den ma altsa pa et vis skape sin egen lov som den tvingende
kan brytes mot.

Om vi kaster et blikk tilbake pé de tre eksemplene ovenfor, kan dette for-
hapentlig bli noe klarere. Jeg tror at nettopp ideen om en historisk korrekt
fremforing, begrepet om virkelighet i litteraturen og den barokke hand-
verkstradisjonen i Nerdrums maleri fungerer som slike, i en viss forstand
innenfra skapte, men like fullt pa et vis utenfra tvingende prinsipper. Nar
de er konstruert, kan det observeres ved at de ikke forst og fremst vir-
ker estetisk idet kunstneren oppfyller det de proklamerer. Den historisk
orienterte fremforingspraksisen blir ikke estetisk vellykket ved & bekrefte
gyldigheten i sine egne historiske teser, slik heller ikke virkelighetslittera-
turen lykkes estetisk ved a stadfeste hva som rent faktisk gikk for seg da
og da, eller Nerdrums malerier slar gjennom ved en gang for alle & bevise
at det barokke hindverket er noe universelt og evig, hevet over historiens
luner. Pa den annen side er disse ideene eller diskursene heller ikke bare
tilfeldige motivasjoner, det vil si for kunstnerne, som arbeider pa fantasien,
er de nettopp forpliktende; de tilsvarer pa et vis akkurat det de selv sier. De
er uttrykket for det kunstnerne selv sier at de gjor. Men heller enn at de
da foregriper hva som faktisk skjer, utgjor de elementer av motstand som
den skapende fantasien brytes mot og star i et slags tvingende forhold til,
ettersom de like fullt er i stand til & utvirke en basis for estetisk erfaring.
Maten fantasien brytes og kunstnerne bryner seg mot denne motstanden
pa, er det som skaper rommet for en handling, en handling som i emfatisk
forstand er mulig. I sfeeren av umulighet, som malet om en estetisk erfaring
og dens nedvendigvis indirekte forbindelser ma sies a veere omgitt av, er
slike muligheter prekeere og livsnedvendige a holde fast ved. De angir slik
en forpliktelse i fantasien som er seregen fordi fantasien per definisjon
ikke kan veere forpliktet pa noe.



ALLTID ET ANNET STED - ESTETISK FORFLYTNING OG FANTASIENS PLIKT

Ikke desto mindre gir begrepet om en forpliktelse i fantasien mening,
om enn ikke i den forstand det var tenkt, altsd som et praktisk motstykke
til den estetiske forflytningen, et motstykke forstatt som noe som angir en
praktisk mulighet til & oppné en slik forflytning. Hva slags mening gir det
da? Det kunne tenkes som en ny formulering av en erfaringskvalitet, paral-
lelt til formuleringen om en estetisk forflytning, om enn forkledd som en
praktisk rettesnor eller maksime. Men heller enn a forstas som en oppskrift
pa hvordan noe kan gjores, tror jeg det gir bedre mening som beskrivelse av
noe som blir gjort. Her tilsvarer bruddet i begrepet om en fantasiens forplik-
telse (at det ikke kan forstas som en maksime) overgangen fra en diskursiv
intensjon - for eksempel realiseringen av autentiske musikalske fremferinger
- til et materiale. Slik denne faktiske konsekvensen er forflyttet i forhold til
hva som var intensjonen, og nettopp derved blir estetisk effektiv, er fantasiens
forpliktelse ikke noe som blir oppfylt, men som likevel er nodvendig.

Avslutning

Jeg nevnte innledningsvis at det begrepet om estetikk jeg ville forfelge
og utvikle gjennom begrepene om estetisk forflytning og fantasiens plikt,
var tenkt som en destabilisering av et heller inngrodd estetikkbegrep.
Oppsummerende vil jeg si at destabiliseringen ikke bare ligger i det uvante
ved selve begrepene, men sarlig i den seeregne bevegelsen de viser til og
forseker a fange — nodvendigyvis losrevet fra intensjon, men like fullt tvin-
gende. Endelig haper jeg de kan fa frem hvordan den estetisk avgjorende
bevegelsen bade rommer et slags omfattende alvor — ved & veere tvingende,
egenradig, nedvendig, uberegnelig, indirekte, uvilkarlig - og samtidig pa
et vis er helt uspektakuleer. Om virkningen og erfaringen riktignok kan
vaere dramatisk og omveltende, er det som faktisk gjores og gir det estetiske
utslaget, ofte pafallende unnselig, pé et vis alltid et annet sted. Det krever
ikke store geberder, som nettopp blir store i den forstyrrende betydningen
idet de signaliserer en tro pé at det er intensjonen det kommer an pa. Det
som skal til for & iverksette det estetiske, er bade noe veldig lite, nesten tilfel-
dig, fordi det ligger utenfor rammene av var tekniske beherskelse, og sam-
tidig dramatisk, fordi det medferer potensielt omveltende konsekvenser,
ikke minst for forstaelsen av rammene for vare tekniske muligheter, nar det
forst er tilfelle. A forsta handlingen innenfor dette merkelige maskineriet
av ensker, prosjekter og erfaringer, i det jeg ovenfor kalte en mellomsone,
er en oppgave estetikken apner for.
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Kunst og resonans
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Jeg spiller musikk fordi det handler om ded og liv for
meg (Fay Wildhagen, sitat fra intervju i Aftenposten,
Hoftun, 2024).

Abstract: The German sociologist Hartmut Rosa’s theory of resonance is essen-
tially a critique of modern society, particularly of the way that modern life has
become increasingly disconnected from meaningful, authentic experiences.
Rosa highlights that a good life requires being connected to something beyond
ourselves — a two-way movement between the individual and something else out
there, in the world, as other people, nature, history, ideas, and art. Resonance
is about being affected by something outside ourselves in a way that makes us
respond in some form. Resonance is thus a profound yet elusive connection that
shapes both ourselves and the world around us. In this chapter, | discuss how
Rosa's thinking and concepts may offer interesting and fruitful perspectives to
a reflection on art subjects in school. The discussions explore how we engage
with art, i.e. how we relate to art and our being in the world together with others,
in the tension between the social acceleration and alienation of modernity and

experiences of resonance.

Kewords: social acceleration, alienation, resonance, uncontrollability, art

subjects in school, Hartmut Rosa

Sitering: Varkay, @. (2025). Kunst og resonans. | H. Holm & A. Alexeeva (Red.), Estetiske fag i samfunnet
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Hvilke perspektiver kan den tyske sosiologen Hartmut Rosas konsept
resonans tilfere en refleksjon omkring kunstfag som samfunnskritikk og
frihetsrom? For a spke svar pa dette spersmalet vil jeg i dette kapittelet
drefte noen sentrale aspekter ved Rosas tenkning. Hensikten er ikke a gi en
altomfattende drefting av Rosas mangfoldige og dyptpleyende sosiologiske
analyser av var tid og vare samfunn, men a lofte frem noen grunnleggende
konsepter og tenkemater som kan gi fruktbare perspektiver til en kunst-
pedagogisk refleksjon.!

Sosial akselerasjon, fremmedgjoring
og resonans

Sosial akselerasjon

I boken Social Acceleration: A New Theory of Modernity (Rosa, 2015) drefter
Rosa tre kategorier av temporale forandringer i det moderne sosiale livet:
teknologisk akselerasjon, okende hastighet i sosiale endringsprosesser og
akselerasjon i livstempo generelt. Dermed blir det slik at «[e]t merkverdig,
men gjennomgaende trekk ved det sen-moderne liv, er at nesten uavhengig
av verdier, status og moralske forpliktelser foler subjektene en ubestridelig
tidsmangel og et konstant tidspress» (Rosa, 2024a, s. 105). Tiden foles mer
og mer knapp, og man erfarer a ikke holde tritt med utviklingen.
Opplevelsen av & ha tidsned er ikke av ny dato, men kan spores tilbake
til modernitetens fremvekst pd midten av 1700-tallet. En sentral faktor i
denne utviklingen er sekulariseringsprosessene som medforer at livets mal
og mening ikke lenger legges til et liv etter det jordiske livet, men snarere
til et mest mulig opplevelsesrikt liv her og na (Taylor, 2007). Det betyr at vi
ma leve raskt for 4 oppna sa mye som mulig innenfor rammen av de arene
vi har til disposisjon. Dedens problem leder til tanken om «accelerated
enjoyment of wordly options» (Rosa, 2015, s. 181), som er «modernite-
tens svar pa endelighetens og dedens problem» (Rosa, 2024a, s. 42). En
annen sentral faktor, som henger sammen med den forste, er utviklingen

1 Rosa tilhorer tradisjonen fra sakalt kritisk teori, til tider omtalt som Frankfurter-skolen, hvor han ofte
sies & representere flerde generasjon. Dermed blir forholdet mellom Rosas kunsttenkning og Theodor
W. Adornos estetikk av serlig interesse. Adorno tilherer forste generasjon kritiske teoretikere, ssmmen
med blant andre Max Horkheimer, Herbert Marcuse og Walter Benjamin. Den sentrale tenkeren fra
andre generasjon er Jirgen Habermas, mens Axel Honneth gjerne sies a representere tredje generasjon.
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av den moderne kapitalismen med dens vekstlogikk (jf. Weber, 1995). I
Social Acceleration onsker Rosa a vise hvordan var veren-i-verden i stor
grad avhenger av «the temporal structures (Zeitstrukturen) of the society
in which we live» (Rosa, 2015, s. xxxviii). Akselerasjonens dynamikk er
kulturelt rotfestet i moderniteten; vekstlogikk og akselerasjon er forbundet
med og forankret i modernitetens kulturelle fundament (Rosa, 2015, s. 176;
Rosa, 2023, 5. 127 £.).2

Fremmedgj@ring

I prosessen med sosial akselerasjon fremmedgjores vi i forhold til verden,
andre mennesker og ogsa oss selv: «<Fremmedgjeringen kan forstas som et
kodeord for den moderne grunn-angsten som ferer til opplevelsen av at
verden blir taus» (Rosa, 2024a, s. 144). Akselerasjon og fremmedgjoring
blir «<ngkkelkategorier for en tidsdiagnostisk anvendt sosialkritikk av sam-
tiden» (Rosa, 2024a, s. 77).

Samtiden tilbyr oss et kulturelt lofte om at vi kan innrette oss slik vi
selv finner det best. Men den praktiske opplevelsen var av livet er det mot-
satte; hverdagen fylles av krav og forventninger utenfra. Tidsfrister skal
overholdes, nye oppgaver skal lgses, forventninger til fleksibilitet og krav
om endring strommer pa. Og vi gjor det som forventes av oss, i stedet
for det vi kanskje heller kunne tenke oss, for eksempel gve pa eller lytte
til musikk, ha lange samtaler med gode venner eller glo langsomt utover
et vakkert naturlandskap. Forholdet mellom oss og verden blir stumt, og
vi taper resonans. Vi frykter at «verden skal bli ‘taus” - for tap av svar- og
resonansforhold - eller at tingene skal bli likegyldige» (Rosa, 2024a, s. 81).”

Den sveitsisk-tyske filosofen Rahel Jaeggi (2023, s.13) peker pa at frem-
medgjoring er «relasjonslgshetens relasjon», og utdyper:

En fremmedgjort relasjon er en mangelfull relasjon man stér i til seg selv og verden.
Likegyldighet, instrumentalisering, tingliggjoring, det absurde, det kunstige, isola-
sjon, meningsloshet, makteslashet — hver av disse er betegnelser pa fremmedgjorte

relasjoner, og hver av dem utgjor en form for mangel. (s. 23)*

2 Se Trond Berg Eriksens bok Tidens historie for en idéhistorisk diskusjon av hva tid er, og hva tid betyr
fra antikken til i dag (Eriksen, 1999).

3 I denne sammenhengen relaterer Rosa sine dreftinger til Karl Marx’ fremmedgjeringsbegrep, Max
Webers avfortryllingsteser, Theodor W. Adorno og Max Horkheimers diskusjon av opplysningens dia-
lektikk og Hannah Arendts droftinger av verdenstap (Rosa, 2021, s. 370 f; Rosa, 2024a, s. 141-142).

4 Rahel Jaeggi er for gvrig en annen som sies a representere fjerde generasjons kritisk teori.
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Slik blir fremmedgjoringsdiagnosen knyttet til meningstap og meningslos-
het. Idet man er fremmedgjort fra seg selv, er man ogsa fremmedgjort fra
verden, og vice versa. Jaeggi trekker veksler pa Marx, men drofter ogsa
blant annet hvordan Martin Heidegger forst og fremst ser fremmedgjoring
som uegentlighet.’

Pa samme vis som Rosas perspektiver primeert er forbundet med
fremmedgjoringens bakenforliggende sosiale arsaker, handler Jaeggis
ideologikritiske prosjekt om & avdekke maktforhold som ligger bak vare
tatt-for-gitt-heter. Samtidig har de begge en «brodd mot liberale politiske
teorier som ikke gnsker & ta stilling til maten vi lever pa, som tvert om
forholder seg noytrale overfor oppfatninger av hva som er det gode liv»
(Stelen, 2024, s. 11).

Det moderne samfunnet gir ofte klar beskjed om hvilke betingelser som
ligger bak et godt liv: & sikre oss de ressursene vi kan trenge for a leve ut
dremmene vare (Rosa, 2024a, s. 115). Ifolge Rosa er imidlertid essensen i et
godt liv ikke et sporsmal om tilgang pa penger og andre personlige ressurser,’
men «snarere en viss méte a forholde seg til verden pa» (Rosa, 2024a, s. 126),
der man er apen for a bli berort og tiltalt av noen eller noe man meter:

Fenomenologisk sett vet vi alle hva det betyr & bli beveget av noens blikk eller stemme,
av et stykke musikk vi lytter til, av en bok vi leser, et sted vi besaker. Slik sett er evnen
til & fole seg berort av noe, og i sin tur utvikle en involvert interesse for den delen
av verden som pavirker oss, et kjerneelement i enhver positiv mate  forholde seg til
verden pa. (Rosa, 2024a, s. 127)

I denne sammenhengen fremstar resonans som motsatsen til
fremmedgjoring.

Resonans

I boken Resonans videreutvikler Rosa (2021) teorien om vart forhold
til verden. Utgangspunktet er altsa tapet av resonans — som resultat av

5  Det finnes mange og til dels meget ulike forstaelser og diskusjoner av fremmedgjoringsbegrepet opp
gjennom historien. Foruten den marxistiske tradisjonen og Heideggers eksistensfilosofi er blant annet
romantikkens kritikk rettet mot samtidens forkjerlighet for kjolig og kalkulerende fornuft (jf. Uthaug,
2017), mens diskusjonene av sekulariseringens meningstap (Weber, 1995; Taylor, 2007) tar opp frem-
medgjeringen i det moderne.

6  Idenne sammenhengen aktiveres det aristoteliske konseptet eudaimonia. I sine dreftinger av lykke skil-
ler Aristoteles mellom hedoné og eudaimonia. En stadig soken etter umiddelbar behovstilfredsstillelse
(hedoné) er ikke veien til et godt liv. For Aristoteles handler lykke (eudaimonia) tvert imot om a fungere
pa sitt beste, noe som for mennesket handler om 4 realisere sin tenkeevne (logos) (Aristoteles, 2013).
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fremmedgjoring skapt av sosial akselerasjon. Livet vért preges imidlertid
av behovet for resonansrelasjoner. Vi har behov for at forholdet vart til ver-
den puster. Strengen som forbinder oss med verden, ma vibrere. Begrepet
resonans blir en nokkelkategori i jakten pa et godt liv.”

Ett viktig moment i denne sammenhengen er at det som skaper reso-
nans, varierer fra person til person, og at dette ogsa er historisk og kul-
turelt betinget. Et annet sentralt moment er at resonans handler om at
jeg moter noe annet enn meg selv. Et tredje moment er at det & oppleve
resonans avhenger av en positiv og tillitsfull mate & mote verden pa.
Resonans er en dobbel bevegelse, den oppstar idet jeg svarer pa det som
kommer meg i mote, det verden tilbyr meg. Noe fra utsiden berorer meg,
og jeg ma svare for & gi respons og opprette en forbindelse: «Dermed
er ikke resonans bare bygget pa erfaringen av a bli berort eller beveget,
men ogsa pa erfaringen av det vi kan kalle egenvirkning» (Rosa, 2024a,
s.128). Kun da kan jeg forvandles i mote med ‘noe annet’ Jeg hensettes i
en mental tilstand hvor jeg ser verden péa en ny méte eller tenker anner-
ledes. Dette betyr ogsé at jeg aldri kan planlegge eller forutsi resultatene
av slike meter, et resonansforhold kan ikke konstrueres, kjopes, eller
tvinges frem.

Resonans er dermed ikke det samme som konsonans (samklang eller
harmoni), men snarere en tilstand mellom konsonans og dissonans.®
Resonansen trenger dessuten ikke alltid & veere en behagelig og harmonisk
opplevelse, men kan utvikle seg ut fra dypt urovekkende trekk.” Resonans
er heller ikke bare et rent deskriptivt konsept for Rosa, men ogsa et nor-
mativt kriterium for et godt liv: «Menneskelige verdensforhold, og dermed
ogsa menneskelivet, lykkes kun [...] nar subjektet selv lykkes med a utvikle
resonans-akser» (Rosa, 2024a, s. 149). Det at Rosa her er relativt normativ,
betyr imidlertid ikke at han gir konkrete beskrivelser av hvordan man ber
leve. Dette er i pakt med sentrale momenter i Adornos tenkning om det
estetiske. Jeg kommer tilbake til dette.

7  Hanne Rinholm og jeg har tidligere skrevet om Rosa i vér artikkel «Kritisk danning som eksistensiell
danning gjennom estetiske erfaringer i leererutdanningen» (Rinholm & Varkey, 2024). Mens den artik-
kelen legger mest vekt pa skolen som resonansakse, altsa det pedagogiske, legger jeg i dette kapittelet
mest vekt pa kunsten som resonansakse, altsa det kunstfilosofiske.

8  Herkan Rosa med fordel leses ilys av Otto Friedrich Bollnows eksistenspedagogiske tenkning (Bollnow,
1969). Se ogsd Varkey (2017, kapittel 5) hvor Bollnow star i fokus, og Varkey (2020b) om metet mellom
det opplevende subjektet (jeg) og kunstverket som delvis-subjekt-delvis-objekt (et du).

9 Jf. Immanuel Kants (1995) konsept det sublime, forbundet med urovekkende og skremmende erfaringer,
i motsetning til det skjonne, som er knyttet til harmoniske og behagelige estetiske erfaringer. Se ogsa
Varkey (2017, kapittel 11).
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Kunsten som resonansakse

Rosa definerer tre ulike resonansakser: horisontale resonansakser (blant
annet familie og vennskap), diagonale resonansakser (blant annet arbeid og
skole) og vertikale resonansakser (blant annet naturen, kunsten, historien
og religionen). Det han kaller vertikale resonansakser gar mellom individet
og de store, eksistensielle storrelsene. I denne sammenhengen peker Rosa
pa at det moderne tapet av metafysiske resonansakser og den pafelgende
fremveksten av et instrumentelt og rasjonalistisk forhold til verden kan fore
til at verdensforholdet vart blir stumt.”” Ogsd i den sekuleere moderniteten
finnes det imidlertid et eksistensielt resonansbehov. Det sekuleere mennes-
ket har gjerne andre veier som pa ulike vis fyller det behovet for resonans
som religionen tilbyr, uten at man henvises til et metafysisk trossystem. For
mange moderne mennesker erstatter kunsten religionen:

Kunsten berorer og bevager som intet annet det moderne mennesket som recipient
i hans sjeels innerste — og det kommanderer ham som producent, dvs. som kunstner
eller skabende kunstner, idet den formar at gore sine egne lovmeessigheder geeldende

over for enhver instrumentel, politisk eller gkonomisk fornuft. (Rosa, 2021, s. 323)

Rosa utvikler ingen gjennomarbeidet kunstfilosofi og kunstsosiologi. Til
gjengjeld forholder han seg neert til det som rett og slett ma kunne kalles en
godt etablert, men allikevel i dag en smule omstridt, romantisk kunstfilosofi.
Serlig interessant blir Rosas tenkning her om vi, ogsa nar det gjelder dette,
ser den i relasjon til Adornos estetikk, som jeg altsa kommer tilbake til.
Hva kan man sa si om kunstens vesen og funksjon ut fra et slikt utgangs-
punkt? Rosa lofter frem forestillingene om at kunstneren i den kunstneriske
skapelsesprosessen gser eller inspireres av kilder som overstiger hennes/hans
egne krefter. Her refererer han blant annet til Platons dialog Ion, hvor Sokrates
gjenkjenner gudenes virkning i kunstneriske former. Slike forestillinger fin-
ner vi ogsd i romantikkens idé om inspirasjonens nedvendighet, hvor «et
kunstveerks tilblivelse behover et ‘andepust’ af en muse, en genius, en and eller
en gud» (Rosa, 2021, s. 324), og i andsstremninger helt opp til var egen tid.
Kunsten forlanger noe av kunstneren. Dette er en forestilling som ikke
bare lever i finkulturen. Ogsa i populeerkulturen kan tanken om kunstens

10 Religionens ded gis stor plass i Rosas diskusjoner, og han folger Max Webers avfortryllingsteser relativt
nert. Se for gvrig Rosas bok Democracy Needs Religion (Rosa, 2024b) — med forord av ingen ringere enn
forfatteren av A Secular Age, Charles Taylor (2007).
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fordringer leve i beste velgaende. Dette synes a vere et baerende element
i mange kunstneres selvforstaelse, hevder Rosa. Det er samtidig sentrale
forestillinger i andres forstaelse av ham/henne. Ut fra en slik forstaelse
kommer ikke kunsten av en kunnen alene, det vil si en inngvet og utdannet
teknikk som prinsipielt er tilgjengelig for alle. Kunsten overskrider teknik-
ken. En sann kunstner er ikke bare en briljant virtuos, men ma veere besjelet
av kunsten. Idet kunst skapes, utfoldes en kraft «der forer subjektet ud af sig
selv [...] altsa en kraft, der er ubevidst, en ‘dunkel kraft'’» (Rosa, 2021, s. 326).
Kunst oppstar i en diskusjon mellom subjektet som rader over formkunn-
skap, instrumenter eller redskaper og uttrykksevner, pa den ene siden og
den selvstendige kilden som star overfor ham/henne, pa den andre. Som
Karl Ove Knausgard (2018) skriver i et essay: «Dette stedet, hvor intet blir
til noe, og hvor noe blir til noe annet [...] er selve den grunnen all kunst
springer ut av» (s. 221). Det a skape kunst handler slik sett om en reso-
nanshendelse, «et prekert svarforhold mellem to selvsteendige stemmer,
der til stadighed ogsa modsier hinanden, ofte straeber veek fra hinanden og
transformeres i den gestaltende kamp [...]» (Rosa, 2021, s. 326).

En viss utilgjengelighet gjor seg gjeldende ogsa pa mottakersiden.
Kunstmottakeren ma ifelge Rosa ha antenner, veere i den rette stemning,
for a gripe dybden i kunstverket. Ogsa til opplevelsen av kunst kleber det
altsa et moment av utilgjengelighet (Rosa, 2021, s. 325). Like sterke som de
mange vitnesbyrdene om overskridende kunstopplevelser er, like uklart
forblir det imidlertid hva som presist kommer til uttrykk i kunstverkene
(Rosa, 2021, s. 325; se ogsa Varkaey, 2022a). Allikevel, eller kanskje nettopp
derfor, har kunsten, pa samme vis som naturen «blevet til det modernes
maske vigtigste resonanssfere, der efterhdnden gennemtrenger alle hver-
dagsomrader» (Rosa, 2021, s. 323).

Pa museene, i teatrene, konsertsalene og kinoene osv. seker og finner
moderne mennesker gyeblikk av transformativ rystelse; de blir berort,
de beveges og gripes. Rosa understreker at dette ogsé gjelder pa popu-
leerkulturens omrade, noe som viser at utviklingen av et resonansfor-
hold ikke avhenger av kunstverket som sadan, men av forholdet mellom
kunstverk og mottaker som innggr i en forbindelse med hverandre - hvor
verket ikke kun betraktes som et objekt, men som et delvis-objekt-delvis-
subjekt (Varkey, 2020b). Det er altsd ogsa et mote mellom to subjekter:
«[E]t kunstverk uansett av hvilken type er forst og fremst et mote mellom
to likestdende mennesker, det er 3 mote en annens blikk» (Knausgard, 2018,
s. 325). Og vi kan sta overfor det dikteren Rainer Maria Rilke uttrykker i
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mete med en torso av Apollon: en opplevelse av at jeg ses og ma endre livet
mitt (Rosa, 2021, s. 327; jf. ogsa Sloterdijk, 2009).

Fortellinger om kunst og kunstverk som har endret noens liv, horer til
«den moderne subjektivitetens grundarsenal» (Rosa, 2021, s. 328). Dette
ligger neert det jeg i tidligere arbeider har dreftet som eksistensiell erfaring
(blant annet i Varkey, 2017, kapittel 4, og Rinholm & Varkey, 2024). Det
moderne mennesket erfarer vertikal resonans i «betydningen af en andens
utilgjeengelige og betydningsfulde stemme» (Rosa, 2021, s. 328).

I et slikt univers, som noen kanskje vil kalle romantisk, er det alltid en
fare for & forveksle resonans med sentimental rorelse eller sanselig overvel-
delse (Rosa, 2021, s. 328 og s. 422). Sentimentalitet handler om at subjektet
primeert reagerer pa seg selv og sin egen grepethet, man blir sd a si rort av
sin egen rorelse, slik forfatteren Milan Kundera formulerer det i romanen
Tilveerelsens uutholdelige letthet:

Den forste tiren sier: Sa vakkert det er nar guttungene loper over plenen! Den andre
taren sier: Sa vakkert det er & bli beveget sammen med hele menneskeheten ved synet

av noen guttunger som lgper over gressplenen! (Kundera, 1984, s. 254)

Dermed er man ikke oppmerksom pé den eksistensielle tiltalen som ligger
i hendelsen eller kunstverket."

Selv om Rosa som nevnt ikke har tatt mél av seg til & utvikle en fullsten-
dig kunstfilosofi, er han ikke snauere enn at han gir sin en egen definisjon
pa skjonnhet:

Det vi oplever som skenhed, er ifolge min tese [...] den udtrykte mulighed for et
resonant forhold til verden, muligheden for en form for vaeren-i-verden, hvori subjekt

og verden svarer hinanden. (Rosa, 2021, s. 329)

Rosa hevder altsa at vi, nar vi opplever skjennhet, opplever muligheter for
a ha et godt forhold til verden - og dermed lykke. Med Prousts (1984) ord
er det «et slikt utbytte som kunstverk gir, ved & apne vért sinn for gleder
som ikke har sin kilde i tilfredsstillelsen av et materielt eller forfengelig
behov» (s. 53).

11 I essayet «Om naiv og sentimental dikting» fra 1796 knytter Friedrich von Schiller sentimental til det
sotladne og overfelsomme. Det menneskelige subjektet trer frem i folelsen. Dette setter Schiller opp
som en motsetning til det naive i diktekunsten - hvor forfatterens stemme kun er herbar som verkets
stemme. Det er ikke forfatteren, men ordet som tar ordet. Det naive virker dermed fodt og ikke laget
(slik forholdet er i det sentimentale). Derfor er et «tilbakevendende tema i den ‘sentimentale tidsalder’
[...] tapet av — og lengselen tilbake til - ‘naiviteten’» (Aarnes, 2023, s. 30).
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Skjennhet er lykke fordi det er ren resonans. Men sa kommer et viktig
forbehold. Ifolge Rosa (2021) forblir denne lykken kun et skinn fordi men-
neskets forhold til verden som helhet aldri kan veere ren resonans:

Den formentlige modsztning mellom skenhed og lykke kan dermed opleses sale-
des, at skenhed er lykke, fordi den er ren resonans — og at den forbliver skin, fordi

det menneskelige verdensforhold som helhed aldrig kan blive ren resonans. (s. 329)

Lengselen etter resonans og bearbeidingen av fremmedgjoringserfaringer
utgjor, slik Rosa ser det, hoveddrivkraften bak bade kunstnerisk produk-
sjon og behovet for kunstopplevelser. Proust (1985) sier det slik: «[D]enne
bevegelse frem mot noe vi bare har skimtet, noe vi har dvelt ved i fantasien
[...] som opprettholder livslysten i oss» (s. 302). Vi overvinner fremmed-
gjoringen skapt av akselerasjon nar vi i kunstopplevelsen moter noe annet
som vi opplever resonans med. Denne dobbeltheten, spenningen mellom
fremmedgjoring og resonans, preges slik av en spenning mellom smerte
og lyst (Rosa, 2021, s. 333).

Rosa er altsa slett ikke redd for a relatere tenkningen sin til kunstverk.
Snarere kan vi tale om kunstverkets nodvendighet (Varkoy, 2020b). Samtidig
understreker han at kunsten ikke viser seg som resonanssfeere utelukkende
knyttet til skaping og mottaking av kunstverk. Like intensivt kan den rea-
liseres som dynamiske, prosessaktige hendelser i utforelsen av estetiske
praksiser (Rosa 2021, s. 336). Og det handler altsa pa ingen mate uteluk-
kende om finkulturelle uttrykk. Rosa siterer Keith Richard (Rolling Stones)
nar det gjelder det & skrive en sang:

Det bliver naermest en besattelse at rore ved andre mennesker. At skrive en sang,
som folk husker og bliver berort af, skaber forbindelse. Det er en trdd som leber
gennem os alle. Et stik i hjertet. Nogle ganger tror jeg, at sangskriving handler om
at rore ved nogen sa dybt som muligt uden at fremkalde hjertestop. (Keith Richard
i Rosa, 2021, s. 337)

Pa samme vis som den serkoreanskfodte tyske kunstfilosofen Byung-Chul
Han diskuterer skjonnheten i var tid som en glatthetens estetikk hvor vi
lukker oss inne i en estetisk boble, et ekkokammer av selvbekreftelse (Han,
2018; se ogsa Fredriksen, 2020), understreker Rosa at estetiske opplevelser
holder sinnet apent for at en annen form for verdensrelasjon er mulig.
Kunstens tiltagende varekarakter bryter imidlertid tendensielt denne kraf-
ten og blir dermed en fremmedgjorende faktor i det moderne samfunnet.
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Dette poenget kommer tydelig frem i The Uncontrollability of the World
(Rosa, 2020), hvor Rosa videreforer tenkningen omkring resonanskon-
septet. Her diskuterer han hvordan vii det moderne onsker a gjore verden
kontrollerbar, noe Oscar Wilde allerede i 1891 problematiserer i et av sine
kritiske essay:

Om man tilnaermer seg kunstverket med et enske om & utgve makt over det og
kunstneren, sa er tilnaermingsmaten slik at man ikke kan motta inntrykk overhodet.
(Wilde, 2024, s. 309)

Det er kun nar vi meter det ikke-kontrollerbare, at vi virkelig erfarer verden:

Vi kan netop fordybe os i musikken, samtalen, solnedgangen eller arbejdet, fordi vi
ikke skal kontrollere de konstekstuelle betingelser og ikke skal indfri nogen forvent-
ninger. (Rosa, 2021, s. 437)

Bare da opplever vi oss berort, beveget og i live, det vil si resonans.” Slik
kan Rosas resonanskonsept bidra med fruktbare perspektiver i vére for-
sok pé a forsta oss selv og menneskenes forhold bade til seg selv, andre
og verden - i spenningen mellom fremmedgjoringen i det moderne og
erfaringer av resonans. Vi blir oppmerksom og nysgjerrig pa noe i verden —
som Vi sd reagerer og svarer pa — og vi erfarer det ukontrollerbare i den
dype resonansen:

Med resonans som erkjennelsesblikk pa verden vil jeg oppdage noe ukjent i det kjente
og noe kjent i det ukjente. Slike moter blir eksistensielle og meningsskapende og
-baerende. Av de mange hindre for resonans er altsa travelheten og hastigheten i vére
moderne samfunn et av de storste. Det blir ofte rett og slett ingen tid til transformative

erfaringer av resonans. (Rinholm & Varkey, 2024, s. 195)

Skolen som resonansakse

Skolen er utvilsomt et sted av stor betydning for formingen av individets
verdensrelasjon, i neer kontakt med medelever, leerere og ting i klasserom-
met: «Et menneskes verdensrelationer bliver i det veesentligste formet i

12 Og igjen kan vi trekke en linje til Bollnows eksistenspedagogikk og serlig da hans diskusjon av dis-
kontinuitetens pedagogikk, en pedagogisk holdning som handler om &penhet og beredskap overfor det
ikke-kontrollerbare, det ikke-planlagte (Varkey, 2017, kapittel 4).
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og gennem skolen» (Rosa, 2021, s. 275)."” Ikke alt vi moter i skolen, taler
imidlertid til oss i like stor grad:

Om musik har noget ‘at sige’ os, og hvilken musik der taler til os, og hvor meget plads
vi giver denne resonansakse, afgores af de erfaringer, vi gor i musiktimen, maske i
koret eller i violinundervisningen, og helt bestemt sammen med de jevnaldrende.
Hvis vi har en uengageret musikleaerer og maske et forhadt pres fra vores forzeldre, der
vil tvinge os til at spille violin, mens vores klassekamerater griner over vores yndlings-
sange, kommer vi formentlig hurtig til det resultat, at vi ikke lige er den musikalske
type. (Rosa, 2021, s. 275-276)

I denne sammenhengen understreker Rosa ogsé at «selv nér to subjekter
finner ‘sin navlestreng til livet’ i musikken, kan den for den ene besta av
konsertsalens stillhet og for den andre den tordnende lyden av heavy metal-
gitarer» (Rosa, 2024a, s. 156). Videre diskuterer Rosa, med Pink Floyds
«The Wall» som eksempel, hvordan analyser av pop- og rockemusikk kan
gi innblikk i forholdet mellom elevene og skolen i et resonansteoretisk
perspektiv, blant annet det faktum at man der «nappe finder vidnesbyrd
om, at skolen fungerer som resonansrum» (Rosa, 2021, s. 276). Skolen kan
altsa bidra til fremmedgjoring. Spenningsfeltet mellom fremmedgjoring
og resonans handler om forholdet mellom leerestoft, elev og lerer (Rosa,
2021, s. 280)." Resonans kan oppstd hvis «a) leereren nr frem til elevene
og formidler begeistring, samtidig som han/hun selv er berert, b) elevene
er fengslet av temaet, foler seg loftet opp, og er dpne, og c) leerestoffet fore-
kommer bade elevene og leereren som et felt av betydningsfulle muligheter
og utfordringer» (Rinholm & Varkey, 2024, s. 193).

Et viktig poeng i denne sammenhengen er at resonans i skolen ikke kun
avhenger av leereren og skolens institusjonelle utforming, men like mye av
elevenes holdning eller disposisjon:

Slik er resonansforholdene — uavhengig av hvordan resonans-aksene er opprettet
og hvor gode de er — som regel forst mulige hvis subjektet inntar en resonansfelsom
holdning, det vil si nér de er rede til og i stand til 4 hengi seg til en resonant forbin-
delsesform. Som jeg allerede har fremlagt, forutsetter resonans en mental sa vel som
kroppslig apen holdning til verden, som fordrer en vilje og evne til a hore en annen

(forstyrrende) stemme og la seg bergre av denne. Dette innebzerer imidlertid en

13 Skolen som resonansakse omtales naermere i Rinholm og Varkey (2024), jf. fotnote 7.
14 Idenne sammenhengen trekker Rosa veksler pa den velkjente didaktiske trekanten mellom nettopp elev,
leerestoff og leerer. Den didaktiske trekanten er en didaktisk grunnmodell (Kiinzli, 2000, s. 49).
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beredskap til & gjore seg sarbar og, fremfor alt, & torre 4 la seg forvandle og forandre

uten 4 vite hva utfallet av denne forandringen vil veere. (Rosa, 2024a, 157-158)

Det er altsa tale om en disposisjonell resonans som ikke kan utvikles uten
tillit til verden, en vanemessig resonansberedskap som kjennetegnes av lyd-
horhet og tilsvar — og ikke av et behov for beherskelse og kontroll.

Nar det gjelder forholdet mellom fremmedgjeringserfaringer og reso-
nanslengsel i skolen, trekker Rosa ogsd frem hvordan skolen systematisk
kan blokkere vesentlige resonansakser for barn fra forfordelte sosiale
klasser:

[D]e praksisomrader, der er forbundet med modernitetens centrale vertikale
resonans-akser — musik, korsang, museumsbesgg, vandring, naturbeskyttelse, kir-
keligt engagement og politisk deltagelse—, opviser en utvetydig dannelsesborgerlig
bias: Natur, kunst, religion og politik er klart mer attraktive for de hegjtuddannede

end for mennesker med lav uddanelse. (Rosa, 2021, s. 286)

Undervisning handler om at man far «verden-til-at-lyde» (Rosa, 2021,
s. 281), og Rosas pedagogiske tenkning er her i pakt med dannelsessteo-
retiske tradisjoner helt fra Humboldt og Schiller av — noe Rosa da ogsa
eksplisitt drofter. I denne sammenhengen er det imidlertid viktig & vere
klar over at dannelse i resonansteoretisk forstand primert handler om
verdensforholddannelse, apningen og etableringen av resonansakser (Rosa,
2021, s. 278). Om man ensker & forholde seg til Rosas resonanskonsept,
vil det ogsa veere sentralt a drofte dannelsesteoretisk forstaelse av utdan-
ningens oppdrag, for eksempel sett i relasjon til dagens kompetansedrevne
utdanningspolitiske regime.

Rosa understreker at det selvsagt ikke er vanntette skott mellom de
forskjellige resonansaksene. Estetiske praksiser av vertikal natur og pedago-
giske praksiser av diagonal karakter metes i en kunstpedagogisk situasjon
(Rosa, 2021, s. 336). Og vi minnes om at kunsterfaringer, bl.a. musikalske
erfaringer, alltid samtidig er estetiske sa vel som sosiale hendelser — «erfa-
ringen gjor oss sosialt og kulturelt forstaelig for oss selv og andre, mens
vi pa samme tid opplever det som om mening og betydning er 4 finne i
musikken selv» (Dyndahl & Varkey, 2017, s. 149).

For ytterligere a understreke det nevnte samspillet mellom ulike reso-
nansakser kan vi trekke frem et moment knyttet til det spesifikt musikk-
pedagogiske. Rosa lofter nemlig frem korsangen som en praksis som er
spesielt egnet til a aktivisere resonansakser i alle tre dimensjoner, bade den
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horisontale, den vertikale og den diagonale. Korsangen «frembringer legem-
ligt-fysiske resonanser i rummet, etablerer horisontale resonanser mellem
de syngende og er som estetisk praksis vertikalt forankret» (Rosa, 2021,
s.339). Rosa hevder for ovrig at dette ikke bare gjelder korsang, men generelt
ved felles dans og musisering hvor det oppstér slike interferenser og gjen-
sidige forsterkninger: «@vede musikere, men ogsa dansere har en fin sans
for, hvornar de star i et vellykket svarforhold til de andre medvirkende, og
hvor resonansakserne forbliver stumme eller blokerede» (Rosa, 2021, s. 340).
Det er forholdsvis lett a se at Rosas tenkning er inspirert av, og ogsa kan
bidra til nylesninger av, annen filosofisk og pedagogisk tenkning knyttet til
kunst og skole, slik det er kommentert i fotnoter ovenfor.” Nar jeg sper om
jeg i det ovenstaende har svart pa spersmalet jeg innledningsvis stilte om
hvilke perspektiver Hartmut Rosas konsept resonans kan tilfere en reflek-
sjon omkring kunstfag som samfunnskritikk og frihetsrom, mé svaret forst
og fremst ta utgangspunkt i Adornos diskusjoner av estetiske erfaringer i
det moderne, i spennet mellom lykke og skinnet av lykke. Det vil nemlig
tydeliggjore et springende punkt nar det gjelder forstéelsen og anvendelsen
av Rosas resonanskonsept i en musikk- og kunstpedagogisk kontekst.
Rosas kritikk av fremmedgjoringen, og lanseringen og dreftingen av reso-
nanskonseptet, gir et relativt apenbart svar pa det innledende sporsmalet —
pé et teoretisk niva. Men - er det mulig a si noe mer konkret? Ja, men i pakt
med Rosas posisjon knyttet til kritisk teori ma det bli pa negativt vis: Hva
er det vi ber unngd om vi ensker et godt live Og med det menes et godt liv
rent allment og selvsagt et godt liv knyttet til kunst og undervisning for
elever og leerere. I det folgende gir jeg derfor ingen klare svar og konkrete
anvisninger — utover det som ikke skal vaere. Hvorfor ma det bli slik?

Det som ikke skal vaere

Innenfor den kritisk-teoretiske tradisjonen vil det vaere en feilslutning a
tenke at man kan besvare spersmélet om hva som er et riktig liv, direkte
og umiddelbart som normativt ideal. I Rahel Jaeggis drefting av negativis-
men i Adornos (2010) Minima moralia formulerer hun det slik: «I et falskt
samfunn lar ikke det gode seg gjore, det lar seg ikke erkjenne, og eksisterer

15 Utover de tydelige forbindelsene til kritisk teori og Max Weber med flere dreier det seg om impulser fra
Aristoteles’ eudaimoniakonsept, det sublime hos Kant og Schillers tenkning omkring det sentimentale,
generell dannelsespedagogisk tenkning, Bollnows mote-pedagogikk og ellers tenkning omkring estetisk
erfaring som eksistensiell erfaring og tradisjonell didaktisk relasjonstenkning.
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heller ikke uavhengig av sin virkeliggjoring» (Jaeggi, 2024, s. 63). Dette
er et sentralt poeng i Adornos sakalte negativitetsestetikk (Adorno, 1998;
se ogsa Varkey, 2020a).

Adornos tenkning preges av paradokser og negasjoner. Et helt sentralt
moment er at alle forestillinger om forsoning, lykke og frihet avvises - etter
Auschwitz (Adorno, 2017)." All mening er borte. Ingenting star tilbake.
Hapet ligger imidlertid i at dette ingenting ogsa leder mot et begjeer etter
redning, «erfaringen av skinn, av noe illusorisk, eller snarere gjenskinnet
av noe virkelig i kunstverket» (Hammer, 2002, s. 100). Kunsten, et skinn
som er et lofte om det som ikke er skinn, blir en redningsplanke som over-
skrider vare forestillinger om hva vi, i en gitt kultur, tenker er mulig, det
radikalt andre: «Kunsten er det loftet om lykken som ble brutt» (Adorno,
1998, s. 240).

Det sosialt gode kan altsa bare bestemmes negativt, det er ikke en slags
urstandard. Det normative sporsmalet om det gode liv mé ga dypere og
sette betingelsene for a kunne a handle i fokus. Adornos negativisme betyr at
man ikke kan si «<hvordan menneskene i et fritt ssmfunn vil leve, men man
kan visselig analysere hva som objektivt forhindrer dem i dette» (Jaeggi,
2024, s. 74).

A forestille seg et bilde av et godt liv, er ikke forbudt, det avgjerende
er bevisstheten om at disse bildene er ubestemte og vage. Foregripelsen av
det positive lar seg altsa forst bestemme ved det som ikke skal vere. Det a
lage lister over hva som kjennetegner et godt liv, fordunkler hele proble-
matikken og vil bli et uttrykk for en viss naivitet - noe kritiske teoretikere
som Adorno, Jaeggi og Rosa vil mene preger mer liberale tanketradisjoner.
Det viser seg allikevel at Adorno «stadig gar ud fra at menneskets og ver-
dens primordiale resonansevne igen og igen viser sig i revner og brud [min
utheving] i samfundsmeessig teenken, handlen og oppleven» (Rosa, 2021, s.
401). Det er i revner og brudd, i disse sprekkene, at lyset kan komme inn."”

Dermed fratar ikke Adorno kritikeren oppgaven med a fremvise objek-
tive kriterier for lykke - slik Rosa da ogsa gjor idet han diagnostiserer
samtidens problemer for deretter a utvikle en positiv teori om forutset-
ningene for et godt liv. Néar det moderne samfunnet, som papekt ovenfor,
gjerne formidler at betingelsene for et godt liv handler om penger og andre

16  Adornos estetikk og det musikkpedagogiske droftes neermere i Rinholm og Varkey (2024).
17 Jf. min drofting av Leonard Cohens tekstlinje «There is a crack in everything. That’s how the light gets
in» i Varkey, 2022b.
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personlige forutsetninger, papeker Rosa imidlertid at betingelsene snarere
er en viss mate a forholde seg til verden pa, der man foler seg berort og
tiltalt av noen eller noe man moter.

Om man onsker a legge forholdene til rette for resonans i kunstfaglig
undervisning, blir den sentrale utfordringen dermed & veere bevisst hva som
hindrer resonans, hva som virker fremmedgjorende, det som ikke skal veere:

For samfundskritikken bliver der da kun den ene strategi tilbage at forsege at papeke
kuldens og relationsleshedens sociale betingelser og dermed fratage dem skinnet
af den ontologiske eller antropologiske naturlighed, som de har for modernitetens
«monadiske» subjekter. (Rosa, 2021, s. 401)

Selv om vi velger vére individuelle resonansakser, er de uunnveerlige for
et godt liv, «for de gir sammenhenger der subjektet er disponert til & apne
seg for resonanserfaringer» (Rosa, 2024a, s. 133). Det handler forst og
fremst om a holde liv i forestillingen om en annen mate & veere i verden
pa, «kjennetegnet av lydherhet og tilsvar, snarere enn beherskelse og kon-
troll» (Rosa, 2024a, s. 161).

Noe som ikke skal veere |

Det at vi velger vare individuelle resonansakser, gjor oss imidlertid ogsa
sarbare. Dermed blir det viktig at vi kan tre ut av en slik resonansmodus:

Retten til resonansvegring er en elementeer grunnrett, og uten denne blir hverken
utviklingen av en ‘egen stemme’ eller etableringen av stabile resonans-akser mulig —
og heller ikke de kulturelle ytelsene som beror pé distansering av verden, som for

eksempel vitenskapen, teknikken og medisinen. (Rosa, 2024a, s. 158)

Uansett trer forskjellene mellom en eskaleringslogikk, som kjennetegner
livet preget av sosial akselerasjon, og en tilgjengelighetstilneerming, etable-
ringen og bevaringen av resonansaksene, som i resonanstenkningen, med
all tydelighet frem nér det gjelder betingelsene for et godt liv. Noe som ikke
skal veere, blir dermed forestillinger og ensker om a alltid veere i resonans.

Noe som ikke skal veere Il

Noe annet som ikke skal veere, er behov for total kontroll. Som fremhevet
tidligere i teksten er det & begrense behovet for a beherske og kontrollere,
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en betingelse for transformerende virkninger av resonansopplevelser. Og
som vi alle vet:

Pa hvilken mate og med hvilken dybde vi forandrer oss nar vi virkelig slipper en annen
person, en annen livsform, en idé, en bok, et landskap innpa oss lar seg ikke forutsi,
i det minste ikke med sikkerhet. (Rosa, 2024a, s. 147-148)

Estetisk resonans blir slik et eksperimentelt felt. Rosa papeker at instrumen-
tal musikk og poesi er de reneste uttrykkene for noe som ikke er gdelagt
og forvrengt av et spesifikt utenom-kunstnerisk innhold, «der ikke skildrer
aktiviteter eller interaktioner, men drefter eksistentielle forhold mellem jeg
og verden» (Rosa, 2021, s. 330; jf. ogsa Bollnow, 1969).

Noe som ikke skal veere Il

Videre tilhorer ogsa manglende apenhet og tillit det som ikke skal veere.
Betingelsen for resonansopplevelser er «en vanemessig resonansberedskap»
(Rosa, 2024a, 5. 158). Bade leerer og elev ma mote verden med nysgjerrighet,
tillit og apenhet - for & fa «trening i det uforutsette» (Bostad, 2017, s. 59).

I en pedagogisk situasjon som legger vekt pa hoyst nedvendig kritisk
bevissthet og kritisk refleksjon, kan overdoser av kritisk analyse lede til
en overdreven skepsis overfor folelse og intuisjon (Asey, 2024). Verden
fremstér som avvisende og fiendtlig."® Som Rosa formulerer det:

Den som, preget av sine biografiske erfaringer, gar ut fra at han eller hun ikke kan na
frem til verden og ‘de andre; men snarere md tvinge seg gjennom eller ogsa forsvare
seg mot dem, vil ogsd ha vanskelig for & lykkes med 4 ga inn i en resonansmodus.
(Rosa, 2024a, s. 158)

Resonans er, som fremhevet ovenfor, et tosidig forhold. En resonansfelsom
holdning kreves altsd av bdde leerer og elev.” Som Erling E. Guldbrandsen

18 Ien musikkpedagogisk sammenheng kan man for eksempel frykte at den tilbakevendende kritikken av
den klassiske musikkulturens historisk sett sosialt undertrykkende og ekskluderende funksjon kan lede
til en fiendtlig innstilling til klassisk musikk som sadan (jf. Bull, 2019). Dermed kan elever lukkes inne
i sine egne ekkokamre som systematisk forhindrer resonans idet de utelukker motet med et irriterende
annet.

19  Sekapittel 1i min bok Musikk - dannelse og eksistens (Varkoy, 2017): «Om darlige leerere og gode elever - og
omvendt. Moter med pedagogiske situasjoner hos Thomas Bernhard, Thomas Mann og Dag Solstad». Her
drofter jeg blant annet det motet som skjer mellom den tilsynelatende pedagogiske katastrofen Wendell
Kretzmar i Manns roman Dr. Faustus og hans apne og gode tilhorere, som lar seg begeistre over ting de
ikke ante de kunne veere interessert i, og det motet som ikke skjer mellom lektor Elias Rukla i Solstads
roman Genanse og verdighet og hans lukkede elever, som forurettes over at Rukla gir utenfor pensum.
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(2004) skriver om musikkerfaringen: «Det er jeg som setter dette erfarings-
objektet og gjor det til en viktig hendelse gjennom min holdning og min
mate a annamme det pa» (s. 31).

Noe som ikke skal veere IV

Idet vi i det moderne erfarer at vi har ubegrenset tilgang til kunstneriske
uttrykk, ikke minst musikalske, vanskeliggjor dette ifolge Rosa etableringen
av resonansforhold (Rosa, 2021, s. 340). Ogsa nar vi meter kunstig skapte
spesifikke resonansoaser, hvor man synes a ville fremtvinge resonans - for
eksempel velvaereoaser og meditasjonsrom og til tider ogsa litt konstruerte
forventninger knyttet til kunstopplevelser i konsertsaler, teatre, museer osv. -
svarer ogsa dette til noe som ikke skal veere, nemlig «det tingsliggerende
forseg pa at gore resonans tilgeengelig pa en vareliggorende made og derfor
snarere frembringer ekkovirkninger end resonansvirkninger [...]» (Rosa,
2021, s. 443).

Noe som ikke skal veere V

Jeg fremhevet ovenfor at vi — om vi i det kunstpedagogiske ensker a forholde
oss til Rosas resonanskonsept — ma drofte dannelsesteoretisk forstaelse av
utdanningens oppdrag. Dette peker ogsa i retning av noe som ikke skal
veere, noe som star i veien for resonanserfaringer, noe fremmedgjorende,
nemlig den hegemoniske kompetanseorienterte mal-middel-tenkningen
i norsk skole — som truer enhver tanke om kunsterfaringens egenverdi
(Varkey, 2027, kapittel 8). Ifolge Rosa (sitert ovenfor) bergrer kunsten oss
i var sjels indre idet den overskrider enhver instrumentell, politisk eller
gkonomisk fornuft (Rosa, 2021, s. 323).

Coda

Ved i lofte frem noen aspekter ved det som ikke skal vaere, mener jeg a ha
formulert noen svar pa spersmalet om hvilke perspektiver Rosas resonans-
konsept kan tilfore en refleksjon omkring kunstfag som samfunnskritikk og
frihetsrom - selv om jeg av nedvendighet ikke foreskriver positive didak-
tiske losninger.

Bade vekten pa det ukontrollerbare og pa viktigheten av apenhet og tillit
i mote med verden peker i retning av at Rosa forholder seg til en romantisk
tenkning. Dette blir ekstra tydelig nar han blant annet referer til Novalis
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(Rosa, 2021, s. 414 £.; se ogsa Han, 2018). For Novalis handler romantisering
om & gjenbeskrive verden poetisk. Dette kan aktualiseres ved det skjonne i
naturen og i kunsten. Det handler om & gjenoppdage jordens poesi, om 4 gi
henne tilbake den hemmelighetsfulle verdigheten, skjennheten, det majes-
tetiske og det sublime, om en dpenhet for undring og @refrykt (Rinholm
& Varkey, 2021; Varkoey et al., 2023).

I boken Cosmic Connections: Poetry in the Age of Disenchantment drof-
ter Charles Taylor (2024) hvordan romantikkens poeter kan leere oss noe
om glemte mater & vere i verden pa, om det han omtaler som kosmiske
forbindelser: en oppmerksomhet mot omverdenen hvor verden taler til oss.
Rosa understreker at han ikke argumenterer for en tilbakevending til en
romantisk fortid, med dremmer om det landlige, det naturlige og liknende.
I mote med det moderne menneskets angst for at verden skal bli stum,
peker han, som Taylor, allikevel mot det poetiske loftet om en syngende
verden (Rosa, 2021, s. 413).

Forfatterbiografi

Qivind Varkey er professor i musikkpedagogikk og musikkvitenskap, ansatt
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Abstract: What are important knowledge and skillsets in a subject like Art and
crafts? New technology and societal changes mean that we can question what
knowledge and which skills are important in aesthetic lLearning processes for the
future. Should the Art and crafts subject in school focus on maintaining skills
and knowledge that have been seen as important, or should the subject focus
on preparing the students to meet challenges and tasks in the present and the
future? Or maybe somewhere in between? In a changing society, rapid technologi-
cal developments can change the need for competences of tomorrow's teachers.
Inteacher education, the teachers of the near and slightly more distant future are
being prepared for a profession in future practice. An example of rapidly evolv-
ing technology is artificial intelligence, here limited to text-to-image generation.
Towards an unknown future with constantly new technological opportunities, we
should have an open but critical look at the opportunities and challenges that
lies within this new technology. In this context we reflect on the possible future
creative learning opportunities that this technology can contribute to and further
ask what challenges we can meet in an educational setting and discuss how to
best be prepared for the future.
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Introduksjon

Utdanning og leeringsformer tilpasser seg endringer i samfunnet. Stadige
endringer i teknologien har bidratt til & skape nye laeringskulturer og
-steder (Thomas & Brown, 2011). Skal skolen vere relevant for den frem-
tiden elevene gar i mote, ma faget kunst og handverk vere en arena
der elevene far utvikle den kunnskapen og de ferdighetene de behgover.
Kunstig intelligens (KI) er en teknologi som allerede er i ferd med &
endre samfunnet pa mange felt. Dette er noe skolen og leerere ma for-
holde seg til, da det kan fore til grunnleggende endringer i maten vi
jobber og skaper pa. Det kan endre undervisningens innhold og form. I
dette kapittelet utforsker vi hvilke muligheter og utfordringer KI repre-
senterer for skolefaget kunst og handverk i fremtiden, gjennom tre
fremtidsscenarioer.

Generativ tekst-til-bilde-teknologi har veert utviklet siden 2014, og
kjennskapen til denne teknologien gkte med lanseringen av DALL-E i
2021 (Cetinic & She, 2022). Utviklingen skjot fart i 2022 da tjenester og
verktoy som Midjourney, OpenAls DALL-E 2, Adobe Firefly og Stable
Diftusion ble lansert. I tiden etter har mange flere tilbydere kommet
til, og det finnes et stort utvalg av selvstendige tjenester, bade betalte
og reklamefinansierte, i tillegg til utvidede tilleggsfunksjoner i eksiste-
rende programvare. Denne raske utviklingen krever at vi retter et kritisk
blikk pé teknologien og péa hva den kan tilby, og hvordan vi best kan ta
den i bruk.

Global Risks Report (World Economic Forum, 2024) er en stor inter-
nasjonal undersokelse som ser pa globale utfordringer vi star overfor, i
et to- og tiarsperspektiv. Mens krig og ekstremveer naturlig nok scorer
hoyt i arets rapport, er det en egen kategori knyttet til teknologi, der KI
star oppfert sammen med falsk og villedende informasjon, sensur og
overvakning. I et tidrsperspektiv er «Adverse outcomes of Al technolo-
gies» (World Economic Forum, 2024, s. 8) pa sjette plass pa lista over de
store globale risikoene. En av grunnene til denne plasseringen er knyttet
til at noen fa store, private aktorer far mer og mer kontroll i et uregulert
marked. En annen grunn er at internett gjor det mulig a fa tilgang til
KI-teknologi som kan misbrukes. Noam Chomsky, Ian Roberts og Jeffrey
Wattamull (2023) hevder imidlertid at vi ikke har mye a frykte nar det
gjelder generativ KI og menneskelig kreativitet i fremtiden. Ifolge dem
vil ikke generativ KI vaere noen trussel i s mate, da maskinlering og
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KI har sin egen naturlige begrensning. Det kan ikke sammenlignes med
menneskelig kreativitet og tenkning. Vi mennesker har en unik variasjon
og effektivitet i maten vi behandler og forholder oss til informasjon pa.
Videre har den menneskelige kreativiteten et viktig element av kritisk
tenkning. Denne kritiske tenkningen er ikke en del av generativ KI, da
den er begrenset til deskripsjoner og prediksjoner (Chomsky et al., 2023).
Et sporsmal som er mye diskutert, er utviklingen av kunstig generell intel-
ligens og nar den eventuelt vil finne sted. Kunstig generell intelligens er
KI som ligner eller overgar den menneskelige intelligensen (Suleyman &
Bhaskar, 2023). Her varierer spadommene fra kun noen ar (Suleyman &
Bhaskar, 2023) til langt frem i tid (Regjeringen, 2024). Fordi teknologien
utvikles raskt, er det viktig at KI-verktoy utvikles slik at de bidrar til det
beste for oss mennesker.

En ny mate a visualisere prefigurativ tenkning pa

Prefigurativ tenkning er en viktig del av hva det vil si 4 vaere et menneske
(Fry, 2012). Den prefigurative tanken om en idé eller et konsept kan bli
materialisert gjennom et medium og en teknikk. Denne materialiseringen
har tidligere tatt tid og veert krevende. Tradisjonelle visuelle kunstformer
som tegning eller maling krever kunnskap og sensorimotoriske ferdigheter.
For fotografiet fantes det ingen raske mater & skape nye originale visualise-
ringer pa. Bildeskapingen endret seg betydelig med fotografiet (Gombrich,
1982). Fotokameraet gjorde det mulig & skape bilder der motivet var basert
i det virkelige og faktiske. Men det forestilte var fortsatt forbeholdt andre,
mer krevende, uttrykksformer. Dette endres med KI-basert tekst-til-bilde-
teknologi. Og nar nye mater & uttrykke det prefigurative pa blir tilgjenge-
lige, far vi behov for a endre og tilpasse den kompetansen elevene trenger
for a kunne visualisere.

I denne konteksten sper vi: Hvilke utfordringer og muligheter repre-
senterer KI for faget kunst og handverk i fremtiden, og hvordan kan skolen
forberede seg pa best mulig mate?

Kl og tekst-til-bilde-generering

Det finnes mange generative tekst-til-bilde-verktey. Det de har til felles,
er at de genererer bilder basert pa en instruks (eller «prompt» pa engelsk),
som brukeren legger inn. Denne instruksen blir deretter behandlet, og
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ett eller flere bilder blir generert. Hva slags resultat man far, avhenger av
hvilken KI-tjeneste eller hvilket KI-verktey man bruker. Slik teknologi er
trent opp av enorme mengder med bilde- og tekstpar fra ulike databaser
og fra internett (Abdallah & Estevéz, 2023; Hutson et al., 2024). Med
detaljerte instrukser kan man be om motiv, stil, sjanger, format, stem-
ning og mye mer.

Satt pa spissen kan hvem som helst skrive en kort instruks og fa et ferdig
bilde. Det er imidlertid mer som skal til for a utvikle et bilde som fungerer
etter intensjonen, og som gjenspeiler ideen til skaperen. En god instruks
er beskrivende, men en forutsetning er at man gjor flere forsek for a bli
kjent med verktoyets muligheter og begrensninger. Visualisering ved hjelp
av en tekst-til-bilde-generator kan altsa ses som en syklisk, iterativ prosess.
I vart forsknings- og utviklingsarbeid med KI (Ringvold et al., 2023) har
vi utviklet en modell som viser hvordan en prosess fra idé til resultat kan

se ut (figur 1).
Idé
3 )
5
g .
;6 Formulering
©]
Instruks

7N

Bruk Forkast

Figur 1. Den Kl-bildeskapende prosessen, oversatt fra Ringvold et al. (2023).

Prosessen starter med en visuell, prefigurativ idé (trinn 1) som formuleres
(trinn 2) og legges inn som en instruks (trinn 3). Her skjer det en «black
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box»-prosess (Bunge, 1963) for det endelige resultatet trer frem (trinn 4).
Resultatet er deretter gjenstand for evaluering. Er det i trad med den opp-
rinnelige ideen, kan det brukes. Ofte er det imidlertid nedvendig a gjore
endringer, enten det er spraklige justeringer i formuleringen av ideen, som
inneberer en endring av instruksen, eller tilpasninger av den opprinnelige
ideen for a ke sannsynligheten for 4 fa et relevant resultat. Resultatet kan
ogsa vere sa overraskende at det inspirerer til helt nye ideer. Er resultatet
ubrukelig, forkastes det. Den KI-bildeskapende prosessen er sjelden lineaer,
men innebzerer ofte at skaperen gjentar ulike trinn eller folger nye veier
som dukker opp.

Kl og skolen

Gjennom grunnopplaringen skal elevene bli forberedt pa et samfunn i
rask utvikling, der teknologi spiller en stor rolle. Ifolge opplaeringsloven
skal elevene utvikle kunnskap, holdninger og ferdigheter som setter dem
i stand til @ mestre livet og delta i fellesskap med andre. Noen viktige
egenskaper som trekkes frem, er evnen til & tenke kritisk, handle etisk og
fremme demokratiske prosesser (Oppleringsloven, 2023). Det er viktig
at bade lerere og elever har kompetanse i KI, slik at de kan utnytte de
mulighetene som finnes i KI-teknologien, og samtidig se utfordringene
som ligger i denne typen verktey. Rammeverk for lererens profesjons-
faglige digital kompetanse (Kelentri¢ et al., 2024) inneholder detaljerte
beskrivelser av hva en laerer bor kunne for & styrke elevenes digitale
kompetanse og for a bruke digitale verktoy pa fagenes premisser. I 2024
ble rammeverket revidert og KI inkludert. En profesjonsfaglig digitalt
kompetent lzerer er en leerer som folger med pa utviklingen. Denne leere-
ren kan velge — eller velge bort — hvilken digital teknologi det er relevant
a prove ut i faget sitt, og samtidig erkjenne nér den er hensiktsmessig a
anvende eller ikke.

Noen implikasjoner av bruken av KI i grunnskolen er at de mest avan-
serte verktoyene koster penger. Kvaliteten pa de ulike tjenestene varierer
sterkt, og enkelt sagt fair man det man betaler for (Ringvold et al., 2024).
Det som er tilgjengelig uten kostnad, kan veere fylt med reklame eller gi
ganske darlige resultater sammenlignet med de mer etablerte verktoyene
med betalingsmur, som Midjourney eller DALL-E. I tillegg har vi provd en
del gratis varianter der vi fikk seksualisert innhold selv om vi ikke ba om
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dette. I slik teknologi ligger det ogsd muligheter for misbruk, som a spre
falsk informasjon eller generere falske og ufordelaktige bilder av andre per-
soner (Karnouskos, 2020; Pennefather, 2023), for eksempel av medelever.

Kl-literacy eller KI-kompetanse

KI-literacy, eller KI-kompetanse, blir fremhevet som viktig kunnskap i den
tiden vi star i na (Kong et al., 2024; Mills et al., 2024; UNESCO, 2024). Det
handler blant annet om a tilegne seg en kritisk forstaelse av KI, inkludert
a kjenne til underliggende konsepter om hva det er, og hvordan det for
eksempel kan brukes i skolen og hverdagen for & lose problemer (Kong et
al,, 2024). Det handler ogsa om a kjenne til hvordan KI-genererte resultater
kan gjenskape fordommer og antakelser (Mills et al., 2024). I AI competency
framework for studentslegger UNESCO (2024) vekt pa at den oppvoksende
generasjonen, fremtidens beslutningstakere og ledere, ma jobbe for at KI
skal lgse problemer og ikke veere en trussel for mennesker. Mens Kong et
al. (2024) og Mills et al. (2024) bruker begrepet literacy, bruker UNESCO
(2024) competence. Begrepene har overlappende betydninger. Vi velger
derfor & kalle det KI-kompetanse.

Kunnskapsstatus

Tekst-til-bilde-generering har blitt utforsket som en del av en rekke kreative
prosesser, bade innenfor produktdesign (Abdallah & Estévez, 2023; Chen
et al., 2019; Liu et al.,, 2023; Vartiainen & Tedre, 2023) og visuell kunst
(Hutson & Lang, 2023; Ko et al., 2023; Lyu et al., 2022). Mikkonen (2023)
har undersgkt hvordan Midjourney kan brukes for a generere moodboards.
Hovedpunktene fra disse studiene vil bli presentert i denne delen, for vi
gar dypere inn i forfatternes tidligere studier (Ringvold et al., 2023, 2024).

Det mest fremtredende positive aspektet er at tekst-til-bilde-generatorer
bidrar til a visualisere ideer, gjerne av det umulige eller det som ikke finnes
enna (Abdallah & Estévez, 2023; Hutson & Lang, 2023; Ko et al., 2023; Lyu
etal., 2022; Vartiainen & Tedre, 2023). Abdallah og Estévez (2023) fremhe-
ver ogsa detaljrikdommen KI-genererte bilder kan bidra med allerede pa
idéstadiet. KI-visualiseringene kan ogsa brukes i visuell kommunikasjon
av ideer (Ko et al., 2023). Den korte tiden som trengs for a generere nye
bilder, gjor ogsa tekst-til-bilde-generatorer til en rask kilde til inspirasjon
og referansemateriale (Abdallah & Estévez, 2023; Ko et al., 2023; Liu et al.,
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2023; Mikkonen, 2023). Dermed kan brukere oppna stor visuell variasjon
pa idéstadiet (Chen et al., 2019) og kanskje unnga a bli staende fast pa en
enkelt idé, sakalt designfiksering (Liu et al., 2023). I en studie som ble gjen-
nomfort i forbindelse med et kurs i digitale medier (Hutson & Lang, 2023),
svarte studentene at de opplevde at bruken av KI forbedret produktene
deres, da de fikk hjelp til & strukturere og visualisere ideer. Chen et al. (2019)
sammenlignet sluttproduktene til deltakere som hadde brukt KI i produkt-
design, mot sluttproduktene til en kontrollgruppe, og fant at KI-brukerne
bade hadde flere og mer varierte og nyskapende design. Et annet viktig
positivt aspekt ved bruken av tekst-til-bilde-generatorer er at visualisering
og arbeid med bilder blir tilgjengelig for barn og andre med manglende
visuelle ferdigheter (Lyu et al., 2022; Vartiainen & Tedre, 2023). I en studie
der bade kunstnere og ikke-kunstnere genererte bilder som lignet oljema-
lerier (Lyu et al., 2022), ble ikke-kunstnerne begeistret over at de ved hjelp
av tekst-til-bilde-generatorene kunne skape flotte bilder. Kunstnerne var
pé den annen side mer negative, noe vi kommer tilbake til nar vi na skal
presentere de negative aspektene som er identifisert i tidligere forskning.

Sammenlignet med de positive aspektene er det storre variasjon i det
som trekkes frem som negativt ved bruk av tekst-til-bilde-generatorer.
Utfordringen som trekkes frem i flest studier, dreier seg om opphavs-
rett, enten det handler om at opphavsrettsbeskyttet materiale brukes i
opptreningen av KI-generatorene (Abdallah & Estévez, 2023; Mikkonen,
2023; Vartiainen & Tedre, 2023), eller at genererte bilder blir synlige i
Midjourneys forum, slik at brukerne av verktoyet kan jobbe videre pa
andres ideer (Abdallah & Estévez, 2023). Andre negative aspekter dreier
seg om hvorvidt det er tekst-til-bilde-generatoren eller kunstneren eller
designeren som har kontroll over prosessen og sluttproduktet (Abdallah
& Estévez, 2023; Hutson & Lang, 2023; Liu et al,, 2023; Lyu et al., 2022).
Kunstnerne i studien til Lyu et al. (2022) folte at de mistet kontrollen over
den kunstneriske prosessen, og studentene til Hutson og Lang (2023) opp-
levde at alle bildene fikk det samme postkortaktige uttrykket. Abdallah
og Estévez (2023) erfarte at det kan veere vanskelig a visualisere spesifikke
ideer. Et annet aspekt er knyttet til den spraklige artikuleringen: Det kan
vaere krevende & oversette vage ideer til en instruks, og dermed kan arti-
kuleringen veere tidkrevende (Ko et al., 2023). Manglende kontakt med
materialer og manglende mulighet til a gjore de KI-genererte sluttproduk-
tene om til modeller for 3D-print har ogsa blitt trukket frem som negativt
(Abdallah & Estévez, 2023; Vartiainen & Tedre, 2023).
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Videre presenterer vi vare egne resultater fra tidligere undersokelser
(Ringvold et al., 2023, 2024) og ser disse i lys av forskningen presentert
ovenfor. Det vi kanskje anser som den viktigste fordelen med tekst-til-
bilde-generatorer, er at de gir oss muligheten til & visualisere ideer fritt,
uavhengig av tegne- eller maleferdigheter eller eventuelle fysiske funks-
jonsnedsettelser. Dette innebaerer en demokratisering av visualiseringen.
KI gjor det ogsa mulig & raskt generere mange varianter av et motiv, for
eksempel utkast til produktdesign eller stottemateriell til tradisjonell teg-
ning og maling. Dermed endrer den billedskapende rollen seg - fra a
lage bildene selv blir skaperen den som velger ut og justerer KI-genererte
bilder. Overraskelsesmomentet som ligger i hva slags bilder som blir
generert, kan ogsa stimulere den kreative prosessen, til tross for at dette
ogsa kan oppleves som tap av kontroll, jf. Lyu et al. (2022). Vi ser ogsa
at det 4 artikulere instrukser kan bidra til 4 styrke bruken av et fagsprak.
Samtidig har det, for eksempel i Midjourney-forumet, blitt etablert en
begrepsbruk som ikke alltid samsvarer med den tradisjonelle forstiel-
sen av begrepene. Mens Abdallah og Estévez (2023) ansa bildedelingen i
Midjourney-forumet som en utfordring for opphavsretten, er vi positive
til slike arenaer for a dele bilder og samarbeide om bildeskaping. Nar det
gjelder de negative aspektene med tekst-til-bilde-generatorer, er vi enige
med Abdallah og Estévez (2023) i at det er krevende a generere bilder
av en spesifikk idé. Vi har ogsa erfart at det kan vere tilneermet umulig
a generere bilder av noe tekst-til-bilde-generatoren ikke har i repertoa-
ret sitt. Et eksempel pa dette er jakten pa en kentaur, som vi forst fikk
generatoren til & visualisere etter halvannet ars utprevinger av instrukser
og mer avanserte bildejusteringer. I likhet med forskere bak flere andre
studier ser ogsa vi utfordringer knyttet til opphavsretten. Selv om det for
eksempel gar tydelig frem i Midjourney at brukerne har opphavsrett til
bildene de har generert, kan man havne i en grasone nar ner neyaktige
kopier av kjente figurer som Mikke Mus blir generert. Et annet aspekt
som kan veare problematisk, er at ulike bildegeneratorer har ulike ret-
ningslinjer for opphavsrett i tillegg til at de sensurer nakenhet og kjente
politikere. Andre etiske problemstillinger vi har erfart, er knyttet til bias
og stereotypier, hvor for eksempel instrukser som «en leder» eller «en
lege» oftest gir bilder av hvite menn, med mindre annet er spesifikt nevnt.
Avslutningsvis sper vi om det er grunn til & vaere bekymret for at tekst-
til-bilde-generering vil veere en enkel utvei for elever som ikke gnsker &
oppove seg tegneferdigheter.
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Metode
Scenariogenerering og fremtidsmetodikk

Fremtidsforskning og fremtidsstudier er et tverrfaglig felt som har utvi-
klet seg fra metoder som prognoser, fremsyn, spekulasjoner og scenario-
utvikling innenfor en rekke disipliner som nzeringsliv, design og filosofi
(Anderson, 2018; Bell, 2003). Fremtidsscenarioer blir brukt for & fa okt
innsikt i en situasjon eller en utvikling innenfor et omrade eller felt.
Malet er at bdde enkeltpersoner og organisasjoner skal kunne ta mer
informerte beslutninger (Abou Jaoude et al., 2022). En slik metodisk
prosess kan bidra til 4 identifisere potensielle risikoer og muligheter og
til & utvikle strategier for a hdndtere dem. Etter hvert som verden blir
mer kompleks og sammenkoblet, ser det ut til at behovet for a forutse
og forberede seg pa den fremtidige utviklingen blir stadig mer rele-
vant. Dette kan kreve en forstaelse av samspillet mellom teknologi,
samfunn og miljo og en evne til 4 syntetisere denne informasjonen til
nyttig innsikt.

Innen scenarioutvikling omtaler Borjeson et al. (2006) tre hoved-
kategorier. Disse er spadde eller sannsynlige scenarioer, utforskende eller
mulige scenarioer og normative eller foretrukne scenarioer. Spadde eller
sannsynlige scenarioer beskriver det som kan skje i fremtiden basert pa
hvor ofte noe har skjedd eller kan skje. Malet med utforskende eller mulige
scenarioer er a gi forskjellige fremtidsbeskrivelser drevet frem med forskjel-
lige perspektiver. Scenarioene som FNs klimapanels bruker for a illustrere
klimaeffektene av ulike grader av temperaturgkning, er et eksempel pa
utforskende eller mulige scenarioer (se for eksempel Vergragt & Quist, 2011,
s. 749). Normative eller foretrukne scenarioer er beskrivelser der malet er
a avdekke eller synliggjore hvordan man kan oppné en gnsket endring av
en situasjon.

I var egen utforskning av hvordan generativ KI-teknologi kan brukes
i fremtidige kreative prosesser i kunst og handverk, har det vert viktig
a fa innsikt i det fremtidige mulighetsrommet en slik ny teknologi kan
gi. Dette mulighetsrommet kan inneholde bade det vi frykter at en slik
teknologi skal medfere, og det vi ensker oss at en slik teknologi skal
tilfore. Slik innsikt kan bidra til & synligjere hvilke utfordringer vi kan
mote, og hva vi kan gjore i dag for a vere best mulig forberedt. Ved a
utvikle mulige fremtidsscenarioer kan vi ogsa bidra til en refleksjon
rundt hva slags fremtid vi ensker oss. Siden vi har valgt a utforske det
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mulige, valgte vi a utvikle utforskende eller mulige scenarioer. Videre
valgte vi a folge en trestegs prosess (Abou Jaoude et al., 2022) i scenario-
utviklingen. De tre stegene er 1) definere en agenda, 2) datainnsamling
og analyse og 3) utforme narrativer.

Steg 1. Definere en agenda

Malet med scenarioutviklingen er a fa en innsikt i det fremtidige mulig-
hetsrommet som generativ KI kan gi i skapende leeringsprosesser i faget
kunst og handverk. Vi gnsker a synliggjore hvilke utfordringer vi kan sta
overfor, slik at vi kan drefte hva vi kan gjore for & mete disse utfordringene.
De involverte (stakeholderne) har vert forfatterne samt kunst- og handver-
kleerere pa en norsk grunnskole. Studiet, som har en kvalitativ tilnaerming,
har veert begrenset i storrelse og antall involverte. For & apne for et bredt
spekter av potensielle muligheter og utfordringer (Borjeson et al., 2006)
onsket vi a utvikle flere scenarioer. Vi onsket ogsa at de skulle spenne vidt
for & synligjere mulige utviklinger. Vi utviklet derfor tre utforskende scena-
rioer, en dystopi, en utopi og et tredje der et wildcard (Barber et al., 2006),
en tilfeldig eller overraskende hendelse eller utvikling, er inkludert. Det
tredje scenarioet ble ogsd utviklet for a unnga & kun vektlegge ekstremiteter
i scenarioutviklingen (Abou Jaoude et al., 2022). Scenarioene er satt i ar
2050. Ved a sette scenarioene et stykke frem i tid er det enklere a losrive
seg fra og la vaere a legge for stor vekt pa dagens situasjon og virkelighet
(Borjeson et al., 2006).

Steg 2. Datainnsamling og analyse

Vire egne studier (Ringvold et al., 2023, 2024) og undervisningserfaring
samt tidligere forskning (se delen «Kunnskapsstatus» ovenfor) har dan-
net kunnskapsgrunnlaget for scenarioutviklingen. Gjennom eksplorative
eksperimenter og onlineetnografi har vi fatt innsikt i hvilke begrensninger
og muligheter som ligger i generativ tekst-til-bilde teknologi i faget kunst
og handverk (Ringvold et al., 2023, 2024). I ulike formidlingssituasjoner har
vi, sammen med kolleger, studenter, leerere og grunnskoleelever, reflektert
og diskutert hvordan teknologien kan brukes, og hva man kan frykte. Nar
vi har vendt blikket fremover, har vi ogsa satt oss inn i hva ekspertisen og
andre pa KI-feltet mener om utviklingen pa sikt.
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For & serge for at scenarioene hadde et praksisnzert utgangspunkt, gjen-
nomferte vi en workshop med tre kunst- og handverkslerere pa en grunn-
skole. Workshopen hadde et omfang pa en klokketime og ble gjennomfort
pa deltakernes skole. Samtalen ble tatt opp som et lydopptak i tillegg til at
deltakernes notater og tegninger ble samlet inn.' Deltakerne ble bedt om &
beskrive en dystopisk og en utopisk neer fremtid (dr 2030) for faget kunst
og handverk, der KI blir brukt som verktoy. Deltakerne fikk omtrent 15
minutter til & diskutere hva de onsket og fryktet for faget. Videre fikk de i
oppgave a beskrive en dystopisk og en utopisk virkelighet lenger frem i tid
(&r 2050) med de samme rammene.

Alle vi fire forfattere gikk sa sammen i en heldags workshop. Vi gjennom-
forte en tematisk analyse (Braun & Clarke, 2022) av det transkriberte lyd-
opptaket fra leererworkshopen for a identifisere temaer eller nokkelpunkter
som oppsummerer larernes utopiske og dystopiske fremtidsbeskrivelser.
Med utgangspunkt i tidligere materiale og kunnskap videreutviklet vi de
utopiske og dystopiske scenarioene. I tillegg utviklet vi et wildcard-scenario
som har bade utopiske og dystopiske elementer, og tok utgangspunkt i en
alternativ fremtidsvisjon som kom frem under workshopen.

Steg 3. Utforme narrativer

Formalet med scenarioene er ikke a spa riktig om fremtiden, men a skape
et grunnlag for refleksjon. Dersom vi hadde arrangert flere workshoper,
hatt mer tid til datainnsamling og utviklet flere scenarioer, ville vi ha
fatt et mer komplekst bilde og mer materiale som refleksjonsgrunnlag,
men prosjektets storrelse og omfang har sine naturlige begrensninger.
For a tydeliggjore og formidle scenarioene utviklet vi tre narrativer. De
tre narrativene har lik ramme: et klasserom eller verksted i en kunst- og
handverkstime i ar 2050. Generativ KI ble brukt som en del av prosessen
med & utvikle de tre narrativene. Vi ga ChatGPT beskjed om a skrive tre
narrativer som alle skulle handle om hverdagen til en skoleelev i alderen
12 ér i faget kunst og handverk. KI matte vere et sentralt tema. I tillegg ga
vi spesifikke instrukser om hva som preget den verdenen der narrativet
foregikk. Malet var at narrativene skulle gi oss innsikt i hvilken kompe-
tanse og hvilke ferdigheter eleven trenger i faget kunst og handverk og i

1 Prosjektet er meldt til Sikts personverntjenester, og personopplysninger er behandlet i trad med
personvernregelverket.
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fremtidens samfunn. Narrativene ble til gjennom en iterativ prosess med
ChatGPT og var egen redigering og sammenfletting av ulike versjoner av
narrativene. Vi har samtidig ensket a beholde spraket slik det ble generert,
noe som medforer at det fremstar noe stivt og kunstig. Vi brukte til slutt
tekst-til-bilde-generatoren Midjourney til & utvikle en passende illustra-
sjon til hvert narrativ.

Tre narrativer

De tre narrativene representerer tre ulike scenarioer om KI og kunst og
handverk sett gijennom gynene til skoleeleven Ida pa 12 ar i 2050. Nedenfor
presenterer vi en utopi, en dystopi og en blanding av begge disse der vi har
lagt inn et wildcard (Barber et al., 2006).

I det forste, utopiske narrativet gir KI-teknologien elevene nye mulig-
heter og bidrar til at de kan kommunisere med dyr. Den bidrar ogsa til at
elever med funksjonsnedsettelser kan delta fullt ut i det skapende arbeidet.
Elevene har mange verktoy tilgjengelig i prosessene sine, og vi kjenner igjen
3D-printing, lasergravering og handmaling fra enkelte av dagens klasse-
rom. [ det andre, dystopiske narrativet har elevene blitt passive og apatiske
som felge av at KI-teknologien tar over det skapende arbeidet og lager alle
produktene for dem. Til tross for at verktoyene produserer flotte produk-
ter, opplever ikke elevene noen skaperglede fordi de mangler eierskap til
prosessen. Kreativitet og handverksteknikker er overflodige i en verden der
KI-teknologien har tatt over. I det tredje narrativet, wildcard-narrativet, har
det oppstatt en energikrise. Behovet for a spare pa energien har fort til at
tradisjonshandverk og materialbevissthet er en trend. Elevene har tilgang
til KI-verktoy og -assistenter, men disse har blitt uforutsigbare pa grunn
av kunstig intelligente virus som lever sine egne liv. I tillegg til at gamle
héndverksteknikker, som treskjaering, fortsatt er aktuelle, er det viktig for
elevene 4 ha evnen til & veere kreative og improvisere, da KI-verktoyene
ikke alltid hjelper dem.

En essens vi kan trekke ut av alle tre narrativene, er at KI-verktoy har
blitt allestedsneerverende og en integrert del av hverdagen. Et annet felles-
trekk er at KI opptrer i form av muntlig dialog med elevene. KI-teknologien
ser ut til & vaere enkel & bruke, og digital kompetanse ser ut til & veere en
selvfolgelighet.
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Narrativ 1:
K&H 2050 Frodige skoger

I kunst- og handverkstimen i 2050 setter Ida og klassekameratene
seg ved arbeidsstasjonene sine, som er utstyrt med avanserte
KI-verktgy. «God morgen, alle sammen», sier larer Martine mens
hun aktiverer de interaktive tavlene. «I dag skal vi jobbe med
dyrekommunikasjon for & lage kunst.»

Ida kan kommunisere direkte med dyret som dukker opp pa en
skjerm.

«Hei, panda», sier hun. «Jeg heter Ida. Hva drgmmer du om?»

Pandaen ser opp pa henne med store gyne. «Jeg drgmmer om store,
frodige skoger og glitrende bekker», sier den. «Jeg elsker a leke
blant trerne og hvile under stjernene.»

Ida smiler. «La oss lage en skulptur som viser drgmmene dine. Hva
med en stor skulptur med trer og stjerner?»

Pandaen nikker ivrig. «Det hgres fantastisk ut!»

KI-verktoyene hjelper Ida med a modellere skulpturen digitalt fer
hun begynner & forme den. Ida arbeider med 3D-printing av detal-
jerte deler, lasergravering for & legge til mgnstre og handmaling

for & gi pandaens drgmmer liv med fargerike nyanser.

«Dette blir flott, Ida», sier larer Martine mens hun gar rundt. «Husk

a bruke biokompatible materialer for & gjore det barekraftig.»

Ved siden av henne sitter Jonas, som har nedsatt motorikk i hen-
dene. KI-assistenten hans, en robotarm, hjelper ham med & kutte
og forme materialer. Jonas jobber med en lignende oppgave, o0g
robotarmen veileder ham med presisjon.

«Se pa dette, Ida», sier Jonas stolt. «Jeg klarte & lage trarne
med hjelp av KI.»

«Det ser flott ut, Jonas!» svarer Ida. «KI gjgr det virkelig mulig
for alle a vere kreative.»

Pa slutten av timen samles alle elevene for & presentere og dis-
kutere arbeidene sine. Lazrer Martine smiler. «Utrolig arbeid,
Ida og Jonas. Dere har virkelig fanget pandaens drgmmer og vist
viktigheten av inkludering og barekraft.»
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Narrativ 2:
K&H 2050 Mekanisk apatisk

kunst- og handverkstimen i 2050 er i gang, men elevene virker uin-
spirerte og apatiske. De skal lage skulpturer og blir oppfordret
av lereren til & bruke sin egen kreativitet i oppgaven samtidig
som KI-assistenter skal hjelpe dem.

Ida, 12 ar gammel, sitter med armene i kors mens KI-assistenten
foran henne skaper en digital modell av en vase. Hun ser pa skjer-
men uten entusiasme. «Hvorfor skal jeg bry meg? KI-assistenten
gjer alt for meg uansett.» Klassekameraten Thomas er enig: «Det
feles ikke som om det betyr noe lenger. Vi bare ser pa mens maski-
nene gjgr alt.»

Lise, som har nedsatt bevegelsesevne, sitter ved siden av dem.
Hennes KI-assistent lager en perfekt treskjering, men hun virker
ogsa uengasjert. «Selv med KI som hjelper meg, fgles det som om
det ikke er min innsats som teller. Jeg bare sier hva jeg vil
ha, og sa skjer det. Hva er vitsen?» sier Lise. Lareren prgver a
oppmuntre dem, men fgler selv pa den utbredte apatien som gjen-
nomsyrer klasserommet. «Det er viktig at dere finner noe glede
i prosessen. Teknologien er her for & hjelpe oss, ikke ta over
kreativiteten var.» Men elevene fortsetter & stirre tomt pad skjer-
mene sine mens KI-assistentene fullfgrer oppgavene. Det er som om
menneskelige fglelser og innsats er blitt overflgdige.

Ida kommer hjem. «Hei, hus. Hva har du laget til middag i dag?»
Huset svarer: «Dagens middag er tilpasset dine naringsbehov. Den
serveres om fem minutter.» Ida sukker og setter seg ved bordet.
Maten er perfekt balansert, men hun fgler ingen glede ved & spise
den. Alt fgles mekanisk, uten noen personlig tilknytning.

Idas mor sp@r: «Hvordan var skolen i dag, Ida?» Ida svarer: «Samme
som alltid. KI-assistentene gjorde alt. Jeg vet ikke engang hvor-

for vi trenger & vare der lenger.»

Ida ser ut av vinduet pa den gra, livlgse byen. Teknologien har
fjernet mange utfordringer, men ogsa mye menneskelig engasjement
og mening. Ida: «Det fgles som om vi har mistet noe viktig. Alt
er sa ... tomt.» Hun legger fra seg bestikket og stirrer pa veggen
mens hun lurer pa hvordan livet kunne fgles mer ekte og mindre
automatisert.
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Narrativ 3:

K&H 2050 Utfordringer og muligheter

Klasserommet er utstyrt med avanserte KI-verktgy og tradisjonelle
handverksmaterialer. Elevene jobber med ulike prosjekter. Noen
elever er spente pa hva de kan lage, mens andre er mer passive.
Lerer Martine sier: «I dag skal vi kombinere tradisjonell tresk-
jering med KI-design. Bruk bade hendene og teknologien. Ikke glem
4 skru de av med en gang dere er ferdige, og var sparsomme med
materialbruken.»

Ida, 12 ar gammel, sitter ved arbeidsbenken sin, ivrig etter a
komme i gang. KI-assistenten hennes viser et holografisk bilde av
en kompleks skulptur og sier: «Ida, vil du at jeg skal vise deg
hvordan du kan lage dette mgnsteret i tre?» «Ja, men vis meg bare
én gang. Jeg vil prgve & gjgre mest mulig selv», svarer Ida.

KI-assistenten viser teknikken, og Ida begynner a skjere i treet.
Plutselig begynner KI-assistenten & vise tegn pa uregelmes-
sigheter. Ida ser forvirret pad hologrammet, som na viser et helt
annet design enn det hun hadde planlagt. «Hva? Det var ikke dette
jeg ba om. Hva skjer med deg?» Lareren legger merke til uroen og
kommer bort: «Hva er problemet, Ida?»

Ida svarer: «KI-assistenten viser et helt annet design na. Jeg tror
viruset har gjort noe med den.» «La oss se», sier l@rer Martine.
«Ja, det ser ut til at viruset har pavirket KI-assistenten din.
Dette kan v&re en god mulighet til & improvisere. Hva kan du
gjogre med det nye designet?»

Ida ser pa det uventede designet og tenker et gyeblikk fgr
hun responderer: «Kanskje Jjeg kan tilpasse det til noe nytt.
Det er ikke det jeg planla, men det kan bli interessant.» Ved
siden av henne sitter Jonas, som har mistet interessen og lar
KI-assistenten gjgre alt arbeidet. Han ser pa Ida og blir litt
inspirert av hennes tilnerming. Sist han opplevde et lignende
problem med KI-assistenten, hadde han bare gitt opp. Lise, som
har nedsatt bevegelsesevne, jobber ogsad ved siden av dem. Hennes
KI-assistent fungerer fint, men hun ser pa de uventede utfordrin-
gene med en blanding av nysgjerrighet og bekymring fgr hun utbry-
ter: «Jeg er glad min KI-assistent fungerer, men det er spennende
4 se hvordan dere tilpasser dere.»

Ida kommer hjem. Idas mor spgr: «Hvordan var skolen i dag, Ida?»
Ida: «Det var utfordrende. KI-assistenten begynte & gjgre rare

(Forts.)
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(Forts.)

ting pa grunn av viruset, men det tvang meg til & tenke nytt og
improvisere.» Idas mor: «Det er bra. Teknologien kan vare ufo-
rutsigbar, men det er viktig & kunne tilpasse seg.» Ida nikker
ettertenksomt og ser ut av vinduet. Byen er en blanding av mod-
erne teknologi og tradisjonelle elementer. Energikrisen har gjort
at folk er mer bevisste pa ressursbruken, og mange hus har bade
solcellepaneler og smd hager for selvforsyning.

«Jeg haper vi kan bruke teknologien pa en mate som gjgr livet
bedre uten a miste det som gjgr oss menneskelige», sier Ida etter
en stund. Idas far svarer:

«Det er opp til deg og din generasjon, Ida. Med dine ferdigheter
og innsikt kan du hjelpe til med & finne den balansen.»

Drofting

I denne teksten har vi utforsket hvilke fremtidige muligheter og utfordrin-
ger KI kan representere for faget kunst og handverk, og hvordan skolen
kan forberede seg pa disse pa best mulig mate. Vi har identifisert fem vik-
tige hovedpunkter: 1) transparent og etisk teknologi, 2) gode nok verktoy
og systemer i skolen, 3) aktiviserte elever og betydningen av kritisk tenk-
ning og problemlosning, 4) behov for tid og ressurser til & fa kunnskap og
innsikt i teknologien og 5) utnytte mulighetene. Disse hovedpunktene vil
bli dreftet nedenfor.

Transparent og etisk teknologi

Skal leerere og elever ha tillit til verktoyene og teknologien som blir brukt i
undervisningen i skolen, kan det vaere nodvendig med dpenhet om hvordan
disse verktoyene er utviklet, og hvilke etiske konsekvenser slik bruk kan ha.
For a unnga resultater som gjengir fordommer, stereotypier og diskrimine-
rende holdninger, bor modellene trenes opp til & ivareta mangfold. Dette er
ikke nedvendigvis enkelt. Kate Crawford (2021) trekker frem eksempler der
klassifisering av store mengder med bildedata ogsa inneholdt en viss form
for sortering og kategorisering av mennesker og dermed videreforte under-
liggende verdiperspektiver. I en workshop der forskere og leerere sammen
utviklet undervisningsressurser (Ali et al., 2024), konkluderte de med at
bruk av tekst-til-bilde-generatorer i oppgaver som gér ut pa a lage selvpor-
trett, kan veere direkte skadelig for enkelte elever. Deltakerne opplevde at
personene i de genererte bildene ble hvitere enn ensket, og at portretter av
andre etnisiteter krevde mer detaljerte beskrivelser. Likeledes strevde en
kvinnelig deltaker med & generere et fremtidsportrett av seg selv som lege,



KUNSTIG INTELLIGENS SITT FREMTIDIGE MULIGHETSROM | KUNST OG HANDVERK

da det kun ble generert bilder av mannlige leger (Ali et al., 2024). For at
tekst-til-bilde-generatorer skal bli et godt egnet verktoy for alle elever, er det
viktig at utviklerne aktivt motvirker videreferingen av stereotypier og dis-
kriminering. Pa den annen side ser vi at KI-teknologien ogsa har et demo-
kratiserende og inkluderende potensial. Dagens tekst-til-bilde-generatorer
gjor det mulig for elever som ikke kan tegne eller male pa grunn av fysiske
funksjonsnedsettelser, a skape bilder. I narrativ 1, det utopiske narrativet,
utvikles dette videre: Her bidrar en KI-robotarm til at en elev med nedsatt
motorikk i hendene kan delta i tradisjonelt handverk. Det er ogsd nedvendig
med apenhet om hva slags miljeavtrykk bruken av slik teknologi har, med
tanke pa de enorme datakreftene KI-teknologien krever i dag. Dette gjelder
ikke bare elektrisiteten og vannet som trengs i de store datasentrene, men
ogsd miljopavirkningene fra andre ledd i kjeden, som utvinning av mine-
raler, som forer med seg bdde utarming og forurensning (Crawford, 2021).

Gode nok verktgy og systemer i skolen

Skolen skal forberede elevene pa videre studier og arbeid og det & kunne
leve i en kompleks og uforutsigbar fremtid. Derfor ber skolen speile den
virkeligheten elevene meoter utenfor skolen. Hvis verktoyene og systemene
det undervises i, er av en sa darlig kvalitet at de er irrelevante, svekkes
arbeidslivsrelevansen, og man vil ikke nedvendigvis kunne dekke beho-
vene i samfunnet. En profesjonsfaglig digitalt kompetent kunst- og hand-
verkslaerer som er i stand til & finne og velge egnede digitale verktoy til bruk
i faget sitt, kan ikke ta for gitt at de beste verktoyene kan bli tilgjengelige for
elevene. I de tre narrativene kan vi anta at kommunen hadde kjopt inn gode
KI-verktoy som kunne brukes i bestemte fag, ikke bare digital infrastruktur
som leeringsplattformer som skal fungere uavhengig av fag.

Som tidligere nevnt er var erfaring at tekst-til-bildegeneratorer som
krever lisensbetaling, er langt bedre enn de reklamefinansierte. Dette
gjelder bade brukervennlighet, tilgangen til funksjoner for & kontrollere
prosessen og videreutvikle bildene samt selve bildekvaliteten. I dag er
kunst- og handverksfaget pa mange skoler i en presset ekonomisk situasjon
(Randers-Pehrson et al., 2023), som gjor at selv verktoy med begrensede
lisensutgifter fremstar som noe uoppnaelig. A ty til reklamefinansierte tilby-
dere er ikke uproblematisk, da skolene skal soke & veere en reklamefri sone
(Oppleringsloven, 2023; Utdanningsdirektoratet, 2009). Andre tilbydere
er fritt tilgjengelige, men tilbyr flere funksjoner og bedre brukervennlighet
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ved innlogging. Dette strider mot prinsippet som sier at elever ikke skal
oppgi personopplysninger nar de bruker digitale verktoy fra tredjeparter i
undervisningen (Osloskolen, 2024). Skolen havner dermed i en skvis — den
ma folge lover og retningslinjer som skal beskytte elevene, og samtidig ta
i bruk teknologi som er relevant bade na og i fremtiden.

I wildcard-narrativet har KI-verktoyene blitt uforutsigbare, og elevene
kan ikke stole pa at verktoyene fungerer som de skal. Digitaliseringen av
skolen har ikke vaert uten tekniske og didaktiske utfordringer (Bergene
et al., 2023; Fjortoft et al., 2019; Munthe et al., 2022), og det er viktig at
KI-verktoy blir implementert uten at leerere og elever gjor seg helt avhen-
gige av teknologien. Akkurat som i dette narrativet blir det dermed viktig
a ivareta de tradisjonelle handverksteknikkene i faget og @ve opp elevenes
ferdigheter i a improvisere og lase problemer etter hvert som de oppstar.

Aktiviserte elever og betydningen av kritisk tenkning
og problemlgsning

Menneskelig apati og fysisk og mentalt forfall gar ofte igjen i fremtidssce-
narioer som beskriver konsekvensene av automatiseringen, i litteraturen
og populerkulturen. Kanskje vi mennesker har en iboende frykt i mote
med ny og fremmed teknologi - vi er redd for at den skal hindre den men-
neskelige friheten og kreativiteten. Frykten for at teknologien skal bidra til
mer apati og mindre aktive elever, var noe kunst- og handverkslererne i
workshopen ogsa ga uttrykk for. I den dystopiske fremtiden skissert i nar-
rativ 2 er elevene apatiske til oppgaven og ser ikke poenget med & involvere
seg i arbeidet da KI «fikser det». I en tid med store teknologiske endringer
er det kanskje viktigere enn noen gang a legge best mulig til rette for men-
neskelig kreativitet og skapende leeringsprosesser. Det vil si at vi verken
ma ta fullstendig avstand fra teknologien eller bruke den blindt uten inn-
sikt. Dette er sentralt i forstaelsen av KI-kompetanse (UNESCO, 2024).
Teknologien vil ikke nodvendigvis utgjere en fare for a fremme menneske-
lig apati hvis elevenes aktivitet og leering stér i sentrum. Dersom vi har en
kritisk, men apen holdning og viger a se muligheter, kan teknologien bidra
til det motsatte — engasjerte og motiverte elever som er aktivt involvert i
og har et reflektert forhold til egen leering.

Problemlosning og kritisk tenkning er tydelig til stede i dagens laere-
planer, bade i overordnet del og i leereplanen for faget kunst og handverk.
Hvis KI-teknologien ikke skal erstatte den menneskelige intelligensen
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(Chomsky et al., 2023), er det kanskje enda viktigere at det legges til rette
for leeringsprosesser der problemlosning og kritisk tenkning star sentralt.
Grunnen til a bruke KI-teknologien ber vere at den kan hjelpe oss med
a lese oppgaver pa en slik méte at vi leerer mer og far sterre innsikt enn vi
kanskje har kunnet for, ikke at den alene skal gi oss svarene.

Behov for tid og ressurser til a fa kunnskap om og
innsikt i teknologien

Bade nar det gjelder elevene og leererne, er det viktig a forsté at konstruktiv
bruk av KI krever ovelse og fordypning, i likhet med all annen teknologi.
Det betyr ogsa at man ma vaere bevisst pa at teknologien kan brukes pa
ulike mater. Dette kan ogsa ses i ssmmenheng med Rammeverk for leere-
rens profesjonsfaglige digitale kompetanse, som sier at elevene skal kunne
vaere aktive i egen laering og bruke digital teknologi til & skape (Kelentri¢
et al., 2024). Elever som har KI-kompetanse, skal veere i stand til & kjenne
igjen KI-teknologi, utnytte teknologiens muligheter og forsta nar den ikke
er egnet til bruk (UNESCO, 2024). At elevene er i stand til & bruke KI i
problemlosning og er trygge pa sin egen vurdering og bruk av KI, slik at
det gagner dem selv og samfunnet, er viktig i denne sammenhengen. Med
tanke pa at flere jobber vil bli utfort av KI i fremtiden, er det ogsa viktig
at fremtidige yrkesutevere har kompetanse til a jobbe side om side med
KI-teknologien (Kong et al., 2024).

Fordi en del KI-teknologi kan leere og er i stand til 4 tilpasse seg endrede
situasjoner, hevder Kong et al. (2024) at teknologien kan vere en nyttig
ressurs i skolen. Den kan blant annet bidra til tilpasset opplering, det
vil si at den kan skreddersy oppleringen til ulike elevers niva, og til a
utligne forskjeller (Kong et al., 2024). Dette star i motsetning til proble-
mene som beskrives i Global Risks Report (World Economic Forum, 2024).
KI-teknologi kan potensielt eke forskjeller, spesielt mellom nasjoner som
ligger i forkant med KI-teknologien, og de som allerede henger etter med
teknologiinnferingen. I de tre narrativene kunne Kl-assistentene veere i
dialog med elevene og tilpasse seg deres niva, i tillegg til a gi ekstra stotte
til dem med serskilte behov. I en tenkt fremtid kan vi jo ogsa se for oss
at det er elevene selv som kan trene opp KI-teknologien, slik at de kan
oppdage sammenhenger mellom opptrening og resultater, sa lenge opp-
treningen ikke gar pa bekostning av elevenes personvern. Dette underbyg-
ges av UNESCOs (2024) rammeverk, som fremhever at dagens elever skal
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vaere rustet til en fremtid der de selv skal utvikle den neste generasjonen
KI-verktoy.

I en rekke undersokelser (Egeberg et al., 2011; Gudmundsdottir &
Bjornsson, 2021; Hatlevik et al., 2013) har lzerere oppgitt at de har behov
for & oke kompetansen i a bruke digitale verktoy. Disse undersokelsene ble
riktignok gjennomfert for covid-19-pandemien, som bidro til & digitalisere
skolen, men en rekke nye KI-verktoy har jo kommet pé banen i ettertid.
De fleste tekst-til-bilde-generatorer er enkle & prove ut, men a mestre ulike
funksjonaliteter og bruke KI pa en forsvarlig mate er mer krevende. I ung-
domsskolen er det kunst- og handverksfaget som, sammen med kropps-
oving, gir lererne minst tid til forarbeid, inkludert kompetanseheving. I
tillegg oppgir mange leerere at de bruker mye av denne knappe tiden pé &
skaffe til veie materialer (Randers-Pehrson et al., 2023). I alle de tre nar-
rativene er KI-verktoyene enkle a bruke. Samtidig ser vi, seerlig i det andre,
dystopiske narrativet, men ogsa i det tredje narrativet, wildcard-narrativet,
at det er mange farer knyttet til bruken av teknologien. For at elever skal fa
en god nok opplering i KI-verktoy, er det viktig at leerere i fremtiden far
mer tid og ressurser til & heve sin profesjonsfaglige digitale kompetanse.

Utnytte mulighetsrommet

En eksisterende frykt for KI-verktoyene er at de skal ta over elevenes pro-
sesser og gjore de kreative, skapende oppgavene for dem, som illustrert i
det andre, dystopiske narrativet. Kanskje er denne frykten ubegrunnet.
Selv om teknologien gir resultater som imponerer nybegynnere (Lyu et
al., 2022), opplever andre at tekst-til-bilde-generatorer skaper uttrykk de
ikke liker (Hutson & Lang, 2023), eller at det er vanskelig & fa det uttrykket
eller motivet de gnsker (Abdallah & Estévez, 2023; Lyu et al., 2022). Disse
aspektene kjenner ogsa vi igjen, samtidig som vi mener at en del av disse
utfordringene kan lgses med okte ferdigheter i a skrive instrukser og bruke
KI-verktoyenes mer avanserte funksjoner. Men tekst-til-bilde-generato-
renes viktigste potensial er kanskje & veere en del av den kreative proses-
sen, snarere enn a lage det ferdige produktet. Bidde vare egne erfaringer
(Ringvold et al., 2023, 2024) og tidligere forskning viser at KI-verktoy kan
bidra til & visualisere vage ideer og generere inspirasjonskilder og referan-
semateriale (Abdallah & Estévez, 2023; Chen at al,, 2019; Hutson & Lang,
2023; Ko et al., 2023; Liu et al., 2023; Lyu et al., 2022; Mikkonen, 2023;
Vartiainen & Tedre, 2023). I det forste, utopiske narrativet gjor KI-verktoyet
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det mulig & kommunisere med dyr, noe som gir eleven Ida ideer som hun
jobber videre med ved hjelp av bade tradisjonelle og digitale teknikker.

Oppsummerende avslutning

Generativ bildeskapende KI-teknologi skaper bade en rekke muligheter og
en rekke begrensninger i faget kunst og hdndverk. I en tid der ressursene
i faget er begrenset, er det viktig at skolen og myndighetene erkjenner
at leerere og elever har behov for kunnskap om teknologien og praktiske
erfaringer med & bruke den. Dette er helt nodvendig for at vi best skal
kunne utnytte potensialet som ligger i teknologien, men ogsa for at vi skal
vere godt forberedt pa utfordringene vi meoter. Med okt kunnskap om
og praktiske erfaringer med mulighetene og begrensningene som ligger i
teknologien, blir det enklere for lzererne og skolen a legge til rette for gode
leeringsprosesser med bruk av KI-verktoy i fremtiden.
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Skaperorientert Leering i skolen:
muligheter og utfordringer

Lena Vida, Notto J. W. Thelle, Kersti Fosse Blalid, Ida Kristiansen og Petter @yan
OsloMet - storbyuniversitetet

Abstract: Makerspaces are fostering a digital approach to arts, crafts, and
design—disciplines where aesthetics has a central role to play. Makerspaces also
function as meeting places that facilitate new practical and aesthetical learning
processes, transdisciplinary collaboration, and development competences that
prepare children and youth for future challenges. Maker-centered learning refers
to competence development through creative practice in a technology-oriented
and community-driven environment. With this definition serving as our vantage
point, we ask: In what ways can we facilitate increased competence in maker-
centered learning?

Our theoretical standpoint is that maker-centered learning is constructionist,
competence-oriented, and aligned with aesthetic learning processes. Our empiri-
cal contribution is derived from a survey conducted among teachers who teach
aesthetically oriented subjects, with the aim of exploring the opportunities and
challenges associated with the use of makerspaces in schools. Furthermore, the
survey has focused on what practicing teachers need for the implementation and
use of makerspace technology in their teaching. The research is intended to pro-
vide valuable input for the development of future competence-building initiatives
for teachers within maker-centered learning.
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Introduksjon

Stadig flere norske skoler etablerer skaperverksteder og setter av midler
til innkjop av skaperverkstedsteknologi. Denne utviklingen har allerede
pagatt i et tiar, men med okt styrke etter at den nye norske leereplanen
LK20 (Kunnskapsdepartementet, 2017) ble introdusert. Det er rimelig a
anta at lereplanens overordnede del, med vektleggingen av skaperglede,
engasjement og utforskertrang, er noe skolene stotter seg til for a legiti-
mere allokeringen av midler til disse investeringene. Hoibo (2023) papeker
imidlertid at pedagogikken rundt skaperverksteder pa de ulike skolene
fremstar som sprikende. Dette er i trad med vére anekdotiske erfaringer
og motivasjonen bak forskningsspersmalet vart: Hvordan kan det legges til
rette for okt kompetanse i skaperorientert leering i skolen?

Skaperorientert leering er et begrep som er i ferd med 4 sl rot i diskursen
om undervisning i skaperverksted. Vi har tatt utgangspunkt i beskrivelsen
til Universitetet i Sereost-Norge (2023), men med noen modifikasjoner:
Skaperorientert leering («maker-centered learning») viser til kompetanse-
utvikling gjennom skapende praksis i et teknologiorientert og fellesskaps-
drevet miljo.

I dette kapittelet gir vi forst en kort historisk oppsummering av ska-
perbevegelsen og fremveksten av skaperverksteder for vi introduserer
teorien som danner grunnlaget for dreftingen av det empiriske bidraget.
Det empiriske bidraget bestér i data fra en sperreundersegkelse som vi utar-
beidet og distribuerte til leerere som underviser i estetisk orienterte fag.
Formilet var @ underseke mulighetene og utfordringene knyttet til bruken
av skaperverksteder i skolen og finne ut hva praktiserende leerere trenger
for & implementere og bruke skaperverkstedsteknologi i undervisningen.
Forskningen skal bidra til utviklingen av fremtidige kompetansehevende
tiltak innenfor skaperorientert laering rettet mot leerere.

Forfatterne av dette kapittelet er alle tilsatte ved OsloMet. Vida og
Qyan er henholdsvis universitetslektor og professor ved Institutt for
estetiske fag ved Fakultet for teknologi, kunst og design. Thelle, Blalid
og Kristiansen utgjor ledergruppen pa OsloMet Makerspace ved samme
takultet. Videreutdanninger og andre kompetansehevende tiltak med
skaperverkstedsrelaterte kurs som tilbys ved Institutt for estetiske fag,
gjennomfores alltid i samarbeid med OsloMet Makerspace, og under-
visningen deles mellom faglig ansatte pa instituttet og tilsatte ved
Makerspace.
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Bakgrunn

Skaperverksteder er fysiske samlingspunkter som pa ulike mater manifeste-
rer visjoner og verdier som ligger til grunn for skaperbevegelsen — eller «the
maker movement» pa engelsk. Ettersom skaperbevegelsen péd ingen mate
utgjer noen ensartet filosofi, er det ikke enkelt a definere et skaperverksted
som noe klart avgrenset i forhold til andre typer samlingssteder for krea-
tivt arbeid. Det er likevel mange fellestrekk mellom steder som defineres
som skaperverksteder, pa verdensbasis. De materielle fellestrekkene er en
maskinell tilneerming til design og formgivning. Utstyr som ofte finnes pa
skaperverksteder, kan for eksempel veere 3D-printere, laserkuttere, vinyl-
kuttere og CNC-fresere. Slike digitalstyrte presisjonsverktey, som gjerne
komplementeres med mer tradisjonelle maskiner og verktoy, brukes til
arbeide med alt fra elektronikk og digital programvare til tre, keramikk,
metall og tekstiler. I dette kapittelet benytter vi oss av samlebegrepet skaper-
verkstedsteknologi nar vi omtaler alle disse verktoytypene som kan finnes
pa et skaperverksted. De immaterielle fellestrekkene som kjennetegner
skaperverksteder, er en gjennomgaende gjor-det-selv-mentalitet, troen pa
at vi leerer gjennom a skape, og en vektlegging av kunnskapsdeling i et flatt
hierarki. OsloMet Makerspace beskriver et skaperverksted som «et felles-
skapsdrevet verksted fylt av verktoy og teknologi som lar deg skape ting
pa nye mater» og «et fellesskap der malet er a jobbe sammen for a lere,
samarbeide og dele» (OsloMet - storbyuniversitetet, 2024).

Skaperbevegelsen og skaperverksteder har hatt en symbiotisk utvikling
siden tidlig pa 2000-tallet. Ved tusenarsskiftet gjennomsyret digitaliserin-
gen den globale industrien, og en rekke nye prototypemaskiner som tidli-
gere hadde veert uoppnaelige investeringer for de aller fleste, begynte a bli
rimeligere. Omtrent pa samme tid vokste det frem en kollektiv erkjennelse
blant fakultetsansatte og arbeidsgivere i den amerikanske industridesign-
sektoren at nyutdannede ingenierer hadde for lite praktisk erfaring med
designarbeid (Blikstein, 2013). Dette var bakteppet for at konseptet Fab
Lab («fabrication laboratory») ble lansert pa MIT i 2001: et standardisert
lavkostnads laboratorium, fylt med utstyr, som kunne fungere som et tverr-
faglig samlingspunkt bade pa universiteter og kulturhus rundt omkring i
verden. Fab Labs spredte seg raskt til resten av den industrialiserte verden.
Norge fikk sin forste Fab Lab i 2004 (Kohtala & Bosqué, 2014).

I kjolvannet av denne utviklingen okte interessen for digitale skaper-
verktey. En av dem som fanget tidsdnden, var redakteren Dale Dougherty,
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som i 2005 etablerte Maker Media og lanserte tidsskriftet Make: (Blikstein,
2013). Tidsskriftet fikk raskt store opplag i USA, og éret etter arrangerte
Maker Media verdens forste Maker Faire — en stor messe som formidler en
kombinasjon av vitenskap, teknologi og kunst. Det var i dette mangefaset-
terte miljoet at begrepene makerspace og the maker movement ble etablert.
I de pafelgende arene ble det arrangert et stadig ekende antall Maker Faires
rundt omkring i verden, og skaperbevegelsen ble global.

Norges forste Maker Faire fant sted pa Teknisk Museum i
2013 (Antonsen, 2016). Skaperbevegelsen hadde da allerede gjort sitt
inntog med opprettelsen av blant annet Apen sone for eksperimentell
informatikk ved Universitetet i Oslo og Fellesverkstedet i 2011 (Gtiler
et al., 2017) og Bitraf i 2012 (Bitraf, u.d.). I 2015 fikk foreningen Norway
Makers tilskudd av Sparebankstiftelsen til & opprette skaperverksteder pa
ti vitensentre rundt omkring i Norge (Sparebankstiftelsen, u.a.). Senere
ble Skaperskolen etablert som et samarbeid mellom disse vitensentrene og
Naturfagsenteret, og den eksisterer fortsatt som en nettbasert ressurs med
mal om 4 etablere skaperverksteder og fremme skapermetodikk i norske
skoler (Naturfagsenteret, u.d.). Skaperverksteder har ogsa dukket opp pa
universiteter, hogskoler, folkehoyskoler, skoler, bibliotek og museer.

Skaperbevegelsen er dermed i ferd med a fa innflytelse pa pedagogik-
ken (Hoibo, 2023). Det er imidlertid en annen side av denne historien som
ikke er s godt dokumentert i den akademiske litteraturen. Mye tyder pa
at skaperbevegelsen har tatt til seg stromninger innenfor pedagogikk og
leeringsteori som har utviklet seg over lang tid. Ettersom skaperbevegelsen i
stor grad har oppstatt i en sfeere som er praktisk og entreprenerskapsmessig
rettet, er det imidlertid bare antydninger til denne pavirkningen i populaere
tidsskrifter som det ovennevnte Make:, der akademiske referanser i stor
grad er fraveerende. Like fullt har ikke skaperbevegelsens ideologi oppstatt i
et vakuum. Nar skaperbevegelsen diskuteres i undervisningssammenheng,
pekes det ofte pé en ideologisk utvikling fra det 20. arhundret med leerings-
teorier knyttet til John Deweys pragmatisme («learning by doing»), Jean
Piagets konstruktivisme og Seymour Paperts konstruksjonisme (Martinez
& Stager, 2019, s. 11-21). Seerlig konstruksjonismens tankegods er lett a
spore i skaperbevegelsens ideologi, og det trekkes ofte frem som en stor
innflytelse (Martinez & Stager, 2019; Hoibo, 2023).

Konstruksjonismen bygger pa Piagets konstruktivistiske laeringste-
ori, som hevder at studenten selv konstruerer ny kunnskap ved a knytte
den til eksisterende kunnskap (Martinez & Stager, 2019, s. 35). Ifolge
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konstruktivismen er denne konstrueringen en mental prosess som skjer
i studentens hode. Konstruksjonismen gar et steg videre ved & hevde at
konstrueringen av kunnskap fungerer best nar studenten stotter en slik
abstrakt prosess ved a lage konkrete artefakter — en kreativ og personlig
meningsfylt prosess som skjer «utenfor hodet» (Martinez & Stager, 2019,
s. 36). Martinez og Stager (2019) poengterer at det er utfordrende a inn-
fore konstruksjonistiske leeringsmetoder i et skolesystem som tradisjo-
nelt er basert pa instruksjonisme. I en instruksjonistisk leeringsmodell er
kunnskapen allerede konstruert, og leerernes oppgave blir & overfore denne
kunnskapen til elevene ved & vise dem hvordan de lgser problemer, la dem
ove pa lignende problemer og memorere fakta (Martinez & Stager, 2019,
s. 74). I overgangen mellom instruksjonisme og konstruksjonisme endres
leererens rolle fra & veere en formidler av kunnskap til & bli en tilrettelegger
for leering (Haakonsen & Skjenneberg, 2020; Raaheim & Nysveen, 2019).

Konstruksjonismen har tydelige paralleller til kompetansebegrepet slik
det anvendes i den nye norske leereplanen LK20: «<Kompetanse er a kunne
tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordrin-
ger og lose oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse inneberer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenk-
ning» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Bade konstruksjonistisk og kompe-
tanseorientert undervisning fordrer dermed at elevene utvikler en kreativ
og proaktiv holdning til problemer der losningene ikke nedvendigvis er
gitt pa forhand. Dette kommer tydelig frem i leereplanens overordnede
del, som stipulerer at elever skal fa «utfolde skaperglede, engasjement og
utforskertrang, og [...] fa erfaring med & se muligheter og omsette ideer
til handling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).

Vektleggingen av utforskning fremfor innleering i LK20 innebeerer at
praktiske og estetiske fag vies en negkkelrolle i elevenes danning og iden-
titetsutvikling (Heibo, 2023). Austring og Serensen (2006, 2019) trekker
frem estetiske leeringsprosesser som et fundamentalt ledd i alle menneskers
utviklingsprosess: Det direkte sansbare gjennomgar en fortolkningsprosess
gjennom estetiske formsprak og danner fundamentet for mer abstrakte
leeringsprosesser. Forfatterne beskriver estetiske laeringsprosesser som
et utviklingssteg mellom empiriske (konkrete) og diskursive (abstrakte)
laeringsprosesser. De hevder at elevenes mote med kunst og estetiske
leeringsprosesser hjelper dem med & utvikle fremtidskompetanse som
kreativitet, kommunikasjon, samarbeid og kritisk tenkning (Austring &
Serensen, 2019, s. 275). Vi henter frem begrepet estetiske leeringsprosesser
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ndr vi senere i kapittelet drofter funnene av undersekelsen. Malet er &
understreke hvor viktig det er med en sterkere kobling mellom teori og
praksis.

Metode

Det empiriske bidraget i dette kapittelet kommer fra en sporreunderse-
kelse som vi sendte ut til leerere i skolen. Vi valgte en sporreundersekelse
fremfor kvalitative intervjuer for a fa et bredere utvalg enn vi kunne fatt
gjennom intervjuer, og for a innhente kvantitative data om laerernes kom-
petansebakgrunn og tilgjengelige ressurser og infrastruktur pa skolene.
Underspkelsen hadde flere ulike deler. Tabell 1i appendiks viser en oversikt
over hva de ulike delene handlet om, hvilke spersmal som ble stilt, og hva
slags svaralternativer respondentene fikk.

I utgangspunktet definerte vi malgruppen primert som kunst- og
handverkslerere. Vi onsket spesielt 4 na ut til kunst- og handverkslerere
som enten allerede bruker skaperverkstedsteknologi i undervisningen,
eller som har en interesse for det uten a ha kommet i gang. Da vi utviklet
sporreundersekelsen, innsa vi at vi kunne ga glipp av verdifulle data ved
a ekskludere andre leerere som ogsé bruker skaperverkstedsteknologi som
kreativ metode i undervisningen. Vi valgte derfor & utvide malgruppen til
a omfatte alle leerere som selv oppga at de bruker skaperverkstedsteknologi
til undervisningsformal. For & undersoke om leererne fra den opprinnelige
primarmalgruppen og den utvidede malgruppen kan ha ulike perspekti-
ver, har vi i presentasjonen av funnene fargekodet hvem som har svart hva,
og i dreftingen diskuterer vi noen oppsiktsvekkende forskjeller i svarene
fra kunst- og handverkslererne og de andre leererne.

Vibenyttet oss av ulike kanaler for a distribuere undersokelsen sé bredt
som mulig. Vi brukte vare respektive kontaktnettverk og utformet en e-post
med sikte pd a samle inn forslag til relevante leerere som kunne svare pa
undersokelsen. Videre sendte vi undersekelsen ut til alle skoler i Norge
som ifelge oversikten pa nettsiden til Norway Makers (u.a.) har et skaper-
verksted. Vi benyttet oss ogséd av lister vi allerede var i besittelse av, som
inneholder e-postadresser til rektorer og avdelingsledere pé alle skoler i
Oslo, Viken og Vestfold og Telemark. I tillegg besokte vi en stor gruppe-
samling for videreutdanning av kunst- og handverkslerere pa Institutt for
estetiske fag pa OsloMet for a samle inn deltakernes e-postadresse, slik at
vi kunne sende dem undersekelsen. Til tross for den brede distribusjonen
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brukte vi mye tid pa & folge opp relevante kontaktpersoner. Vi hadde pa
forhand satt oss et mél om a fa inn rundt 30 svar, og vi fikk til slutt 27. Det
tok til sammen to méneder & samle inn svarene.

Undersgkelsen ble meldt inn til Sikt og fikk godkjenning derfra. Alle
som besvarte undersekelsen, ble informert om at svarene deres ville bli
anonymisert.

Datamaterialet fra de ulike delene av undersekelsen har blitt analysert
pa forskjellige méter. Dataene fra del 1 og del 2 av undersekelsen er de mest
kvantitative, og vi har valgt & presentere funnene derfra rent statistisk. Vi
har brukt deler av denne statistikken til & belyse svarene i de andre delene av
undersokelsen, for eksempel gjennom & kode svarene pa en mate som visua-
liserer hva kunst- og handverkslererne har svart kontra de andre leererne.

Datamaterialet fra de resterende delene av undersekelsen er i stor grad
kvalitativt, det vil si det bestar av apne tekstsvar pa sporsmal. Vi har gjen-
nomfert tematisk koding av svarene for hvert av de mest sentrale spors-
malene i del 3 og del 4. Dette er fort inn i et regneark, og vi har talt
forekomsten av de ulike tematiske kodene. Basert pa denne tematiske
kodingen og tellingen har vi laget grafer som vi bruker til a fremheve nyan-
ser i funnene.

Funn

Det var 27 personer som gjennomforte sperreundersokelsen. Blant disse
var det 18 kvinner og 9 menn. Aldersmessig fordelte de seg pa 15 prosent
i gruppen 25-34 ar, 59 prosent i gruppen 35-49 ar, 22 prosent i gruppen
50-60 ar og 4 prosent over 60 ar. Hovedvekten av respondentene har sitt
arbeidssted pa Ostlandet (12 i Oslo, 7 i Akershus, 4 i Innlandet). Utenom
dette har 3 personer arbeidssted i Rogaland og 1 person i Agder. 11 prosent
underviser pa smaskoletrinnet (1.-4. klasse), 26 prosent pa mellomtrin-
net (5.-7. klasse), 41 prosent pa ungdomstrinnet og 30 prosent pa viderega-
ende trinn. Noen av leererne jobber pa flere trinn.

Som nevnt ovenfor valgte vi i intervjuets designfase a utvide malgrup-
pen slik at den ikke bare omfatter kunst- og hdndverkslarere, men ogsa
andre typer leerere som pa ulike mater bruker skaperverkstedsteknologier
i undervisningen. Blant dem som svarte pa undersokelsen, underviser 16
leerere i kunst- og handverk, gjerne i kombinasjon med andre fag, mens
11 av leererne ikke underviser i kunst- og handverk. De aller fleste av de
sistnevnte leererne har forskjellige kombinasjoner av designfag, mediefag,
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entreprengrskapsfag eller realfag i undervisningsportefoljen. Den fulle
oversikten over alle fagene leererne oppga at de underviser i, vises i tabell
2 nedenfor.

Tabell 1. Oversikt over undervisningsfagene til laererne som svarte pa undersgkelsen

1 kunst- og handverk, KRLE, musikk, engelsk, produksjon for scene

2 medier og kommunikasjon

3 matematikk, naturfag, teknologi og design

4 kunst- og handverk, matematikk, KRLE, norsk, engelsk

5 samfunnsfag, naturfag, KRLE, engelsk, kroppse@ving, skaperverksted
6 samfunnsfag, kroppsgving, entreprengrskap 1 og 2

7 kunst- og handverk, samfunnsfag, KRLE, norsk, kroppsgving

8 kunst- og handverk, matematikk, naturfag, engelsk

9 handverk, design og produktutvikling

10 interigr og eksponering

11 kunst- og handverk, matematikk, naturfag, design og redesign, programmering
12 kunst- og handverk

13 kunst- og handverk

14 kunst- og handverk, matematikk, naturfag, norsk

15 konsulent pa skolens skaperverksted

16 fremmedsprak, engelsk, medie- og informasjonskunnskap

17 design og arkitektur

18 matematikk, naturfag, norsk, programmering

19 kunst- og handverk, matematikk, naturfag, musikk

20 kunst- og handverk, norsk

21 kunst- og handverk, samfunnsfag, norsk, design og redesign

22 kunst- og handverk, samfunnsfag, naturfag

23 kunst- og handverk, fremmedsprak

24 kunst- og handverk, design og redesign

25 kunst- og handverk, utvikling av produkter og tjenester, utdanningsvalg
26 matematikk, naturfag

27 kunst- og handverk, utdanningsvalg

Den mangefasetterte malgruppen gir noen indikasjoner pa forskjellene i
ressurstilgjengelighet mellom kunst- og hdndverkslererne og andre leerere
i mélgruppen, selv om utvalget ikke er stort nok til at forskjellene har
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statistisk signifikans. Blant kunst- og handverkslererne svarer kun 6 av
16 (37,5 prosent) at de har et eget skaperverksted pa skolen, til tross for
at 13 av disse (81 prosent) oppgir at de bruker skaperverkstedsteknologi
som en del av undervisningen. Rundt halvparten av denne delen av mal-
gruppen oppgir at utstyr som 3D-printere til vanlig star pa et eget kontor
eller pa lager. Annet utstyr som vinylkuttere og symaskiner star gjerne pa
flerbruksrom hvis de ikke har et dedikert skaperverksted. De fleste oppgir
at de har et eget sloydrom med maskiner for trearbeid. Blant lererne som
ikke er kunst- og handverkslerere, oppgir samtlige at de arbeider pa en
skole med eget skaperverksted, og at skolen generelt er godt utstyrt. En
viktig variabel med relevans i denne konteksten er at kunst- og hand-
verkslaererne i storre grad jobber pa ungdomstrinnet og nedover, mens
laererne som er mer rettet mot design- og entreprenorskapsfag, jobber pa
de gvre trinnene.

Pa sporsmal om hva som motiverte dem til a bruke skaperverksteds-
teknologi i undervisningen, var det noen tema som gikk igjen i mange av
svarene, blant annet muligheten til & jobbe med praktisk skapende arbeid
og mestring, utvikle teknologisk kompetanse, fremme kreativitet, jobbe
tverrfaglig, skape engasjement blant elevene og koble teori og praksis. En
detaljert oversikt over temaene vises i figur 1. Kunst- og handverkslererne
er pafallende mer opptatt av prosessorientering, materialkunnskap og
fremtidsretting, mens de andre leererne viser en tendens til a vaere mer
opptatt av teknologisk kompetanse, koblinger mellom teori og praksis og
problemlgsning. En av respondentene kommenterer at skaperverkstedet
kan fungere som en bro «som apner for omgjoringsverdi av kunnskap pa
tvers av fag». En annen papeker at skaperverkstedet er med pa a gjore elev-
ene allsidige ved at de far «bruke diverse utstyr og programvare som kan
veere relevant for voksenlivet».

Figur 2 viser temaene som gikk igjen i leerernes svar pa spersmal
om hva de legger vekt pa i leereplanen nér de planlegger a bruke ska-
perverkstedsteknologi i undervisningen. Her ble kompetansemal, tverr-
faglige tema, overordnet del, grunnleggende ferdigheter, skaperglede,
engasjement og utforskertrang trukket frem som spesielt viktig av flere.
Kunst- og hdndverkslererne legger noe mer vekt pd kompetansemal enn
andre laerere, som skuer litt mer til overordnet del. Det er kun kunst- og
handverkslerere som har trukket frem grunnleggende ferdigheter, og
igjen ser vi at det er de andre leererne som fremhever koblinger mellom
teori og praksis.
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Utvikler teknologisk kompetanse
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Praktisk, skapende arbeid og mestring

B Kunst- og handverkslaerere Andre leerere

Figur 1. Hva er din motivasjon for & bruke skaperverkstedsteknologi i undervisningen?

Et pafelgende spersmal i undersekelsen handlet om hvordan laererne bru-
ker kompetansemalene i leereplanen som rettesnor nar de bruker skaper-
verksted i undervisningen. Figur 3 viser at kompetansemélene ofte brukes
veiledende til a lage konkrete undervisningsopplegg og som hjelp til a skape
noe materielt. En av respondentene papeker at kompetansemalene alltid
ma ligge til grunn, og at «bruk av skaperverksted er et perfekt sted a finne
de helt konkrete losningene pa hvordan kompetansemal kan operasjona-
liseres». Igjen er det utelukkende kunst- og handverkslaererne som trekker
frem materialitet.

Nar det gjelder hvilke ferdigheter laererne opplever at elevene far
utviklet i arbeid med skaperverkstedsteknologi, handlet mange av sva-
rene om problemlosning, kreativitet, samarbeid, teknologisk kompe-
tanse, praktiske ferdigheter, digitale ferdigheter og utholdenhet. Det
tulle spekteret av ferdigheter som ble beskrevet, vises i figur 4. Flere av
kunst- og handverkslarerne er spesielt opptatt av praktiske ferdigheter,
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«Erfaring med» vs. <kunnskap om»

B Kunst- og handverkslaerere [ Andre lzerere

Figur 2. Hva legger du vekt pa i leereplanen nar du planlegger undervisning som tar i
bruk skaperverkstedsteknologi?

mens de gvrige leererne retter oppmerksomheten mer i retning av tek-
nologisk kompetanse og digitale ferdigheter. Det er ogsa pafallende at
det saerlig er de sistnevnte laererne som trekker frem kommunikasjons-
evner, utforskningskompetanse, algoritmisk tenkning og selvstendighet
som viktige ferdigheter. Kunst- og handverkslarerne fremhever igjen
prosessorientering og materiallere i tillegg til sosial kompetanse og
kritisk tenkning.

Vi spurte laererne hva de synes har fungert godt pa skolen nér det gjel-
der implementering og bruk av skaperverkstedstedsteknologi. Her var det
feerre entydige svar, men det var flere som kommenterte at undervisning
i skaperverksted fungerer best i forbindelse med sterre, tverrfaglige pro-
sjekter. Flere av svarene tyder ogsa pa at elevgruppene som kommer inn i
skaperverkstedet, bor veere relativt sma, og at valgfag og fagspesifikke kurs
med mindre klasser passer best.
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M Kunst- og handverkslarere E Andre leerere
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Til a skape noe materielt
Til designtekning
Til koding
Til & utvikle digitale ferdigheter

Til & lage konkrete undervisningsopplegg

Figur 3. Pa hvilken mate bruker du kompetansemalene i lzereplanen som rettesnor
nar du implementerer skaperverksted i undervisningen?

Det mest sentrale sporsmaélet i sporreundersekelsen handlet om hvilke
utfordringer leererne hadde med & implementere og bruke skaperverk-
stedsteknologi pa skolen. Figur 5 viser hvordan laerernes svar fordelte seg
pé dette sporsmalet. Mange av svarene handler om manglende tid. Det
kan dreie seg om tid til egen kompetanseheving, tid til a gjennomfore
oppgaver for elevene eller tid til a veilede elevene. Andre utfordringer
er for store klasser, manglende plass, manglende personalressurser, at
skaperverkstedet ikke prioriteres ekonomisk av skolens ledelse, man-
glende opplering, manglende utstyr og manglende kollegialt fellesskap.
En lerer skriver:

Ingen har egentlig ansvar for rommet og utstyret. Det burde vere avsatt en tidsressurs

til dette og muligens ogsa timeplanlegges at noen kan veere der og hjelpe til.
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B Kunst- og handverksleerere M Andre lzerere

Figur 4. Hvilke ferdigheter opplever du at elevene far utviklet i arbeid med
skaperverkstedsteknologi?

En annen lerer utbroderer:

Elevene trenger tett oppfelging, og det er vanskelig nar det er 15 stykker i gruppen.
Det er ett gjennomgaende problem, og det er TID. De fleste leerere har lite timeplan-
festet tid til & leere seg nytt utstyr, ny programvare og ikke minst vedlikeholde denne

kunnskapen - for s& & implementere dette i undervisningen sin.

En tredje leerer trekker ogsa inn tid til & motivere elevene:

A bruke skapervekstedet pa en méite som engasjerer hver elev og forer til produkti-
vitet for alle sammen, hadde tatt alt for mye tid & planlegge og en elevmasse som er
oppriktig interessert. S& mye tid har jeg ikke, og mange elever er umotiverte og nesten

umulig & engasjere i hvilken som helst type skolearbeid.

Lzrerne ble deretter spurt om hva de tror er de storste utfordringene for elev-
ene nar det gjelder & bruke skaperverkstedsteknologi. Svarene vises i figur 6.
Utfordringer som ble trukket frem, var at elevene ikke har nok kjennskap til
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utstyret, at de ikke far nok hjelp fra laererne, redsel for a prove og feile, man-
glende utstyr, at elevene ikke far lov til & bruke utstyr, manglende selvsten-
dighet og manglende motivasjon eller interesse. En leerer gar langt i a antyde
at det er selve skolesystemet som er skylden for den manglende interessen:
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B Kunst- og handverkslerere M Andre lzerere

Figur 5. Hva er de stgrste utfordringene knyttet til implementering og bruk av
skaperverkstedsteknologi for deg som laerer?

Mange hjelpelose elever som er odelagt av 10-12 é&rs skolegang. Sveert varierende

evner til & tenke kreativt, finne losninger, lose problemer og gjennomfere prosjekter.

Vi var interessert i 4 finne ut i hvilken grad teknologien i seg selv kan veere
en avskrekkende faktor i implementeringen og bruken av skaperverksteds-
teknologi i skolen. Sperreundersekelsen inneholdt derfor et spersmal om
leererne har opplevd teknologien som skummel eller fremmedgjorende.
De ble ogsa spurt om de ser en tilsvarende teknologifrykt blant elevene.
Rundt halvparten av respondentene kunne melde om en viss frykt knyttet
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til sikkerhet eller bekymring for a edelegge dyrt utstyr, men denne frykten
skyldes i stor grad mangelen pa tid til & sette seg godt nok inn i utstyret
snarere enn en iboende skepsis til teknologien. Graden av bergringsangst
nar det gjelder teknologi, ble omtalt som noe lavere blant elever enn leerere,
men ogsa her trekkes mangelen pa tid til a sette seg inn i utstyret frem som
en viktig arsak. En leerer nevner at det er spesielt «de flinke» som er redde
for a gjore feil.

Ikke nok kjennskap til utstyret
Ikke nok hjelp fra lzerere

Redsel for & prgve og feile
Manglende utstyr

Elever far ikke lov & bruke utstyr
Manglende selvstendighet
Manglende motivasjon/interesse
Utstyr som ikke virker

Relevante oppgaver

Manglende tid

Manglende evne til kreativ tenkning
og problemlgsing

Overveldende

Manglende plass

Manglende ansvarsfglelse

M Kunst- og handverkslaerere [ Andre leerere

Figur 6. Hva tror du er de stgrste utfordringene for elevene nar det gjelder & bruke
skaperverkstedsteknologi?

Pa spersmal om hva laererne har mest behov for for a komme i gang med
eller fortsette med & bruke skaperverkstedsteknologi i undervisningen, er
det kompetanseheving, tips til undervisningsopplegg, stotte fra skoleledel-
sen, mer tid og flere midler til innkjop som forst og fremst gar igjen. Tid og
kompetanseheving henger ofte tett ssmmen. En leerer uttaler blant annet:
«Det er vanskelig a fa pé plass tilstrekkelig kompetanseheving og vilje til
prioritering av skaperverkstedmetodikk i fellestid, noe som gjor terskelen
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for a ta i bruk rommet og teknologien hoyere enn den burde vere.» En
annen lerer skriver: «Det ma settes av mer tid til at laerere skal kunne
bruke dette pa en bedre mate, det er et veldig nytt omrade i skoleverdenen
og det kan ikke gjores pa en uke. Det er mye a leere seg, og trene pa, for a
kunne brukes aktivt i undervisning.» Rundt halvparten av de spurte hadde
gjennomfort oppfelgende oppleering i skapermetodikk pé eget initiativ,
enten i form av videreutdanning eller gjennom leererkurs som tilbys via
Skaperskolen og pa Teknisk Museum.

Et overveldende flertall av leererne (85 prosent) svarte at de kunne tenke
seg 4 fa faglig pafyll knyttet til bruken av skaperverkstedsteknologi i sko-
len. Blant disse svarte de aller fleste at de foretrekker fysisk fremfor digital
undervisning, og at slik undervisning ber ha et workshopformat pa et ska-
perverksted tilknyttet universitets- og hogskolesektoren. Nar de blir bedt
om a spesifisere, kommer det ogsa frem at formen pa slik videreutdanning
gjerne kan vaere samlingsbasert prosjektarbeid eller prosjektarbeid som
det gir an a gjennomfere pa eget arbeidssted mellom fysiske samlinger.
Pé spersmal om hvilke skaperverkstedsrelaterte tema de kunne tenke seg
a leere mer om, trakk de fleste frem ferdighetstrening pa spesifikt utstyr.
Pafallende fa trakk frem overordnede tema utover utstyrstrening, men her
noen eksempler pa andre tema som ble nevnt:

« hvordan mete spriket mellom malrettede krav i leereplanen og vektleg-
gingen av utforskning og skaping i overordnet del

 hvordan utforme og veilede elever i vide oppgaver der kreativiteten og
losningene er personlige

« mer berekraftige prosjekter

« rodlistede handverkstradisjoner

« idéprosess, feilproving, progresjon for elever, vurdering

« nye prosjekter med et passelig antall frihetsgrader - altfor mange pro-
sjekter er for oppskriftsmessige og overlater for lite til eleven

Spriket mellom hvor mange som svarte at de ensker faglig pafyll, og mange-
len pa forslag til konkrete tema utover ferdighetstrening pa utstyr pa det opp-
folgende sparsmalet er interessant og noe vi kommer tilbake til i dreftingen.

Drofting

I denne delen onsker vi 4 belyse hvilke tiltak som kan iverksettes for a legge
til rette for okt kompetanse innenfor skaperorientert leering. Var definisjon
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av skaperorientert leering som kompetanseutvikling gjennom skapende
praksis i et teknologiorientert og fellesskapsdrevet miljo ivaretar konstruk-
sjonismens leeringssyn — elevene laerer nar de aktivt konstruerer kunnskap
gjennom skapende praksis, snarere enn nér de far overfort eksisterende
kunnskap fra leereren (Martinez & Stager, 2019). Med vektleggingen av
kompetanseutvikling skjeler vi ogsa til kompetansebegrepet i LK20, der
kompetanse beskrives som a kunne «bruke kunnskaper og ferdigheter til &
mestre utfordringer og lase oppgaver i kjente og ukjente ssmmenhenger og
situasjoner» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Skaperorientert leering er med
andre ord mer enn a gi elevene ferdighetstrening i bruk av maskiner pa et
skaperverksted. Ferdighetstreningen er kun en del av en utviklingsprosess
der formalet er a dpne opp for nye mater & forsta verden pa gjennom a
skape. Det er opp til hver enkelt elev a oppdage hva denne praksisen betyr
for dem personlig, og hvordan denne erfaringen kan ses i sammenheng
med verden de lever i. Estetiske leeringsprosesser (Austring & Serensen,
2006, 2019) gjennomsyrer denne prosessen. Fortolkningsprosessen gjen-
nom estetiske formspréak er unik for hver elev. Dette gir elevene storre
muligheter til a utvikle sine egne refleksjoner rundt problemstillinger som
de jobber med, selv om lzereren fremdeles ma veilede dem og serge for at
de holder seg innenfor oppgavenes rammer.

En alternativ tilnaerming til laererens rolle i mgte
med tidsutfordringer

Det sentrale sporsmalet i undersokelsen var hvilke utfordringer laererne
opplever nar det gjelder 4 implementere og bruke skaperverkstedstekno-
logi. Her ble manglende tid trukket frem som et sentralt problem. Det er
bade snakk om tid til egen kompetanseheving og tid til a stotte elevene i
undervisningen. Forstnevnte utfordring kan dreftes i ssmmenheng med
hvilken rolle vi kan forvente at leererne har i skaperorientert leering. Kan vi
virkelig forvente at de skal veaere ekspertbrukere og gode nok til a fole seg
trygge i bruken av alle maskinene i et skaperverksted? Tradisjonen tilsier at
leereren skal veere en autoritet som sitter pa alle svarene. Denne rollen kan
lett bryte sammen i et skaperverksted, for tryggheten er noe som kommer
etter lang tids bruk, med mye proving og feiling underveis.

En leerer papeker at det egentlig ikke er noen som har ansvaret for rommet
og utstyret, og etterlyser en tidsressurs til dette i tillegg til assistenter som kan
hjelpe til. Dette mener vi er et betimelig enske. Med slike faste ressurser knyt-
tet til et skaperverksted kan leereren slippe a ha direkte ansvar for utstyret og
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heller bli en rollemodell for elevene ved a vise at det er greit a starte prosjekter
uten a vaere sikker pa hva man skal gjore. Laereren ma imidlertid utvikle kom-
petanse i hvordan prosjekter kan utvikles pa et slikt grunnlag. Det er ikke sik-
kert at personalressursene som eventuelt er teknisk ansvarlige for rommet og
maskinparken, nodvendigvis er de som kan gi veiledning i slik prosjektledelse.
De kan imidlertid bidra til & skape trygge rammer ved & hjelpe til nar noen
ikke vet hvordan de skal bruke utstyr eller ved a gripe inn hvis noen er i ferd
med a gjore noe som kan forédrsake skader pa mennesker eller utstyr. I tillegg
til & veere tilgjengelige i undervisningen kan de holde workshops for leererne
pa skolen. Slike workshops kan inkludere béde ferdighetstrening i maskiner
og idémyldringer om pedagogiske opplegg rundt de ulike utstyrstypene som
finnes i skaperverkstedet. Med en slik funksjon a stette seg til vil leereren
kunne sta tryggere i det ukjente og gi elevene nok rom til refleksjon og ekspe-
rimentering. Dette kan bidra til & skape muligheter som legger til rette for at
elevene far oppleve skaperglede, og som stimulerer elevenes utforskertrang.

Elevassistenter som ressurs i store klasser

Assistenter tilknyttet skaperverkstedet behover ikke nedvendigvis koste
mye penger. Eldre elever som har blitt drevne brukere, kan for eksempel
lanes ut til undervisningstimer med klasser i lavere trinn — i den grad det er
praktisk mulig - og slik avlaste laererne som ikke har nok tid til a folge med
pa alle elevene samtidig. Laererne kan ogsa i sterre grad tillate at elevene gir
hverandre drahjelp. I stedet for at elevene ma vente pé tur for & fa hjelp fra
leereren, kan man skape en delingskultur, slik at elevene som har fullfert et
steg, kan ga rundt i klassen og hjelpe dem som trenger hjelp. En av leererne
péapeker at det ofte er «de flinke» som er mest usikre i skaperverkstedet.
Dette apner for at elever som opplever lavere mestring i instruksjonistiske
situasjoner, kan bli dem som viser vei og slik fa bedre tro pa egen leering.
Dette er eksempler pa pragmatiske losninger pa utfordringen med store
klasser, som dessuten harmonerer godt med fellesskapsfokuset i skapero-
rientert leering. For & unnga at en slik praksis forer til for mye stoy og at
laereren mister kontrollen, vil de tidligere foreslatte faste ressursene tilknyt-
tet skaperverkstedet vare en nekkelfaktor.

Investering i ngkkelpersoner til skaperverkstedet

For & realisere en ansvarsfordeling mellom faste teknisk ansatte som er
tilknyttet skaperverkstedet og utstyret, og laererne som bruker verkstedet
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iundervisningen, ma skoleledelsen forsta at en investering i et skaperverk-
sted ikke bare er en investering i infrastruktur — det er en investering i en
pedagogisk orientering. Parallelt med innkjep av utstyr ber det opprettes
hjemler til stillinger som er viet driften av og ferdighetstreningen i ska-
perverkstedet. Ved a ha én eller flere nokkelpersoner som har ansvar for
oppleaeringen knyttet til skaperverkstedet, kan skolen avlaste leererne som
onsker a bruke verkstedet i undervisningen.

Behov for systemiske endringer pa nasjonalt niva

Skal man kunne innfere en slik dreining i allokeringen av ressurser og
pedagogisk orientering, ber en slik bevisstgjoring imidlertid ikke bare finne
sted pa skoleledelsesniva. Ifelge Hoibo (2023) hersker det en inerti blant
leerere, politiske beslutningstakere og lokalsamfunn, som er «stivna i tru,
verdiar og kulturar knytt til skulen sin industrielle tradisjon» (Heibo, 2023,
s. 2). Selv om vi har en kompetansebasert leereplan som gir frempek om
skaperorientert leering, tyder dette pa at skole- og utdanningssystemet ikke
nedvendigvis er klart til & implementere slik leering. Det kan for eksempel
kreve en omstrukturering av timeplansystemet som per i dag er basert pa
45-minutters okter med fagspesifikk undervisning.

Pa spersmalet om hvilke skaperverkstedrelaterte tema leererne kunne
tenke seg a leere mer om, svarte de aller fleste ferdighetstrening i ulike typer
utstyr. Her ser vi tendensen til at en instruksjonistisk tankegang viderefores:
Leererne skal kunne noe som de sé skal leere bort til elevene. Skaperorientert
undervisning kan imidlertid by pa situasjoner der leererne ikke leerer bort
til, men med elevene. Leerernes kompetanseheving ber derfor ikke bare
omfatte ferdighetstrening i bruk av maskiner, men ogsa metodikk i ska-
perverkstedsledelse, som handler om a legge forholdene til rette slik at
elevene kan utvikle kunnskap gjennom egen skapende praksis. Slik kom-
petanseheving kan blant annet finne sted gjennom videreutdanninger og
andre kompetansehevende tilbud i universitets- og hagskolesektoren. Det
finnes allerede et slikt tilbud pad OsloMet, gjennom et samarbeid mellom
Institutt for estetiske fag og Makerspace pa Fakultet for teknologi, kunst og
design. Et stort flertall av leererne svarte at de kan tenke seg a benytte seg av
videreutdanningstilbud som inkluderer samlingsbasert, fysisk deltakelse.
Videreutdanningene bor kunne tilby dette og fortrinnsvis utvikle emner og
kurs som evner a skape gode forbindelser mellom fagspesifikke malkrav og
vektleggingen av utforskning og skaping som leereplanens overordnede del
legger opp til, noe en av undersokelsens respondenter etterlyser.
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Estetiske laeringsprosesser som bindeledd mellom
teori og praksis

Avslutningsvis ensker vi a kommentere nyanseforskjellene mellom svarene
gitt av kunst- og handverkslaererne og laererne som i storre grad underviser
i designorienterte fag og pa heyere trinn. Som nevnt ovenfor viser fun-
nene en tydelig tendens til at kunst- og hdndverkslererne er mer opptatt
av prosessorientering og materialitet enn de andre leererne, som pa sin side
trekker frem teknologisk kompetanse og koblinger mellom teori og praksis.
Vi synes det er verdt & dvele ved dette fordi vi mener at alle disse faktorene
er elementeere i skaperorientert leering. Det er derfor interessant at det til-
synelatende ikke er noen av leererne i undersekelsen som trekker frem alle
disse faktorene samtidig. Hvis vi tenker pa estetiske leeringsprosesser som
et kontinuum mellom de mer konkrete empiriske leeringsprosessene og de
mer abstrakte diskursive leeringsprosessene, viser funnene vare at kunst- og
héndverksleaererne heller mer mot den delen av kontinuumet som represen-
terer de empiriske leeringsprosessene. De andre laererne befinner seg i storre
grad i den mer diskursive delen av spekteret. Dette er kanskje ikke overras-
kende, ettersom leererutdanningen er relativt fagspesifikk. Skaperorientert
leering har behov for lerere som behersker elementer fra ulike deler av
spekteret av leeringsprosesser — fra det konkrete til det abstrakte. Sammen
kan de utgjore leeringsmiljoet i skaperverkstedet som, for & sitere en av
laererne pa nytt, «apner for omgjoringsverdi av kunnskap pa tvers av fag».

Konklusjon

I denne studien onsket vi & belyse og drefte hvilke tiltak som kan innfores
for & legge til rette for okt kompetanse innenfor skaperorientert leering. Var
definisjon av skaperorientert leering, som er i trad med konstruksjonismens
leereteori, er kompetanseorientert og tangerer med det pedagogiske spen-
net som estetiske leeringsprosesser utgjor. Vi har giennomfert en sperreun-
dersokelse for a kartlegge hva praktiserende leerere allerede har, trenger og
onsker for a kunne implementere skaperorientert leering i undervisningen.

I studien har det veert sentralt a identifisere og oke bevisstheten om
hvilke utfordringer leererne opplever nar det gjelder implementering og
bruk av skaperverkstedsteknologi i skolen. I laeerernes svar fremhevet de at
de mangler tid til egen kompetanseutvikling og tid til & giennomfere opp-
gaver med og veilede elevene i klasserommet. I tillegg pekte de pé overfylte
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klasserom, utilstrekkelig plass, begrensede personalressurser, skonomisk
nedprioritering av skaperverkstedet fra skolens ledelse, mangel pa opplee-
ring, mangelfullt utstyr og fraveer av kollegialt fellesskap.

Med hensyn til de infrastrukturelle utfordringene som er knyttet til
bruken av skaperverksteder i undervisningen, ser vi at skole- og utdan-
ningssystemet ikke er godt nok forberedt pa a implementere skaperorien-
tert leering i skolen - til tross for at vi har en kompetansebasert leereplan
som legger vekt pé elevenes skaperglede, engasjement og utforskertrang.
Det er imidlertid visse endringer som kan iverksettes pa skoleniva. Nar
det gjelder okonomisk stette fra skoleledelsen til skaperverksteder, er det
viktig & fremheve at investering i utstyr ma komplementeres med investe-
ring i personalressurser som har ansvar for skaperverkstedet. En eller flere
nokkelpersoner med ansvar for skaperverkstedet kan avlaste leererne som
onsker a bruke det til undervisning. Et annet tiltak, som ikke krever mye
okonomisk, er a etablere en delingskultur i skolen der yngre elever far hjelp
av eldre elever, som kan fungere som larernes assistenter.

For a oke leerernes kompetanse i skaperorientert leering er det viktig &
tilby videreutdanninger og andre kompetansehevende tilbud der kompe-
tanse vektlegges mer enn ferdigheter og konstruksjonistisk leering mer enn
instruksjonisk undervisning. I skaperorientert leering er hele spekteret av
estetiske leeringsprosesser nedvendig for a skape gode koblinger mellom
det konkrete og sansbare og det teoretiske og abstrakte. Derfor er det viktig
at metodikk knyttet til skaperorientert leering og skaperverkstedsledelse er
en del av slike tilbud.
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Appendiks

Tabell 1. Spgrreundersgkelsens utforming

Del 1: Bakgrunnsinformasjon

Kartlegging av leerernes aldersgrupper, geografisk arbeidssted,
utdanningsniva, hvilke fag de underviser i, og hvilket skoletrinn
de jobber i.

Alder Avkrysning Enkeltvalg
| hvilket fylke har du ditt arbeidssted? Avkrysning Enkeltvalg
Hvilken utdanning har du tatt? Avkrysning Enkeltvalg
Hvilken annen utdanning er det du har? (presisering «annet») Fritekst

Spesifiser hvor du har tatt de ulike utdanningene Fritekst

Hvilke fag underviser du i? Avkrysning Flervalg
Hvilket/hvilke valgfag underviser du i? (presisering «valgfag») Fritekst

Hvilke andre fag underviser du i? (presisering «andre fag») Fritekst

P& hvilket trinn underviser du? Avkrysning Flervalg
Du svarte «annet» pa undervisningstrinn. Kan du spesifisere Fritekst

malgruppen du underviser?

Del 2: Utstyr pa arbeidsstedet

Hvilke typer skaperverkstedsteknologi har leererne tilgang pa?

Jobber de pa en skole som har et eget skaperverksted?

Har dere laserkutter? Avkrysning Enkeltvalg
Hvor mange laserkuttere? (hvis «ja») Fritekst

Hvor er laserkutter(e) plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Du svarte «annet» pa forrige spgrsmal. Hvilket annet sted? Fritekst

Har dere 3D-printer? Avkrysning Enkeltvalg
Hvor mange 3D-printere? (hvis «ja») Fritekst

Hvor er 3D-printer(e) plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Du svarte «annet» pa forrige spgrsmal. Hvilket annet sted? Fritekst

Har dere vinylkutter? Avkrysning Enkeltvalg
Hvor mange vinylkuttere? (hvis «ja») Fritekst

Hvor er vinylkutter(e) plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Du svarte «annet» pa forrige spgrsmal. Hvilket annet sted? Fritekst

Har dere CNC-fres? Avkrysning Enkeltvalg
Hvor mange CNC-freser? (hvis «ja») Fritekst

(Forts.)
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Hvor er CNC-fresen(e) plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Du svarte «annet» pa forrige spgrsmal. Hvilket annet sted? Fritekst

Har dere tekstilmaskiner? Avkrysning Enkeltvalg
Hvor mange tekstilmaskiner? (hvis «ja») Fritekst

Hvor er tekstilmaskinen(e) plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Du svarte «annet» pa forrige spgrsmal. Hvilket annet sted? Fritekst

Har dere loddestasjoner for arbeid med elektronikk? Avkrysning Enkeltvalg
Hvor mange loddestasjoner? (hvis «ja») Fritekst

Hvor er loddestasjonen(e) plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Du svarte «annet» pa forrige spgrsmal. Hvilket annet sted? Fritekst

Har dere treverksted? Avkrysning Enkeltvalg
Hva slags spesialutstyr har dere pa treverkstedet? (hvis «ja») Fritekst

Hvilken bekrivelse passer best? (Lokale for treverkstedet) Avkrysning Enkeltvalg
Hvor er treverkstedet plassert? (hvis «ja») Avkrysning Enkeltvalg
Spesifiser type rom som treverkstedet er plassert i. (hvis «ja») Fritekst

Har dere annen type utstyr som vi ikke har spurt om som du Fritekst

gjerne vil legge til?

Har dere et eget lokale som er dedikert til & veere et Avkrysning Enkeltvalg
skaperverksted/makerspace pa ditt arbeidssted?
Del 3: Bruk av skaperverkstedsteknologi i utdanningen
Laererne fikk skrive apne tekstsvar om ulike aspekter ved
implementering og bruk av skaperverkstedsteknologi.

Hvilken pastand passer best for deg? Avkrysning Enkeltvalg
Jeg bruker skaperverkstedsteknologi til: undervisningsformal,

private formal, begge deler, ingen av delene

Hva er din motivasjon for & bruke skaperverkstedsteknologi i Fritekst

din undervisning?

Hva legger du vekt pa i leereplanen nar du planlegger Fritekst

undervisning som tar i bruk skaperverkstedsteknologi?

Pa hvilken mate bruker du kompetansemalene i leereplanen Fritekst

som rettesnor i implementering av skaperverksted i

undervisningen din?

Hvordan integrerer du bruk av skaperverkstedsteknologi i de Fritekst

ulike fagene du underviser i?

Hvilke ferdigheter opplever du at elevene far utviklet i arbeid Fritekst

med skaperverkstedsteknologi?

Hva har fungert godt pa din skole knyttet til implementeringav ~ Fritekst

skaperverkstedsteknologi?
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Del 4: Utfordringer knyttet til implementering og bruk av
skaperverkstedsteknologi i undervisning

Leererne fikk skrive apne tekstsvar om utfordringer ved
implementering og bruk av skaperverkstedsteknologi.

Hva er de stgrste utfordringene knyttet til implementering og
bruk av skaperverkstedsteknologi for deg som er laerer?

Fritekst

Hva tror du er de stgrste utfordringene knyttet til bruk av
skaperverkstedsteknologi for dine elever?

Fritekst

Har det hendt at du opplever bruken av
skaperverkstedsteknologi som skummelt eller
fremmedgjerende?

Fritekst

Ser du at dine elever opplever frykt/fremmedgjgring overfor
denne teknologien?

Fritekst

Har du noen andre kommentarer knyttet til utfordringer knyttet
til implementering og bruk av skaperverkstedsteknologi i
undervisningen?

Fritekst

Del 5: Tilgjengeliggjoring av skaperverkstedsressurser
Hvilke Leeringsressurser benytter leererne seg av for a
planlegge undervisning generelt og for kompetanseheving pa
skapermetodikk spesielt?

Hvilke eksterne ressurser benytter du deg av i
undervisningsplanleggingen?

Avkrysning

Flervalg

Kan du nevne noen av nettsidene du bruker?

Fritekst

Kan du nevne noen av de sosiale mediene du bruker?

Fritekst

Kan du nevne noen av bgkene, artiklene og annen faglitteratur
du bruker?

Fritekst

Hvilke andre eksterne ressurser benytter du deg av i
undervisningsplanleggingen?

Fritekst

Bruker du Facebook-grupper til utveksling av ideer knyttet til
planlegging av undervisning?

Avkrysning

Enkeltvalg

Hvilke Facebook-grupper benytter du deg av? (hvis «ja»)

Fritekst

Har du opplevd det som utfordrende & finne relevant
oppleeringsmateriell eller ressurser som omhandler
integrering av skaperverkstedsteknologi i undervisning?
Utdyp gjerne.

Fritekst

Del 6: Videreutdanning og oppfelgende oppleering
Gjennomfgrt oppleering og gnske om videreutdanning i bruk av
skapermetodikk i utdanningen

Har du gjennomfgrt noen form for oppfelgende opplaering
knyttet til skapermetodikk?

Avkrysning

Enkeltvalg

Spesifiser hvilken oppfglgende oppleering dette gjelder.

Fritekst

Kunne du tenke deg a fa faglig pafyll knyttet til bruk av
skaperverkstedsteknologi i skolen?

Avkrysning

Enkeltvalg

(Forts.)
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P& hvilke mater kan du tenke deg a fa faglig pafyll knyttet til
bruk av skaperverkstedsteknologi i skolen?

Avkrysning Flervalg

Hvilke andre mater tenker du pa?

Fritekst

Vil du leere om disse temaene gjennom
(fysisk, digital, hybrid undervisning, digitale Leeringsvideoer,
lesemateriale?)

Avkrysning Flervalg

Hvilke av de folgende undervisningsformene ville du
foretrukket i oppleering med skaperverkstedsrelaterte tema?

Avkrysning Flervalg

Kan du nevne noen eksempler pa skaperverkstedsrelaterte Fritekst
tema du kunne tenke deg a laere mer om?
Hva er det du trenger mest for a komme i gang med / fortsette &  Fritekst

bruke skaperverkstedsteknologi i din utdanning?
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Innledning

Er lererstudiet relevant for jobben som skal gjores i klasserommet?
Hvilken kompetanse leererne beor ha, og hva elevene skal lere, er stadig
oppe til debatt. I disse debattene vies ikke leererutdanningen i praktiske
og estetiske fag og hvordan den kan bidra til & pévirke fremtidens skole,
sa stor oppmerksombhet. I dette kapittelet skal vi imidlertid rette blikket
mot de praktiske og estiske fagene, naermere bestemt mot kompetansen
til de fremtidige leererne i design, kunst og handverk. Vi skal ogsa se nzer-
mere pa hvilken rolle kreativitet kan spille med hensyn til tverrfaglighet i
leererutdanningen.

Det moderne samfunnets uforutsigbarhet brukes i dag som argu-
ment for at skolen skal fremme kompetanse pa andre mater enn gjen-
nom tradisjonell disiplin- og fagorientert leering. Dette signaliseres
ogsa gjennom lareplanverket for Kunnskapsloftet 2020 (heretter LK20)
(Kunnskapsdeptementet, 2017). Der gar det frem at tverrfaglige temaer
skal veere en del av kompetansen elevene skal tilegne seg i alle fag i grunn-
oppleringen. I tillegg fremmes et ideal som sier at leering pa tvers av fag og
fagomrader er en mate a realisere dybdelering pa (Utdanningsdirektoratet,
2019). Alti1972 argumenterte Unesco for at elevene ma lzere & leere, og at
de ma leere a tenke fritt og kritisk gjennom kreativt arbeid (Faure et al.,
1972, s. 69). Ferdighetene er knyttet til «21st Century Skills», som vi har
valgt a kalle det 21. arhundrets ferdigheter (Foster & Piacentini, 2023), og
bygger pa en forstaelse av at ferdigheter bygges gjennom sosiale og utfor-
skende aktiviteter som vektlegger problemlosning pé tvers av fagdisipli-
ner. Tanken er at leering pa tvers av fag vil gi elevene en dypere forstaelse
av komplekse problemstillinger som ma lgses gjennom en bred faglig
tilneerming. En slik tilnaerming til leering kan gi studentene i laererutdan-
ningen i praktiske og estetiske fag for 1. til 13. trinn (LUPE) en forstéaelse
av at fagdisiplinene er menneskeskapte, og at de dermed ber utfordres og
utvikles ved at man samarbeider og far innsikt i andre disipliners fagkunn-
skap, perspektiver og verdier (Bernstein, 2015; Flatas, 2023; Klein, 2014;
Kompar, 2009; McGregor, 2017; Mishra, Koehler & Henriksen, 2011; Park
& Son, 2010; Stahl et al., 2011; Sunde & Christensen, 2022). Samfunnets
etterspurte kompetanseomrader og leereplanens vekt pa tverrfaglig leering
i skolen er i trad med prinsippene i leeringsteorier i pedagogiske fag og
med lererutdanningen i praktiske og estetiske fag. Dette er et fagfelt der
ulike former for kroppslig, sanselig, kreativt og praktisk arbeid som utferes
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med utgangspunkt i teoretiske prinsipper, star sentralt i leeringen (Borgen,
1995; Dewey, 1938; Illeris, 2004, 2012, 2018; Imsen, 2020; Inhelder & Piaget,
1958; Johansen, 2013; Lowenfeld, 1949; Schon, 1983; Stana, 2017a, 2017D,
2022; Sabg, 2009a, 2009b Treffinger, 1992, 2007; Vygotskij, 1986/1934;
Wenger, 1998).

I dette kapittelet diskuterer vi hvilke muligheter lererstudentene har
til & leere om og praktisere tverrfaglig leering gjennom LUPE. Finnes
det i det hele tatt et potensial for tverrfaglig leering? Kan leererstuden-
tene arbeide tverrfaglig og samtidig legge ned tilstrekkelig arbeid i de
praktisk-estetiske fagomradene rettet mot design, kunst og handverk?
Har studentene muligheter til 8 koble sammen fagspesifikk og fagdidak-
tisk kompetanse med kompetanse pa omrader som strekker seg utover
det fagspesifikke i studiet? Slik vi ser det, vil nettopp dette, gjennom
implementeringen av LK20, vaere sentralt for leerere som skal arbeide i
skolen - ogsa leerere i design, kunst og handverk. Vi legger til grunn at
det er ngdvendig for leererstudentene a bade leere om og praktisere tverr-
faglig leering gjennom leererutdanningen. Pa den maten kan vi sikre god
tverrfaglig profesjonsutevelse blant fremtidens laerere. I dette kapittelet
onsker vi & se nermere pa mulighetene for tverrfaglig leering i leererut-
danningen i praktiske og estetiske fag. Vi underseker disse mulighetene
blant annet ved a se pa hvilke foringer som er lagt for problemlesende og
kreativ tenkning i den femarige leererutdanningen, begrenset til master-
faget design, kunst og handverk.

Problemstillingen vi utforsker, er som folger:

Hvordan kan kreativitet skape muligheter for tverrfaglig leering og kompetanseutvik-
ling i leererutdanningen i praktiske og estetiske fag, neermere bestemt i masterfaget

design, kunst og handverk?

Som utgangpunkt for undersekelsen ser vi til Forskrift for ram-
meplan for lererutdanning i praktiske og estetiske fag for trinn 1-13
(Kunnskapsdepartementet, 2020) og Nasjonale retningslinjer for leererut-
danning i praktiske og estetiske fag for trinn 1-13 (Universitets- og hogskole-
radet, 2020), neermere bestemt pa delen som omhandler masterfaget design,
kunst og handverk. Vi analyserer den tverrfaglige leeringen i leererutdan-
ningen i praktiske og estetiske fag med utgangspunkt i grunnlagsdokumen-
tene for utdanningen. Begreper som sarlig omhandler fagovergripende
kompetanse, problemlosende leering, kreativ tenkning og samarbeid, vil sta
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sentralt. Vi ser pa hvordan formuleringene i de nasjonale retningslinjene
skaper et potensial for kreativ problemlesning og tverrfaglig leering i trad
med det 21. &rhundrets ferdigheter. Malet vart er & avdekke hvilke mulig-
heter dette gir leererstudentene, fremtidens leerere, nar det gjelder & tilegne
seg tverrfaglig kompetanse.

I lys av at laererstudentene laerer for senere a kunne lere bort, vil det
vaere naturlig & underspke mulighetene studentene har til a laere tverrfaglig-
het via undervisningen i studieprogrammet. Vi vil ogsa se dette i et profe-
sjonsfaglig perspektiv: I hvilken grad vil studentene kunne ha tverrfaglig
kompetanse som de kan utnytte i senere praksis og profesjonsutevelse?
Malet er & bidra med ny innsikt og en kritisk drefting av utviklingspoten-
sialet for leererutdanningen i praktiske og estetiske fag samt a reflektere
rundt den fremtidige leererkompetansen innenfor det praktisk-estetiske
fagomradet og praksisen i leererprofesjonen.

Hva menes egentlig med kreativitet,
tverrfaglighet og kompetanse?

Begrepet kreativitet kan knyttes til bade rammeplanen i leererutdanningen
og til leereplanverket i skolen, og viser formalet det skal ha i leererstuden-
tenes og elevenes laeringsprosess. Begrepet inngar derfor ogsa i leererens
mandat knyttet til elevenes leering og kompetanse. Slik vi ser det, ber
utviklingen av kreativitet sta sentralt i leererutdanningen. Dette vil vaere
en sentral ferdighet for studentenes egen laering, som i leererjobben skal
bidra til at elevene selv utvikler kreativitet. Professor i psykologi Mihaly
Csikszentmihalyi (1996, s. 28) definerer kreativitet som «enhver handling
og idé og et ethvert produkt som forandrer et eksisterende domene, eller
som transformerer et eksisterende domene til noe nytt». A jobbe med
kreativitet eller & oppave et kreativt tankesett krever bevissthet rundt
en rekke fagspesifikke, tverrfaglige, sosiale og emosjonelle aspekter.
Donald J. Treffinger et al. (2002), forsker pa kreativitet og tidligere leder
for Center for Creative Learning, fremhever fire elementer som sentrale
for kreativ tenkning:

1. flyt — & generere et rikt utvalg av ideer

2. fleksibilitet — a utvikle forskjellige ideer som pavirker og endrer ens
synspunkt

3. originalitet — a utvikle nye og unike ideer

4. utdypning - a gjore ideene rikere, mer interessante og mer komplette
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Dette samsvarer med Siswonos (2011) pastand om at «[e]vnen til 4 tenke
kreativt er evnen til & produsere mange mulige svar eller varierte mater a
lose problemer pé». Treffinger (2008) hevder at kreativitet har en kraft som
bidrar til at vi mestrer utfordringer pa skolen, pa jobb og i livet generelt.
Gjennom sin kreative leeringsmodell understreker han at kreativiteten kre-
ver bade kognitive og affektive ferdigheter (Treffinger et al., 1992). Grunnen
til det er at kreative oppgaver setter i gang bade faglige og emosjonelle pro-
sesser hos oss som gjor at vi foler eierskap til oppgavene. Oppgavene gir da
mening og far oss til a fole ansvar for dem. Det gjor at vi er villige til & legge
mye energi og arbeid i oppgavene over lengre tid. Dette er viktig for studen-
ter som er under utdanning, og understotter det Treffinger (2013 s. 87-95)
sier: «We need students to accept the challenges that extend beyond lear-
ning, recalling, and reciting facts or doing well on basic standardized tests».

Cognitive Affective

Independent inquiry Internalization of values
Self-direction Commitment to productive living
Resource management Toward self-actualization

Product development
The practising professional

Level lll
Involvement in Real
Challenges
Coghnitive Affective
Application Awareness development
Analysis Open to complex feelings conflict
Synthesis Relaxation growth
Evaluation Values development
Methodological and Research Psychological safety in creativity
Skills Level Fantasy, imagination

Complex Thinking

Transformations .
and Feeling Processes

Metaphor and Analogy

Coghnitive Affective

Divergent thinking Curiosity

(fluency, flexibility, Willingness to respond
originality, elaboration) Openness

Cognition and Memory Risk taking

Problem sensitivity
Tolerance for ambiguity
Self-confidence

Level |
Divergent Functions

Figur 1. Creative Learning Model (Treffinger, 1992).
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Stana (2017a, 2017b) fremhever noe lignende nér hun hevder at kreativitet
er en kognitiv ferdighet, og at denne burde oppoves som et malrettet arbeid
i alle skolefag. Csikszentmihalyi (1988) beskriver kreative mennesker som
annerledestenkende mennesker som tenker originalt, som har mange ideer,
og som generelt har en fleksibel tilneerming til ulike perspektiver. Han
legger videre vekt pé at kreativitet ikke formes i et vakuum, men at det
oppstar i samspillet mellom individer og omgivelsene. For at kreativitet skal
oppstd, ma en person ha kunnskap om et bestemt omrade, for eksempel
kunst, vitenskap eller teknologi. I tillegg mé det veere et felt, for eksempel
eksperter, kritikere eller samfunnet, som vurderer og tar beslutninger om
hva som er verdifullt eller innovativt innenfor dette omradet. Det er denne
dynamikken mellom personen, kunnskapsomradet og feltet som skaper
grunnlaget for kreativitet (Csikszentmihalyi, 1988).

Tverrfaglighet betegnes ofte som leering pa tvers av tradisjonelt avgren-
sende fag og disipliner. Bade i grunnutdanningen og i heyere utdanning ser
vi at det anvendes en rekke ulike begreper, blant annet enfaglig, flerfaglig,
tverrfaglig og transfaglig. Begrepene fag og disiplin benyttes ogsa i ulike
sammenhenger. Vi ser med andre ord et behov for a avklare og avgrense
sentrale begreper i dette kapittelet. I skole og utdanning deles fagene inn i
separate enheter, men verden og vér forstaelse av den er ikke delt inn i fag
(Sunde & Christensen, 2022). Ideen om av tverrfaglighet oppsto forst og
fremst som en kritikk av den standardiserte inndelingen av fagomrader og
disipliner. Man skulle lose felles problemstillinger knyttet til ulike sosiale og
samfunnsaktuelle utfordringer ved a samarbeide pa tvers av faglige para-
digmer (Bernstein, 2015; Phol, 2011). Dette kan sees i sammenheng med
lignende tendenser, for eksempel i OECD, som legger vekt pa at tverrfag-
lighet er essensielt for kunnskapsutviklingen, og pé at borgerne ber vare
tilstrekkelig omstillingskompetente i mote med fremtiden.

Klein (2014) nyanserer begrepet tverrfaglighet ved & dele det inn i tre
underkategorier: flerfaglighet, tverrfaglighet og transfaglighet. Denne kate-
goriseringen er basert pa i hvilken grad kunnskap fra ulike fagdisipliner
innlemmes for & oppna en mer helthetlig forstaelse av en problemstilling, og
i hvilken grad akterer med ulike roller er involvert. Klein (2014), Bernstein
(2015) og Phol (2011) ser ut til & ha en forholdsvis lik tilneerming til defi-
nisjonen av tverrfaglighet, mens de bruker begrepene disiplin og fag om
hverandre. Slik vi ser det, benyttes disse to generelt til & omtale det samme,
nemlig en avgrenset faglig enhet, mens konteksten avgjer hvilke av begre-
pene som brukes. I en leererutdanningskontekst brukes begrepene disiplin
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og tverrdisiplincer hyppigere, noe som kan tilskrives akademias tradisjonelle
inndeling av vitenskapsdisiplinene i forskning og utdanning. I skolen og
grunnoppleringen tilsvarer denne inndelingen av disipliner de ulike fagene
som er beskrevet i de ulike leereplanene i LK20. Med utgangspunkt i Flatds
(2023) og forskningsarbeidet til Jensen (2003) og Hojhold (2013) definerer
vi utvalgte begreper relatert til tverrfaglighet pa folgende méte:

o Enfagliginnebaerer arbeid innenfor definerte fagomrader innad i et fag.

o Flerfaglig innebeerer arbeid innenfor definerte fagomrader i flere fag
eller profesjoner. Arbeidet foregar innad i hvert av de avgrensede fagene,
men med en felles malsetting eller en avgrenset tematikk.

o Tverrfaglig innebaerer samarbeid mellom ulike fag og profesjoner.
Arbeidet foregar pé tvers av de avgrensede fagomradene og med en
felles malsetting og prosess frem mot malet. Fagpersonene arbeider pa
tvers av fagomrader, men innenfor sine ytre profesjonsgrenser.

o Transfaglig innebzerer samarbeid som overskrider fagene og de tilhe-
rende profesjonene for a utvikle ny kunnskap eller praksis. Arbeidet
handler om a transformere eksisterende kunnskap eller praksis for a
etablere et felles perspektiv pa en felles problemstilling - pa tvers av de
deltakende aktorenes kompetanse i profesjonene og fagomréadene.

I var egen undersokelse befinner vi oss i et begrepsmessig veikryss siden vi
underseker en utdanning i universitets- og hoyskolesektoren som er ret-
tet mot skolen og leererprofesjonen. Vi onsker som nevnt a finne ut hvilke
muligheter leererutdanningen i praktiske og etiske fag gir studentene for
a jobbe tverrfaglig i leererstudiet, som en forberedelse pa og ramme for
leereryrket.

Kompetanse kan beskrives som ferdighetene, kunnskapen, forsta-
elsen, holdningene og verdiene som er knyttet til et avgrenset fagom-
rade, og som danner selve grunnlaget for leering (Europakommisjonen,
2012; Gleerup, 2005; OECD, 2017a). I LK20s overordnede del defineres
kompetansebegrepet som en kombinasjon av kunnskap og ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Skillene mellom de ulike fagomradene
hjelper oss med a sortere var egen forstaelse og skape mening og et felles
kunnskapsgrunnlag innenfor forskning, skole og utdanning. En eventuell
konsekvens av a viske ut skillene mellom fagomradene kan dermed veere at
vi sitter igjen med et udefinert omrade, og at vi ikke har klart for oss hvilke
fagomrader som burde innga der, og hva som skal leeres. I virt eget arbeid
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som leerere og leererutdannere anerkjenner vi elevenes og studentenes
behov for a forstd, se ssmmenhenger og kunne gripe fatt i sin egen leering
innenfor et avgrenset fagomrade. Samtidig skal leererstudentene inn i en
profesjon der de ma bevege seg utover disse avgrensede fagomradene for a
heve sin egen kompetanse og bidra til utvikling i et profesjonspedagogisk
perspektiv (Sylte, 2021). Vi anerkjenner ogsa kompleksiteten i kompetan-
sebegrepet — et begrep som i leererstudiet rommer bade kunnskap, ferdig-
heter og praktisk arbeid samt kognitive og emosjonelle evner som legger
grunnlaget for utviklingen av en fremtidig leererrolle. Leererstudentenes
holdninger og verdier vil dessuten kunne endre seg nar studentene i lopet
av studiet moter ny kunnskap og far forstaelse for nytt faglig innhold. Dette
kan igjen pavirke studentenes tverrfaglige kompetanse.

De fremtidige leererne i design, kunst og hdndverk skal via studiet til-
egne seg kvalifikasjoner og grunnkompetanse som setter dem i stand til
a undervise i kunst og handverk i grunnskolen (Utdanningsdirektoratet,
2020b) og i utdanningsprogrammet kunst, design og arkitektur i videre-
géende skole (Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020c). Tverrfaglig laering
er fremhevet bade i LK20s fagdeler og i overordnet del og star dermed
sentralt i leererutdanningen (Forskningsradet, 2021), ikke minst med tanke
pa at leererstudentene skal arbeide i en skole der elevene selv vil métte
forholde seg til flere fag og ha behov for a se sammenhengene mellom
disse (Dagsland, 2021; Korsager & Scheie, 2019). En stadig raskere tek-
nologisk utvikling og et arbeidsmarked i endring tilsier at det i fremti-
den vil vaere behov for endringskompetanse og omstillingsevne (NOU
2014: 7; NOU 2015: 8; OECD, 2019). Tverrfaglig leering fremheves som
nevnt i LK20s overordnede del, der tverrfaglige temaer omtales i delen
som omhandler grunnleggende prinsipper for leering, utvikling og danning
(Kunnskapsdepartementet, 2017). De tverrfaglige temaene folkehelse og
livsmestring, demokrati og medborgerskap og beerekraftig utvikling skal sikre
at elevene opparbeider seg tverrfaglig forstaelse pa sentrale samfunnsom-
rader. Malet er at elevene skal utvikle tverrfaglig kompetanse ved a arbeide
med utfordringer, dilemmaer og problemstillinger pa tvers av fag. Her leg-
ges det ogsa til grunn at elevene skal tilegne seg forstéelse og kunnskap ved
a samarbeide om a se sammenhenger og finne lgsninger. I grunnopplerin-
gen gjenspeiles de tverrfaglige temaene direkte i leererutdanningen i prak-
tiske og estetiske fag. I retningslinjene for utdanningen legges det foringer
for progresjonen i arbeidet med de tverrfaglige temaene gjennom studi-
elopet (Universitets- og hogskoleradet, 2020, s. 59). Temaene beerekraftig
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utvikling og demokrati og medborgerskap skal for eksempel gjennomgas i
forste studiear og temaet folkehelse og livsmestring i studiets andre studiedr.
Her er det en direkte ssmmenheng mellom grunnopplaringen og lerer-
utdanningen i praktiske og estetiske fag nar det gjelder forstaelsen av og
bruken av begreper om tverrfaglige temaer.

Begrepene som brukes til a beskrive det 21. arhundrets ferdigheter, viser
at ferdigheter knyttet til tverrfaglighet trekkes frem i de ulike kompetanser
for fag (Foster & Piacentini, 2023). Ferdighetene som anses som viktige i
det 21. arhundret, representerer kompetanse i vid forstand og omfatter
bade kunnskap og ferdigheter og evnen til a anvende disse pa tvers av fag
og fagomrader. Dette har lenge blitt regnet som sentralt for utdanning og
arbeidsliv i det 21. arhundret (Europakommisjonen, 2012; Pepper, 2012).
Samtidig legges det ulik vekt pa de ulike ferdighetene - de kategoriseres
og forstas pa ulike mater — og flere av dem overlapper hverandre. Evnen
til innovativ tenkning og kreativitet er regnet som viktige ferdigheter for a
lgse morgendagens utfordringer. Ludvigsen-utvalget (NOU 2014: 7), som
skulle vurdere fagene i grunnoppleringen mot behovet for kompetanse i
fremtidens samfunns- og arbeidsliv, fikk gjennomfert en analyse av det
21. arhundrets kompetanser som forskningsfelt. Analysen viste at folgende
ti ferdigheter er sentrale (s. 116):

« fagkompetanse

o IKT-kompetanse

» kommunikasjon og samarbeid

o kreativitet og innovasjon

o kritisk tenkning og problemlgsning

« metakognisjon og a laere a leere

« personlig og sosialt ansvar - etisk og emosjonell bevissthet
o kulturell bevissthet og kompetanse

o liv og karriere / jobbkompetanse

« borgerskap - lokalt og globalt

Ferdighetene ma sees i sammenheng, da de bade utfyller og avhen-
ger av hverandre. I en norsk skolekontekst - gjennom lareplan-
verket for Kunnskapsloftet 2006 (LK06), og senere gjennom LK20
(Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2020b) - kan
de forstas ut fra kompetansebegrepet og ambisjonen om dybdelering.
Hensikten med a vektlegge kompetansebegrepet og ambisjonen om
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dybdelering i leereplanene har veert a lofte kunnskap og ferdigheter som
ikke er fagspesifikke, men som likevel er avgjorende i arbeidet med fag
og pa tvers av fag. Ifelge OECD (2017b) er slike ferdigheter viktige for at
studenter og elever skal utvikle transformativ kompetanse, som vi forstar
som tverrfaglig endringskompetanse. Tverrfaglig endringskompetanse
vil si & kunne tenke tverrfaglig og potensielt transfaglig ved a bruke det
man kan og har lert, i nye ssmmenhenger. Tanken har veert at samfun-
net har behov for elever og arbeidstakere som kan omstille seg og bruke
kompetansen sin til a tilegne seg ny kompetanse og slik lgse ukjente
problemstillinger. LK20 ble derfor utviklet videre med utgangspunkt i
prinsippet om at transformativ kompetanse er viktig i mote med en ukjent
fremtid (NOU 2015: 8).

Selv om flere OECD-land (oecd.org, 2009) har tillagt det 21. arhun-
drets ferdigheter stor vekt, ser det ikke ut til at disse ferdighetene er prio-
ritert hoyere enn oppleringen i tradisjonelle fag. De tradisjonelle fagenes
autonomi i de ulike landenes skolesystemer ser ut til a sta like sterkt. Det
kan veere grunn til a tro at man jobber med flere av ferdighetene innen-
for de tradisjonelle fagene, snarere enn at man jobber med ferdighetene
pé tvers av fag og fagomréader. Den ensidige vekten pa ferdighetene som
anses som viktige i det 21. arhundret, har ogsa blitt kritisert. Lucas (2019)
setter sparsmalstegn ved om noen ferdigheter virkelig er spesielt relevante
for det 21. arhundret, og han er ogsa kritisk til at kunnskap ser ut til &
ha blitt ofret for de nevnte ferdighetene. Han nevner ogsa at det er flere
ferdigheter som ikke omfattes av det 21. arhundrets ferdigheter. Enkelte
hevder ogsa at alle disse ferdighetene ikke nedvendigvis er overforbare
fra ett fag til et annet. Kreativ og kritisk tenkning i matematikk lar seg
for eksempel ikke nodvendigvis overfore til kreativ og kritisk tenkning
i engelsk (Lamb et al., 2017, s. 4.). Setter vi satsingen pa det 21. arhun-
drets ferdigheter inn en bredere samfunnskontekst — og ser bort fra rene
utdanningsfaglige ambisjoner - kritiseres satsingen for & veere motivert
av bakenforliggende markedsliberalistiske mal om & oppna ekonomisk
vekst. Morgan (2016) hevder til og med at ulike lands satsing pé disse
ferdighetene kan kalles kognitiv kapitalisme, og at det er markedslibe-
ralistiske grunner til at disse ferdighetene stadig reproduseres gjennom
skolesystemet. Riese et al. (2019) hevder at det 21. arhundrets ferdigheter
ikke har hatt en like sterk pavirkning i en norsk skoletekst som i andre
land siden verdier som inkludering, sosiale ferdigheter og velferd er dypt
forankret i den norske modellen.
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I evalueringsprosjektet «<EVA2020» (Furberg et al., 2023) peker forskerne
pa flere utfordringer knyttet til tverrfaglig arbeid i skolen etter innforingen
av LK20. Den ene utfordringen er at sentrale kunnskapselementer ser ut til
a fa mindre betydning, og at leererne sliter med a fa elevene til & utvikle en
helhetlig forstéelse i det tverrfaglige arbeidet. Dagsland (2021) fremhever
at leerere som underviser i kunst og handverk og naturfag i grunnskolen,
opplever at tverrfaglig samarbeid er utfordrende, og at skolefagene i stor
grad kan forstas i sammenheng for elevenes leering, snarere enn hver for
seg. Dagsland (2021) papeker ogsa at flere av leererne mener et transfaglig
samarbeid mellom ulike fag, der eksterne aktorer kommer inn i skolen, er
enklere a tilrettelegge for enn tverrfaglig leering med kun akterer innad i
skolen. Ut fra vér forstaelse innebeerer dette imidlertid at det ma jobbes
mer med tverrfaglig forstaelse bade ved universiteter og hoyskoler og blant
leererne. Det mé legges mer vekt pa tverrfaglig metodikk i profesjonsfelles-
skapet, noe som for en stor del handler om at leerere fra ulike fagdisipliner
diskuterer seg frem til felles mal for leeringen. En méte & gjore dette pé er
a skaffe seg mer innsikt i rammeplaner og faglereplanene. Etter var opp-
fatning jobbes det ikke systematisk nok med en tverrfaglig tilneerming i
leererutdanningen i dag, slik at de blir forberedt til a jobbe tverrfaglig i
leererprofesjonen. Dette kan fore til at leererstudentene far et praksissjokk
ndr de kommer ut i skolehverdagen.

Hva kan det vaere plass til i en lzererutdanning
i design, kunst og handverk?

Det er naturlig a stille sporsmal om hva det bor veere plass til og hva det md
veere plass til i en leererutdanning, bade ilys av fagtradisjonen ogilys av at
de nyutdannede studentene skal mote en moderne skole i utvikling. Ved
etablering av nye utdanningslep og studieprogrammer som er rettet mot
en profesjon, ma det gjores prioriteringer bade ut fra et fagovergripende
perspektiv og et fagspesifikt innhold. Akterene som er involvert i slike
utviklingsprosesser, moter ofte pa motsetninger i form av sterke fagtradi-
sjoner, forskningsfelt, politiske og ideologiske foringer, teknologi og nye
samfunnstendenser (Molander & Terum, 2008). Slik er det ogsa nar det
skal vaere plass til bade fag, pedagogikk, didaktikk og fagdidaktikk samt
praksis i en leererutdanning. Karen Braenne (2011) synliggjor noen slike
motsetninger nar det gjelder fagomradet design, kunst og handverk og
setter sokelyset pa en konstruert kontrovers mellom kunstpedagogikken
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og hiandverkstradisjoner i kunst- og hdndverksfaget i grunnskolen. Marit
Ulvik, professor emeritus ved Institutt for pedagogikk ved Universitet
i Bergen, presiserer at det ikke er meningen at det skal vaere plass til
alt i en leererutdanning, men at utdanningen skal gi et grunnlag for de
nyutdannede laerernes videre arbeid i praksisfeltet (Ulvik, 2024; Ulvik
et al., 2021). De nasjonale felles retningslinjene for laererutdanningene
(Universitets- og hogskoleradet, 2018) skildrer ogsa den store bredden i
leererrollen og laererrollens kompetansegrunnlag. Ifelge retningslinjene
er praksis av hoy kvalitet essensielt for utviklingen av den fremtidige
laererens kompetanse. Det er med andre ord en grunnholdning som sier
at studentene ikke skal veere ferdig utlaerte etter fullfort leererutdanning,
men at den reelle laeringen settes i gang nar studentene er i praksis, og
nar de begynner a jobbe som nyutdannede lerere. Det er forst i motet
med praksisfeltet at studentene setter i gang den virkelige jobben med
egen leering og utvikling og anvender kompetansegrunnlaget fra utdan-
ningen. Plasstrengselen i leererutdanningen samsvarer ogsa med ambi-
sjonene med revisjonen som forte til LK20 (Kunnskapsdepartementet,
2017, Utdanningsdirektoratet, 2020b). Et leereplanverk skal ikke ha plass
til alt, men konsentrere seg om det mest sentrale, bdde innad i fag og pa
tvers av fag. Derfor ble det i forkant av LK20 utviklet kjerneelementer i
alle fagene og etablert tre tverrfaglige temaer, folkehelse og livsmestring,
demokrati og medborgerskap og beerekraftig utvikling. Laererstudentene
star pa et vis i et profesjonsfaglig spenn, der de ulike delene i utdan-
ningen skal forberede dem og gi dem bade faglig, tverrfaglig og annen
profesjonsrelevant kompetanse for fremtiden. Er det slik at studentene i
lererutdanningen i praktiske og estiske fag blir forberedt pa arbeidslivet
de skal inn i, samtidig som de ogsa blir forberedt til a bidra med et kritisk
blikk pa laererprofesjonens utvikling, utfordringer og muligheter i mote
med et samfunn i endring?

Laererutdanningen i praktiske og estetiske fag er en ny type laerer-
utdanning, men masterfaget design, kunst og hdandverk har lange fagtra-
disjoner i skolen og leererutdanningen. Utdanningen har gétt gjennom
store endringer - fra fagene kom inn i skolen og landets forste leererskole
i forming ble etablert pa slutten av 1800-tallet, til utdanningen ble en
trearig bachelorutdanning og frem til dagens femarige masterutdanning
(Borgen & Proitz, 2023; Nielsen, 2019). Utdanningen har sine rotter til-
bake til en tid der kvinner fikk undervisningskompetanse i handarbeid
via Den kvinnelige industriskolen (Haberg, 2012). Tegning, hdndarbeid
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og sloyd kom inn i skolens fagkrets i 1889 (Haabesland & Vaavik, 2000;
Nielsen, 2019, s. 36), men i dag favner grunnskolefaget kunst og hand-
verk og leererutdanningen i praktiske og estetiske fag om et bredt spekter
av praktisk arbeid med harde og myke materialer samt digitale medier,
teknologisk utvikling og innovasjon rettet mot kunst-, design- og hand-
verksprosesser (Universitets- og hegskoleradet, 2020). Fagomradets
utvikling viser ogsa at det har vert et skifte fra a vektlegge prosessen
til & vektlegge produktet, bade i skolefaget, leererutdanningen og den
fagpolitiske diskursen (Carlsen et al., 2018; Halvorsen, 2013). Bade tra-
disjoner og nétidige og fremtidige behov skal innga i laererstudentenes
kompetansegrunnlag. Lererutdanningen i praktiske og estetiske fag er
basert pé en tredelt faginndeling via masterfag, profesjonsfag og praksis,
der masterfaget representerer fagdisiplinene som skiller fagtradisjonene
fra hverandre ved de ulike universitetene og hogskolene. Det er per i
dag seks utdanningsinstitusjoner som tilbyr programmet, og to av disse
tilbyr masterfaget design, kunst og handverk: OsloMet - storbyuniversi-
tetet og Universitetet i Sorost-Norge (Direktorat for hoyere utdanning og
kompetanse, 2025, 05.03). Varen 2027 vil det forste kullet med studenter
bli uteksaminert, og da vil de forste laererne i praktiske og estetiske fag
innenfor design, kunst og handverk kunne anvende kompetansen sin og
videreutvikle denne i praksisfeltet.

De ulike utdanningsinstitusjonene vil variere med hensyn til hvor-
dan de utformer leererutdanningens program- og emneplaner, men hel-
heten skal vaere lik og juridisk bindende pa tvers av institusjonene via
rammeplan og retningslinjer. Vi baserer de videre undersokelsene pa
forskrift til rammeplan for lererutdanning i praktiske og estetiske fag 1-13
(Kunnskapsdepartementet, 2020) og Nasjonale retningslinjer for leererut-
danning i praktiske og estetiske fag for trinn 1-13 (Universitets- og hegskole-
radet, 2020).

De nasjonale retningslinjene legger frem en helhetlig overord-
net ramme ved & definere utdanningen som en integrert og profe-
sjonsrettet leererutdanning av hey kvalitet i praktiske og estetiske fag.
Retningslinjene gir ogsa foringer om at studentene skal ha et nert sam-
arbeid med profesjonsfeltet, skolen og samfunnet. Progresjon og samar-
beid i oppleeringen - via pedagogikk og fagdidaktikk i profesjonsfaget,
kunnskap- og ferdighetstrening i masterfaget og praksis i profesjonen -
er sentralt for en helhetlig gjennomfering. Bade i forskriften til studi-
ets rammeplan (Kunnskapsdepartementet, 2020) og i de nasjonale
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retningslinjene (Universitets- og hogskoleradet, 2020) gar det frem at
skaperglede, engasjement og utforskertrang star sentralt i utdanningen.
Dette er i trdd med det som stiar om elevenes leering i leereplanen i LK20
og om verdigrunnlaget i overordnet del. Ifolge de nasjonale retningslin-
jene skal studentene — som fremtidens laerere — utvikle evner som setter
dem i stand til & gi elevene erfaring med a se muligheter og omsette ideer
til handling, estetisk refleksjon, kreativitet, kritisk vurdering og problem-
lgsning. De praktiske og estetiske fagmiljoene er ikke alene ansvarlige for
a sikre leererens kompetanse i dette, men det fremheves at disse fagmiljo-
ene har saerlig «spisskompetanse pa kreative arbeidsprosesser» og dermed
muligheten til & utvikle disse evnene bade hos elevene og leererstudentene
(Universitets- og hogskoleradet, 2020, s. 14). Det er dermed naturlig at
leererutdanningen i masterfaget design, kunst og handverk tilrettelegger
for ovelser i kreativ leering og problemlosing. Samtidig er det nodvendig
a papeke at utdanningen og undervisningen ikke skal forega i et vakuum,
og det er viktig a se profesjonsfaget og masterfaget i ssmmenheng for at
fremtidens masterstudenter skal oppnéa bade helhetlig kompetanse og
kompetanse som legger til rette for livslang leering. Evnen til kreativ tenk-
ning ser vi som en inngang til tverrfaglig laering og kompetanseutvikling.
For & se muligheter og finne losninger ma vi ogsé kunne utfordre vare egne
ideer (Csikszentmihalyi, 1996). Kreativitet defineres pa folgende mate i
de nasjonale retningslinjene: «Kreativitet som fenomen beskrives med
begreper om divergent/konvergent tenkning. Kjennetegn pa kreativitet er
originalitet, iderikdom, fantasi, forestillingsevne og fleksibilitet og knyt-
tes gjerne til kunstens og estetikkens domene og til lek» (Universitets- og
hegskoleradet, 2020, s. 14). For a underseke mulighetene for tverrfaglig
leering i leererutdanningen i praktiske og estetiske fag er det relevant a se
nermere pa hvordan kreativitet og ulike problemlosende tilnaerminger
kommer til uttrykk i et av utdanningens styringsdokumenter, nemlig de
nasjonale retningslinjene.

Metode og analyse av Nasjonale retningslinjer
for lcererutdanning i praktiske og estetiske fag
for trinn 1-13

I denne delen utforsker vi hvordan formuleringene i forskriften og
utdypingene av disse i de nasjonale retningslinjene bidrar til tverrfaglig
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leering og kreativ problemlosning. For & forsta hvordan dette dokumentet
stotter fremtidig kompetanse og det 21. drhundrets ferdigheter (Foster
& Piacentini, 2023), har vi gjennomfert en kvalitativ innholdsanalyse
(Johannesen et al., 2021).

Ved 4 se pa spesifikke sokeord kan vi identifisere og systematisere ngk-
kelbegreper som er sentrale for analysen. Disse sokeordene inkluderer
begreper som kreativitet, ideutvikling, samarbeid, metakognisjon, problem-
losning, kritisk tenkning, innovasjon, tverrfaglighet, flerfaglighet og kognitiv
leering. Vi valgte a bruke disse begrepene som sokeord fordi de bade i
NOU 2014: 7 og LK20 er fremhevet som essensielle for a utvikle lerer-
studenter som er godt rustet til & mote fremtidens utfordringer i skolen.
Gjennom 4 analysere hvordan disse begrepene brukes i de nasjonale ret-
ningslinjene (Universitets- og hogskoleradet, 2020), kan vi fd en dypere
forstaelse av hvordan leererutdanningen bidrar til at leererstudentene utvi-
kler ferdighetene og kompetansen de har behov for. Dette gir oss innsikt i
hvordan utdanningen kan forbedres for a mote fremtidige behov og sikre
at leererne er godt ruset til & fremme kreativitet og tverrfaglig samarbeid i
klasserommet (Johannesen et al., 2021).

For a sikre en grundig analyse har vi tatt med ulike former av sgkeor-
dene, eller begrepene (tabell 1). Vi undersoker ogsa begrepenes kontekst
og om de henger sammen med tverrfaglig laering i leererutdanningen som
fremtidig kompetanse. Videre ser vi pa hvor hyppig de ulike begrepene
forekommer, bade i fellesdelen i retningslinjene (Universitets- og hog-
skoleradet, 2020, s. 5-26, 49-60) og i den delen som omhandler master-
faget design, kunst og handverk (Universitets- og hogskoleradet, 2020
s. 30-33), og pa og hvordan dette kan belyse ssmmenhengen mellom
utdanningens formal og de forventede profesjonskravene til leerere i
grunnskolen og videregaende skole. Funn fra analysen presenteres og
diskuteres i det folgende.

Tabell 1. Oversikt over antall treff av sgkeord (begreper) i fellesdelen/materfagdelen i
de nasjonale retningslinjene for laererutdanningen i praktiske og estetiske fag

Sekeord (begreper) i ulike former og antall treff i fellesdelen/masterfagdelen

kreativitet/kreativ (14/3), ideutvikling (0/0), samarbeid (29/3), meta (0/0), problemlgsning (3/2),
kritisk tenkning/refleksjon (8/8), innovativ/innovasjon/nyskaping/nyskapende/nytenkning (5/6),
tverrfaglig (18/2), flerfaglig (2/0), kognitiv (3/0)

Analysen av hvordan begrepene kreativitet, samarbeid, problemlosning,
kritisk tenkning, innovasjon, tverrfaglighet og kognitiv brukes i fellesdelen
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og i masterfagdelen, avdekker noen interessante forskjeller og likheter. I
tellesdelen er kreativitet knyttet til kritisk refleksjon, problemlgsning og
mer tradisjonelle kreative prosesser som fantasi, idérikdom og origina-
litet. I masterfagdelen er kreativitet primeert koblet til problemlgsning
og innovative prosesser, men uten noen klar kobling til kritisk reflek-
sjon, samarbeid eller tverrfaglighet. Disse funnene viser at kreativitet er
knyttet til kritisk refleksjon og problemlesning i leererutdanningen, noe
som samsvarer med Csikszentmihalyis (1996) definisjon av kreativitet
som en transformativ prosess. Treffingers (2002) elementer av kreativ
tenkning, som flyt, fleksibilitet, originalitet og utdypning, kommer ogsa
til uttrykk i dokumentet.

Nar det gjelder samarbeid, er det stor forskjell mellom de to delene. I
fellesdelen fremheves samarbeid i ulike arenaer, som tverrfaglig arbeid,
skole-hjem-samarbeid og institusjonelle samarbeid. I masterfagdelen er
bruken av begrepet imidlertid mer begrenset, og samarbeid er hovedsakelig
knyttet til evnen til & styrke praktiske og estetiske dimensjoner i alle fag.
Samarbeid nevnes ikke i forbindelse med kritisk tenkning og kreativitet.
Til tross for disse forskjellene viser analysen at samarbeid fremstar som en
nokkelferdighet i leererutdanningen, noe som understotter Kleins (2014)
forstaelse av tverrfaglighet som en form for faglig og profesjonelt samarbeid
pé tvers av fagomréader som viktig for a utvikle en helhetlig forstéelse og
evne til a lose komplekse problemer. Problemlpsning er et tema som i felles-
delen blir forbundet med kreativitet og kritisk tenkning, hovedsakelig som
en del av tverrfaglige arbeidsprosesser. Dette samsvarer med Treffingers
(1992) vektlegging av problemlgsning som en del av kreativ tenkning. I
masterfagdelen er problemlesning i storre grad knyttet til praktiske og
kreative prosesser, uten en tydelig sammenheng med tverrfaglig leering
eller samarbeid.

Kritisk tenkning blir sett pa som viktig bade i fellesdelen og master-
fagdelen, spesielt med tanke pa berekraftig utvikling og mangfold, men
dessverre i liten grad i kreative prosesser. Det er interessant at kritisk tenk-
ning ikke kobles til samarbeid eller tverrfaglighet, noe som kan betraktes
som en svakhet i tilneermingen til det 21. arhundrets ferdigheter. Begrepet
innovasjon er ikke nevnt i forbindelse med samarbeid, tverrfaglig leering
og kompetanse eller kritisk tenkning. Tverrfaglig leering og kompetanse er
langt mer fremtredende i fellesdelen enn i masterfagdelen. I fellesdelen blir
tverrfaglighet sett pa som noe som kan bidra til 4 styrke problemlgsning og
gi nye perspektiver gjennom estetiske laeringsprosesser og profesjonsfaglig
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samarbeid. I masterfagdelen er tverrfaglighet derimot bare nevnt i for-
bindelse med estetiske leeringsprosesser i alle fag, og det nevnes ikke i
forbindelse med kreativitet, innovasjon eller kritisk tenkning. Det er ogsa
interessant at det kognitive kun nevnes i fellesdelen, der det sees i relasjon
til estetiske leeringsprosesser gjennom dybdeleering og kroppslig leering, og
at det ikke settes tydelig i ssmmenheng med kritisk tenkning, innovasjon,
samarbeid, tverrfaglighet og kreativitet. Dette strider mot véar pedagogiske
forstaelse av hvor kognitivt krevende disse ferdighetene er, ogsa for elever
som gar gjennom en kognitiv modningsprosess (Illeris, 2018; Imsen, 2020;
Inhelder & Piaget, 1958). Denne forstéelsen far stotte av Seebe (2009b), som
beskriver estetiske laeringsprosesser som noe som skjer nar det sanselige,
folelsesmessige og kroppslige i fagets kunstneriske praksis integreres i det
kognitive i leeringsprosessen.

Pa mange mater kan vi lese formuleringene i de nasjonale retningslin-
jene som tverrfaglige. Begreper som kreativitet, kritisk tenkning, innova-
sjon, samarbeid og problemlosning gar igjen gjennom hele dokumentet, i
ulike sammenhenger og i ulikt omfang. Disse begrepene er ikke fagspe-
sifikke i seg selv, selv om noen av dem gér igjen flere ganger i enkelte av
fagplanene i retningslinjene. Noen av dem inngar i definisjonen av det 21.
arhundrets ferdigheter, som ofte kjennetegnes ved at de fremmer evne til &
lose komplekse problemer, tenke kreativt, samarbeide og reflektere kritisk
(Foster & Piacentini, 2023; UNESCO, u.a.). Slike kompetanser er sentrale
i utviklingen av helhetlige og aktive leeringsprosesser som ofte forutsetter
tverrfaglige tilnaerminger. Vi ser imidlertid at det er en diskrepans mel-
lom ambisjonene om tverrfaglighet i fellesdelen og masterfagdelen: I mas-
terdelen er kreativitet i stor grad koblet til problemlgsning og innovative
prosesser, men forbindelsen til kritisk refleksjon, samarbeid og tverrfaglig
leering er ikke klart formulert. Vi mener at ved a utvikle mer prosessori-
enterte tilneerminger som integrerer kreativitet og kritisk tenkning kan
masterfaget design, kunst og handverk i sterre grad styrke studentenes
evne til & samarbeide pa tvers av fag for a finne lgsninger pa komplekse,
tverrfaglige utfordringer.

Kunst- og designprosesser og kreativitet =
tverrfaglig leering?

I grunnskolefaget kunst og handverk (Kunnskapsdepartementet, 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020b) handler tverrfaglighet om at elevene skal
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utvikle evnen til skapende tankeprosesser. Videre skal elevene oppove
evnen til praktisk problemlosing, praktiske ferdigheter og evnen til a stille
sporsmal og mote hverdagslige utfordringer i kjente og ukjente situasjoner.
Elevene skal fa verktoy til & styrke selvbildet, utforske meninger, ideer og
folelser og utvikle sin egen identitet via ulike formater i arbeid med visuell,
materiell og immateriell kultur. Her kan vi trekke inn estetiske leereprosesser,
et overgripende begrep som viser til at leeringen finner sted i motet mellom
kognitive utviklingsprosesser, emosjoner, kunst og estetikk (Seebe, 2009a).
Vi tolker arbeidet med ulike kunstprosesser i faget til & vaere serlig relevant
for at elevene skal fa en slik opplevelse av estetisk laering. Forstaelsen av
mangfold og forholdet mellom teknologi, natur og mennesker utgjor en
viktig del av fagets danningsperspektiv. Elevene skal ogsa utvikle evnen til
medvirkning, til a forbedre og utvikle produkter, og til a reflektere over
forbrukskultur og hvordan de selv er deltakere i samfunnet de er en del av
(Kunnskapsdepartementet, 2017, Utdanningsdirektoratet, 2020b). Vi inn-
lemmer her design som et paraplybegrep som favner om disse elementene
i faget via strukturerte og skapende problemlesningsprosesser, som leerer-
studenten derfor skal oppeve via studiet. Ifelge laereplanen skal elevene
utvikle evnen til kritisk refleksjon i faget ved & gi uttrykk for egne menin-
ger og gjennom opplevelser knyttet til kunst, design og ulike kulturut-
trykk. Lutnees (2015) viser, gjennom en analyse av 165 konferanseartikler,
at internasjonale forskere innenfor designutdanning i stor grad trekker
frem kreativitet som et nokkelkonsept i designfagets tilnaerming og diskurs.
Lutnaes (2017) uttrykker at kreativitet konseptualiseres som en kjerne i
fagdisiplinen, som en inngripende del av vare menneskelige liv, som kilde
til ny kunnskap og nye lesninger, som noe som kan laeres, og som grunn-
leggende for innovasjon i et forbrukersamfunn vér oversettelse av Lutnees
2017). Det er dette helhetlige kreative perspektivet vi mener utgjor noe av
det som er saeregent for kunnskapsgrunnlaget og leeringen i fagomradene
knyttet til design, kunst og handverk. Med utgangspunkt i Schons (1983)
pedagogiske grunntanke om den reflekterende praktikeren som en leerende
og Deweys (1938) kobling mellom handling og refleksjon for leering anser
vi ogsa kritisk refleksjon som et nodvendig ledd i leeringen via en kunst- og
designprosess. Med dette tillegger vi kritisk refleksjon en nedvendig rolle
i den kreative prosessen frem mot utviklingen av et produkt. Ved a ogsa
samarbeide med andre fagomrader og akterer, ser vi en tverrfaglig inngang
til leering i fagomradet design, kunst og handverk, i grunnskole og vide-
regaende skole. Vi mener derfor at en tverrfaglig inngang til leering, som
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involverer samarbeid med andre fagomréader og akterer, er bade naturlig
og onskelig i kunst- og handverksfaget.

Nar det gjelder masterfaget design, kunst og handverk i lererutdan-
ningen, skaper en tverrfaglig tilneerming til innholdet muligheter, da
studentene tradisjonelt tilegner seg kunnskap, ferdigheter og forstaelse i
dette faget gjennom skapende prosesser, bade alene og sammen med andre.
Design er her en inngang til fagomradet som kan forstéas og kobles sammen
med ovelser i kreativitet, ogsd utover fagomradet (Schlitt, 2013). Vi legger
til grunn at design handler om a omforme ideer via kritisk tenkning til
praktiske losninger og produkter for & imgtekomme ulike behov og utfor-
dringer, i trad med teorien om “design thinking” som en systematisk og
sirkuleer struktur som inngang for arbeid med designprosess (Razzouk &
Shute, 2012). Med dette mener vi at kritisk refleksjon over idéutviklings-
fasen i motet med ulike behov, muliggjer innovasjon gjennom kunst- og
designprosessen i analoge og digitale materialer. Slik ser vi et potensiale for
a apne for tverrfaglig leering og en storre forstaelse av komplekse problemer
i mote med andre fag og akterer. For lererstudentene vil en profesjons-
narhet i utdanningen via dette leeringsarbeidet vaere sentralt og noe som
oppeoves gjennom undervisning og praksis i samarbeid med andre. Lutnzes
(2017) mener at kunst- og designleereren har en sentral rolle i & konfrontere
elevene med virkeligheten via arbeid med «real-world-problems» i desig-
nundervisningen, slik at de kan stille kritiske spersmél og utforske sam-
funnsrelevante utfordringer. Nar kritisk refleksjon brukes som en inngang
til kreative kunst- og designprosesser, er kreativ ferdighetstrening etter var
oppfatning noe som kan oppoves og gi studenter og elever erfaring med
det faglige arbeidet som ligger i fagomradets prosessvise natur. Dette kan
ogsa muliggjores via det gjennomgaende gjenstands- og produktfokuset i
faget, der bade studenter og elever vil matte bli eksponert for et slikt pro-
sessarbeid pé det faglige og personlige utviklingsnivéiet de befinner seg pa.
Studentene og elevene bor selv reflektere over hva de opplever at fungerer
og ikke fungerer, i utprevingsfasen i prosessarbeidet. Vi synes det er pafal-
lende at begrepet idéutvikling ikke er nevnt verken i fellesdelen eller master-
fagdelen i de nasjonale retningslinjene for laererutdanningen for praktiske
og estetiske fag, da vi mener at idéutvikling er avgjerende for a stimulere
til kreativitet og kritisk refleksjon i et prosessarbeid. Begrepene innovasjon
og problemlosning gar imidlertid igjen i retningslinjene og kan muligens
sies a erstatte begrepet idémyldring. Er det slik at den forste idéutviklende
fasen av et kreativt og innovativ prosessarbeid, selve idéprosessen knyttet
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til kunst og design, ikke anses som relevant for studentene i programmet?
Eller er idéutvikling underforstatt i andre begreper pa en mate som gjor at
det ikke er behov for & nevne selve begrepet? Dersom begrepet idéutvik-
ling nedprioriteres i fagets styringsdokumenter, frykter vi at den kritiske
refleksjonen som horer til i kunst- og designprosessenes innledende fase
(Razzouk & Shute, 2012), kan fore til en videre nedprioritering av potensi-
elle ovelser i tverrfaglig arbeid i utdanningen.

Ut fra kompetansemalene i LK06 og LK20, der praksis i liten grad
omtales, er det grunn til a tro at arbeidet med fag har blitt mer teoretisert.
Denne oppfatningen deles av bade leerere og forskere (Stavanger Aftenblad,
2024). Samtidig inneholder leereplanene ingen foringer om at skolen skal
veere mer teoretisk. Dette er ogsd grunnen til at Kunnskapsdepartementet
lanserte storingsmeldingen En mer praktisk skole (Meld. St. 34 (2023-
2024)), der politikerne anerkjenner at skolen har blitt for teoretisk, og
vil legge foringer for mer praktisk leering. Stana (2017a, 2017b) mener at
oppleringen av kreative ferdigheter innenfor strukturerte rammer bor
innga i alle skolefag, uavhengig av fagets praktiske eller teoretiske art,
da det kan veere vanskelig a finne plass til kreativ oppleering pa tvers av
fag i skolens stramme leereplaner. Mellom 1990 og 2008 har timetallet i
skolen gkt med 1359 (Djupedal, 2022), uten at disse timene er tilfalt fag
som tradisjonelt er mer praktiske. Det er naivt a tro at skolens utvik-
ling og faglige vektlegging ikke har pavirket styringsdokumentene som
gjelder utviklingen av landets leererutdanninger. I retningslinjenes mal
star det lite som fremmer fagets autonomi, og som begrenser mulighe-
tene for tverrfaglig samarbeid. Forstaelsen for et tema blir storre ved at
ulike fags perspektiver beriker innsikten for studentene. Seerlig gjennom
de skapende prosessene som skjer i utgvelsen av faget, ser vi potensialet
for at studentene kan erfare dette. I de nasjonale retningslinjene star det
eksplisitt: «Laerere med laererutdanning i praktiske og estetiske fag for
trinn 1-13 skal veere kvalifisert for a anvende kunnskap i problemlgsning
og lede arbeidsprosesser inn mot tverrfaglig virksomhet» (Universitets-
og hogskoleradet, 2020, s. 11). Pa denne méten forutsetter retningslinjene
at studentene skal ut i en profesjon der de skal jobbe tverrfaglig. Nielsen
(2019, s. 25) fremhever innovasjon som en inngang til tverrfaglig arbeid
i kunst og handverk i grunnskolen og peker pa leererens faglige forank-
ring som en avgjorende faktor for gjennomferingen av gode tverrfaglige
prosjekter i skolen. Det er imidlertid fa tydelige foringer for at tverrfaglig
leering skal innga i leererutdanningen. Hvor ligger krysningspunktene



FREMTIDIG LARER | DESIGN, KUNST OG HANDVERK

mellom det tverrfaglige og det fagspesifikke i programplanen til utdan-
ningen? Det ser ut til  vaere en forventning i de nasjonale retningslinjene
om at studentene skal leere om og praktisere tverrfaglig leering, uten at
det legges til rette for dette i studiet: Verken i programomradene eller i
profesjonsstudiet star det noe om hvordan tverrfaglig laering kan se ut eller
organiseres. Det legges ingen foringer, og det er heller ingen veiledning
om hvordan studentene skal leere eller giennomfere dette. Det naermeste
vi kommer en tydelig foring, er at universitetet har ansvar for a synlig-
gjore «hvordan arbeid med tverrfaglige emner ivaretas i oppbyggingen
av programmet» i studieplanene (Universitets- og hegskoleradet, 2020,
s. 9). I tillegg skisseres en veiledende progresjons-/profesjonstrapp der
tverrfaglige og fagovergripende temaer deles inn etter ar (Universitets-
og hegskoleradet, 2020, s. 59). Hvordan tverrfaglig leering skal innga i
emnestrukturen presiseres ikke naermere.

Med tanke pa den tidligere nevnte plasstrengselen blant fagene i skole
og utdanning (Ulvik, 2024) og med tanke pa at den fagpolitiske diskurspen-
delen i faget design, kunst og handverk svinger (Breenne, 2011), kan det
veere en utfordring at tverrfaglige tilnaerminger gar pa bekostning av fag-
spesifikt innhold. Sjansen for at dette skjer, oker dersom man anser disse —
tverrfaglige tilneerminger og fagspesifikt innhold - som motsetninger. Det
kan imidlertid vaere bade tidsbesparende og gi studentene storre faglig for-
staelse for et tema dersom de leerer om temaet gjennom integrerte faglige
perspektiver og dermed star styrket i sin fremtidige tverrfaglige leerergjer-
ning i skolen. Samtidig er det nedvendig med en diskusjon om hva som
bade er mest fagspesifikt interessant og viktig for a ivareta studentenes
profesjonsforstaelse i mote med reelle yrkesrettede utfordringer. Vi tar
utgangspunkt i begrepet kreativitet og anser kreativitet som en faktor som
motiverer til oppfinnsomhet, innovasjon og nytenkning, og som utvikler
studentenes evne til & veere kritisk tenkende og bidragsytere i praksisfeltet
(Lutnaes, 2015, 2017; Schlitt, 2013). I de nasjonale retningslinjene er begre-
pet kreativitet koblet til masterfaget og innovasjonsprosessene som ligger
i fagets natur, det vil si i utviklingen av kunst og design. Analysen har vist
at det ligger et stort potensial i & innlemme kreativitet og kritisk tenkning i
tverrfaglig leering via masterfaget i de nasjonale retningslinjene. Potensialet
ma imidlertid utleses av leerere i utdanningene i samarbeid med akterer
i praksisfeltet (Ulvik et al., 2021) som klarer & se ssammenhengen mellom
forskrift, retningslinjene og laereplanene i grunnopplaeringen. Pa denne
maten kan studentene fa ove og forberede seg pa a tenke kritisk, kreativt
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og tverrfaglig som en tilnaerming til leering i design, kunst og handverk,
gjennom studiet.

Ifolge Treflinger et al. (1992) er flyt, fleksibilitet, originalitet og utdyp-
ning elementer i kreativ tenkning, elementer som vi mener er sentrale for
leererstudentene og de fremtidige leererne som profesjonsutevere. Bade
i de nasjonale retningslinjene for laererutdanningen og i leereplanverket
for skolen brukes begrepene kreativitet, kritisk tenkning, innovativ tenk-
ning og problemlosning i overordnet del og fagdelen. Slik vi ser det, er
det i krysningspunktet mellom disse begrepene at tverrfaglig tenkning
og tverrfaglige arbeidsmetoder mellom fag, bor stimuleres i leererutdan-
ningen og senere i utevelsen av leerergjerningen. Tverrfaglig leering skaper
en grunnleggende forstaelse for sammenhenger (Sunde & Christensen,
2022). Det innebaerer en annerkjennelse av at ulike fags perspektiver pa
et bestemt innhold fremmer storre forstaelse for innholdet enn et enkelt
fags perspektiv. Tverrfaglig leering — som bidrar til at studentene ser nye
koblinger og far en dypere forstaelse — kan derfor vaere en kreativ mate
a tilneerme seg kunnskap, forstaelse og praktiske ferdigheter pa (Sunde
& Christensen, 2022, s. 15). Vi ser at leererutdanningen i praktiske og
estetiske fag og masterfaget kan gi mulige innganger her. Fra et sam-
funnsperspektiv ber et av malene med leererutdanningen veere at studen-
tene opplever at det er relevante sammenhenger mellom kompetansen de
far, og leererprofesjonen de skal ut i. Det bor derfor vere gjenkjennelige
foringer mellom leererutdanningens innhold og LK20. Nar det gjelder
leererutdanningen for praktiske og estetiske fag, er mange av begrepene
som definerer malene i de nasjonale retningslinjene, fagovergripende,
noe som dpner for tverrfaglig tenkning og forstaelse. Dette gjor at mor-
gendagens lerere i design, kunst og handverk i grunnoppleringen har
mulighet til a trekke veksler pa storre fagsamarbeid og tverrfaglig tenk-
ning fra utdanning til profesjon.

En kreativitetsmodell for tverrfaglig Laering

Bade for leererstudenter, leerere og elever i grunnopplaringen er evnen
til & tenke kreativt en sentral del av danningen, leeringen og det daglige
arbeidet. Studenter som folger leererutdanningen i praktiske og estetiske
fag, skal forberede seg pa en skolevirkelighet der de skal legge til rette
for elevenes kreativitet via skapende og utforskende leering. De fremti-
dige leererne ma derfor veere kreative i sin pedagogiske og fagdidaktiske
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tilneerming til undervisningen, slik at fremtidens elever kan laere a tenke
innovativt og utforske problemstillinger og finne mater a lose disse pa i
ulike handverksbaserte kunst- og designprosesser.

Det skapende grunnlaget for undervisning i design, kunst og handverk
har allerede, slik vi ser det, kreativt arbeid som en naturlig inngang for leering.
Problemlosning, ideutvikling og utforsking via materialer star sentralt fagene
via LK20, samtileererutdanningen LUPE. Csikszentmihalyi (1996), Treffinger
etal. (1992), Treftinger (2007) og Siswono (2011) sine koblinger mellom krea-
tivitet, evnen til problemlgsning og mestring er relevant, da leererstudentene
vil mete et yrke der de skal motivere elevene til a fole eierskap til en rekke
oppgaver der problemlgsning er essensielt. Utfordringene ligger i hvordan
elevene skal oppove evnen til kreativ tenkning. Laererstudentene ma leere
hvordan de kan legge til rette for at elevene far utforske og se sammenhenger
og mulige lesninger, slik fagene tilknyttet design, kunst og hdndverk i LK20
legger opp til. Dette er ikke bare viktig med tanke pa studentenes leering og
arbeidslivet leererstudentene skal ut i, men ogsa for at elevene i skolen skal
fa kompetanse i 4 utvikle innovative ferdigheter som kan komme samfun-
net til gode. I sa mate ser vi kunst- designprosessen som grunnleggende for
innovasjonsarbeid og mulig tverrfaglighet i masterfaget. Ifolge Treffinger
(2007) fremstilles tenkemaétene kreativ tenkning og kritisk tenkning ofte som
to motsetninger. Treffinger hevder derimot at dette er to sider av samme sak.
Vi stiller oss bak denne analysen. A bearbeide kreative tanker og ideer inne-
berer oftest en rekke kritiske vurderinger og tilneermingsmater. Modellen
nedenfor (figur 2), som er hentet fra Treffinger (2007), viser hvordan de to
tenkemadtene kan henge sammen.

Creative Thinking Critical Thinking
Encountering gaps, paradoxes, Examining possibilities carefully, fairly,
opportunities, challenges, or concerns; and constructively; then focusing your
then searching or meaningful new thoughts and actions by -
connections by generating - « organizing and analyzing possibilities;
« many possibilities; « refining and developing promising
« varied possibilities (from different possibilities;

viewpoints or perspectives); « ranking or prioritizing options; and
« unusual or original possibilities; and » choosing or deciding on certain
« details to expand or enrich possibilities. options.

Figur 2. The “Lake” of Creativity (Treffinger, 2007, s. 10).

Evnen til & tenke kritisk, stille spersmal og finne svar pa problemer og
utfordringer star ogsa sentralt i leereplanverket i grunnoppleringen
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(Kunnskapsdepartementet, 2017; Utdanningsdirektoratet 2020b, 2020c,
2020d). Med utgangspunkt i Treffingers (1992) modell for kreativ tenkning
(se figur 1), var egen analyse av de nasjonale retningslinjene knyttet til tverr-
faglig leering og det 21. arhundrets ferdigheter, konstruerer vi en modell for
a belyse hvilke muligheter leererstudentene har for tverrfaglig laering i mas-
terfaget design, kunst og handverk i LUPE (figur 3). Innholdet i modellen
er rettet mot kritisk reflekterende og kreativt problemlosende arbeid i ulike
kunst- og designprosesser, pa i ulik tverrfaglige grad. Vi bruker utvalgte
begreper fra analysen av de nasjonale retningslinjene (Universitets- og
hegskoleradet, 2020) og perspektiver vi har diskutert i dette kapittelet for
a identifisere mulighetsrommet for tverrfaglig leering.

Vir kreativitetsmodell for tverrfaglig leering er utformet som en sirku-
leer leeringsprosess pa tre nivaer, der man bygger pa og stadig kan vende
tilbake til de ulike nivaene i leeringsarbeidet. Gjennom modellen vekt-
legges progresjon av tverrfaglig leering i leererutdanningen LUPE, med
kunst- og designprosesser i masterfaget som utgangspunkt. Utformingen
av nivdene som tannhjul viser at det er en avhengighet mellom alle ledd
i leeringsprosessen. Pa denne méten forstds ikke de tre nivaene som
uttommende, men som en sirkuleer leeringsprosess som gradvis bygges
opp gjennom arbeid i enkeltemner og gjennom arene i leererutdannin-
gen. Faglig kreativ tenkning (nivd 1) med utgangspunkt i design, kunst
og handverk inneberer et leeringsarbeid via et praktisk og skapende
prosessarbeid for utvikling av produkter, visuelle fremstillinger eller
tekniske losninger pa ulike behov og problemstillinger innenfor fagets
rammer. Videre vil nye ideer, okt forstielse og nedvendige justeringer
gjores, og prosessarbeidet oker graden av tverrfaglig kreativ tenkning
(niva 2) ved & koble sammen fagomrader og akterer for gkt samarbeid
mot forstdelse av problemstillingens samfunnsrelevans og problemlgs-
ning. Videre vil en profesjonsner tverrfaglig tenkning (nivé 3) oppnas
der studentene settes inn i tverrfaglig samarbeid med andre fagomrader
og aktorer for felles utarbeidelse av problemstillinger som er reelle for
en ekstern aktor og rettet mot behov for utvikling i leererutdanning og
leererprofesjonen. Tenkning sees her — parallelt med hdndverk — som en
praktisk tilneerming til leering og refleksjon i kunst- og designproses-
ser (Dewey, 1938; Schon, 1983). Slik forstas tenkning i modellen som
béde en utvikling av studentenes kognitive leering og som en utvikling
av praktiske ferdigheter for a oppeve en tverrfaglig og profesjonsnaer
kompetanse gjennom hele utdanningen.
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Faglig kreativ tenkning via
idéutviklende skapende arbeid i
kunst- og designprosess innad i eget

fagomrade. Fagrelevans, Profesjonsnaer tverrfaglig tenkning
nysgjerrighet, idérikdom, flyt, koblet til kunst- og designprosesser i
fleksibilitet, originalitet, utdypning \ sammenheng med andre fag-, skole-,

og kritisk refleksjon. Enfaglig og samfunns- og profesjonsutfordringer.
flerfaglig fokus i lererutdanning og @kt komplekst og kreativt prosessarbeid
lererprofesjon. i samarbeid mellom aktgrer i og utenfor

utdanningen. Tverrfaglig og praksisnaert
fokus pa reell problemlgsning rettet mot

Niva 1 samfunnsaktgrers utviklingsbehov, med
q q relevans forleering i leererutdanning og
Faghg kl:eatIV leererprofesjon.
tenkning

Niva 2 /
Tverrfaglig
kreativ
tenkning

/

Tverrfaglig kreativ tenkning via kognitive
og emosjonelle idéutviklingsprosesser
innen kunst, design og andre fagomrader.
@kt grad av samfunnsrelevans, fantasi,
kritisk refleksjon, forstéelse,
sammenheng og kompleksitet med andre
fagomrader og aktgrer for videre utvikling
av tverrfaglig prosessarbeid. Tverrfaglig
fokus med relevans for utviklingsbehov i
laererutdanning og leererprofesjon.

Figur 3. Kreativitetsmodell for tverrfaglig leering. Modellen er en videreutvikling av
Treffingers kreative Llaeringsmodell (Treffinger, 1992).

Avsluttende refleksjoner for de fremtidige
leererne i praktiske og estetiske fag

Vi mener at det er viktig & ta inn over seg at det 21. arhundrets ferdigheter
ikke dekker alt elevene skal lzere i skolen, selv om de er relevante og viktige
for de fleste fag. Med kompetansebaserte rammeplaner for leererutdannin-
gen og et kompetansebasert leereplanverk i skolen har vi fatt en mer teore-
tisk tilneerming til leering, noe man opprinnelig onsket & endre med LK20
(Meld. St. 28 (2015-2016)). Dette vil si at tradisjonell kunnskap og praktiske
ferdigheter kan bli erstattet med annen kognitiv ferdighetstrening. Nar det
gjelder skapende fag og ferdigheter, kan det se ut til at bdde laererutdan-
ningen og skolen stér i ferd med & miste noe siden kognitive ferdigheter
og teoretiske tilneerminger har fatt forrang foran mer tradisjonell kunn-
skap og praktiske ferdigheter. Samtidig ser det fortsatt ut til & veere bred
konsensus om at det 21. arhundrets ferdigheter er sentrale i mange lands
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utdanningssystemer, og det ser ut til at de vil vaere relevante bade for leering
pé individniva og for samfunnets behov i tiden fremover. Vi ser at det er en
naturlig forbindelse mellom kompetansen som etterlyses i det 21. arhundrets
ferdigheter (OECD, 2017a), de nasjonale retningslinjene for leererutdan-
ningen i praktiske og estetiske fag, masterfaget design, kunst og handverk
(Universitets- og hegskoleradet, 2020) og gjeldende leereplaner for grunn-
oppleeringen. Kunst og handverk i grunnskolen og utdanningsprogrammet
kunst, design og arkitektur pa videregdende skole bygger pa en fagtradisjon
med en skapende og praktisk forankring, der idéutvikling gjennom ulike
former for prosessarbeid star sentralt. Arbeid i disse fagene og fagomradene
bygger pa elevenes egne kognitive og emosjonelle utvikling via skapende
arbeid, handverk og prosessarbeid innenfor ulike materialomrader.

Vi ser fortsatt at inndelingen av bade tradisjonelle og nyere fag er stram
i de fleste lands utdanningssystemer. Dermed er det fortsatt utfordrende a
jobbe systematisk med tverrfaglig kompetanse siden leeringen ofte foregar
i autonome faglige kontekster og ikke gjennom integrerte leeringsopplegg.
Flere laerere synes det er utfordrende a mestre den tverrfaglige tilneermin-
gen laereplanene legger opp til, ndr et tverrfaglig samarbeid blir stadig mer
komplekst (Dagsland, 2021; Furberg et al., 2023). Tverrfaglighet i de nasjo-
nale retningslinjene til leererutdanningen LUPE (Universitets- og hogskole-
rddet, 2020) kobles i storre grad til estetiske laeringsprosesser enn kognitiv
og kritisk tenkning. Likevel mener vi at den fremtidige leeren med mas-
terfag i design, kunst og handverk vil kunne ha et bredt potensiale for a
utove et storre profesjonsneert tverrfaglig samarbeid, da disse ferdighetene
er sentrale i de kreative kunst- og designprosessbaserte leeringsaktivitetene
som allerede ligger i faget. Nar leererne som har fullfert leererutdanningen i
praktiske og estiske fag, senere kommer ut i skolen, vil det bli interessant a
se om en integrert tverrfaglig leering i leererutdanningen har okt det tverr-
faglige potensialet i den utevende leererprofesjonen. Et steg pa veien for &
oppna dette kan vere a arbeide tverrfaglig pa en aktiv og strukturert mate
i utvalgte fagomrader eller emner i leererutdanningen. Etter var oppfatning
ber lererutdanningens styringsdokumenter og utgvende praksis reflektere
den virkeligheten studentene vil mote i arbeidslivet. For leererstudenter er
denne virkeligheten skolen. Dersom studentene skal bli godt nok forberedt
pa skolens malsetting om tverrfaglighet, og kunne hjelpe elevene i & se sam-
menhenger mellom skolens fag og samfunnets utfordringer, ma utdanningen
legge til rette for et reelt handlingsrom. Dette handlingsrommet ma romme
tid, struktur og faglig stotte. Vi mener det er viktig at leererstudentene far
trening i & ove pa tverrfaglig skapende leeringsprosesser, og utvikler evne
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til 4 se ssmmenhenger mellom ulike fag og fagomrader i bade studiet og i
praksis. Vi tror det tverrfaglige handlingsrommet i lererutdanningen LUPE
kan &pne for det.
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Estetisk erfaring som noe det er mulig a
ove seg pa — sett fra et skoleperspektiv
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Abstract: The contribution is centered in the subject of primary school and
teacher training, where aesthetic experience is examined from a school perspec-
tive. This article is a continuation of the project ‘Embodied learning and practise’,
and has a phenomenological approach, as we, through qualitative interviews,
have gained insight into primary school teachers’ personal teaching experience.
(Berg & Standal, 20244, 2024b; Gill, 2020). Results from this project will be further
discussed in this study. The research question is: How can aesthetic experience be
understood as something that can be practiced in the subject arts and crafts? The
analysis uses somaesthetics as a theoretical framework for aesthetic experiences.
Somaesthetics (soma=body) is an extension of traditional aesthetics and under-
stands aesthetics as a bodily discipline. (Shusterman, 2000b, 2012, 2018a). We have
found aesthetic actions and sensory experiences linked to craft skills and more
process-oriented skills. To practise aesthetic experience can thus be understood
as a process of change that takes place within the subject. The analysis shows that
interdisciplinary work in the school can function as a door opener - or a place -
to where aesthetics is not something that exists ‘outside the walls’ Aesthetics is
concerned with the social world in which people live. In particular, the analysis
highlights how the emphasis placed by soma-aesthetics on interdisciplinarity can
provide new perspectives on the aesthetic experience, as something that can be
practiced within the school subject of arts and crafts —and in schools in general.
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Introduksjon

Skolen som samfunnsinstitusjon gir rom for kunsterfaring og estetikk pa
flere mater. Skolens formalsparagraf uttrykker verdigrunnlaget for norsk
skole, og utvikling av kreativitet, nytenkning, ideutvikling og skapende evner
er verdier som trekkes frem her. I den overordnede delen av laereplanverket
star det at var estetiske sans utvikles i mgte med kulturelle uttrykk og gir
oss nye perspektiver. Skapende leeringsprosesser, sansning og det estetiske
har ogsa betydning for den enkeltes personlige utvikling. Skolefaget kunst
og handverk er et sentralt fag som gir elevene estetisk erfaring som invol-
verer bade sansning, tenkning, estetiske uttrykksformer og praktisk arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2020a, 2020b). Faget gir oss derfor en inngang til
a undersoke og snakke om estetikk i samfunnet. Forskningsperspektivet
er ogsa koblet til skolefaget kunst og hdndverk (Fauske, 2014, 2016, 2020).
Bidraget i dette antologikapitlet om estetikkens rolle i skolen og samfunnet,
undersoker folgende spersmal: Kan estetisk erfaring forstds som noe det er
mulig d ove seg pd i skolefaget kunst og handverk?

Dette kapittelet bygger pa datamateriale og to artikler fra prosjektet
«Kroppslig leering og eving», som startet som et samarbeid mellom forfat-
teren og @yvind Ferland Standal i 2020 (Berg & Standal, 2024a, 2024b).
Ut fra det teoretiske perspektivet i dette prosjektet forstas gving som selve
prosessen med a ove seg. Det vil si at det er umulig a gve uten at det er et
subjekt involvert. @ving er dannet av verbet gve som viser til en handling.
@ving viser ikke til noe innhold i seg selv, men er en prosess som alltid er
forbundet med et innhold; en over alltid pa noe.

En kan altsd si at & ove seg er en mate 4 jobbe aktivt med kroppslig leering. En vanlig
mate & forstd leering p4, er at en beveger seg fra a ikke kunne noe til at man kan det,
at en har leert det og tatt til seg det som skal laeres. Men oving har mer karakter av
en motsatt bevegelse, en diskontinuerlig prosess hvor man beveger seg fra & kunne
noe til & sette seg i en posisjon hvor dette ikke er nok - en vil forbedre; overskride
grensen for det en kan. @ving handler om & gjore seg erfaringer, og i dette ligger ogsa
risikoen for & mislykkes [...] Selve erfaringen ligger i overskridelsen mellom det man

kan fra for og evelsen mot noe en gjerne ville kunne. (Berg & Standal, 2024a, s. 23)

Sammenfattet er oving en grunnleggende form for kroppslig laering (Berg
& Standal, 2024a; Dahl, 2021; Ostern & Bjerke, 2021). Analysen av hva
som ligger i oving, bygger ogsa pa Bollnows gvingsbegrep som er for-
ankret i eksistensfilosofien. Sentralt for denne forstaelsen er gving som
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forandringsprosesser. Dette kan forstas som dyptgaende prosesser som
setter den som ever, pa prove, og som krever selvdisiplin og utholdenhet.
Malet er ikke forst og fremst prestasjon og resultater slik vi ofte ser i idrett
og kunst. Det viktigste er selve gvingsprosessen (Bollnow, 1959/1969, 1976;
Friesen & Koerrenz, 2017; Herrigel, 1988; Ruud, 1983).

Det empiriske datamaterialet i prosjektet «Kroppslig leering og oving»
bestédr av kvalitative intervjuer med ni kunst- og handverkslerere som
arbeider pa ni forskjellige skoler i tre fylker i Norge. Det er som nevnt funn
fra dette prosjektet og de to artiklene «Yrkesutovelse i kunst og handverk:
Laererens handlingsberedskap i skolehverdagen» (Berg & Standal, 2024b)
og «Sammenhengen mellom oving og dybdelering i kunst- og handverk-
undervisning» (Berg & Standal, 2024a) som bringes videre og diskuteres i
dette kapittelet. For funnene fra prosjektet diskuteres, folger en kort pre-
sentasjon av artiklene.

Den ene artikkelen, «Yrkesutevelse i kunst og handverk: Leaererens
handlingsberedskap i skolehverdagen» (Berg & Standal, 2024b), handler
om laereren som er i en kontinuerlig evingsprosess for 4 holde yrkeskunn-
skapen - den praktiske kunnskapen - levende. Estetisk erfaring inngar som
en del av leererens praktiske kunnskap. Praktisk kunnskap forstas som en
personlig beredskap for handling som ligger i kroppen. Denne personlige
handlingsberedskapen er satt sammen av yrkesutgverens teoretiske ballast
og praktiske yrkesutovelse og -erfaring. Den personlige handlingsbered-
skapen kan beskrives som en form for kroppslig tenkning — en personlig
integrert kunnskap — som leereren trenger for a uteve yrket sitt. Det er
kunnskap i handling, den levende kroppens kunnskap. Nedenfor presente-
res noe av innholdet i handlingsberedskapen som er relevant for den videre
diskusjonen — den kunnskapen lereren selv har i hendene og i kroppen.
Analysen viser at dette handler om leerernes handverksferdigheter, leerernes
egen fortrolighet med materialer og teknikker. Laererne bruker kunnska-
pen de har i hendene, til a vise elevene hva de skal gjore, eller hvordan de
skal utfere arbeid, for eksempel hvordan de skal holde en sag, hvordan de
blander farger, og hvordan de syr pa symaskin. Mange lerere lager ogsa
fysiske modeller selv og instruksjonsvideoer som elevene kan se. Felles
for alle leererne i undersokelsen er at de har et personlig engasjement for
kunst og handverk. Dette personlige engasjementet har ofte fulgt dem fra
barndommen, og noen har ogséa kunst og handverk som hobby. Et par av
informantene er ogsa profesjonelle kunstnere. Larernes handlingsbered-
skap innbefatter ogsa selve undervisningen, samhandlingen mellom leerer
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og elever pa verksteder. Undervisningen handler ikke bare om a legge til
rette for at elevene skal fa utvikle handverksferdigheter, men ogsa om at
de skal fa utvikle mer prosessorienterte kunnskaper og ferdigheter som a
utvikle ideer, holdninger og utholdenhet og evnen til a eksperimentere,
samarbeide og arbeide tverrfaglig. Resultatene viser - ikke overraskende
- at de leererne som har mest erfaring, de som har ovd seg mest bade
pa jobb og privat, uttrykker storst fortrolighet med materialer og teknik-
ker. Resultatene viser videre at laererne ogsa underviser i materialomrader
som de ikke er like fortrolige med. Ifolge analysen er leerernes personlige
handlingsberedskap noe som involverer bade kropp, tenkning og felelser,
og som gves opp over tid. Analysen viser videre at den personlige hand-
lingsberedskapen kan bli noe statisk — en kunnskap leererne har — dersom
de ikke far anledning til 4 sette av tid i arbeidshverdagen til 4 videreutvikle
fortroligheten med materialer, teknikker og skapende prosesser, men ma
bruke fritiden til dette. En slik statisk beredskap star i motsetning til per-
sonlig handlingsberedskap forstatt som levende kunnskap, det vil si kunn-
skap som hele tiden er i bevegelse, som i likhet med samfunnet stadig er i
forandring. Det jeg tar med meg fra denne forste artikkelen og underseker
naermere, er hvordan utviklingen av leerernes personlige handlingsbered-
skap kan settes i sammenheng med estetisk erfaring som noe det er mulig
a ove seg pa (Berg & Standal, 2024b).

Den andre artikkelen, «Sammenhengen mellom gving og dybdelaering
i kunst- og handverkundervisning» (Berg & Standal, 2024a), handler om
innholdet som elevene over seg pa i kunst og handverk, og hvordan leereren
legger til rette for at elevene skal fa gve seg. Analysen viser at elevene far gve
seg pa a utvikle handverksferdigheter innenfor de store materialomradene
tre, tekstil, keramikk og tegning/maling. I tillegg over elevene seg pé &
utvikle prosessferdigheter som ofte er vanskelige a beskrive med ord, men
som kommer til uttrykk gjennom det elevene gjor, gjennom handlinger.
Analysen viser videre at utvikling av prosessferdigheter handler om ide-
utvikling og om a eksperimentere og utforske. Prosessferdigheter handler
ogsa om a utvikle kreativitet, holdninger og utholdenhet og om a utvikle
mot til a gjore feil. Resultatene viser ogsé at elevene gver seg pa sansning.
Sansegving er knyttet til bade handverksferdigheter og prosessferdigheter
og handler blant annet om a eve opp evnen til 4 se pa kunst, gve pa taktilitet
og se og oppleve sammenhenger mellom ulike skolefag. Oppsummert ser vi
at utviklingen av handverksferdigheter og prosessferdigheter og sansegving
ikke er adskilte gvingsprosesser, men prosesser som ofte gar i hverandre og
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pa tvers. Analysen viser at oving er forandringsprosesser som skjer i elevene
selv, og som involverer bade kropp, tenkning og felelser. Dette er lang-
somme og dyptgaende forandringsprosesser. Leererne pa sin side opplever
at et stort tidspress i arbeidshverdagen kommer i veien for evingsprosesser
de ideelt sett skulle onske de kunne prioritere. De opplever ogsa at elevene
er utalmodige og har liten utholdenhet. Samtidig handler oving ideelt sett
om aktiv skaping, om a skape mening og se sammenhenger. Resultatene
viser at leererne selv mener de lykkes best med slike dyptgaende proses-
ser over tid — nar elevene far ove seg gjennom a arbeide med tverrfaglige
prosjekter hvor temaet ogsa engasjerer elevene. Artikkelen setter oving pa
dagsordenen i kunst- og handverksfaget gjennom & vise sammenhenger
mellom oving og dybdelaring - som er et mer etablert begrep i faget i
Norge. @ving er i denne sammenhengen ikke bare noe teknisk elevene til-
egner seg, men noe som skapes, en helhetlig, kroppslig forandringsprosess,
i eleven selv (Berg & Standal, 2024a). Ovenfor har jeg presentert essensen i
de to artiklene, som sammenfatter de forelgpige resultatene fra prosjektet
«Kroppslig leering og eving». For jeg gar videre til a undersgke noen av
funnene fra prosjektet neermere, presenterer jeg det teoretiske perspektivet
som danner grunnlag for undersokelsen.

Teoretisk perspektiv pa estetisk erfaring:
somaestetikk

Richard Shusterman er en amerikansk filosof som siden tidlig i 2000-arene
har utviklet somaestetikken (soma betyr «kropp»), som kan plasseres
innenfor pragmatisk filosofi. Shusterman er seerlig influert av John Deweys
perspektiv pa estetisk erfaring. For Dewey er estetisk erfaring ikke forst og
fremst erfaring av objekter, men estetiske handlinger som gjor at mennesket
integreres med omgivelsene. Dermed er ikke estetisk erfaring bare erfaring
av kunstopplevelser. Det innebzrer derimot en handlingsdimensjon som
dreier seg om a se sammenhenger, sanse og oppleve tilknytning til - og
deltakelse i — omgivelsene. Estetisk erfaring - estetiske handlinger - kan
fremmes gjennom oppeving av sanseerfaringer (Dewey, 2005; Shusterman,
2021; Sneaevarr; (u.a), 2017). Shusterman legger blant annet denne forsta-
elsen av estetisk erfaring til grunn for somaestetikken. Shusterman legger
imidlertid enda sterre vekt pa kroppen som utgangspunkt for menneskets
erfaringer. Han er spesielt opptatt av at kroppen kan trenes opp slik at vi
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utvikler og forbedrer vare erfaringer. Somaestetikken vektlegger ogsa este-
tikkens sosiale og politiske dimensjoner (Shusterman, 2000b, 2012, 2018a,
2021; Shusterman & Dreon, 2021; Shusterman & Tomlin, 2008; Snavarr,
u.d.). Somaestetikk er en disiplin som bade er teoretisk og praktisk og har
som oppgave a studere og forbedre bruken av kroppen:

Somaesthetics, roughly defined, concerns the body as a locus of sensory-aesthetic
appreciation (aesthesis) and creative self-fashioning. As an ameliorative discipline of
both theory and practice, it aims to enrich not only our abstract, discursive knowledge
of the body but also our lived somatic experience and performance. (Shusterman,
2012,s. 27)

I pragmatisk estetikk er formalet med filosofien noe annet enn a diskutere
hva som er gjeldende kunstforstaelse. Innenfor somaestetikken far filoso-
fien en mer aktiv rolle — den skal brukes til a fortolke kunst pa nye mater i
den verden vi lever i nd og i fremtiden. En slik pragmatisk tilnseerming til
estetikk har som mal a styrke kunstens rolle i folks liv — bade personlig,
sosialt og politisk. Shusterman sier videre at formélet med en pragma-
tisk tilneerming ikke er kunnskap i seg selv, men forbedret erfaring som
overordnet kan bidra til bedre livskvalitet. I somaestetikkens pragmatiske
tilneerming til erfaring er estetisk erfaring bade tema og undersokelsesme-
tode. Det fremheves at estetisk erfaring setter noe pa spill, det er ikke bare
en noytral personlig observasjon eller et noytralt mote, men folelsen av en
personlig provelse eller et personlig eksperiment. Estetisk erfaring hand-
ler altsa om oving, utvikling og forbedring. Shusterman har selv utforsket
estetisk erfaring bade tematisk og som undersekelsesmetode. I samarbeid
med fotografen Yann Thoma har han utviklet det interdisiplinzere prosjek-
tet «Somaflux». Dette er et interdisiplinzert, eller tverrfaglig, prosjekt hvor
Shusterman og Thoma utforsker det estetiske gjennom performance, foto,
video og filosofi. Gjennom improviserte bevegelser, ifort gulltrikot - og
uten ord — trer Shusterman frem som «The Man in Gold» (Abrams, 2022;
Shusterman, 2000a, 2000b, 2012, 2018a, 2018b, 2021; Shusterman & Dreon,
2021; Shusterman & Tomlin, 2008; Sneevarr, u.a., 2017).

Shusterman sier selv at han gikk inn i «<Somaflux»-prosjektet som «The
Man in Gold» for & utforske og opparbeide seg estetisk erfaring og slik bli
bedre i stand til & skrive om estetikk som filosof. Han viser til hvordan
hans egen kropp er selve kjernen - eller navet — nar han utvikler erfaring
gjennom 4 se, kjenne, sanse og gjore «The Man in Gold». Estetisk erfaring
er altsa ikke noe en tilegner seg, men noe som skapes i en selv.
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Bilde 1. Shusterman utforsker estetisk erfaring som «The Man in Gold» i en performance
(2010). Foto: Yann Thoma

Instead of writing abstract theoretical texts according to the currently dominant
academic standards and style, the Somaflux project plunges into experiments of
deeply embodied aesthetic experience through improvised gestural expression and
movement inspired by somaesthetic sensitivity to the energies of the subject and
his environment (including of course the interactive energies I share with Yann).
(Shusterman, 2021, s. 109)

Performancen var et kunstnerisk uttrykk som var ukjent for ham personlig,
men han vager a utfordre grensen for hva han kan, og hva han er komfor-
tabel med. Han setter noe pa spill — det er en viss risiko — ved a fremtre
som «The Man in Gold». Han kan jo for eksempel bli oppfattet som use-
rios filosof eller som en ufagleert eldre mann som forseker a skape kunst
(Shusterman, 2021).

Somaestetikk vektlegger kroppens betydning i utviklingen av estetisk
erfaring. Men kroppen befinner seg alltid i en kontekst — alltid i et miljo -
sammen med andre. Vi puster inn luft, vi spiser mat, vi samhandler med
andre i den hverdagen vi befinner oss i. Performanceeksempelet viser ikke
bare hvordan Shusterman utfordrer grenser i seg selv, det viser ogsa hvor-
dan han utfordrer grenser mellom fag og disipliner. I dette tilfellet utfor-
drer han og visker ut grensen mellom kunst og filosofi. Somaestetikken
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utfordrer ikke bare grensene mellom etablerte fagdisipliner. Shustermans
somaestetikk utfordrer og visker ogsa ut grensene mellom kunst, poli-
tikk, livet og samfunnet for gvrig. I somaestetikken er man opptatt av
at filosofien og estetikken ma endres i takt med at verden forandrer seg.
Poenget er at interessene, behovene og problemene vare er ulike fordi
vi alle er forskjellige, men ogsé fordi verden forandrer seg og utfordrer
oss pa nye mater. Shusterman péapeker at filosofien ma vere apen for
forskjellige mater a forsta disse mangfoldige virkelighetene pa eller skape
nye virkeligheter. Disse mangfoldige virkelighetene er interdisiplineere
tilneerminger til estetisk erfaring. Shusterman gér sa langt som a si at
estetikk er livskunst (Shusterman, 2021, s. 106). Han bruker hiphopkul-
turen som eksempel pa en slik interdisipliner virkelighet. Hiphop er ikke
bare musikk, men en helhet av grafittikunst, poesi, breakdance, kler og
selvuttrykk, politikk — en hel livsstil. Det er livsneer og levende estetikk
(Shusterman, 2021). I skolesammenheng benyttes begrepet interdisiplince-
ritet iliten grad, men tverrfaglighet brukes bade i leererplaner og i forbin-
delse med konkret undervisning. I dette kapittelet betyr interdisiplinaer
og tverrfaglig det samme.

Bilde 2. Hiphopkulturen eksemplifiserer somaestetikk som interdisiplinzer, eller
tverrfaglig. Foto: Pexels/Aleksandr Neplokhov
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Funn og analyse: a forbedre erfaring er en
gvingsprosess

Som nevnt innledningsvis er mélet med analysen i dette kapittelet a finne
ut om estetisk erfaring kan forstds som noe det er mulig a ove seg pa i
skolefaget kunst og handverk. Essensen i somaestetikken, som brukes
som teoretisk rammeverk for analysen, kan oppsummeres som folger:
A utvikle estetisk erfaring er interdisiplinzre forandringsprosesser som
handler om gving, utvikling og forbedring (Abrams, 2022; Shusterman,
2000b, 2012, 20184, 2018b, 2021; Shusterman & Dreon, 2021; Shusterman
& Tomlin, 2008; Snaevarr, u.a.). Hovedfunnene fra prosjektet «Kroppslig
leering og oving», som analyseres videre i dette kapittelet, kan oppsum-
meres slik:

Ideelt sett er bade leerere og elver i en stadig evingsprosess, noe de tre
punktene nedenfor illustrerer.

« Lereren utvikler profesjonskunnskap gjennom yrkesutovelse (og
utdanning). Profesjonskunnskap kan forstas som leererens personlige
handlingsberedskap i skolehverdagen. Personlig handlingsberedskap
er kunnskaper og ferdigheter leereren trenger for a gjore jobben sin.
Handlingsberedskapen utvikles og forbedres gjennom evings- og for-
andringsprosesser.

o Iskolefaget kunst- og handverk gver elevene seg pa a utvikle handverks-
ferdigheter og prosessferdigheter og pa sansning. Dette er gvings- og
forandringsprosesser som ikke er adskilte, men som ofte gar i hverandre
og pa tvers.

o Felles for bade laererens og elevenes ovings- og forandringsprosesser
er at prosessene involverer hele mennesket, bade kropp, tenkning og
folelser. Samtidig foregar disse prosessene i et fellesskap og innenfor
skolens rammer. Innenfor disse rammene finnes det bade muligheter
og utfordringer som legger til rette for at elevene og leererne far ove seg
pa & utvikle estetisk erfaring.

Nedenfor diskuterer jeg disse hovedfunnene videre for a fa tydelig frem
hvordan utvikling - og forbedring — av erfaring er en evingsprosess i sko-
lefaget kunst og handverk.
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A utvikle handverks- og prosessferdigheter involverer
hele mennesket

I prosjektet «Kroppslig leering og eving» fant vi altsé at leerere og elever ideelt
sett er i kontinuerlige ovings- og forandringsprosesser. Laererne og elevene
er med andre ord subjekter som gver seg. Det de over seg pa, er blant annet
a utvikle handverksferdigheter, for eksempel i de store materialomradene,
og prosessorienterte ferdigheter som ideutvikling og eksperimentering.
Denne ovings- og forandringsprosessen foregar gjennom hele utdannings-
lgpet. Laererne star i en mer kompleks forandringsprosess fordi de over seg
parallelt med at de underviser elevene. Larerne lager for eksempel model-
ler og undervisningseksempler selv, og mange leerere driver med kunst og
héndverk pa fritiden. P4 denne maten over laererne seg pa a holde sine egne
handverksferdigheter levende. De er i en prosess der de hele tiden utvikler
personlig handlingsberedskap — altsa det motsatte av statisk kunnskap. Det
er lett a tenke at leerere og elever «bare» gver pa teknikk — en rent mekanisk
ovelse — nar de over seg pa handverksferdigheter. I prosjektet «Kroppslig
leering og oving» viste analysen at dette ikke er tilfelle. @ving involverer
nemlig alltid subjektet. Det er subjektet som over seg (Berg & Standal,
2024a). Somaestetikken bidrar til & lofte poenget med subjektet som over
seg ytterligere: Somaestetikken fremhever kroppen — den levende kroppen
- som sentrum og utgangspunkt for utvikling av estetisk erfaring. Dermed
kan vi forstd utviklingen av handverksferdigheter som noe langt mer enn en
rent teknisk og mekanisk evelse. Utviklingen av handverksferdigheter kan
forstas som gvings- og forandringsprosesser der laerere og elever involverer
hele seg, bade kropp, tenkning og folelser (Shusterman, 2012, 2018a, 2021;
Shusterman & Tomlin, 2008). Somaestetikken fremhever ogsa at disse for-
andringsprosessene er forbedringsprosesser. Det er altsd mulig a forbedre en
erfaring — estetisk erfaring er ikke noe du har en gang for alle. Den videre
analysen i dette kapittelet viser altsa at det & holde kunnskap levende kan
forstas som a forbedre erfaringen. Nar leererne holder ved like og videreutvi-
kler handlingsberedskapen, forbedrer de folgelig ogsa sin estetiske erfaring.

Analysen av funn fra prosjektet «Kroppslig leering og eving» viste at en
viktig del av laerernes yrkesutovelse gar ut pa a legge til rette for at elevene
skal fa ove seg pa a utvikle prosessferdigheter. Den viste ogsa at bade leerere
og elever over seg pa & utvikle prosessferdigheter - for eksempel ideutvik-
ling og eksperimentering. Analysen viste imidlertid at det er vanskelig a
sette ord pa hva som skjer nar man over seg pa a utvikle prosessferdigheter.
Bruken av begreper som handlingsbasert lcering og taus kunnskap i analysen
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av prosessorienterte gvingsprosesser gjorde det mulig for oss forskere a sette
ord pa prosesser som i utgangspunktet er vanskelige a verbalisere. De oven-
nevnte funnene er i trad med det somaestetiske perspektivet, som sier at det
a ove seg pa a utvikle prosessferdigheter ogsa kan forstas som & forbedre
den estetiske erfaringen. A @ve seg pa prosessferdigheter kan forst og fremst
forstas som en forandringsprosess som har sitt sete i kroppen, i leererne og
i elevene som over seg (Berg & Standal, 2024b). Det er som nevnt vanskelig
a sette ord pa evingsprosesser som handler om a utvikle bade handverks-
og prosessferdigheter. Shustermans performance som «The Man in Gold»
kan imidlertid oppsummere, eksemplifisere og tydeliggjore hva det vil si &
forbedre den estetiske erfaringen. Gjennom performance underseker og
videreutvikler Shusterman den estetiske erfaringen med utgangspunkt i sin
egen kropp - sin egen kroppslige tilstedeveerelse. Samtidig involveres bade
tenkning og folelser. Shusterman forbedrer sin estetiske erfaring og videreut-
vikler seg selv som filosof, kunstner og leerer. Han forbedrer erfaringen gjen-
nom a gjore med hele seg — beslektet med det vi har vist at leererne og elevene
gjor nér de forbedrer erfaringene sine. Samtidig poengterer Shusterman at
noe settes pa spill i evingsprosessen med a forbedre den estetiske erfaringen
(Shusterman, 2018a, 2021; Shusterman & Tomlin, 2008). Nar han setter noe
pa spill slik han gjor som «The Man in Gold», skjer det en reell utvikling i hele
ham. Nér noe settes pé spill, er det ikke bare snakk om en teknisk forbedring
eller en ytre forandring, men om en reell forandring som setter seg i krop-
pen, i hele Shusterman, i hele leereren og i hele eleven (Shusterman, 2018a;
Shusterman & Tomlin, 2008; Sneevarr, 2017). Somaestetikkens fremheving
av estetisk erfaring som en kroppslig forandringsprosess kan tolkes som
et metaperspektiv pa — og hjelpe oss med & videreutvikle - resultatene fra
prosjektet «Kroppslig leering og ovingy». Perspektivet kan bygge opp under
forstaelsen av estetisk erfaring som noe det er mulig & ove seg pa i skolefaget
kunst og handverk. Vi har sett at denne gvingsprosessen, det a ove seg pa a
utvikle estetisk erfaring, dreier seg om a gjore. Nedenfor skal vi se neermere
pa denne handlingsdimensjonen ved estetisk erfaring.

A ove seg pa 4 utvikle estetisk erfaring er kroppslig
og handlingsbasert og handler om a sanse og
oppleve sammenheng

Somaestetikken er en pragmatisk estetikk, hvor estetisk erfaring ikke forst
og fremst handler om erfaringen av kunstopplevelser, men snarere om
estetiske handlinger. Estetiske handlinger er & gjore, a arbeide praktisk
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pa verksteder, a sanse og oppleve sammenhenger og tilknytning til - og
deltakelse i - omgivelsene. Det vil si at estetisk erfaring ikke er noe statisk
vi har. Estetisk erfaring skapes — oppoves - i subjektet selv gjennom hand-
ling. Teoretisk kan vi altsa forsta utvikling av estetisk erfaring som estetiske
handlinger som kan forbedres gjennom evelse (Shusterman, 2012, 2021).

Nar vi i dette kapittelet bruker somaestetikk som rammeverk for & ana-
lysere funn fra prosjektet «Kroppslig leering og eving», ser vi at de estetiske
handlingene som det er enklest & observere og snakke om, er utviklingen
av handverksferdigheter. Eksempler pa slike estetiske handlinger er lere-
ren som lager modeller og selv viser handverksteknikker med hendene.
Estetiske handlinger kan ogsé veere elevene som over seg pa a bruke sag
eller sy pa symaskin. Handlingene som knyttes til utviklingen eller forbe-
dringen av handverksferdigheter, uttrykkes konkret i et materiale. Det er
kanskje ikke sa vanskelig & se eller forsta at dette er noe det er mulig & ove
seg pa. Utviklingen av prosessferdigheter kan imidlertid beskrives som
mindre konkrete og litt mer usynlige ovingsprosesser. Dette understrekes
av funn fra prosjektet. Analysen viste at det er vanskelig a snakke om det &
utvikle prosessorienterte ferdigheter. Elevene ovde seg blant annet pa fer-
digheter som a utvikle ideer, utholdenhet, mot til & gjore feil og holdninger
og & eksperimentere og utforske (Berg & Standal, 2024a). Nér vi analyserer
disse funnene i et somaestetisk perspektiv, kan dette forstds som hand-
linger som forbedres. Analysen av funn fra prosjektet «Kroppslig leering
og oving» viste at prosessene med a utvikle handverksferdigheter og pro-
sessferdigheter ikke skjer avgrenset fra hverandre, men derimot ofte glir i
hverandre. Om vi analyserer dette i et somaestetisk perspektiv, kan vi forsta
disse prosessene som handlingsbaserte forandringsprosesser som skjer i
leereren og elevene selv. Men disse handlingsbaserte forandringsprosessene
skjer ikke bare i laereren og elevene, de er ogsa handlinger (ideutvikling,
eksperimentering og utforskning) knyttet til arbeid og teknikker i skole-
faget kunst og handverk. Dette understrekes i somaestetikken: A utvikle
estetisk erfaring handler om forandrings- og forbedringsprosesser i men-
nesket selv - samtidig som mennesket ikke lever isolert, men i samspill med
omgivelsene og konteksten (Shusterman, 2012, 2018a).

Vi har sett at estetisk erfaring kan forstas som estetiske handlinger som
det er mulig & ove seg p4, og at estetiske handlinger kan forbedres gjennom
a ove pa sanseerfaringer. Shusterman eksemplifiserer gving pa sanseerfa-
ringer nar han skriver om sine erfaringer med performance som «The Man
in Gold». Han erfarer bevegelse, synsinntrykk og herselsinntrykk - og
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kanskje til og med lukt og berering. Sansningen isoleres ikke til den
tysiske kroppen, men involverer ogsa tenkning, folelser og fornemmelser.
Han trekker frem hiphopkulturen som et eksempel péa en helhetlig livs-
stil hvor uttrykksmatene erfares gjennom alle sanser — musikken, klaerne,
dansen og bildekunsten (Dewey, 2005; Shusterman, 2021; Snaevarr, u.a.,
2017) (Shusterman, 2000b, 2012, 2018a, 2021; Shusterman & Dreon, 2021;
Shusterman & Tomlin, 2008; Sneevarr, u.a.). Prosjektet «Kroppslig leering
og oving» viser at en viktig del av leerernes yrkesutovelse er deres egen
fortrolighet med materialer og teknikker. Denne fortroligheten handler
blant annet om taktilitet og opplevelsen av materialene. Larerne legger
ogsa til rette for at elevene skal fa ove seg pd sanseerfaringer. De gver
seg for eksempel pé & se og oppleve kunst. De over seg ogsa pa taktili-
tet, for eksempel nar de kjenner pé treverk eller kjenner og erfarer ulike
teksturer i ulike materialer. De over seg ogsa pa sanseerfaringer nar de
trener pa a koordinere det de ser, og det de tegner. Videre over de seg
pé sanseerfaringer nar klassen snakker om og opplever omgivelsene, for
eksempel arkitektur, neermiljo og natur. Analysen viser at leererne serlig
vektlegger opplevelsen av sammenheng nar de forteller om sansegving. En
av leererne forteller at han i et tverrfaglig prosjekt om barokken koblet
sammen kunst og handverk, musikk og samfunnsfag. Poenget til leereren
var at elevene skulle fa bruke sansene sine og oppleve sammenheng mel-
lom fagene slik at de kunne forsta barokken pa en dypere mate. De leste
tekster om samfunnslivet i barokken, de sa bilder av skulpturer og arki-
tektur, og de horte barokkmusikk. De sammenlignet sitt eget klasserom
med barokt interior og snakket om at vi lever i en helt annen tid (Berg &
Standal, 2024a, 2024b). I et somaestetisk perspektiv kan dette forstas som
at elever og leerere forbedrer sin estetiske erfaring. Bade leerere og elever
utvikler og forbedrer sin fortrolighet med materialer og teknikker. Denne
utviklings- og forbedringsprosessen involverer bade kroppen, tankene og
folelsene til dem som gver seg. Men det er ikke bare noe som skjer i dem
selv. De sanser og opplever sammenheng i samspill med omgivelsene, i
det fellesskapet som skolen er. Somaestetikken vektlegger kroppens betyd-
ning i utviklingen av estetisk erfaring. Men kroppen befinner seg alltid i
en kontekst - i et miljo - sammen med andre. Vi puster, lever og sam-
handler med andre i den hverdagen vi befinner oss i (Shusterman, 2021).
Prosjektet «Kroppslig leering og eving» viser til en viss grad at tverrfaglig
arbeid i skolen apner for at estetisk erfaring er noe som ogsa skjer mellom
kropper - mellom individer - fordi tverrfaglig arbeid ofte foregar som
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gruppearbeid. Funnene fra prosjektet er ikke tilstrekkelige til at de kan
diskuteres videre her, men ved en senere anledning kan det vaere interes-
sant a underspke hvordan utvikling av estetisk erfaring ogsa kan veere en
mer kollektiv ovingsprosess i skolen.

Ovenfor har vi sett at somaestetikken legger vekt pa at estetiske
handlinger har elementer av eksperimentering og utforskning, og at
det handler om a overskride grensen for det en kan fra for. Den som
over seg, setter altsa noe pa spill, det er ikke bare en neytral personlig
observasjon. A ove seg pa estetiske handlinger er altsa 4 utfordre grenser
i seg selv og utvikle seg som menneske (Shusterman, 2012, 2018a, 2021;
Shusterman & Tomlin, 2008). Analysen viser at leererne legger til rette
for at elevene skal fa gve seg pa & overskride egne grenser for a utvikle
seg. Et eksempel pa en slik overskridelse er nar elevene utfordrer sin egen
utalmodighet gjennom a eve pé utholdenhet. Et annet eksempel er nar
elevene utfordrer seg selv i ideutviklingsprosessen. Lererne forteller at
elevene oftest hopper pa den forste ideen som dukker opp. De prover
derfor a tilrettelegge slik at elevene skal fa ove seg pé & utvikle flere
ideer, se flere muligheter og kanskje finne pa noe helt nytt. I kunst- og
héandverksundervisningen handler dette ogsad om & utfordre seg selv —
selv om en ikke er sikker pa & lykkes (Berg & Standal, 2024a). En slik
somaestetisk tilnaerming til estetiske handlinger kan bidra til 4 tydelig-
gjore utviklingen av estetisk erfaring som noe det er mulig & ove seg pa.
A tydeliggjore eller synliggjore estetisk erfaring som estetiske handlinger
kan med andre ord bidra til at estetikk ikke blir noe som «lukkes rundt»
kunsten. Lereren og elevene involveres og utfordres personlig. P4 denne
maten dpnes estetiske erfaringer som noe livsneert, noe som finner sted
i leerernes og elevenes hverdagsliv.

Interdisiplinzeritet — & gve seg pa a utvikle
estetisk erfaring i og utenfor skolen

Som vist innledningsvis fastslar skolens formalsparagraf at det estetiske er
en del av skolens verdigrunnlag. Funnene fra prosjektet «Kroppslig leering
og eving» som diskuteres i dette kapittelet, handler om undervisning i
skolefaget kunst og handverk og gir innblikk i skolehverdagen. Det vil si at
rammen for a undersoke estetisk erfaring som noe det er mulig a ove seg
pa, forst og fremst er skolen. Samtidig viser funnene at leererne underviser
i tverrfaglige prosjekter som ikke bare involverer flere skolefag, men som
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ogsa i noen tilfeller involverer elevers og leereres interesser og liv utenfor
skolen. En av informantene eksemplifiserer dette ved a fortelle om et Harry
Potter-prosjekt som involverte mange fag. Bade leerere og elever var ivrige
Harry Potter-fans, og prosjektet skapte stort engasjement. Elever og laerere
leste, laget kostymer og gjenstander, spilte rollespill og hadde forestilling.
Laererne som deltok i prosjektet «Kroppslig leering og eving», forteller om
ulike tverrfaglige prosjekter som eksemplifiserer hva det vil si & utvikle
estetisk erfaring, et samspill som involverer kropp, sansning, tenkning og
folelser (Berg & Standal, 2024a, 2024b).

Som vi har sett, legger somaestetikken og den pragmatiske estetikken
vekt pa at det estetiske skal ha en plass i folks liv, bade personlig, sosialt
og politisk. Hiphopkulturen eksemplifiserer somaestetikken som inter-
disiplineer fordi hiphop er en livsstil som blant annet forener musikk,
dans, bildekunst og kleer (Shusterman, 2000b, 2021). Analysen viser at
tverrfaglig arbeid i skolen har likhetstrekk med somaestetikkens inter-
disiplinaeritet. Tverrfaglig arbeid i skolen handler om a viske ut grenser
mellom fag og mellom skole og fritidsinteresser for a gjore fagstoffet mer
relevant for elevene. I et somaestetisk perspektiv kan vi derfor si at tverr-
faglige skoleprosjekter apner for at skolens innhold spiller sammen med
det elevene og leererne er opptatt av der de lever og bor. A ove seg pa &
utvikle estetisk erfaring blir da ikke noe som bare horer skolen til, men
noe som kan bidra til at elevene opplever helhet og sammenheng mellom
skolen og livet ellers. Shustermans vektlegging av interdisiplineeritet i det
estetiske kan lofte frem forandrings- og forbedringspotensialet som ligger
i a ove seg pa a utvikle estetisk erfaring. Poenget hans er at estetikken
berorer hele livet. A ove seg pa 4 utvikle estetisk erfaring kan utvides og
innga i en storre diskusjon om sammenhengen mellom skolens innhold
og elevenes liv; om at noe star pa spill, at innholdet i skolen angar og bero-
rer elevenes liv. Shusterman selv forteller om dette gjennom sin personlige
utvikling som «The Man in Gold», men ogsé ved a vise til hiphopkulturen
som eksempel pa at det estetiske berorer hele livet (Shusterman, 2000a,
2000b, 2021). Prosjektet «Kroppslig leering og eving» viser at det er noen
utfordringer knyttet til oving i skolefaget kunst og handverk, blant annet
knyttet til tidspress i skolen og elevenes manglende utholdenhet (Berg &
Standal, 2024a). Det ligger utenfor rammene for dette kapittelet a utdype
dette, men det kan veaere et spor & folge videre: Hvordan spiller skolens
rammebetingelser inn nér elevene skal fa mulighet til & ove seg pa a utvi-
kle estetisk erfaring?
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Avslutning

I dette kapittelet har jeg undersokt estetisk erfaring i et skoleperspektiv
ved hjelp av folgende sporsmal: Kan estetisk erfaring forstds som noe det er
mulig d ove seg pd i skolefaget kunst- og handverk? For a svare pa dette har
jeg vist til og diskutert funn fra prosjektet «Kroppslig leering og eving»,
som bygger pa intervjuer med kunst- og handverkslerere. Funnene fra
det empiriske materialet diskuteres i et somaestetisk perspektiv. Kort
sagt sier dette teoretiske perspektivet at det 4 ove seg pa a utvikle este-
tisk erfaring kan forstds som forbedrings- og forandringsprosesser som
skjer i subjektet selv. Den sansende kroppen er sentrum for erfaringen,
men involverer ogsa tenkning og folelser. Samtidig eksisterer det san-
sende subjektet i en kontekst sammen med andre mennesker, slik at
utviklingen av estetisk erfaring ogsa er tett knyttet til omgivelsene, bade
skolefellesskapet og livet utenfor skolen. (Abrams, 2022; Shusterman,
2000b, 2012, 2018a, 2018b, 2021; Shusterman & Dreon, 2021; Shusterman
& Tomlin, 2008; Sneaevarr, u.d.).

Analysen i dette kapittelet viser at det a ove seg pa a utvikle estetisk
erfaring i skolefaget kunst- og handverk handler om & utvikle handverks-
og prosessferdigheter som involverer hele mennesket. Videre viser den at
det er kroppslig og handlingsbasert. A forbedre den estetiske erfaringen
handler om 4 sanse og oppleve sammenheng. Ved a analysere funnene
i et somaestetisk perspektiv kobles altsa persepsjon - subjektets oppfat-
ning av sanseinntrykk - til estetikk (Shusterman, 2012, 2018a). Pa den ene
siden viser analysen hva det vil si & ove seg pa a utvikle estetisk erfaring i
skolefaget kunst- og handverk. Pa den andre siden viser den at leerernes
eksempler og vektlegging av tverrfaglig arbeid i skolen kan tolkes gjen-
nom somaestetikkens forstaelse av interdisiplineritet. Interdisiplinaeritet
viser hvordan en kan ove seg pa a utvikle estetisk erfaring ogsé uten-
for skolen - i livet ellers. Analysen viser at tverrfaglig arbeid i skolen
kan fungere som en derapner - eller et sted — hvor estetikk ikke er noe
som eksisterer utenfor verden. Estetikk omfatter den sosiale verdenen
mennesker lever i. Spesielt belyser analysen hvordan somaestetikkens
vektlegging av tverrfaglighet kan gi nye perspektiver pa den estetiske
opplevelsen som noe som kan praktiseres i skolefaget kunst- og handverk
~ og i skolen generelt. A utvikle estetisk erfaring kan derfor loftes opp og
settes inn i en storre sammenheng: Noe star pa spill, det angar og berorer
oss bade i og utenfor skolen.
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Estetisk laering med sang i norsktimen

Hanne Kihlman Evang og Guro Vanebo*
OsloMet - storbyuniversitetet

Abstract: In this research paper we are exploring how songs and singing can be
used as an aesthetic approach to learning in the subject Norwegian Language Arts
in lower secondary school. It is based on an action research project, where we
taught three classes in Norwegian using songs and singing as central approaches
to learning and carried out interviews with pupils and teachers. While singing used
to be part of the everyday life in Norwegian schools, there has been a great decline
inits presence for several decades and there is reluctance among teachers when
it comes to including song in other subjects than music. We argue that singing
and the use of songs as broad, multimodal texts and as a form of expression may
enhance the aesthetic way of learning (Austring & Sgrensen, 2006) in the subject
Norwegian. We found that the pupils’ experiences with the use of song in our
intervention led to the activation of interpretation, self-expression and embodied
learning along with an attentive approach to the language art skills addressed
in the class. With this we wish to shed light on the affordance of song in subject
Norwegian.
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Innledning

Nar jeg horer de guttaidag i forste friminutt sitte & snakke om at «etterpa skal vi lage

beat». Da tenker jeg, hva skjedde? (Trine, norskleerer, 8. trinn)

Det er en vanlig vinterdag i mars. Ryktene har gatt fra D-klassen til
E-klassen: Norsktimen kommer til a bli litt annerledes. Forventningene har
satt seg i blikkene til de blide og imetekommende ungdommene. Selv om
de ikke vet helt hva som venter dem, er de skrudd pa, det skal bli musikk,
rytmer, ja, til og med sang.

I en undersokelse om sangens plass i grunnskolen (Beckmann &
Christensen, 2022) kommer det frem at det synges mindre jo lenger ut i
skolelgpet elevene kommer, og at sang i ungdomsskolen i hovedsak foregar
i musikktimer, og nar det er tid for bursdagssang. Vi vet ogsa at mange
leerere sliter med stemmeskam (Schei, 2011), og at det er en utbredt hold-
ning at man ma veere flink til & synge for & kunne bruke sang i undervis-
ningen (Balsnes & Jansson, 2022). Det er antakelig leererne med musikk i
fagkretsen som er mest tilboyelige til 4 ta i bruk sang (Balsnes & Jansson,
2022), og med bortfallet av et obligatorisk estetisk fag i leererutdanningen,
kan vi anta at det blir stadig feerre av disse leererne. I lys av metodefriheten
skal det kanskje mye til for a velge 4 ta i bruk sang dersom man ikke foler
seg kompetent nok som lerer. I den navarende leereplanens overordnede
del (Kunnskapsdepartementet, 2017) star det imidlertid at «elevene skal
leere og utvikle seg gjennom sansning og tenkning, estetiske uttrykks-
former og praktiske aktiviteter». Alle leerere forventes a legge til rette for
leering gjennom estetiske arbeidsformer i alle fag, og etter var oppfatning
apner sang for mange muligheter ogsa utover musikkfaget.

Ifolge Hansjorg Hohr (2015) er det nedvendig a undersgke hvordan
elevenes estetiske nysgjerrighet kan vekkes. Vi ensket 4 finne ut hvordan
denne nysgjerrigheten kan vekkes med sang i norskfaget, og gjennom-
forte et aksjonsforskningsprosjekt for a belyse dette. I prosjektet, som blant
annet gikk ut pa & utvikle et undervisningsopplegg og undervise elever
pé ungdomstrinnet, inkluderte vi pa ulike vis sang som innhold og este-
tisk arbeidsform i norskfaget. Forskningsspersmalene vi stilte, og som vi
soker a besvare i dette kapittelet, er: Hvordan opplever elever a bruke sang
i norskfaget, og hvordan reflekterer elever og leerere rundt sang som estetisk
arbeidsform?

Desistearenehardetkommetflereantologieromestetiskearbeidsformer
i undervisning (Bjernstad & Ellinggard, 2023; Karlsen & Bjornstad, 2019;
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Ostern et al., 2019), men arbeidsformer knyttet til musikk er lite represen-
tert i disse. Sangens betydning og potensial i skolen er loftet frem i boka
Sangglede og stemmebruk i skolen (Balsnes et al., 2024), som henvender
seg til leerere og leererstudenter. Det er likevel behov for empiriske studier
som belyser sang som estetisk arbeidsform i andre fag, og vi har valgt a
rette oppmerksomheten mot norskfaget. Schei og Balsnes (2022), som
nylig har undersokt laereres holdninger til sang i skolen, finner at det
er stor enighet om at sang er viktig, men papeker at diskursen er preget
av en overflatisk nyttetenkning med liten vekt pa sangens egenverdi og
estetiske dimensjon.

Estetisk leering og estetiske arbeidsformer

Vi forstar estetikkbegrepet pa en prosessorientert mate (Fossum & Varkey,
2012), der begrepet estetisk brukes for a si noe om forstaelsesprosesser,
eller leeringsprosesser. Begrepet estetikk, og det avledede begrepet estetisk,
kommer fra det greske ordet aisthesis, som betyr «den kunnskap som kom-
mer gjennom sansene» (Tjonneland, 2024), men brukes i dag pd mange
forskjellige og ofte motstridende mater (Fossum & Varkey, 2012). Austring
og Serensen (2006, s. 68) beskriver estetikk som «en sanselig symbolsk
form, der rummer en fortolkning af os selv og verden, og som kan kom-
munikere fra, til og om folelser». Det er en slik forstaelse vi legger til grunn
i dette kapittelet, og vi ensker ogsa a bygge videre pa disse to forfatternes
mange bidrag til utdanningsfeltet (Austring & Serensen, 2006, 2010, 2019).
Spesielt har vi latt oss inspirere av det de skriver om estetisk leering, som de
oppfordrer skolen til a prioritere hoyere.

Ifolge Hohr (2013, s. 219) er den pedagogiske verdien av estetisk aktivitet
lite forstatt i pedagogisk teori og praksis. Han knytter dette bade til sam-
funnets spesialisering av estetisk aktivitet og til et syn pa estetisk virksom-
het som en subjektiv sak, knyttet til smak og behag. Hohr (2013) hevder
dessuten at «den tradisjonelle skolepedagogikken har konsentrert seg om
begrepsdannelsen» (s. 232), noe som, slik vi forstar ham, har gatt pa bekost-
ning av det han omtaler som opplevelse.

I boka Astetik og leering tar Austring og Serensen (2006) utgangspunkt
i nettopp Hohr nar de utarbeider sin fremstilling av estetiske leereprosesser.
Hohrs begrep opplevelse erstattes med begrepet estetisk laering (Austring &
Serensen, 2006, s. 83). De beskriver estetisk laering som én av tre leerings-
mater alle mennesker er avhengige av gjennom sin livslange utvikling. De
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tre leeringsmatene erverves pa ulike stadier i utviklingen, men vedvarer hele
livet og utfyller hverandre. Den estetiske leeringsmate bygger videre pa den
empiriske leeringsmate («det direkte sansede mede med verden» (s. 84)),
men tilforer en ny dimensjon. Den tiltar nar vi begynner a fortolke verden
rundt oss og ta i bruk estetisk-symbolske former bade som uttrykk og inn-
trykk. Vi bruker for eksempel sang, dans, lek eller maleri til 4 «bearbejde
og kommunikere om vores oplevelser av verden» (s. 85), altsa som estetiske
uttrykk. Den tredje leeringsméten, den diskursive leeringsmaten, er «det
teoretisk-repraesentative mede med verden». Den bygger videre pa de to
foregdende og tilforer bruk av diskursive symboler i formidling og tolkning
av motet med verden. Den beskrives som folelsesmessig nedtonet, teoretisk
fundert og basert pa logisk tenkning og analyse (s. 85). Viktigheten av den
estetiske leeringsméten kan fort bli oversett i skolen fordi kunnskap som
kan bli reprodusert, gjerne vektlegges (Nordahl, 2000), en tendens som
oker i takt med at elevene blir eldre.

Hva innebaerer sa den estetiske leeringsméten? I dette kapittelet forstar
vi det som at elevene ma aktiveres, at de ma oppfordres til & apne mer opp
for ulike opplevelser, & sanse verden og seg selv. Hohr (2013, s. 232) sier
det slik: «[I] opplevelsen kommer vi til oss selv som bevisste relasjoner til
hverandre og til verden som sadan». Det relasjonelle og interaksjonelle
er altsa en viktig del av leeringen, og kunnskapen som utvikles, er en
«subjekt-i-verden-kunnskap» (Hohr, 2013, s. 223). Donald W. Winnicott
(1990, referert i Austring & Serensen, 2006, s. 108-111) anskueliggjor et
«potensielt rom» mellom objektverdenen og subjektverdenen der denne
leeringen blant annet foregar gjennom bruk av symbolsk form. I utgang-
punktet presenterer han dette som et symbolsk interaksjonsrom mel-
lom et spedbarn og omsorgspersonen, men Austring og Serensen setter
dette i sammenheng med livslang leering og hevder at «det er her, i den
symbolske legs univers, at al skabende virksomhed opstar» (Austring &
Serensen, 2006, s. 110). De papeker ogsa at dette intersubjektive rommet
er avhengig av tillit. A samarbeide om estetiske prosesser er dessuten en
mate a utvikle kunnskap pa der de samarbeidende bygger pa og kom-
plementerer hverandres innspill og uttrykk. Det skjer en estetisk fordob-
ling, for a bruke Janek Szatkowskis begrep (Szatkowski, 1985, referert i
Austring & Serensen, 2006, s. 172). Ideen om at lek og estetisk leering
henger tett sammen, gar langt tilbake i tid, og bygger blant annet pa
Friedrich von Schillers (2008) tanker om den estetiske oppdragelse, der
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lek ses i sammenheng med gleden over illusjonen: «Straks lekedriften
trer i virksomhet og finner glede i illusjonen, folger ogsa den etterlig-
nende formdrift som behandler illusjonen som noe selvstendig» (s. 96).
Gjennom a ga inn i potensielle rom der illusjoner, symboler, sansning og
utforskning far rade, vil ogsa en utforskende tilnaerming til selvuttrykk
og identitetsarbeid kunne blomstre.

For & undersoke den estetiske laeringen pa et mer konkret niva, anser
vi affordans som et fruktbart begrep fordi det nettopp adresserer det rela-
sjonelle i motet mellom individ og omgivelser.

Affordans

Begrepet affordance ble skapt av den amerikanske psykologen James J.
Gibson pa 1960- tallet. Begrepet, som var en avledning av verbet to afford,
dreier seg om hvordan dyrenes og menneskenes omgivelser og objekter
i disse omgivelsene tilbyr ulike muligheter. Hvilken affordans et objekt
eller fenomen har, avhenger ikke bare av objektets eller fenomenets ibo-
ende egenskaper, men ses i ssmmenheng med konteksten og individet
som nyttiggjor seg av objektet eller fenomenet, eller som Gibson (2015)
skriver: «An affordance cuts across the dichotomy of subjective — objective
and helps us to understand its inadequacy» (s. 121). Begrepet affordans
har blitt tatt i bruk og videreutviklet innenfor flere fagfelt. Innenfor den
norskdidaktiske diskursen er begrepet sentralt i teorien om multimodale
tekster. Multimodale tekster bestar av enheter som kombineres og skaper
mening pa forskjellige mater. (Lovland, 2010, s. 1). I multimodale tekster,
som er funksjonelt spesialiserte, vil vi kunne oppleve affordans néar hver
modalitets betydningspotensial utnyttes (Lovland, 2010, s. 3). I var egen
studie ser vi sang som en modalitet som afforderer eller byr opp til noe og
begrenser noe annet meningsskapende (Ledin et al., 2019), samtidig som
sang kan sies 4 vaere en multimodal tekst i seg selv.

Innenfor kunstpedagogikk bruker Flavia Hoffmann begrepene felt
(«field») og landskap («landscape») for & forklare hvordan leereren i
undervisningen tar i bruk visse affordanser som er tilgjengelige i klas-
serommet. Et felt er en del av et storre landskap (Hoffmann, 2024, s. 6).
Hoffmann diskuterer blant annet hvordan de sosiomaterielle omgivel-
sene endres nér skolen for eksempel far besgk av den kulturelle skole-
sekken, og hvordan det utvider tilgjengeligheten av affordanser. Nye felt
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av landskapet trer frem. Landskapet av affordanser, og hvilket felt av det
som blir tatt i bruk, avhenger av inn-toningen, attunement, til akteren.
Hvis eleven er en akter, er leereren en fasilitator for elevens inntoning.
Affordanser er ikke bare muligheter, men kan ogsa sies a invitere til hand-
ling, forutsatt at det er en akter som griper muligheten, slik Seppo Tella og
Pirjo Harjanne (2007) beskriver det: «Affordances suggest something to
us implicitly, but it depends on us whether we act, react or simply retain
from doing anything» (s. 502). I likhet med Tella og Harjanne ser vi at
det er nedvendig & bli oppmerksomme pa og klar over hva det er som
fasiliterer affordanser i omgivelsene vére (s. 503). Hva en aktor far oye
pa eller evner & utnytte, avhenger ogsa av akterens forutsetninger. Det er
viktig & understreke at leererens og elevenes forutsetninger er dynamiske
og kan endres, slik at feltet for sangens affordans utvides (Hoffmann,
2024, s. 5; Tella & Harjanne, 2007, s. 504).

I dette kapittelet forstar vi affordans som noe som muliggjores
eller aktiveres basert pa relasjonen mellom individet og omgivelsene
(Hoftmann, 2024; Withagen, De Poel, J., & Pepping, 2012). Videre ser vi
sang som en modalitet i forbindelse med norskfagets multimodale tek-
ster, der sang utgjor én av flere uttrykksmater med betydningspotensiale
(Lovland, 2010).

Norskfaget

Norskfaget oppfattes ofte som et tekstfag, der utvalget av tekster gjerne
bestemmes av leereren (Blikstad-Balas & Skaug, 2018; Kjelen, 2018). Fagets
spesifikke kompetansemal og de seks kjerneelementene i faget gir leererne
stor metodefrihet til & bruke for eksempel sang og musikk. Norsklerere
har 0g et saerskilt ansvar for elevenes utvikling av skriftlige og muntlige
ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2019).

I lereplanmalene for norsk pa ungdomstrinnet (Kunnskaps-
departementet, 2019) stir det at «eleven skal meote skjonnlitteratur gjen-
nom romaner, noveller, lyrikk og andre tekster». Sang og sangtekster kan
innga i begge de siste kategoriene, men hvilke sanger som brukes, i hvilket
omfang, og om sang i det hele tatt brukes i faglige kontekster, vil vaere opp
til laereren. Ved & utforske sang som en egen modalitet i norskfagets tekst-
arbeid, kan elevene utvikle kunnskap innenfor alle norskfagets bestand-
deler. De kan for eksempel bli kjent med begreper, leere a gjenkjenne og
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forsta virkemidler i spraket og fa innsikt i hva som skiller hverdagssprak
fra littereert sprak.

Litteratur som brukes i undervisningen far oppmerksomhet i klasse-
rommet, og er med pa a utvide elevenes tekstforstaelse og tolkningskom-
petanse. Hvis sang og sangtekster blir brukt aktivt i arbeidet med litteratur
og i resten av norskfaget, apnes det mange muligheter. Hvorvidt leererne og
elevene oppdager sangens affordans og griper mulighetene den innbyr til,
vil naturligvis vaere avhengig av ferdigheter og tidligere erfaringer. Det som
er interessant i denne sammenhengen, er hvor tilgjengelige mulighetene er
for laererne og elevene nar sang brukes som estetisk arbeidsform. Dersom
sangens spekter av affordanser oppdages og mulighetene blir tilgjengelige,
vil norskfaget kunne inneholde flere varierte praksiser.

Intervensjon og forskningsmetode

Aksjonsforskningsprosjektet vart ble gjennomfert i to attendeklasser
og én niendeklasse ved en ungdomsskole pa @stlandet. Formalet var a
prove ut et norskfaglig undervisningsopplegg med estetiske arbeidsfor-
mer knyttet til sang og undersoke elevenes opplevelse av dette. Vi ensket
ogsa & undersoke lerernes refleksjoner rundt opplegget og elevenes
leering. Undervisningen i intervensjonen ble gjennomfert av oss, og selv
om vi dreftet opplegget med skolens laerere i forkant, var de ikke direkte
involvert i a utarbeide det. Vi var altsa ikke bare forskere, men ogsé prak-
tikere i dette prosjektet, og laerernes rolle gikk i retning av deltakende
observatorer og sparringspartnere. Skillet mellom aksjonsforskning og
aksjonsleering kan veere uklar (@greid, 2021), og vart prosjekt kan sies a
beaere preg av begge tilneerminger. Nar vi likevel omtaler det som aksjons-
forskning, er det fordi hovedformalet med intervensjonen var & «bidra
til utvikling av praksisfeltet i et storre perspektiv» (@greid, 2021, s. 215).
Vér motivasjon var a forske pa fenomenet estetisk leering snarere enn a
endre egen praksis. Vi besgkte skolen fire ganger i lopet av semesteret og
gjennomferte undervisning i tre sykluser. Mellom syklusene reflekterte
vi rundt empirien og gjorde noen endringer i undervisningsopplegget.
I tillegg til intervjuene som vi gjennomforte med elever og lerere etter
undervisningsektene, var vare egne observasjoner, elevarbeider og reflek-
sjonslogger viktig empiri. Tabell 1 nedenfor gir en oversikt over datama-
terialet i prosjektet.
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Tabell1. Oversikt over datamaterialet

Datamateriale Utdyping
Transkripsjoner av 2 leererintervjuer
semistrukturerte intervju 5 fokusgruppeintervjuer (4-6 elever per gruppe)

1individuelt elevintervju

Lydopptak av intervjuer Fra leererintervjuene og de fire siste elevintervjuene
(Pa grunn av teknisk feil med lenke til samtykke-
erkleeringsskjemaet sendt til foreldrene, fikk vi ikke
innhentet ngdvendig samtykke for & benytte lydopptak i de
to fgrste intervjuene.)

Observasjonsnotater Skrevet delvis underveis og rett etter undervisningen.

Refleksjonslogg Refleksjoner basert pa uformelle samtaler med lzererne.
Refleksjoner knyttet til refleksiv tematisk analyse.

Elevtekster Lapper med elevenes spraklige bilder
Elevenes sangtekster

Utvalget vart er strategisk, og vi sendte ut informasjon om prosjektet til
et utvidet profesjonelt nettverk via e-post. Elevene som deltok i intervju-
ene, gjorde det frivillig, men utvalget er ogsa begrenset til de elevene som
hadde fatt foreldrenes samtykke. Mange av elevene gnsket & delta, og inter-
vjugruppene besto bade av elever som hadde veert veldig aktive i timene, og
av elever som hadde virket mer passive. Alle elevene som deltok, er anony-
misert. Elevene fikk velge egne navn som vi brukte bade under intervjuet og
i transkripsjonene. De tre laererne som deltok, meldte seg til prosjektet. De
hadde en positiv innstilling til bruk av sang i norskfaget, og de hadde ogsa
selv noe erfaring med & inkludere sanger som tekster i undervisningen.

Undervisningsopplegget i intervensjonen

Undervisningsopplegget dreide seg om a forsta og bruke norskfaglige
begreper. Den forste aktiviteten gikk ut pa & koble elevene pa og introdusere
littereaere virkemidler som ble definert ved hjelp av lytteeksempler (tabell 2).
Klassen lyttet til ti korte sangklipp av norske artister som synger péa norsk,
og skulle gjenkjenne eksempler pa litteraere virkemidler.

Vibestemte oss for a gjore et par endringer i tredje syklus nar det gjaldt
denne aktiviteten. En av endringene gikk ut pa at elevene fikk bruke flash-
cards og ove pa a koble de litterzere virkemidlene med riktige definisjoner
for de lyttet til sangeksemplene. Tanken var at lytteoppgavens affordanser
ville bli mer tilgjengelige nar elevene fikk ove pa begrepene forst. En annen
endring var at vi lot elevene fa lytte til en hel sang, «Kunsten a veere inder»
med Karpe, i tillegg til de korte sangklippene. Denne endringen var basert
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Tabell 2. Litteraere virkemidler med definisjoner og eksempler

Begreper Definisjon Eks fra sangtekst Hentet fra lat Artist/gruppe

Metafor Fra gresk, betyr «men hodet mitter «Her» Karpe
«overfgring». A bruke hjulene pa bussen»
ord i overfgrt betydning,  «.oma harramla  «Trgnder» Forente
en overfgring basert pd sammen, falt ned, Trendere,
likhet. har ce reist mee opp bl.a. Petter

for det» Northug

Alliterasjon Lydlikhet i begynnelsen  «gjgr musikk tilen — «Klikk» Undergrunn

(bokstavrim)  avord elleritrykksterke  movement, shit»
stavelser inni ord.

Besjeling A gilivigse gjenstander ~ «det e like fgr toget  «Nordafgrr»  Halvdan
menneskelige egenskaper. ska ga» Sivertsen /

RSP&Thomax

Kontrast A sette motsetninger opp  «aldri si aldri» «Gro Harlem Musti
mot hverandre. Brundtland»

Overdrivelse  Enformulering som er «si meg at du ikke vil «Aldri» InaWroldsen/
sé sterk, at den ikke kan hjem, skulle gnske feat. Stig
forstas bokstavelig. Jjeg aldri mgtte deg» Brenner

Personifikasjon A gi abstrakte begreper  «langs fjorden seiler «God Natt Lillebjgrn
menneskelige egenskaper. natten sakte inn» Oslo» Nilsen

Ironi A sidet motsatte avdet ~ «Ogegberomabli «Kontroll pd Kaizers
en mener —eller nar godt parfymert. Eg Kontinentet» Orchestra
forholdet mellom ytring  skal lukta godt nar
og mening blir vridd og eg forst skal ga ner»
vrengt pa.

Allusjon Enreferanse til en tekst,  «Ah Hosianna, «5 fine Gabrielle
et kunstverk, en historisk hevenu shalom» frokner»
hendelse ellerenkjent  «Trodde det var «Haper du har Cezinando
person. Jesus da de vekte plass»

meg»

Sammenligning Sammenligning ved bruk «noe’ndorsksom  «Puppante  Rasmus og
av ordene «somy, «lik», en torsk» pappa» verdens beste
«liksom» eller «<som om» band

Gjentakelse Sprakelementer som blir  «starte et Liv - «Tenke sjeel»  Trond Viggo
repetert pa en slik mate at aleine, tenke ut alt Torgersen
det far en spesiell effekt. - aleine...»

Underdrivelse Et svakt eller nedtonet «hun kan holde meg «Finnesdet  Delillos
uttrykk, det motsatte av i handen hvis noe en kvinne»

overdrivelse.

farlig skulle skje»

pé intervjuer med elever i syklus 1 og 2, der det kom frem at enkelte elever

onsket mer tid til a lytte gjennom sangene. I tredje syklus dybdeintervjuet

vi én enkeltelev, som fortalte om sin erfaring med lytting til denne sangen.

I den neste aktiviteten fikk elevene, som var inndelt i forhdndsbestemte

grupper, skape sin egen tekst. Denne aktiviteten besto av flere steg. Hver

gruppe skulle starte med & lage sine egne eksempler pa spraklige bilder med

utgangspunkt i minst to av de litteraere virkemidlene de hadde jobbet med.
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Elevene skulle prove & vere originale (noe som er vanskelig) og uttrykke
forstaelse for virkemidlene de hadde tatt utgangspunkt i (figur 1).

Figur 1. Eksempler pa resultatet av gruppearbeid: spraklige bilder og en sangtekst.

I det neste steget skulle elevene musisere og synge sangen «We will rock
you» av Queen, som de til slutt skulle skrive egne vers og refreng til. Vi
modellerte tekstskapingsdelen ved & synge egenskrevet tekst til sangen,
samt & demonstrere og forklare rytmisk betoningsmenster. Elevene ovde
ogsa pa sangens velkjente kroppsperkusjon i kombinasjon med sangen.

Formilet med dette steget var blant annet at elevgruppene skulle bruke
de litterzere bildene de laget i forste steg, i arbeidet med 4 skrive en sangtekst.

I syklus 1 hadde vi plassert elevene i grupper ut fra hvordan de satt i
klasserommet. I syklus 2 gikk vi over til & organisere grupper med utgangs-
punkt i vennskap og trygge relasjoner. Dette gjorde vi pa grunnlag av obser-
vasjoner, samtaler med leererne og elevintervjuer. Det var viktig for elevene
at de fikk samarbeide med medelever de var trygge pa, nir de gjennomforte
denne typen oppgaver.

I det siste steget i denne aktiviteten skulle elevene fremfore sangteksten
til melodien. Det var frivillig om hele gruppen ville synge sangen, om de
ville ha én solist, om de ville at vi skulle veere med og stotte dem, eller om
de ville at vi skulle fremfore teksten deres. Alle elevgruppene deltok og
bidro i denne delen av prosessen, og de fleste gruppene fremforte teksten
sin selv eller ssmmen med oss.
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Metodologiske refleksjoner

Vi sa det som en fordel a vaere to forskere sammen, noe Levin (2017) ogsa
fremhever. Vi har kunnet drofte tolkninger og alternative handlingsveier
underveis i intervensjonen og hatt fruktbare meningsbrytninger rundt
tolkning av datamaterialet.

Atvi fikk innblikk i elevenes refleksjoner rundt timene, som vi sd kunne
sammenligne med vare egne observasjoner, ga oss en verdifull og utvidet
forstaelse av det vi selv erfarte. Elevenes og larernes rekonstruksjon av
hendelser (Bryman, 2015) i intervjuene gjorde det mulig for oss a fa kor-
rigert, bekreftet og utvidet vare egne tolkninger. For informantene kunne
det imidlertid vaere utfordrende a forholde seg til var doble rolle som leerer
(praktiker) og forsker. Det var vanskelig & unnga sakalte reaktive effekter
(Bryman, 2015) nér elevene og laererne skulle snakke om hvordan de opp-
levde opplegget som vi hadde gjennomfoert. Vi forsekte a stille sporsmal
pa ulike mater, slik at det ogsa skulle veere mulig for dem & komme med
negative innspill. At vi kunne supplere vare egne observasjoner med bade
leerernes og elevenes perspektiver, bidro ogsa til en triangulering som vi
mener styrker troverdigheten av den samlede tolkningen, og som ga oss
en rikere felles forstaelse (Bresler, 1996, s. 142).

Vi onsket a bruke fokusgruppeintervju for a gi elevene anledning til
a bygge pa hverandres innspill og for a apne opp for «den livlige kol-
lektive interaksjonen» med mulighet for «mer spontane ekspressive og
emosjonelle synspunkter enn i individuelle, ofte mer kognitive, inter-
vjuer» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 175-176, var oversettelse). Deltakerne
kan ha blitt pavirket av utfordringer med gruppeeffekten, som at enkelte
deltakere kan holde tilbake meninger og erfaringer som ikke stemmer
overens med det de andre i gruppen ser ut til a veere enige om. I to av
fokusgruppeintervjuene var det enkeltelever som var stille eller tilbake-
trukne, og som heller ikke bekreftet det de andre sa, med smaord eller
gester. Vi spurte da disse elevene direkte om hvorvidt deres opplevelse
stemte med de andres, noe som fikk dem i tale. I to av tilfellene var det
snakk om elever som hadde kontrasterende meninger eller opplevelser,
og det var viktig 4 fa disse stemmene frem. Utvalget var som nevnt basert
pa frivillighet, sa det er ikke nodvendigvis representativt. I tillegg ble
noen av elevene som onsket & delta utelukket fordi de manglet samtykke
fra foresatte. Dermed ble leerernes observasjoner og betraktninger ekstra
verdifulle for oss.
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Tematisk analyse

Etter intervensjonen har vi jobbet med empirien ved hjelp av Virginia
Braun og Victoria Clarkes (2021) refleksive tematiske analyse. At analysen
er refleksiv, viser til den refleksive forskerrollen (s. 5) og det vi forstar som
forskerens bevisste forhold til sin egen subjektivitet, forforstaelse, tolk-
ning og pavirkning i alle ledd av forskningen. Det har for eksempel veert
interessant a se at vare ulike fagdidaktiske forforstaelser preget tolkningene
av en observasjon eller et utsagn pa ulike mater, noe vi mener har gitt oss
en dypere eller mer nyansert forstaelse. Vi har gatt giennom mange tolk-
ningsrunder med transkripsjonene av intervjuene og intervjuopptakene.
Vi startet med 4 skrive sdkalte «familiarization notes» etter intervensjonen
og sa i transkripsjonsprosessen. Deretter kodet vi alle intervjuene hver for
oss, diskuterte resultatet av kodingen og samordnet flere titalls koder til
noen fa tematiske kategorier. Vi tilstrebet a ha en induktiv tilnaerming,
og vi har tolket informantenes utsagn bade i latent og semantisk forstand
(Braun & Clarke, 2021).

Det var bade spennende og utfordrende a skulle ende opp med noen fa
tematiske kategorier gjennom den tematiske analysen. Til slutt satt vi igjen
med folgende seks tematiske kategorier:

syn pa norskfaget

- varierte arbeidsmater fryder og motiverer

- viktigheten av relasjonell trygghet og gleden over & skape sammen
(samskaping)

- auttrykke seg gjennom sang apner nye derer

- sang kobler pa estetisk tolkningsmodus

- sang aktiverer variert kroppslig leering

Av disse er det de fire siste som tydeligst er knyttet til elevenes opplevelse
av hva sangen som modalitet muliggjor, noe var forstaelse av begrepet
affordans hjelper oss a gripe. Ogsa laerernes refleksjoner rundt elevenes
deltakelse var med pa a forme var tolkning pd denne maten.

Presentasjon av resultater
Syn pa norskfaget

Elevenes og laerernes refleksjoner ga oss en indikasjon pa hvilke holdninger
de hadde til og hvordan de s& pa norskfaget. I intervjuene snakket elevene
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mye om at norskfaget vanligvis var annerledes enn det de opplevde i vart

undervisningsopplegg. Maja uttrykte for eksempel at «det er mye bedre enn

a sitte med en oppgave der du ma komme med et konkret svar.»

Pa spersmal om hvordan de opplevde at det var a jobbe med musikk i

norskfaget, svarte elevene at det var fritt og ga dem energi. Dette til tross for

at vi tenkte at oppgaven var styrt, tiden de hadde til radighet var begrenset,

og formalet var avgrenset til & leere mer om littereere virkemidler. Knut sa

det slik:

Musikk er litt goyere enn norsk. Musikk er litt sinn: Man kan leke seg litt i det. S det

er ikke en bestemt ting. Man kan finne pa mange sanger, og det er ikke noe bestemt,

liksom. Ja, finne pa nye sanger. Pa norsken er det ikke sa ... Ja, det er goy a gjore noe

nytt. Pa musikken er det ikke sa strenge regler.

Laereren Kare antydet at sang kan bidra til mer varierte timer i norskun-

dervisningen, men ga uttrykk for at terskelen for a synge med elevene kan

vaere hoy fordi han er usikker pa hva sangen skal brukes til:

Norskfaget er jo enormt stort, og det kan gjores s& mye. [...] Men jeg finner ofte en

sann tralt, og jeg foler at det handler om 4 gjore det samme hele tiden, at det kanskje

kunne bryte opp med enda mer musikk. Sann som vi har gjort i dag, at de synger, det

har vi ikke gjort sa mye. [...] Altsa, ma jeg tenke sann, ok, men hvorfor skal de synge

da? Hva skal vi bruke denne sangen til? Det md jeg forst finne ut av.

Forandring fryder

Elevenes engasjement og positive innstilling til de ulike arbeidsformene der

sang var involvert, var fremtredende. Ordet goy var hoyfrekvent i intervju-

ene og i samtlige fokusgrupper.

Ole:

Forsker 2:

Ole:

Forsker 2:

Ole:

Forsker 2:

Oddgeir:

Forsker 1:

Oddgeir:

Det var goy!

Sé fint! Vil du si litt mer om hva det var som var goy?

A gjore noe annet enn bare sitte 4 lese.

Hva var det du opplevde som annet, forst og fremst?

Synge!

Og dere andre da?

Det var mye goyere & kunne jobbe med andre, istedenfor & bare sitte
alene og skrive. Kommunisere.

Ja, sé faktisk det & jobbe sammen.

Kommunisere sammen, ja.
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Forsker 1: Ja, og dere andre? Knut?

Knut: Det var goy a slippe seg litt los.
Bernt: Jeg synes det var veldig goy! Da hadde vi mer a gjore i timene.
Knut: Jeg kan legge til at timene gikk mye fortere, og det var mye goyere.

Det er interessant at elevene fortalte at de fikk mer a gjore i timene, og
at dette ga dem en opplevelse av at tiden gikk fort. Elevenes begeistrede
utsagn knyttet til undervisningsopplegget handlet for en stor del om at det
representerte noe annet enn det vanlige.

Sang aktiverer kroppslig leering

Til tross for at vi ansa prosessen med a skrive en sangtekst som en relativt
stillesittende aktivitet, omtalte elevene det som «noe annet enn a sitte og
skrive», som en arbeidsform preget av kroppslig lering. I denne prosessen
brukte elevene kroppen aktivt for & stemme seg inn mot hverandre og for
a holde pulsen og teste rytmer:

Det var pd en mate, altsa, i den sangen. Altsd, jeg har hort pa den sangen for. Sa da

provde jeg ... Der pleier de & ha ordene mellom hvert trampetrinn og klapp. (Nils)

Den mer subtile, nesten usynlige aktiveringen av puls og rytme i den ska-
pende prosessen kom ogsé frem. Hos noen elever foregikk denne prosessen
forst og fremst som en indre aktivering, der deres indre gehor var aktivt:

Altsa, jeg tenkte musikken i hodet mens jeg leste pa en mate. (Gomez)

Da de lyttet til sangklippene, var de raske til a koble seg pa. Lydklippene
var korte (ca. 10-20 sekunder), og vi kunne observere elever som rettet
kroppen mot lydkilden, kropper som beveget seg i takt med musikken, og
ansikt som smilte da de horte litteraere perler i sangene. Det var tydelig at
de lyttet etter spraklige bilder, slik de fikk beskjed om, noe som é&pnet for
utvikling av spraklige ferdigheter:

Ja ... Men det var i alle fall veldig goy @ here pa sanger og hvordan de gjorde med

repeterende ord og masse forskjellige ting. (Ole)

Noen mente at klippene fra de ti latene vi spilte, var for korte til a feste seg,
mens andre igjen syntes at de var lange nok, og fikk en forstaelse for det
littereere, slik som Gomez:
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Jeg leerte meg mange nye begreper, det var noen nye som satte seg. Goyere a fa med

musikk enn & fa begrepene forklart.

Sang kobler pa estetisk tolkningsmodus

Lyttingen var ikke bare noe som engasjerte hele kroppen og elevenes sprak-
lige bevissthet, det utlste ogsa en tolkning. Knut ga uttrykk for hvor spen-
nende det var 4 lytte til sang, slik:

Fordi da kan man here hvordan de sier det, og hvordan de ... hva slags folelser de

putter inn i det, da. Nar de sier det. Istedenfor hvis man bare leser, sé blir det bare ...

Niendeklasseelevene som lyttet til sangen «Kunsten & vaere inder» av Karpe,
ble utfordret til a lete etter littersere virkemidler i teksten. Fire-fem grupper
fant eksempler pa dette i sangen, for eksempel alliterasjon i «bunad blir
burka» og allusjonen til Benjamin Hermansen. Dette dpnet for refleksjoner
om bade det konkrete drapet og temaet rasisme. Enkelteleven vi dybde-
intervjuet, uttrykte det slik:

Forsker 1:  Forst s lyttet vi til kunsten «A veere inder» av Karpe.

Nils: Ja, den synes jeg var litt sann gangsteraktig. De sa mye om snne gang-
stere og sant. Gangster, gangstergruppa. B-gruppa, tror jeg. Men altsa
[...], der var det litt rasisme i sangen mot han. Han sa ... Det var vel:
«Jeg ble fodt i Norge, og dere vil ha meg ut.»

Forsker1: ~ Hadde du hert den sangen for? Den Karpe-sangen, den gangstersangen?

Nils: Nei, jeg hadde ikke hert noen av dem for.

Nils sa ogsa noe om hvordan han opplevde det annerledes 4 lytte til tekst
i en sang generelt, og sammenlignet med en novelle:

Forsker 2:  Synes du at man kan finne andre ting i tekst i sanger enn i en novelle

for eksempel?

Nils: Ja, det mener jeg kan skje.

Forsker 2:  Hvordan ... Pa hva slags méte da?

Nils: Altsa at du kan pd en mate hore stemmen til... han eller hun som synger.
Forsker 2:  Ja.

Nils: Som betyr, ja, du kan pa en mate skjonne hva slags folelse man er ment

a fole.
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A uttrykke seg gjennom sang apner derer

Da elevene fikk muligheten til a uttrykke seg gjennom sang, viste det seg at
prosessen med a skape egne sangtekster dpnet for mange méter a utrykke
seg pd. Leererne fortalte at de ble overrasket over flere av elevenes tekstska-
ping og muntlige ferdigheter da de brukte sang som arbeidsform. Noen
elever var mye mer muntlig aktive og produktive enn det leereren opplevde
at de var i andre norsktimer. Her gir leerer Trine uttrykk for noen av sine
observasjoner:

I dag, nar de fremforte, sa overraska ... altsd, den jentegruppa som satt foran meg,
for eksempel, hadde jeg aldri trodd skulle fremfore. Jeg tenkte, wow. Og nar de sa
«Vi skal fremfore», tenkte jeg jossenam! For der sitter i hvert fall to stykker som aldri
sier noe i klassen. Og det synes jeg var veldig fint. Sa det er bra. For det synes jeg var

litt overraskende.

Elevene ga uttrykk for at de sto friere til a bruke spraket kreativt og utfor-
skende enn i andre norskfaglige sammenhenger. Noen av guttene brukte
et sprak de kalte kebabnorsk til tross for at det ikke var slik de vanligvis
snakket. Da vi spurte Knut hvorfor han brukte det spraket, svarte han: «Jeg
hadde lyst til  lage rap.» Det var interessant a observere og lytte til hvordan
elevene i de ulike gruppene diskuterte ordvalg, og hvordan de forhandlet
om grensene for hva som var mulig og ikke mulig. Interaksjonen tydelig-
gjorde kompleksiteten knyttet til enkeltord, og elevene henvendte seg ogsa
til leereren for assistanse i forhandlingene.
Leerer Trine forteller:

Han lurte pa om de kunne bruke Volla Koranen, sé sa jeg «Nei, det kan du ikke».
Og «Hvorfor ikke det? Det sier jo muslimene hele tiden ...» «Ja, men du er jo ikke

muslim», sa han andre.

En del av elevene fikk frem andre sider av seg selv da de skapte sanger, bade
til deres egen og leerernes overraskelse:

- Vi var overrasket over at vi fikk det til, til slutt!» (Maja)

- Nar jeg horer de gutta i dag i ferste friminutt sitte og snakke om at «etterpa skal
vi lage beat». Da tenker jeg, hva skjedde? (leerer Trine)

- Jeg foler at jeg skal begynne a skrive mer musikk! (Suarez)

- Han freestyla. Han bare begynte a synge! Kom med ord som rimte. (Gomez om

Suarez)
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Knut syntes det var synd at de ikke fikk karakter pa oppgaven:

Jeg synes det var kjedelig, for jeg hadde fatt sekser!

Flere elever beskrev at de folte pa en frihet til & eksperimentere og skrive
fritt, som Maja:

Jeg synes det er veldig goy med musikk. Det gir ogsa litt variasjon. Det gir en folelse
av mer frihet. Du kan skrive hva du vil.

Flere av elevene trakk frem frihet som en positiv felge av undervisnings-
opplegget vart, til tross for at det inneholdt feringer bade med hensyn til
norskfaglig innhold og musikalsk form, noe vi opplevde at de aller fleste
forholdt seg til. Sofia beskrev sin skriveopplevelse slik:

Jeg synes i hvert fall det var goy, fordi vi fikk melodien, sa vi hadde noe a g etter. [...]

Vi far pa en mate eksperimentere og tenke og gjore noe nytt.

Sang i fellesskapet og fellesskaping av sang

Allsang i klassen var kun med som en oppvarmingsevelse i undervisnings-
opplegget. Elevene skulle synge «We will rock you», en sang som de fleste
kjente fra for. Elevene vi snakket med, var i utgangspunktet positive til at
hele klassen skulle synge sammen, men de deltok ikke nedvendigyvis likevel:

Jeg er ikke s& godt kjent med alle at jeg kan synge foran dem. Jeg kjenner kanskje syv
i klassen. (Emma)

En av grunnene til at vi valgte sangen «We will rock you, er at den inne-
holder en velkjent rytme som er lett & utfere med kroppsperkusjon, noe
alle elevene var med pa. Rytmen herfra ble ogsa benyttet av elevene som et
rytmisk rammeverk i gruppearbeidet. Mesteparten av syngingen fant sted
da elevene samarbeidet om a skape sangtekster i sma grupper.

Jeg sang mer pa gruppegreia vi hadde senere. For da sang hele gruppa. (Emma)
Bade gjennom observasjon og intervjuer kom det frem hvor mye elevenes

relasjon til hverandre har a si for opplevelsen av muligheter eller begrens-
ninger knyttet til a ta i bruk sang som arbeidsform. Den forste klassen vi var
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inne i, var plassert i grupper ut fra hvordan de satt, og ikke med utgangs-
punkt i vennskap og trygge relasjoner. Her observerte vi store forskjeller
i gruppene nar det gjaldt flyten i samarbeidet og i hvilken grad de virket
musikalsk og spraklig aktive. I en av klassene som vi underviste to ganger,
var gruppene organisert i tilfeldige grupper den ene gangen og i venne-
grupper den andre gangen. Her fikk vi se elever som deltok pa helt ulike
mater i de to gruppene. En gutt som deltok sveert lite og virket negatividen
forste timen, kom med mange ideer og brukte kroppen og stemmen aktivt i
det skapende arbeidet da han fikk samarbeide med venner. Attendetrinns-
elevene Darin og Ole er gode venner, og slik snakket de om erfaringene
med a jobbe sammen i sangskrivingen:

Darin: Hvis man er med bestevennen sin for eksempel, sa kan det veere litt mer
goy a lage tekst. Og da ... sd kanskje vi liker det samme og ...
Ole: Mmm. For da kan du liksom ... vise dine folelser pa ... og de kjenner

igjen dem.

Sangens affordans - flere muligheter?

Empirien i denne studien bekrefter i stor grad oppfatningen av at norsk-
faget er et tekstfag (Blikstad-Balas & Skaug, 2018; Kjelen, 2018), selv om
leererne beskriver en variert norskundervisning med balansert vekting av
de ulike grunnleggende ferdighetene. Elevenes antydning om at de ofte bare
sitter og leser eller skriver, kan dreie seg om at laeringsaktivitetene i hoved-
sak oppfattes som empiriske og diskursive med lite estetisk preg (Austring
& Serensen, 2006).Vi fant at elevene nyttiggjorde seg sangen pa flere méter,
og at bruken av sang som arbeidsform i skapende arbeid aktiverte ressur-
ser i elevene som de ikke var vant til & benytte i norsktimene. Da sangens
affordans ble tilgjengelig for elevene, oppdaget de kanskje ogsa nye sider
ved norskfagets estetiske dimensjon (Hohr, 2015). Den estetiske leeringen
elevene opplevde, forte ogsa til en diskursiv leering i form av en utvidet
forstdelse for og kapasitet til & ta i bruk litteraere virkemidler. Trolig har den
estetiske laeringen fylt den diskursive med en helhetlig, sanselig forstaelse
av begrepene og ikke bare med reprodusert kunnskap (Nordahl, 2000).
Elevenes opplevelse av bade sangskaping og lytting til sang, ble delvis
beskrevet som positiv i kraft av a vaere noe annet enn det vanlige. Hvorvidt
det var de sangrelaterte leeringsmatene eller variasjonen av arbeidsform i
seg selv som var arsaken til at de opplevde timene som morsommere enn
andre norsktimer, er uvisst. At elevene uttrykker begeistring direkte knyttet
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til det musikalske, tar vi likevel med oss, og det er det som er interessant
for oss i denne sammenhengen. Det bekrefter at sangens affordans ble
tilgjengelig for elevene — aktorene - i klasserommet (Hoftmann, 2024).
Vi erfarte at de var nysgjerrige pa norsktimens muligheter, noe de selv
bekreftet. De ga uttrykk for at de opplevde variasjon, og at det var nytt og
annerledes (Hohr, 2013).

Sangens affordans viste seg blant annet & vaere noe som aktiverte elev-
enes kroppslige leering. Elevene var aktivt sansende, og de lyttet pa en mate
som gjorde at mange av dem oppdaget bade emosjonelle og spraklige lag
i sangene. Dette hjalp dem med a tolke sangtekstene og apnet opp for at
de kunne eksperimentere med tilsvarende lag i deres egen tekstskaping. I
tekstskapingen ble ogsa den rytmiske stotten i kroppsperkusjon eller indre
gehor en strategi som elevene benyttet seg av for & fa god flyt i teksten. De
opplevde denne skrivingen som noe annet enn «a bare sitte og skrive», noe
vi ser i sammenheng med at de aktiverte flere sanser. Dette er i trad med
forstaelsen av det estetiske som «kunnskap som kommer gjennom sansene»
(Tjonneland, 2024).

I prosessen med a skape sangtekster sammen, kunne elevene samhandle
pa en mate som er mer intens og leken enn i andre samskrivingsoppgaver.
Nar elevene var trygge pa hverandre, turte de & utforske sammen, ogsa gjen-
nom a synge. For mange av elevene ble det musikalske uttrykket et «frirom»
for a utforske sprakbruk, og ogsa en mulighet for & ga inn i en lekelignende
tilstand. De forhandlet ogsé om grensene for hva som var mulig og ikke mulig
nar det gjaldt ordvalg, med det vi kan betegne som lekedrift og glede over
illusjonen (Schiller, 2008). Det potensielle rom (Winnicott, 1990, referert
i Austring & Serensen, 2006, s.108-111) ble apnet, og sangen ble samlings-
punktet for fellesskapingen. Slike intersubjektive prosesser er karakteristisk
for den estetiske leeringsmaten (Austring & Serensen, 2006). Elevene i trygge
grupper samarbeidet godt i de estetiske prosessene, og de viste at de klarte
a utvikle kunnskap og utfylle hverandres ideer og uttrykk. Det skjedde en
estetisk fordobling (Szatkowski, 1985, referert i Austring & Serensen, 2006,
s. 172-175). Sang kan forsterke en folelse av fellesskap, samtidig som vi vet
at mange, bade elever og leerere, kvier seg for & synge sammen med andre.

Vel vitende om at mange laerere er usikre pa om deres egne sangferdig-
heter er gode nok (Balsnes & Jansson, 2022; Schei, 2011), unnlot vi & gjore
den laererledede allsangen til en vesentlig del av undervisningsopplegget.
Vi la derimot vekt pé elevaktivitet og elevenes erfaringer. Pa denne maten
ble leererne introdusert for andre mater & bruke sang pé enn det de hadde
forholdt seg til tidligere, og de uttrykte flere ganger positiv overraskelse
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over hva elevene fikk til. Ved a oppdage sangens muligheter gjennom elev-
enes tilneerming utvidet leererne inntoningen (Hoffmann, 2024) til sangens
affordans. Vi opplevde at leererne ble opptatt av hvordan elevene lerte, og
at de oppdaget nye sider ved elevene. Sangens affordans i en slik sammen-
heng vil altsa kunne apne muligheter for noen, men representere et hinder
for andre. Laererne observerte at noen elever var mye mer muntlig aktive
med sang som uttrykksform enn ellers, mens andre igjen var mindre aktive
enn i andre norsktimer. Dersom elever og lerere far flere erfaringer med
sang, kan forutsetningene for hva som er mulig endres (Tella & Harjanne,
2007). uten at det betyr at det er denne uttrykksformen som passer best
for alle. Noen av elevene som fant seg godt til rette med sangaktivitetene i
intervensjonen, var imidlertid ogs4, i likhet med leereren, overrasket over
seg selv. Disse elevenes refleksjoner rundt det a uttrykke seg gjennom sang,
viste seg gjennom en positiv egenvurdering, noe som kan anses som viktig,
ogsa med tanke pa elevenes identitetsutvikling og mestringstro.

Coda

A arbeide med sang som estetisk arbeidsform i norskfaget kan utvide elevenes
syn pa kunnskap i norskfaget og pa hvordan kunnskapen henger sammen
med deres livsverden (Austring & Serensen, 2020). Vi mener at sang kan
bidra til en estetisk oppdragelse (Hohr, 2015) der elevene far oppleve at
estetisk praksis er en kunnskapsprosess hvor de selv er de sentrale aktorene.
Sang er sd mye mer enn allsang, og ikke alle arbeidsformer der sang inngar
er avhengig av en sangkyndig leerer. Laereren ma imidlertid veere nysgjerrig
p4, apen for og interessert i sang som ressurs for elevenes leering. Vi haper
at flere tor a ta sats og utforske sangens affordans.
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paredness. Starting from the artwork "Defeating Death” (Halvorsen & Mathiesen,
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Innledning

I dag er det mange unge mennesker som tenker pa hvordan de kan forbe-
rede seg pa katastrofer. I dette kapittelet underseker vi hvordan et kunst-
verk kan inspirere til refleksjon rundt slike forberedelser, og hvordan kunst
kan gi rom for mangetydige og avveepnende ideer. I dagens medievirkelig-
het er parallelle, digitale verdener noe vi alle er en del av. Det er vanlig at
folk iscenesetter en viss livsstil, og intensiverer livet giennom nettets fiktive
virkelighet. Innferingen av livsmestring som et av de tverrfaglige tema-
ene i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2020), skal bidra til at unge leerer
a héndtere bade medgang og motgang i var omskiftelige verden. Dette
kapittelet setter spkelys pa hvordan unge tenker i mote med utfordringer
og hvordan de lever med og i verden. Samtaler om kunst loftes frem som
en motvekt til algoritmene, som en arena der det er mulig a diskutere
egenberedskap, livsstilsvalg og tilstedevaerelse i den digitale verden, uten
a gi entydige losninger.

Vi som skriver dette kapittelet er billedkunstnere med erfaring fra utstil-
lingsvirksomhet i inn- og utland. For oss har det vert naturlig a skrive tek-
ster ved siden av atelierpraksisen. A kommunisere med ukjente kollegaer
og bidra til det faglige fellesskapet gjennom a skrive om kunstutevelsen, er
essensielt i arbeidet vart (Borgdorft, 2012; Hannula et al., 2014).

Problemstillingen vi skal belyse i dette kapittelet bygger pa var kunst-
neriske praksis og er som folger: Pd hvilke mdter kan et kunstverk dapne for
nye perspektiver pa egenberedskap og livsstilsvalg blant unge? Vi ensker a ta
opp uro i samtiden gjennom a lage kunst og diskutere utfordringene som
denne uroen forer med seg, i dialog med unge (Lind, 2019). Ved a jobbe
sammen har vi satt ord pa erfaringer fra atelieret, noe som har resultert
i en sprakliggjering som i storre grad finner sted nar vi samarbeider enn
nér vi opererer individuelt. Vért kunstneriske sprak kan ses som et optisk
instrument, hvor biter av teori, fantasi, speileffekter og objekter blandes til
nye monstre. I tillegg til begrepet chance (Iversen, 2010), som viser til en
slags improvisasjon, er historiefortelling en viktig del av kunstnerskapet.

Kapittelet tar for seg samtaler med unge om kunst, egenberedskap
og iscenesettelse, og hva som gjor disse temaene aktuelle. For a styrke
beredskapen mot katastrofer, terror og krig har den norske staten opp-
fordret allmennheten til okt beredskap, prepping, blant annet ved a samle
proviant. Vi tar utgangspunkt i et kunstverk som handler om hvordan en
ung mann hamstrer for ukjente farer. Denne hamstringen blir en form for
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utstillingsvindu hvor han synliggjer sin klokhet og gjor seg interessant
for den digitale omverdenen i form av iscenesettelse. Vi drofter hvordan
internettposering kan veere tveegget med utgangspunkt i Le Guins (2019)
tanker om nettets demokratiserende funksjon. Samtidig kommer vi inn
pa hvordan dynamikken mellom det virkelige og det digitale livet er sam-
mensatt, og hvordan det a vere til stede pa en sanselig mate er en styrke
ved kunstnerisk praksis.

Teoretisk bygger vi pa Bohmes (2008) tanker om estetiseringen av det
reelle, altsd at vi iscenesetter alt det vi lever med og i, og at iscenesettelsen
kan bli viktigere enn det vi faktisk gjor. Nar vi diskuterer dialogen med
unge og deres perspektiver, tar vi utgangspunkt i noen av Biestas (2022)
ideer. Han er opptatt av unges evne til  leve sitt eget liv best mulig. Ut over
dette bruker vi begreper som konsumestetikk (Gullberg, 2021), reflection-
in-action (Schon, 2016) og livsmestring (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Marinert i teknologi

Den internasjonale kunstmenstringen «Veneziabiennalen 2022» har veert
utgangspunkt for var faglige diskusjon. Da vi sa kunst pa biennalen og
diskuterte Alemanis (2022) katalogessay, ble vi opptatt av hvordan fiksjon
og surrealisme kan bidra i en dyster tid. Surrealisme kan forstas som noe
rart og drommeaktig, knyttet til det som er uvirkelig (Foster et al., 2016, s.
26). 12022 hadde Italia veert nedstengt som folge av koronapandemien, og
i essayet far Alemani frem hvordan kunstnere apner opp for interaksjon
mellom mennesker, dyr og planter — det organiske i mote med det ikke-
organiske — det levende og dede. Hun peker pa hybride kunstformer som
ligger mellom det menneskelige og det artifisielle. Videre diskuterer hun
hvordan historiefortelling kan vere et alternativ nar man er ufrivillig isolert.

I katalogessayet «The Milk of Dreams» beskrives en magisk verden hvor
livet kan endres gjennom «the prism of the imagination » (Alemani, 2022,
s. 43; Carrington, 1972). Essayet fremhever at utstillingen ble produsert i en
tid med ustabilitet og usikkerhet (Alemani, 2022, s. 50). Dette har inspirert
oss til & tenke pa hvordan vi kan bruke fiksjon til & diskutere vanskelige
tema pa surrealistisk og humoristisk vis.

Alemani (2022) skriver om hvordan kroppens sarbarhet ble fremtre-
dende under pandemien, samtidig som hun papeker «has been kept at a
distance, filtred by technology, disincarnated, rendered almost intangible»
(s. 44). Teknologiens infiltrering i véart eget og unges liv kjennes aktuell.
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Dette sitatet har fatt oss til & diskutere hvordan vi forholder oss til at net-
tet tar has pa oss. Uttrykket phubbing poengterer dette: Det betyr at man
foretrekker & se péa skjermen fremfor a veere til stede med andre i samme
rom (Chotpitayasunondh & Douglas, 2018, s. 1). Ifplge Alemani (2022)
er vi sa overstimulert av nettsurfing at kroppens tilstedeveerelse nermest
visner bort.

Biesta og lzering

Ifolge Biesta (2022) er mange i skoleverket altfor opptatte av leeringsutbytte
og progresjonstenkning. Han er kritisk til at utdanning skal veere «all about
learning», og hevder at det er lett & glemme hva som er viktig for de unge: Hva
vil de gjore med alt de laerer? «Children and young people are human beings
who face the challenge of living their own life and of trying to live it well»
(Biesta, 2022, s. 3). Det er fort gjort & miste av syne at unge star i utfordringen
det er 4 leve sitt eget liv, og at de prover a leve dette livet pa en god mate.

I mote med unge er det et sporsmal vi gjerne vil diskutere: Hvordan
kan vi som mennesker eksistere i og med verden? Biesta mener at utdan-
ning skal vaere world-centered, og at den skal legge vekt pa a oppmuntre
den neste generasjonen til 4 eksistere i og med verden (Biesta, 2022, s. 90).
Dette er ikke det samme som at alle skal fa lov til & gjore det de har lyst til,
tvert imot: A eksistere som subjekt i og med verden handler om 4 aner-
kjenne at verden setter grenser for hva vi kan gnske oss, og hva vi kan gjore.
Resonnementet innebzerer at demokrati og ekologi henger sammen med
subjektets valg (Biesta, 2022, s. 3).

Begrepsavklaringer

Begrepet estetikk kan sies a ha blitt knyttet til kunst med Baumgarten i1750
(Bale & Bo-Rygg, 2009, s. 11). Det er et omdiskutert begrep, men forenklet
kan vi si at det omhandler refleksjoner rundt det skjenne i kunsten (Bale,
2009, s. 64; Samuelsen, 2013). Dersom vi skal utdype begrepet kunst, kan
vi si som Bale (2009): «(...) kunst har sitt utgangspunkt i forholdet mellom
kunstner, verk, mottager og den konteksten kommunikasjonen dem imel-
lom finner sted innenfor» (s. 19). Nar det gjelder begrepet konseptkunst
(Foster et al., 2016; Hessel, 2022, s. 460), som vart kunstverk relaterer til,
kan vi si at det er en kunstform som inneberer at ideen bak verket er vik-
tigere enn det materielle eller det estetiske (Rod, 2024).
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Begrepet chance kan defineres som spenningen mellom tilfeldigheter og
valg og minner om improvisasjon i musikk (Cobussen, 2022, s. 3). Ifelge
Bale er det «aspekter ved materialet som vi ikke ser eller horer fordi vi er
bundet til var tilvante mate a forholde oss til det pa, [som] springer fram og
slar gnister nar det stoter sammen med andre deler av materialet. Slumpen
overtrumfer konstruksjonen fra innsiden [...]» (Bale, 2009, s. 134). Nar
vi bygger skulptur, er det ikke ut fra en gitt plan. Vi apner opp for risiko
og tvetydigheter i stedet for a avgrense byggingen med forhdndsetablerte
ideer. Det a imotekomme overraskelser — enten de er gledelige, lovende
eller ugnskede - er essensielt.

Videre reflekterer vi over det vi gjor, reflection-in-action: Ifelge Schon
(2016) er det slik at mye av denne formen for refleksjon er avhengig av over-
raskelser: «Much reflection-in-action hinges on the experience of surprise»
(s. 56). Det motsatte skjer om vi gjor som vi pleier, og resultatet blir som
forventet. Da er det ikke s& mye a tenke over. Denne tankegangen, at vi
resonnerer mens vi handler, er viktig for a fé til en utvikling i det praktiske
arbeidet. Schon (2016) skiller mellom refleksjonen som skjer underveis i
arbeidet, og hvordan man tenker over det som skjedde, i ettertid. Dette kan
synes relevant bade i dialogen som oppstar i atelieret, og i kunstsamtaler
som oppstar foran verk i utstillinger. Et annet poeng Schon (2016) sier, er at
ingen utevere kan anvende standardiserte teorier eller teknikker, ettersom
alle finner sine egne unike lgsninger (s. 129).

Ansvar for a mestre livet

I leereplanverket Kunnskapsloftet 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2017)
er det ett punkt vi spesielt har bitt oss merke i, livsmestring. Livsmestring
handler om at de unge skal fa bevissthet om «faktorer som har betydning
for mestring av eget liv» (s.14), slik at de taler personlige og praktiske utfor-
dringer. Gjennom det tverrfaglige temaet livsmestring skal skolen hjelpe
ungdom med a héndtere positive og negative opplevelser og bidra til at
unge har ferdigheter til a sta i livsendringer og evner a forholde seg til det
som er vanskelig.

I boken Livsmestring pa timeplanen skriver Madsen (2020) om helse,
verdivalg og betydningen av & finne mening i livet. Han setter spors-
malstegn ved om livsmestring lar seg leere bort, og argumenterer for at
dagens tilnaerming til livsmestring legger for mye ansvar pa individet og
skaper stress (Madsen, 2020, s.110). Madsen etterlyser en vektlegging av
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systematiske og strukturelle faktorer som pavirker unges psykiske helse.
Han stiller seg skeptisk til om det er riktig & legge ansvaret for & mestre
livet pa ungdommen, eller om skolen og samfunnet ber ta storre ansvar.

Vi sper oss om samtaler som tar utgangspunkt i kunstverk, kan bidra
til en bevisstgjering om hvordan samtiden, historiske hendelser og ver-
denskriser henger sammen med estetiske uttrykk (Hessel, 2022, s. 433).
Kunstnere bruker ofte det som engasjerer dem som utgangspunkt for
kunstnerisk praksis. Journalister mé forholde seg til det etiske regelverket
som alle redakterstyrte medier plikter & legge til grunn for virksomheten
sin, som Veer varsom-plakaten (Presseforbundet, 2024). De er selvstendig
skapende, men ma rette seg etter presseetiske hensyn, avisens profil og
redakterens gnsker. Kunstnernes styrke og utfordring er at de ma basere
seg pa selvstendig tenkning, de ma stole pa sitt eget blikk (Guttu, 2024).
Ingen historier er for sma til a fortelles.

Kunstnerisk forskning

Kunstnerisk forskning gjor nytte av at tilfeldigheter oppstar, som i det over-
nevnte begrepet chance, og at det ikke er gitt hvilke ledetrader som forer til
hva. I vart prosjekt blir temaet for forskningen, forskningsspersmalet og
metoden klarere for oss underveis i undersekelsene (Borgdorft, 2012, s. 80;
Pringle, 2019 s. 122). Vi kjenner oss igjen i det @stern (2017) skriver: «En
idé til forskning kan starte mer som en folelse, en slags kroppslig kjent nys-
gjerrighet, enn en klar forskningsidé. Utforskning for 4 komme i gang kan
skje gjennom lek med materialer, improvisasjon med andre, samtaler over
en kaffe, vandringer i naturen» (s. 16). Vi er inspirert av Griinfelds (2022)
beskrivelse av kunstnerisk forskning og at den tar utgangspunkt i problem-
stillinger som omhandler verdier i samfunnet. Hva er det som er menings-
dannende, og hva er kvalitet i kunsten? Metodene er ofte handlingsdrevne
og performative, og de interagerer med gjenstander og omgivelser.
Hannula, Suoranta ogVadén (2014, s. 24) skriver om hvordan kunstnere
kan leere av akademia. De papeker at kunstnerisk forskning har mye a leere
av akademisk skriving. Det a verbalisere praksisen er en mate a dele tanker
pa, gjore dem offentlige og dermed sarbare, slik at de er apne for kritikk
(s. 24). Hannula, Suoranta ogVadén (2014) poengterer ogsa at muntlige
kunstdiskusjoner er utbredte, men at skriftliggjoring gjor at det man sier, er
etterprovbart. Videre skriver de om forskjellen mellom 4 utforske og forske:
Kunstnerisk forskning er ikke det ssamme som utforskning og kreativitet, det
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inngar i all kunst (Guttu, 2024). I kunstnerisk forskning velger kunstneren et
omrade a fordype seg i, med eller gjennom kunsten. Dette krever en presen-
tasjonsform, kontekstualisering, kunnskap, metodisk refleksivitet og doku-
mentasjon som formidles til og kritiseres av fagfeller (Ostern, 2017, s. 10).

Grunnen til at vi har valgt kunstnerisk forskning som metode, er at
vi bruker vért eget verk «Seirende over deden» (Halvorsen & Mathiesen,
2023b) (figur 1) som omdreiningspunkt. Vi felger opp tradisjonen etter
Hannula et al. (2014, s. 3) og @stern (2017, s. 8), som gar ut pa & fordype
seg med utgangpunkt i eget verk og dets kontekst og si noe ut fra dette.
I datainnsamlingen samlet vi forst materiale fra journalister og kritikere,
kritikerprisens begrunnelse og en podkast. Dette materialet, som bestar av
kunstkritikk og omtaler av verket, setter verket i kontekst. Etter at vi hadde
samlet inn materialet, analyserte vi det. Undersokelsen ble gjennomfert ved
a sette det innsamlede materialet opp mot faglitteratur om iscenesettelse,
livsmestring, digitalisering og konsumestetikk.

Selv om «kunstforskeren» ikke alltid finner frem til resultater som kan
males i én sannhet, er det eksempler pé at ogsa forskere innenfor andre
fagfelt anerkjenner intuisjon og tilfeldighet som en del av undersokelsen.
Dijgraaf (2007), referert i Borgdorff (2012), gir felgende utsagn om dette:
«I would say that scientific research is about doing unpredictable things,
implying intuition and some measure of randomness. [...] Our research
is more like an exploration than following a firm path» (Borgdorff, 2012,
s. 80-81). Kunstneren forsgker a artikulere kunnskap og forstaelse slik
den er nedfelt i kunstverk og i kreative prosesser. Det handler om a soke
og utforske og lage nye bilder, fortellinger, lydverdener eller opplevelser.
Det handler om a utvide og endre perspektivene vare og horisonten var
(Borgdorft, 2012, s. 102).

Spenningen mellom kunstnerisk forskning
og akademisk praksis

Med var bakgrunn som kunstnere tenker vi apent rundt det vi skal visua-
lisere. Det uventede er noe vi leter etter, og improvisasjon er noe vi legger
til rette for. Chance er ikke noe som forstyrrer malet vi har satt oss, snarere
tvert imot: «Improvisation is not so much the aim anymore, but becomes a
method through which artistic research is executed» (Cobussen, 2022, s. 3).

Selv om det er over ti ar siden Borgdorff (2012) skrev boken The Conflict
of the Faculties, er spenningen mellom kunstnerisk forskning og akademisk
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praksis fortsatt aktuell. Bishop (2023) péstar at kunstnerisk forskning ofte
er uinteressant arkivkunst, en illustrasjon av lesrevne tanker. Det er en viss
motstand mot at akademia skal fortelle kunstnere hvordan de skal forske
(Hannula et al., 2014). Borgdorft (2012) derimot skriver om en balansegang:
Pa den ene siden insisterer kunstnere pa at de forsker, pa den andre siden
er det frustrasjon over kravene som kommer fra akademia (s. 82).

Borgdorff mener at kunsten er blitt rammet av et kunnskapsvirus. Det er
ikke lenger nok & skape verk, mange kunstnere er «reflective practioners»,
slik Schon beskrev det i boken The Reflective Practitioner (2016). En slik
praksis innebeerer at kunstnere har evne til a reflektere over handlingene
sine, og veere i en prosess med kontinuerlig leering (Schon, 2016). Pringle
(2019) utdyper dette nar hun skriver folgende: «<Som de fleste praktikere vet,
stiller kunstens iboende uforutsigbarhet og kompleksitet seg ofte i veien for
enkel maling. Prosjekter som utforsker nye omréader, innebeerer per defini-
sjon eksperimentering [...]» (s.122). Fordelen er at kunstneren sprakliggjor
sine erfaringer, men ulempen er at kunstneren kan redusere verdien av den
praktiske utovelsen ved verket (Guttu, 2024).

Figur 1. «Seirende over dgden» © Halvorsen & Mathiesen, 2023.
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Skulptur og historiefortelling

Grunnlaget for dette kapittelet er som nevnt verket «Seirende over
deden», som ble stilt ut pa Trondelag senter for samtidskunst og Nils Aas
Kunstverksted i 2023 (figur 1). Skulpturen handler om hvordan det er a
veere en urolig ungdom i vér tid, som prepper for & forberede seg pa katas-
trofer. Verket er basert pa funnede objekter: Femti energidrikker, polser
og proteinpulver er samlet i en vanlig verktoykasse. I tillegg kommer varer
som sprit, bagetter, paracetamol, snus og kondomer.

I utviklingen av den konseptuelle overbyggingen av verket lagde vi en
fiktiv karakter, Martin Wildhagen. Ut fra hans perspektiv valgte vi objek-
ter som skulle brukes i skulpturen. Akkurat som mange unge i dag, er
Wildhagen digitalt pakoblet dognet rundt. Gjennom algoritmene far han
aktivert sin hang til hamstring av det han ser som viktig, energidrikker og
hypervelsmakende hurtigmat. Karakteren Wildhagen ble utviklet som folge
av at vi lette etter en rod trad som kunne stramme opp verkets indre logikk.
Vi bestemte oss for at Wildhagen er 19 ar, bosatt pd4 Hamar og student i
spillteknologi og simulering ved Universitet i Innlandet. Han gamer og
far ikke betalt regninger. P4 grunn av heyt inntak av energidrikker er han
rastlos og sliter med sevnvansker.

Nar det gjelder de estetiske valgene, ble disse basert pa konsumestetik-
kens ofte glorete innpakning med harde flater, metall og plast i mote med
gult og sort. Det skulle veere objekter som Wildhagen begjerer, samtidig
som vi hadde politiets gule og sorte skilt, som brukes for & varsle om poten-
sielle farer, i bakhodet. Det grafiske uttrykket er en kontrast som er lett &
legge merke til, og kan gi signal om at noe er faretruende.

I katalogteksten som fulgte utstillingen, skriver vi: «Folk sanker, pa rasjo-
nelt og irrasjonelt vis. Vi sikrer oss mot en ukjent trussel. Flom, utbrudd,
torke, sykdom eller krig» (Halvorsen & Mathiesen, 2023a). Gullberg (2023)
skriver pa nettmagasinet Art Scene Trondheim:

I den kritikerprisade prepperboxen «Seirende over deden», av Halvorsen och
Mathiesen, moter den oroliga sig sjélv i drren med ett skratt. Ar det med kondomer
och snus vi ska undgéd apokalypsen? Med en blinkning till popkonsten, presenterar
konstnérerna en glinsande konsumtionsestetik. Betraktaren kdnner igen sig fran

matbutiken, men hdr i galleriet vicker det kinda nya tankar.

Ut over Gullbergs kommentar underseker vi tilbakemeldinger fra ung-
dommer i podkastepisoden «Ukritisk: Trondelagsutstillingen» (Lian &
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Halilovic, 2023). Senere i kapittelet drefter vi to andre bidrag: studenten
Qiens eksamensprosjekt hosten 2023 (figur 2), som er en kommentar til
verket, og begrunnelsen bak Kritikerprisen 2023 (Kaur, 2023).

Iscenesettelse og supermarkedsestetikk

En fysisk preppekasse som kan forstds som en kommentar til de unges
internettbruk, kan fi frem hvordan livet leves i mellomrommet mellom
det fysiske og virtuelle. Vi kjenner oss igjen i Bchmes (2008) tanker om at
virkeligheten i mediene ofte tar storre plass, enn det som matte vaere reelt
i medienes fremstilling. Dermed kan det oppsta et liv i «mediale skinnver-
dener» (s. 526-527).

Iscenesettelsesverdien av beredskap kan ses pa som et statussymbol.
Det er en méte & gjore seg interessant pa. Det er iscenesettelsen som er
essensiell, ikke selve arbeidet. Bchme (2008) skriver at estetiseringen av
virkeligheten i sin enkleste form er den estetiske utformingen, altsa iscene-
settelsen av alt det vi lever med og i. Dette blir problematisk nar isceneset-
telsen av omgivelsene, tingene, menneskene som vi omggs, blir det egentlige
og avgjerende som vi forholder oss til (Bohme, 2008, s. 527).

Det er nettopp dette som skjer med Wildhagen: Preppingen blir en
besettelse. P4 samme mate som den omtalte konsumestetikken (Gullberg,
2023) bruker vi i «Seirende over deden» stabler med energidrikker lik pal-
lene i matvarebutikker. Dette er en velkjent supermarkedsestetikk som vi
omgir oss med, uten a sanse hvor sterk den er i sin repetitive orden. Maten
er hardt belyst, den militante stilen med bokser pa rekke og rad fremmer
en folelse av overflod, men ogsa at noe er insisterende og viktig.

Varer forblir utstillingsobjekter

I «Seirende over deden» bruker vi femti bokser med Energy, en drikk som
er populer blant ungdommer. Forskning fra Folkehelseinstituttet viser at
leskedrikker kan fore til fysiske og mentale utfordringer: «Nesten halv-
parten av barn og unge som bruker energidrikker rapporterer at de har
opplevd negative helseeftekter etter inntak av energidrikker, for eksempel
skjelving, rastlashet og sevnvansker, og noen oppgir ogsa symptomer pa
avhengighet» (Abel et al., 2023, s. 2).

Var intensjon med verket er 4 skape undring om hvordan sammenhen-
gen mellom konsum, digital pavirkning og livsstilsvalg setter spor hos oss
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mennesker. Vi vil pa humoristisk vis fa frem hvordan begjeeret etter en viss
livsstil vi for eksempel ser pa Tik Tok, paferer oss kroppslige og mentale
dilemmaer, selv om vi ofte ikke en gang bruker produktene vi kjoper.

P& denne maten handler verket indirekte om livsmestring: om hvor-
dan Wildhagen mislykkes i & handtere «fornuftig» egenberedskap, og
etterstreber & overvinne en ukjent katastrofe. Dette kan forstas som at
ungdommer skal leere «a handtere medgang og motgang», og klare & for-
holde seg til «personlige og praktiske utfordringer pa best mulig mate»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Béhme (2008) skriver at det vi kjoper, blir
noe vi kan smykke oss med:

Det avtegnet seg tidlig ved varer hvis rene besittelse ble til statussymbol. Her kommer
det ikke an pa om man brukte dem, men at man kunne stille til skue at man hadde
rad til dem. Men mer og mer blir varer til ting som etter at de er kjopt, ikke blir brukt,
men i en viss forstand forblir utstillingsobjekter. Det er varer hvis bruksverdi bestar
i at de bidrar til iscenesettelse av en bestemt livsstil. Det gir mening her 4 tale om en

ny type verdi, iscenesettelsesverdien. (s. 527-528)

Gjennom nettet har den visuelle kulturen vokst, og mange er opptatte av
design og iscenesettelse av eget liv, for eksempel ved a publisere egne tre-
ningsrutiner eller matvaner. Man tilkjennegir en personlig stil ved a synlig-
gjore seg selv via gjenstander som hodetelefoner, baerenett, joggesko eller
mobiler.

Behov for parallellunivers

Parallelt med at mange i dag tilbringer mye tid innenders foran en skjerm,
har behovet for a veere synlig digitalt blitt storre. Noen kjoper antrekk som
de kun bruker online, de skaper virtuelle karakterer slik at de kan fremsta
som en annen enn den de er i virkeligheten. Vi har uendelig med mulig-
heter til a se hvordan andre mennesker lever, og kan identifisere oss med
folk pa den andre siden av kloden. Paradokset ligger i at de som ikke far
oppmerksomhet utenfor internett, viser hvordan nettet kan fungere demo-
kratisk (Hessel, 2022, s. 459) og synliggjere de som vanligvis ikke vises.
Behovet for et parallellunivers er sterkt til stede i samtiden. Ifolge Bohme
(2008) kan dette parallelle livet kan veere med pa & skape spenning og nye
muligheter for oppkvikkere i hverdagen: «Iscenesettelse er muligheten for
ogsa hinsides tilfredsstillelsen av elementare behov a intensivere livet uen-
delig [...]» (s. 528). Gaming og posering fra eget liv er et eksempel pa dette.
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Det kan virke som at det tidvis er vanskelig a skille mellom den fiktive vir-
keligheten som man bygger online, og den sanselige verden. Samtidig har
gaming «[h]aptisk mekanikk som joystick [...]», som setter i gang fysiske
inntrykk for spilleren: «Teknologien bidrar til at vart taktile ubevisste kom-
mer for en dag. Vi kan kalle det sanselig erkjennelse» (Bale, 2009, s. 164).

Avleiringer av tidsanden

I motsetning til actionfylt gaming er det & samle objekter til en skulptur
en meditativ oppgave som krever bevegelse, for eksempel i en skog eller pa
et loppemarked. Det krever nearveer a nennsomt plukke ut objekter som
fungerer i en helhet. Pa denne méten blir man bevisst tingene vi omgir oss
med og kan diskutere forbruk: seppel i veikanten, etterlatte smasaker pa
bussen og rusket i bunnen av vesken. I atelieret snakker vi ofte om at vi
maler med objekter. Da er det ikke bare tingenes bruksverdi som gjor dem
interessante, men ogsd innholdet eller formen. Dette granskende blikket
utvider evnen vdr til & se (Mathiesen, 2021). Det 4 lete etter objekter kan
ses pa som det motsatte av automatisk 4 ta ting for gitt.

Ifolge Morton (2018) handler ikke gkologisk bevissthet bare om & koble
seg til noe storre. Tvert imot mener han at det handler om 4 knytte seg tett
til det som omgir oss, materialene vi ubevisst er i kontakt med. Det er ting
vi hele tiden er i naerkontakt med, men som vi glemmer a sanse. Dermed
kan uventede skulptur-objekter brukes til a diskutere samtiden. Objektene
kan ses som avleiringer av tidsénden (Morton, 2018).

Det man far med seg i hendene

Pa samme mate som at «Seirende over doden» tar utgangspunkt i en van-
lig verktoykasse, skriver Le Guin om den flyttbare kontaineren: «(...) a
shell a net a bag a sling a sack a bottle a pot a box a container. A holder.
A recipient.» (Le Guin, 2019, s. 10). Hun beskriver en bareveske som gjor
det mulig for oss a ta med oss mer enn det vi klarer a holde i hendene. Le
Guin presiserer at i motsetning til jegeren som dreper, er sanking viktigere
for menneskehetens historie, enn angrep.

Med var egen preppekasse forseker vi pa humoristisk vis a artikulere det
ambivalente ved egenberedskap: Den mobile enheten kan gjore en selvber-
get i en vanskelig situasjon. Samtidig vil man «kanskje de av kreft om man
spiser det som er i verktoykassen», slik en 15-arig publikummer uttrykte det.
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Videre skriver Le Guin (2019) om hvordan fortellingen om mennes-
kets opprinnelse kan omskrives ved & se pa teknologi som en samlende
enhet snarere enn som noe destruktivt. Maten vi gjenforteller historier pa
fremmer verdisyn og hierarkier. Historiefortelling er en mate a konfigurere
og rekonfigurere verden pa. Gjennom fiksjon kan vi forestille oss andre,
alternative verdener. Et nytt blikk pa verden kan ogsa fa oss til a se andre
fortsettelser og muligheter enn dem vi er flasket opp med.

Le Guins (2019) baerevesketeori handler om 4 fortelle noe pa en ny mate.
I motsetning til spydet som folger en linje mot mélet, som kobles til den
linesere maten a tenke tid og historie pd, er handlevesken et virvar av ting.
I var praksis bruker vi virkelighet som rastoft for fiktive verdener og inspi-
reres av folk vi meter. Wildhagen oppsto som et resultat av diskusjoner om
matvaner - hvordan vi star i spenn mellom reklamepavirkning, hurtigmat
og rad om ernaring degnet rundt.

Datamaterialet og energidrikker

Datamaterialet vart bestar av verket «Seirende over deden», kunstkri-
tikk og journalistiske kommentarer, og skriftlige omtaler av verket.
Mesteparten er hentet fra medier som: Adresseavisen (Grann, 2023) og
Trenderavisa (Rossing, 2023), anmeldelser i podkastepisoden «Ukritisk:
Trendelagsutstillingen» (Lian & Halilovic, 2023), avisen Subjekt (Krogh,
2023) og nettmagasinet Art Scene Trondheim (Gullberg, 2023), samt
begrunnelsen bak Kritikerprisen 2023, som ble delt ut i forbindelse med
«49. Trondelagsutstillingen» (Kaur, 2023). Dette er offentlig materiale, bort-
sett fra den overnevnte kommentaren fra 15-aringen, som vi fikk gjengitt
av formidlingssjefen ved Trendelag senter for samtidskunst. I tillegg har
vi tatt med et arbeid lagd av en kunststudent (@ien, 2023), som beskrives
nermere nedenfor.

Studenten Qien (2023) valgte & kommentere «Seirende over deden»
da han i et eksamensprosjekt skulle lage et forslag til kunst i det offentlige
rom: Han lagde en plakat som viser alt man trenger pa lesesalen. Det var
sunne og usunne varer om hverandre: Paracet, ol, ketsjup, nudler, kaffe,
snus, kondomer og trantabletter. Plakaten var tiltenkt en universitetslesesal.
Arbeidet hans har igjen inspirert oss til a lage egne plakater. Dette viser
potensialet for en ikke-hierarkisk kunstnerisk dialog mellom studenter og
leerere nér kunstpraksisen blir en del av samtalen.
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Figur 2. Plakat til lesesal © Sindre @ien, 2023.

I podkastepisoden som inngar i datamaterialet «Ukritisk: Trendelag-
sutstillingen», meter vi tre ungdommer som er invitert av Anna Lian & Azra
Halilovic til & mene noe om kunst. Podkasten «Anna & Azra bretter opp
ermene» tar for seg representasjon, mangfold og maktkritikk i Trondheim.
Den prisbergmte serien omtales som «en plattform for diskusjon, refleksjon
og kritikk rundt kunst og kultur med base i Trondheim» (Lian & Halilovic,
2023). I utdraget vi har tatt med under, horer vi ungdommene Erica, Hilal
og Kevin omtale verket «Seirende over deden». Uttalelsene er basert pa at
de har sett verket i utstillingen, og muntlig reflekterer over hva de ser. Erica
har lest formidlingsteksten i katalogen (Halvorsen & Mathiesen, 2023a),
mens Kevin later til 4 ta stilling der og da:

Jeg tenker pa at det er en del ting som kunne relatertes til krig. Jeg ser for meg at det

er en boks, hvor man har alt man trenger for & leve i en si-sa lang periode. (Kevin)

En sann pre-packed luggage? 1 tilfelle noe skal skje? For meg ser det bare ut som en

koffert med ting som vi mennesker kaster i oss. Som kanskje ikke er sa sunt. (Erica)

Videre i podkasten diskuterer de hvor mye energidrikk, kaffe og cola de
inntar. Kevin sier: «<Dagens ungdom er jo avhengig av energidrikker. Jeg
selv kan fort fa i meg to bokser med Battery eller Monster i lopet av seks
timer, og det er bare nér jeg er pa skolen.» Til slutt konkluderer han: «Det
er kanskje ikke sa sunt, men jeg har ikke fatt noen hjerteproblemer enné»
(Lian & Halilovic, 2023). Her ser vi hvordan kritikerne diskuterer eget
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forbruk og egen sarbarhet i en humoristisk tone, i tillegg til at de snakker
om hvordan de opplever verket i forhold til samfunnsutfordringer som krig
og avhengighet. De unge kritikerne analyserer verket fra hvert sitt stasted
samtidig som de ser pa hvordan det kommenterer samtiden.

A vise frem en livsstil

Dette kan settes sporsmalstegn ved om et verk som tar for seg energidrikk,
kondomer, sprit og snus egner seg for ungdommer. De kunstneriske gre-
pene vi nevner ovenfor kan vere anvendelige fordi de inviterer til 4 ga inn
i samtaler som gjerne oppstar nar kunst er utgangspunktet (Samuelsen,
2013, s. 35). Med det overnevnte datamaterialet i bakhodet som funn, kan
folgende sies: Ved 4 gé i dialog om verdens ustabilitet med utgangspunkt
i «Seirende over deden» apnes det opp for at flere ting kan kommenteres
parallelt. Publikummerne kan veksle mellom a snakke om estetikken, gal-
skapen i & samle Battery og alvoret i overlevelseskasser, slik ungdommene
i podkasten gjorde.

Gullberg skriver : «Med en blinkning till popkonsten, presenterar konst-
nérerna en glansande konsumtionsestetik. Betraktaren kidnner igen sig fran
matbutiken, men har i galleriet vicker det kidnda nya tankar.» En tolk-
ning av dette kan vere at hun ser hverdagslige varer pa en ny mate nar de
presenteres som kunst. Verket minner henne om hvordan estetikken hun
vanligvis overser, kan vise til en sammensmeltning mellom konsumestetikk
og popkunst. Det kjente vekker nye tanker i en annen kontekst. Dette er
noe vi mener kan overfores til diskusjoner om kunst med unge.

Vare erfaringer er at kunst skaper andre utgangspunkt for dialog
ettersom det vi tar utgangspunkt i, ikke kan forklares entydig og kan
gi rom for ny historiefortelling. Gjennom improvisasjonstankegangen
kan ungdom kjenne igjen lekens frihet, hvor man skisserer opp en fiktiv
virkelighet. De overdrevne og surrealistiske poengene, som at verket
star pa en pidestall av grillpelser, kan oppmuntre til en avvapnende
inngang til alvorlige tema og gi de unge mulighet til & sette ord pa det
som bekymrer dem.

Bohme (2008) peker pa hvordan iscenesettelsen blir viktigere enn selve
handlingen eller objektet (s. 527-528). I «Seirende over deden» vises dette
gjennom at forbruksvarene blir utstillingsobjekter som handler mer om &
vise frem en livsstil enn faktisk bruk. Konsumestetikken i supermarkedene,
med sine repetitive monstre og overflod, gjenspeiles i verkets arrangement
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av objekter. Dette kan ses uttrykk for hvordan ting vi kjoper, forblir utstil-
lingsobjekter som signaliserer identitet og status.

Bohmes (2008) begrep mediale skinnverdener er serlig relevant for
hvordan digital kultur pavirker unge (s. 527). Wildhagens prepping blir
en form for iscenesettelse, der hamstringen handler mer om 4 vise frem
klokskap enn faktisk beredskap.

Oppsummering - kunstens evne til a skape
nye historier

Om vi na vender tilbake til problemstillingen: Pd hvilke mdter kan et kunst-
verk dpne for nye perspektiver pa egenberedskap og livsstilsvalg blant unge? og
setter den i sammenheng med funnene, kan det oppsummeres pa folgende
vis: Resultatene var pa ingen mate entydige, ettersom vi anvender kunst-
nerisk forskning, hvor funnene sjelden er verifiserbare. Det handler om
meningsskaping snarere enn malbar statistikk (@Dstern, 2017, s. 24). Kunst
kan bidra til 4 gi nye historier om hvordan vi ser pa utfordringer i samtiden.

En utfordring ved kunstnerisk forskning som metode kan veere at denne
oftest ikke gir etterprovbare resultater (Guttu, 2024; Hannula et al., 2014;
Ostern, 2017). For eksempel kan andre journalister, kritikere eller juryer
vurdere verket annerledes. Likedan er det med uttalelsene til ungdom-
mene som omtaler verket i podkasten. Vi kunne ha fatt kommentarer fra
unge som ikke drikker energidrikk, og ikke vet sa mye om egenberedskap.
Dersom vi hadde intervjuet publikummere ved Trondelag senter for sam-
tidskunst og Nils Aas Kunstverksted, kunne undersokelsen ha fatt et storre
spekter av kommentarer.

Ved 4 ivareta det tilfeldige som oppstar, og ved a ga bort fra det rasjo-
nelle gis unge mulighet til a stole pa sine egne tanker. Dette underbygger
pastanden om at ikke alt skal leeres, men at de gode ideene finnes i ung-
dommen selv (Biesta, 2022, s. 5). De unge blir klar over sine egne implisitte
erfaringer. Som i tankearbeidet vi gjor oss underveis i prosessen, reflection-
in-action, kan strategiene i atelieret bidra til at vi gir slipp pa kunnskapsvi-
ruset, samtidig som refleksjon bringes pa bane (Schon, 2016).

For & samle tradene kan vi si at det ser ut til at det generelt sett var lett
a uttale seg om verket. Det viktigste funnet er at bade kritikerne og del-
takerne i podkasten oppfattet at vi har veert opptatt av egenberedskap og
livsstilsvalg som digitale vaner og hurtigmat. Kunststudenten responderer
pa humoristisk vis ved a referere til kunstverket (@ien, 2023). I motsetning



MOBIL | EN OMSKIFTELIG VERDEN

til Gullberg (2023) og deltakerne i podkasten (Lian & Halilovic, 2023)
skriver Tronderavisens kommentator: «Kunstig hoye matpriser - Verket
kunne ogsa hatt tittelen ‘Kampen mot konsumprisindeksen’» (Rossing,
2023). Dette er et eksempel pa hvor mangetydig og ulikt et verk kan for-
tolkes. Et annet eksempel finner vi i Kaurs begrunnelse da verket ble tildelt
Kritikerprisen 2023:

Jo lenger en blir staende a betrakte, dess flere smating begynner en @ merke seg. Og
vi begynner 4 sette sammen brikkene av sjokoladebarer, lakris, gummipeniser, royk,
snus, kondomer og vatservietter i hodene vére til vi begynner & ense en skildring av
ett portrett av to ulike mennesker, som star hverandre neer i en krisesituasjon, og tyde-

ligvis ma gjennom flere brett med Paracet for & kunne overleve sammen. (Kaur, 2023)

Nar det gjelder det teoretiske, altsa Bohmes (2008) poeng med a iscenesette
og a synliggjore seg selv, kan dette perspektivet ses i folgende eksempel: at
Wildhagen kjoper sprit og kondomer som han samler i egenberedskapskas-
sen sin. I sa mate er det ogsa interessant at en publikummer stjal vodkaflas-
ken slik at museet matte kjope inn en ny. Dette kan overfores til Bchmes
begrepsapparat, hvor kunstverket blir en oppkvikker som intensiverer
livet. Det kan ogsa knyttes til ungdommenes uttalelser om at de drikker
energidrikk som noe oppkvikkende. De sgker stimuli. Den fysiske prep-
pekassen kan forstas som en kommentar til dagens internettbruk og kan
fa frem hvordan de unge lever livet i mellomrommet mellom det fysiske
og det virtuelle.

Gjennom grepet med historiefortellingen héper vi pa humoristisk vis at
vi kan skape refleksjoner rundt livsmestring. At bade unge og voksne kan
kjenne seg igjen i irrasjonelle pafunn, som a distrahere seg selv ved 4 rydde
eller samle pa ting for a skape ro i en stressende situasjon. Biestas (2021)
beskrivelse av skolens iver etter & fore all laering i form av en liste, av mal
med leringsutbytte, er treffende (s. 24). Om leering blir diktert, altsd at det
styres hva elevene skal oppna helt ned pa detaljniva, risikerer vi at noe gar
tapt hos de unge, evnen til medfelelse og ansvar.

A leve med uro

De gkende spenningene pa alle kanter, mellom stater, mennesker, ekologi
og teknologi, skaper press (Alemani, 2022, s. 45; Hessel, 2022, s. 458-459).
Unge har plastiske hjerner som kan formes av det de gjor pé internett
(O’Keeffe & Clarke-Pearson, 2011). Algoritmenes repetisjoner er ofte
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suggererende, og nar ungdommer surfer risikerer vi at de tar inn verdens
uro i enerom. De forholder seg kanskje til selvskadevideoer og mennesker
med spise- og kroppsforstyrrelser (O’Keeffe & Clarke-Pearson, 2011). Pa
Snapchat og Tik Tok har de tilgang til konstruktive nettsider og til grusom-
heter om hverandre.

The pressure of technology, the heightening of social tensions, the outbreak of the
pandemic, and the looming threat of environmental disaster remind us every day
that as mortal bodies, we are neither invincible nor self-sufficient, but rather part of
a symbiotic web of interdependencies that bind us to each other, to other species, and
to the planet as a whole. (Alemani, 2022, s. 45)

Alemani papeker at de samtidige utfordringene ogsa tilforer noe positivt. Vi
er vevet ssmmen og har en felles skjebne til tross for at vi skal de. Samtidig
inngar mennesket i en storre helhet som gjor oss sarbare nar andre arter
gar under. Kunst kan gjore det enklere & samtale med unge om det som
er vanskelig, hvordan vi kan leve med uro, og hvordan vi selv kan omgjore
det smertefulle slik at det er til a leve med. «Kunsten er en ressurs som gir
oss tilgang til fortellinger som setter ord pa hva det vil si a vaere menneske.
Nettopp i konfrontasjon med det ordlese far vi mulighet til & skape nye
fortellinger om oss selv» (Halvorsen, 2011).

En av forskjellene mellom ungdom og voksne kan sies & veere at de fleste
i Norge som er over 18 dr, har rukket a leve i en mer uskyldig medievirkelig-
het. Tidligere generasjoner har gradvis kunnet tilneerme seg grusomheter
gjennom et glimt av «Dagsrevyen». I dag kan ungdommer bli rekruttert
av en nazistisk organisasjon pa barnerommet (Doctor et al., 2024, s. 1).

Kunstverk som kaleidoskop

I denne artikkelen har vi sett hvordan dialog med unge om samfunns-
utfordringer og kunstverk kan gi mening. Biestas ide om at mennesker
eksisterer i og med verden, som ogsa far frem hvordan vi selv kan ta ansvar
i mote med virkeligheten, moter Bohmes tanker om iscenesettelse. I den
forbindelse har vi sett at behovet for & iscenesette en viss livsstil ofte er
viktigere enn selve varen man kjoper, som Wildhagens innhenting av sprit
og kondomer.

Vi har loftet frem at unges livserfaringer kan vaere en motvekt til mal-
rettede og mediale skinnverdener, altsa nettets fiktive virkeligheter, hvor
algoritmer og kommersielle krefter mater oss i vart begjer — begjeeret etter
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a bli sett som en slags idealisert versjon av oss selv — med riktige status-
objekter og utseende. Vi har ogsa vist at et kunstverk kan skape bevissthet
om menneskets sarbarhet i mote med samfunnsmessige endringer nér
disse brukes som utgangspunkt for samtaler ungdom imellom (Lian &
Halilovic, 2023). Potensialet ligger i en ikke-hierarkisk kunstnerisk dialog
(QOien, 2023).

Motsatsen til dette er phubbing, det a foretrekke skjermen fremfor men-
nesket. Ungdom og voksne befinner seg i de samme fysiske omgivelsene,
men i ulike mentale rom (Chotpitayasunondh & Douglas, 2018, s. 1). Som
samskrivende kunstnere er vi tvunget til a sette ord pé ideene vare i ateli-
eret, samtidig som de stadig blir etterprovd. Vi sanser, samler, artikulerer
og ser pa utfordringen det er a leve sitt eget liv. Intensjonen med «Seirende
over deden» er 4 ta for seg nettopp denne utfordringen, og verket fremmer
at Wildhagens livsforsel og internettposering forer til en falsk trygghet.

Biestas (2022) tanker om at utdanning ofte skal vere «all about lear-
ning» (s. 3), viser at det er lett & miste evnen til tilstedeveerelse, og at han
ser verdien i de unge individenes egne livserfaringer. I den parallelle skyg-
geverdenen mange lever i pa internett, er det algoritmene som herjer og
intensiverer det vi er opptatt av. De iscenesatte speilbildene av interessene
og sarbarhetene vare repeteres. Vi ruster oss mot farene i en urolig verden
ved a soke pa prepping og overlevelsesstrategier, smarte triks under ter-
rorangrep, hva ulike kroppslige symptomer kan bety. Parallelluniverset pa
nettet gir oss flukt, trost og oppkvikkere.

Begrepet mobil betyr bevegelse, men pa mobilen — som vi kan bzere
med oss overalt — er det det motsatte som skjer. Vi sitter mens hodet blir
tylt av andres iscenesatte utstilling av et tilsynelatende aktivt liv. Hva skal
de unge gjore med det de leerer, nir utfordringene med a leve sitt eget liv -
med usikre rad alle veie — tikker inn p& mobilen? Kunstverk er som et
kaleidoskop, med speil som star i vinkel pa hverandre. De fargede bitene
kan ristes slik at de sprer seg i stadig nye menstre.

Forfatterbiografier

Line Halvorsen er universitetslektor og ansatt ved Institutt for estetiske
fag, Fakultet for teknologi, kunst og design pa OsloMet. De siste drene
har Halvorsen i samarbeid med Ilmi Gutzeit Mathiesen utviklet flere
skulptur - og maleriprosjekter, hvor uroen i var samtid og kunstnerisk
forskning star sentralt. Kunstnerduoen har stilt ut pa Trondelag Senter for
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Samtidskunst, Nils Aas Kunstverksted, Ski kunstforening, Sagene kunst-
smie og Artistic Research Symposium pa Hoyskolen Kristiania. I 2023 vant
de Kritikerprisen pa Trendelagsutstillingen og i 2024 ble de valgt ut til &
vaere Artists in Residence ved USF Verftet Bergen. I 2025 skal de stille pa
Sagene kunstsmie og i Trondheim Kunstforening.

Ilmi Gutzeit Mathisen er forsteamanuensis og ansatt ved Institutt for
estetiske fag, Fakultet for teknologi, kunst og design pa OsloMet. De
siste arene har Mathiesen i samarbeid med Line Halvorsen utviklet flere
skulptur - og maleriprosjekter, hvor uroen i var samtid og kunstnerisk
forskning star sentralt. Kunstnerduoen har stilt ut pa Trondelag Senter for
Samtidskunst, Nils Aas Kunstverksted, Ski kunstforening, Sagene kunst-
smie og Artistic Research Symposium pa Hoyskolen Kristiania. I 2023 vant
de Kritikerprisen pa Trendelagsutstillingen og i 2024 ble de valgt ut til a
veere Artists in Residence ved USF Verftet Bergen. I 2025 skal de stille pa
Sagene kunstsmie og i Trondheim Kunstforening.
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A skape et formsvar
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Abstract: Art-based research, with novel approaches and methods, contributes
to academic development in teacher education’s practical-aesthetic subjects.
This study examines the Open Form Method, a collaborative approach within
creative processes, and its outcome, a form response’. We further explore phe-
nomenology's role in facilitating creativity in primary school teacher education’s
arts and crafts subjects. Through three case studies, we investigate various form
responses’ in different contexts, including a landscape and two silent rooms. The
study demonstrates that sensory-based learning, in a body-phenomenological
approach, can serve as a foundation for defining collective experiences leading
to a form response. This approach can be a source of inspiration and knowledge
development in artistic expressions and contribute to experience based on sen-
sitivity to the physical world and general competence about mutual respect in
collaboration.
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Noe av det viktigste i tilveerelsen er a kunne uttrykke seg. Elever ber fa
sjansen til 4 stille sporsmalet «Hvem er jeg?». De ber fa bli kjent med hva
det vil si d kjenne etter og uttrykke seg basert pa sine egne folelser, og de bor
laere seg a stole pa sine egne opplevelser. En slik tilnaerming kan i praksis
styrkes og forklares gjennom bruk av teori om estetikk og kunstopplevelser.
Dette er spesielt viktig i en tid hvor mange blir bombardert av inntrykk og
er under sterkt ytre press. Denne studien tar utgangspunkt i opplevelsesdi-
mensjonen i tre ulike eksempler - studentarbeider og to kunstprosjekter —
som er analysert med dpen forms metode (Gjernes, 2017, Wieder & Zeyfang,
2014), som blant annet gar ut pa & utvikle et formsvar. Det forste eksempelet
viser hvordan leererstudenter kan bruke inntrykk i naturen til a lage steds-
basert kunst. De to neste eksemplene viser hvordan kunstnere bruker sitt
eget sanseapparat og estetiske vurderinger til 4 lage kunst i to ulike stillerom.
Eksemplene viser sammenhenger mellom kunstnerisk praksis og teori som
er relevante bade i studier og i arbeid med kunst.

Begrepet estetikk blir ofte bade brukt og forstatt entydig som et synonym
til vakkert eller pent. Men begrepet, som kommer fra gresk aesthesis, rom-
mer egentlig alt det sansene kan fortelle oss i vid forstand, og ikke bare det
som ser harmonisk og tiltalende ut. De danske dramapedagogene Bennyé
D. Austring og Merete Serensen har laget folgende definisjon av begrepet,
og de kaller det «nutidig»: «ZEstetik er en sanselig symbolsk form, der rum-
mer en fortolkning af os selv og verden, og som kan kommunikere fra, til
og om folelser» (Austring & Serensen, 2006, s. 68).

Individets erkjennelse

Bade det & fortolke seg selv og verden og det & kommunisere fra, til og om
folelser har mye for seg i praktisk-estetisk arbeid. Slike praktiske ovelser
og undersokelser kan underbygges med kvalitative vitenskapelige metoder
basert bade pa fenomenologi slik Husserl har utviklet den (Merleau-Ponty
& Tin, 2000; Postholm, 2010), og pa fortolkningslere, eller hermeneu-
tikk (Gadamer, 1979). I skapende og kreativt arbeid vil den som skaper,
kunne framsta som en “adapter” av det som trer fram. Hen tolker et inn-
trykk og gjengir det slik det framstar i hens egen forstéelse, som en ting,
et verk eller et uttrykk. Dette kan ogsé overfores til forstaelsen av tekster,
for eksempel bibeltekster, som handler om & tolke, det vil si om herme-
neutikk. Vi plasserer dette i en humanistisk tradisjon vitenskapsteoretisk
og stotter oss pa relevant teori som gir rom for individets erkjennelse og
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forstehdndserfaringer, blant annet slik den legges fram av Tone Pernille
Ostern (2017), Hans Skjervheim (1957) og Aslaug Nyrnes (2012).

Opplevelsen av et sted

Med fenomenologiske tilneerminger kan estetikkforstaelsen utdypes i den
forstand at vi gjennom det vi ser og opplever, studerer alle sider ved det
som viser seg. I estetiske fag er fenomenologi aktuell som vitenskapelig
tilneerming fordi vi, for & komme fram til definisjonen av essens, tingens
vesen, eller en entydighet, studerer fenomenet i sin helhet, med sine mange
ulike kvaliteter. Vi studerer ikke bare det konkret malbare, som hoyder,
bredder og fakta, men vi anerkjenner ogsé det vi sanser, det som er knyttet
til hvordan vi opplever og tolker det vi sanser, og som derfor kan veere mer
abstrakt. I studier i naturen kan vi kan oppleve og beskrive den folelsen et
fenomen gir i form av sin materialitet, eller den folelsen et sted gir med sitt
lys og sin vegetasjon, og bruke det som en del av et arbeidsgrunnlag i en
undersokende og skapende sammenheng. Denne folelsen av et sted kaller
arkitekturfilosof Christian Norberg-Schulz genius loci, som ogsa kan forstéas
som stedets and (Norberg-Schulz, 1996).

Fenomenologiske studier beskriver meningen mennesker legger i en
erfaring av et fenomen (Postholm, 2010, s. 41). Bevisstheten er rettet mot
noe, pavirket av individets erfaringsbakgrunn og verdisyn. En visuell eller
spraklig ytring vil veere resultatet av en interaksjon mellom individet og
verden og pavirke individets selvoppfatning (Gjernes, 2011, s. 8).

Forforstdelse er et begrep som er knyttet til hermeneutikken. Det ble
utviklet av Gadamer (1979), som understreker at menneskers forstaelse
av verden er preget av deres egen livsverden. Denne forstaelseshorisonten
varierer mellom individer og kulturer.

Subjektive opplevelser i kunst med
vitenskapelig verdi

Kunstfilosofen Varto (2009) utvikler denne tenkematen til & gjelde kunst-
nerisk praksis og argumenterer for at kunstprosjekter er unike, subjektive
prosesser med vitenskapelig verdi. De har flere dimensjoner, inkludert en
egenverdi, og bidrar til den vitenskapelige diskusjonen gjennom refleksjo-
ner om virkelighet, kunnskap, ideologier, tverrfaglige koblinger og hvordan
kunst kan bidra til forskning (Varto, 2009). Estetikkfaglig forskning kan ha
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béde vitenskapelig og kunstnerisk verdi. Forholdet mellom kunst, kreati-
vitet og forskning er i utvikling, med ulike perspektiver pa dets betydning
(Berg, 2014; Borgdorff, 2012; Schon, 1983; Lai et al., 2015; Varto, 2009).

Gjennom viére egne studier i forbindelse med doktorgrad og master
har vi undersekt disse tilnaermingene og blitt kjent med og brukt teori der
kunstnerisk forskning belyses, seerlig med et hermeneutisk-fenomenologisk
blikk (Berg, 2014; Gjernes, 2011). Disse teoriene blir ogsa brukt i denne stu-
dien, men med et nytt metodisk fokus pa dpen forms metode. Vi presenterer
forst et arbeid med studenter, der vi bruker denne metoden, en arbeidsform
som for noen er kjent fra kunst- og arkitekturfeltet. Apen forms metode
er en metode som legger til rette for at vi forholder oss til det vi faktisk
opplever, der og da, ut fra var egen persepsjon, forstielse og uttrykksevne.
Nar det gjelder studentene, utvikler de arbeidene sine ved at de far noe til
a skje gjennom sma og store vurderinger og valg. Etter at vi har presen-
tert studentenes arbeider, presenterer vi to kunstprosjekter hvor det er en
metodisk forutsetning a kunne & sanse og erfare stedet og situasjonen for &
utvikle kunst som passer til stedet. De tre eksemplene - studentarbeidene
og de to kunstprosjektene — beskrives i form av casestudier (Yin, 2009), der
de tre eksemplene er analysert gjennom perspektivene i &pen forms metode.

I mote med studenter oppmuntrer vi dem til @ arbeide i en enhetlig pro-
sess, som i et kunstnerisk utviklingsarbeid. Donald Schon (1983) definerer
begrepet reflection in action, noe Borgdorft (2012) utdyper som kunstnerisk
utviklingsarbeid i form av en sammenfiltring mellom den som skaper, og
det som skapes. Dette utgjor i Borgdorfts definisjon en enhet: «It concerns
research that does not assume the separation of subject and object and
does not observe a distance between the researcher and the practice of art»
(Borgdorff, 2012, s. 37).

Apen form - fra arkitektur til kunst

Et arbeid med reflection in action som motivasjon og perspektiv samsvarer
godt med den skapende strukturen som kommer fra apen forms metode.
Denne metoden ble i sin tid utviklet pa Bergen Arkitekthegskule (BAS)
under Svein Hatloys ledelse (Gjernes, 2017). Den metodiske tilnaermin-
gen var inspirert av teorien om apen form utviklet av den polske arkitek-
ten Oskar Hansen (1922-2006). Oskar Hansens ideer om &pen form som
metode i arkitektur ble i sin tid ansett som for progressiv i Polen. Dette
forte til at han satte ideene sine ut i livet — ikke forst og fremst i utevende
praksis som arkitekt, men mer som pedagogiske ovelser innen abstrakt
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kunst (Wieder & Zeyfang, 2014, s. 13). Wieder og Zeyfang viser til at mange
kunstnere siden har tatt i bruk denne metoden, som utforsker samspillet
mellom form, miljo og sosiale relasjoner og den dynamikken som kan opp-
sta mellom kunsten og deltakerne i et prosjekt. Wieder og Zeyfang peker
videre pa at teorien om apen form far okt oppmerksomhet i dag fordi det er
stort behov for felles prosesser omkring estetikk i samfunnet, blant annet i
offentlig boligpolitikk og i utformingen av bygg og bymiljeer som utvikles
pa bakgrunn av behov og innspill fra brukerne. De sier videre at apen form
er aktualisert fra et kunstnerisk perspektiv fordi kunstnerisk praksis har fatt
fornyet interesse i formale eksperimenter, kollektiv produksjon og tverrfag-
lig samarbeid mellom for eksempel film, kunst og arkitektur og omgivelser.

Forskningsspersmalet i studien er derfor som felger: Hvordan kan vi
gjennom sansebaserte, fenomenologiske tilncerminger ta i bruk vire egne este-
tiske erfaringer i utforskende, skapende og samarbeidende arbeidsprosesser?

Apen forms metode i leererutdanningen

Teorien om apen form brukt som praktisk metode kan avdekke og skape en
felles forstaelse av sanselige begreper og fenomener. I det forste eksempelet
underseker vi metodens verdi i skapende arbeid ved a bruke den didaktisk
i et tverrfaglig gruppearbeid med fjerde ars masterstudenter i grunnskole-
leererutdanningen. I denne studien ensker vi samtidig a vise noen viten-
skapsteoretiske ssmmenhenger mellom kunstbasert forskning (Borgdorff,
2012; Varto, 2009) utdanning og kunstnerisk praksis. I vare egne kunstpro-
sjekter, to eksempler som er hentet fra var egen kunstneriske praksis, prover
vi @ utdype den samlede forstaelsen slik vi har erfart den. Nar vi jobber med
kunstfaglig baserte uttrykk, er det sentralt & vise eksempler for & forklare
et fenomen bade materielt og konseptuelt. Det er ogsa relevant og natur-
lig a skrive om tanker og handlinger i jeg-form nar vi er i en 1: 1-modus
med det vi skaper. I Aslaug Nyrnes’ essay «Kunnskapstopologier» gir hun
et eksempel pa hvordan en retorisk tenkemate kan bidra til at det praktisk
skapende faller pa plass (Nyrnes, 2012). Vi dokumenterer ogsé i denne stu-
dien hvordan vére egne skapende prosesser kan bidra til dette, og droefter
hvordan de kan settes inn i vitenskapelige sammenhenger.

En fenomenologisk tilnaerming starter med at vi studerer et fenomen
fra ulike kanter, slik vi ogsa gjor i begynnelsen i dpen forms metode under
det som kan kalles kartleggingen (steg 1). Fenomenologi dreier seg om
eksistens, om det virkelige, det sansede. Kartleggingen bestar i a bevisst-
gjore seg det gitte eller i & utvikle sin omverdenemfintlighet (Greve, 1996)
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for & utforske dette eksisterende og virkelige. Konteksten ved bruk av apen
form defineres i diskusjonen, verdsettingen og/eller evalueringen der vi i
fellesskap tolker den kartleggingen vi har gjort (steg 2 og 3). Nar valgene
er tatt og verdsettingene er ferdigsnakket, er grunnlaget klart for at vi kan
presentere et formsvar (steg 4), der vi viser det vi har funnet fram til.

Utvikling av apen form som pedagogisk
metode

Apen forms metode er en arbeidsform som er hentet fra arkitekturdidak-
tikk (Gjernes 2017; Hatloy, 1984; Wieder & Zeyfang, 2014). Gjennom vare
tre eksempler, eller caser, ensker vi & vise hvordan denne analytiske tilneer-
mingen kan veere en pedagogisk metode for praktisk og estetisk skapende
arbeid. Ved a forklare metoden med en fenomenologisk tilnaerming legger
vi til rette for & anvende estetikk i trdd med den ovennevnte definisjonen
av begrepet estetikk: «/Estetik er en sanselig symbolsk form, der rummer
en fortolkning af os selv og verden, og som kan kommunikere fra, til og
om folelser» (Austring & Serensen, 2006, s. 68).

Apen forms metode ble brukt pa Bergen Arkitekthegskole da den ble
etablert av Svein Hatloy i 1985. I den grad begrepet arkitektur anvendes i
dette kapittelet, forstar vi det i en utvidet form, slik Mari Hvattum beskriver
«arkitektur som en mate a ordne verden pa», med «spor som endrer og tilret-
telegger omgivelsene» (Hvattum, 2015, s. 7). Arkitekten Hatloy brukte apen
forms metode i ovelser med a forsta form og rom. Filosofen Hans Skjervheim
fra Voss deltok i arbeidet med a utvikle utdanningens pedagogiske platt-
form (Gjernes, 2017, s. 5). I essayet «Deltakar og tilskodar» fra 1957 utdyper
Skjervheim tanker om likeverdighet og om nedvendigheten og verdien av
det subjektive forskerperspektivet (Skjervheim, 1957), som ogsa er en kjerne i
apen forms metode. Tankegangen rundt apen form innebzerer at vi ma meote
en formoppgave (steg 1) med et apent sinn. For & lase den aktuelle situasjonen
eller oppgaven ma vi legge det vi faktisk ser og opplever, til grunn for hand-
lingen var. Vi tvinges til 4 ta inn det vi egentlig ser, og til & tro vare egne oyne
ved at vi studerer og setter ord pa bade sansbare kvaliteter og malbare fakta
(steg 2), for vi ser det i sammenheng med det som i apen forms metode er
beskrevet som mélsettingen (steg 3). Bade sansede fornemmelser og faktiske
data brukes som et diskusjonsgrunnlag for a utvikle et formsvar (steg 4).

I denne studien er det individenes sansede erfaring som ligger til grunn
for hvordan vi i fellesskap finner en helhet.
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Fenomenologien er verken en empirisk vitenskap, som psykologien, eller en teoretisk
vitenskap, som matematikken, men en metode til beskrivelse av erfaringens vesen.
For Eidos, det begrepet som betyr et vesenstrekk eller en essens hos Husserl, er for-
ankret i empirien - men uten selv a vaere empirisk, skriver Mikkel B. Tin i etterordet

i oversettelsen av @yet og dnden. (Merleau-Ponty & Tin, 2000, s. 102)

Studentenes case (case 1) gar ut pa & forme et fysisk og lydsatt svar til det
et landskap kan uttrykke. De ma definere (steg 1) det som viser seg, som det
gitte for de samsnakker opplevelsene sine (steg 2 og 3) mot et formsvar som
de presenterer i en film med lyd (steg 4). En fenomenologisk metodeforsta-
else vil kunne hjelpe dem med a gé dypere inn i det de opplever. Prosessen
som gar ut pa a kartlegge landskapets egenskaper, skal bidra til & sirkle inn
en felles essens, til a soke mot en felles intensjonalitet.

I kunstprosjektet «Vis meg din stillhet» (case 2) viser Gjernes et formsvar
som er bygget over en fenomenologisk forankret formteori (Gjernes, 2011;
Tin, 2007). For & innfri oppdragsgivers enske om et religionsneytralt
uttrykk i et stillerom pé et gamlehjem (steg 1) kan vi med &pen forms
metode som ramme, her i samarbeid med brukerne, kartlegge og definere
hva det gitte bestar av fysisk i det avgrensede rommet (steg 2 og 3). Dette
gitte utgjor bakgrunnen for de religionsneytrale ritualene, som uttrykkes
i et formsvar der en felles intensjonalitet ogsa har plass (steg 4).

Bergs kunstprosjekt «Soloppgang» (case 3), som utvikler kunst til et bare-
rom som ogsa kan brukes som stillerom (Berg, 2014), illustrerer det meto-
diske arbeidet med a sirkle inn det som er gitt. Det kunstfaglige bygges pa
kvalitative fokusgruppeintervjuer pé stedet (Fog, 2004) som inkluderer mate-
rialprover med estetisk sansbare kvaliteter for a fa tak i det de ulike deltakerne
legger i tolkningene av ulike materialkvaliteter i en romlig situasjon. I denne
prosessen med a finne fram til en felles intensjonalitet sammenfatter Berg det
han finner, og anvender det som en del av grunnlaget for a skape et formsvar
til et barerom. Gjennom flere deltakere metes flere livshistorier, hvor ulike
forforstaelser av situasjonen kommer til syne, og derfor er fortolkningsleere og
hermeneutiske begreper som livsverden, forforstdelse og felles forstdelseshori-
sont (Gadamer, 1979) sentrale i den vitenskapelige forklaringen av prosessen.

Case 1: Studenters formsvar: Dialog med
landskap

Ved a bruke dramapedagogenes definisjon av estetiske laereprosesser
(Austring & Serensen, 2006) og verktoy som ekser og lydopptakere har vi
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utviklet en estetikkoppgave for studenter i Bergen og pa Stord. Oppgaven gar
ut pa 8 kommunisere fra, til og om folelser i mote med et landskap. Mélet er
at studentene skal studere naturens fenomener gjennom a skjerpe sansene.
Oppgaven er knyttet til Syklus 2-modulen Estetikk i praksis og teori for
fierde ars masterstudenter i grunnskoleleererutdanningen ved Hogskulen
pa Vestlandet. Studentene skal lese fenomenologi-baserte tilnaerminger til
landskap (Dewey, 1934; Duesund, 1995; Greve, 1996; Norberg-Schulz, 1996;
Skjervheim, 1957) og fagdidaktiske artikler om livsmilje og beerekraftig
tenkning (Illeris, 2015, 2023; Sandven, 2019). Studentene som omtales i
dette kapittelet, har arbeidet med to ulike landskap, Rommetveit (Stord)
og Lovstakken (Bergen). Hosten 2023 deltok studenter fra musikk sammen
med kunst og handverksstudentene. Det bidro til at lyd ble en viktig del av
oppgaven, som fikk navnet «Dialog med landskap»:

«De skal arbeide gruppevis i ein skapande og reflekterande prosess.
Prosessen skal fokusere inn og vise sanselege kvalitetar i en felles tolk-
ing av ein stad. Alt ved staden er ein del av stadens spesifikke kvalitetar,

og stadens lyd er en del av stadens uttrykk.

Malet er at du skal utvikle di rolle som formidlar av korleis det er
mogeleg & arbeide pedagogisk pa matar der me nyttar sansane vire og
gjennom estetiske leereprosessar bind oss til den planeten me er ein del
av i staden for & oydelegge den!»

«Som ramme for dei samarbeidande relasjonane skal vi no preve ut den kunst-
baserte arbeidsmaten Apen forms metode. Apen forms metode gir ein struk-
turert progresjon, henta fra arkitekturundervisning. Stegvis ser den slik ut:

« Steg 1. Mélsetting: Kva er de einige om a gjera, og kor (ein stad)?

« Steg 2. Innsamling av fakta og utgreiing av arbeidsgrunnlag, likt det
gitte. Dette omfattar landskapet sine eigenskapar som topografi, stig-
ningsforhold, geologi, bonitet, klima og klang. (Kan ein stikke noko
ned eller grave i jorda, kor bratt er det, kva for material og emner er
tilgjengelege? Kva lydar heyrer de, og korleis opplever de dei i forhold
til kvarandre?) Kva fortel landskapet/staden deg om det som er moge-
leg? Kva er gitt og uforanderleg? Kva reglar, premiss, lydar og ressursar
finnast som du ikkje kan endre pa?

« Steg3. Vurdering av elementa i samanheng, verdsetting og val i relasjon
til den pa ferehand formulerte og vedtatte malsettinga (som er drefta
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i fellesskap). Analyse: Korleis ser det gitte ut sett i samanheng med det
de vil presentere?

o Steg 4. Tolking av elementa i konkret rom / fysisk situasjon: Forklar,
bygg, vis og lydsett korleis de tolkar det formsvaret de gir til denne
staden. Kva for felles verdi har de funne som de vil lofta fram?»

Hensikten med apen forms metode i denne pedagogiske sammenhengen
er, foruten a sikre framdrift i gruppen, a legge til rette for at deltakerne kan
forholde seg til det de faktisk opplever at landskapet eller stedet har og viser,
i seg selv, og som kan ses som stedets identitet. De skal ikke lage noe som
representerer noe annet, ingen budskap eller fortellinger, men forholde seg
til den valgte steinen eller den valgte myra som faktisk er der. Folgelig ma
de i fellesskap stoppe opp ved valgene sine og enes om hva og hvordan de
skal vise det. I fellesskap ma de finne fram til mater de kan bearbeide og
vise det valgte pa, noe som tydeliggjor det de vil fram til, presentert som et
felles formsvar. En gruppe festet seg ved et vridd og slitent tre som klorte
seg fast i det bratte terrenget (figur 1). De tolket treet slik:

Figur 1. Dokumentasjon fra studentarbeid. Til venstre: «Vi oppdaget dette treet
oppi skraningen. Et fengslende gyeblikk av det uvanlige treet, fanget pa avstand.
Utforskningen av dets form og struktur begynte her.» Til Hgyre: «Vi gnsket a vise hvordan
menneskelig kreativitet kan smelte saman med naturens potensial.»

Studentene som arbeidet med landskapet i et skogomrade i Bergen som heter
Lovstakken, utviklet lydfiler som hadde med seg et uttrykk for sivilisasjonens
invasjon i form av lyd fra trafikk, framstilt som en slags kontrast eller stoy.
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[ utmarka pa Rommetveit ved Stord, der kaprifolen vokser vilt med sine
lange, flettbare lianer, leitet en annen gruppe, to jenter, seg fram til dette

formsvaret (figur 2):

Figur 2. Dokumentasjon av studentarbeid. Til venstre (fgr): «<Me utforska omradet ved &
hgyre etter lydar, sanse og kjenne pa dei ulike artane i omradet.» Til hgyre (etter): <Me
tok opp lydar fra naturen, og nokre lydar der me som menneske skapa lydane sjglv. Det
var ikkje for me hadde forma skulpturen me fekk ein ide om korleis me ynskja a sette i
saman lydopptaka.»

Lyden som ble lagt til, definerte dette litt skumle og mangetydige dyret pa en
behersket og utdypende méte. Lyden blandet seg med det fysiske formsvarets
litt uklare, men sterkt neerveerende uttrykk. I skumringen kunne forbipasse-
rende lure pa om det bare var deres egen fantasi som var i spill med naturen.
«Ved estetiske prosessar kan ein formidle gjennom personleg estetisk uttrykk
pa ein mate som er sanseleg og som snakkar fra kjensle til kjensle (Austring
& Serensen, 2006, s. 69)», siterer en av de to jentene som har bygget «dyret».

Tilbake pa Lovstakken gikk en tredje gruppe inn i naturens mikroliv da
de bestemte seg for a bygge opp en dialog med en fargerik verden av sopp
som vokste inni en rotvelt (figur 3).

Kunst- og handverkstudentene, som har stor glede av a skape, satte i
gang med a nalefilte en samling av imiterte sopp. Musikkstudentene var
ogsa med pa a forme sopp, og gruppen var som helhet svert tilfreds med
samarbeidet. En student formulerte motet med épen form slik:

Jeg tolker dette som at dpen form blant annet handler om en harmoni mellom men-
nesker og natur. Det handler om a vere bevisst pa samspillet mellom komplekse
kvaliteter, og hvordan de sammen skaper helhet og mening. Dette praktiseres ved at

en moter mulighetene og kvalitetene til stedet, uten & bestemme seg eller tillegge noe
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mening i forkant. P4 det vis blir det en bevisstgjeringsprosess rundt egne synspunkt

og meninger, som skjer i lys av vére personlige erfaringer.

Figur 3. Dokumentasjon av studentarbeid. Til venstre: «Soppen vi lot oss inspirere av».
Til hgyre: «Vi hadde snakket en del om at vi ville gjgre noe som fremhevet soppene

i omradet, og fant fort ut at vi kunne nalefilte sopper i ulike fasonger og farger.

Tanken her var at om noen sopper forsvant med tiden, altsa at vi ikke fant dem under
opprydningen og de la igjen til nedbrytning, sa ville ikke materialene ramme naturen i
for stor grad.»

Tanken pa & veere i dialog med noe épner opp for en likeverdig relasjon
mellom deltakerne og omgivelsene de er en del av. Ved a bli enige om hva de
ser, og hvordan de kan gjore det til en felles intensjonalitet, ma studentene
hver for seg ga inn i sine egne estetiske erfaringer og sette ord pa dem for a
kunne diskutere seg fram til et felles forslag. Flere av gruppene har opplevd
at ogsa tilfeldig forbipasserende turgaere som motte formsvaret deres, ble
berort, noe de viste ved a legge igjen smé tegn pa at de ogsa hadde veert der.

Case 2: Formsvar til stillhet (Gjernes'
kunstprosjekt «Vis meg din stillhet»)

Nér vi arbeider profesjonelt i den materialbaserte delen av kunstfeltet, ma
vi forholde oss til ulike situasjoner og utfere ulike aktiviteter som kan gi
oss oppdrag og inntekt. En aktivitet er & formidle det vi selv finansierer og
lager til utstillinger, pa et faglig niva som fortrinnsvis er fagfellevurdert av
juryer eller komiteer. En annen aktivitet er a utfere arbeid som er bestilt og
betalt av en oppdragsgiver. Kommuner, fylkeskommuner og staten er for
eksempel store bestillere av kunst til offentlige rom. Disse oppdragene er
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sakkyndig vurdert av kunstkomiteer, som bestar av representanter for byg-
gets eier, brukere og hovedentreprener. Det hele styres av en kunstkonsulent
eller en kurator som er oppnevnt av kunstnerorganisasjonene, og som selv
gjerne er utevende i det aktuelle kunstfeltet. I lopet av en kunstkarriere kan
vi ha mange slike oppdrag, for skoler, fengsler, kulturhus og andre offentlige
bygg, eller som i dette caset: Kattem helse- og velferdssenter i Trondheim
kommune. Ogsa i en slik ssmmenheng er det nodvendig med en sanselig og
stedsbevisst tilneerming for a lage et passende kunstnerisk forslag.

Kunstkomitéen ved Kattem helse- og velferdssenter inviterte megi 2010
til & utfere et oppdrag der de selv formulerte en malsetting jeg matte for-
holde meg til. Det er vanlig at oppdragsgivere formulerer intensjonene
sine. Komiteens malsetting, som kan sies a representere steg 1i dpen forms
metode, var formulert slik:

Vi har valgt & kalle det et ‘stille rom’ som skal fungere for en minnestund. Informasjon
til parerende, et sted for benn eller meditasjon - en stille stund. Det skal veere religi-
onsneytralt, uten patrengende symboler. Kunstnerisk arbeid ma gi rommet en verdig

helhetslosning.

Steg 2 i arbeidet gikk ut pa a kartlegge mulighetene og begrensningene i
oppdraget: Hva var gitt og uforanderlig? Hvilke regler, premisser og res-
surser fantes som jeg ikke kunne endre pa? Jeg matte studere planer og
snitt og selvsagt dra til senteret i byggeperioden for a drefte og verdsette
det jeg hadde funnet i kartleggingen, med kunstkomitéen og slik skaffe meg
et grunnlag for formsvaret. Dagslysets retning og neerveer i rommet ble et
viktig element. Like ens opplevelsen av rommets form og materialitet. For
a finne fram til et allmennmenneskelig, religionsneytralt uttrykk beveget
jeg meg inn i fenomenologien slik den er beskrevet av Mikkel B. Tin (2007).

Tin formidler doktorgradsarbeidet sitt ved Institutt for sammenlig-
nende kulturforskning ved Universitetet i Oslo i boken De forste for-
mene (2007). Ved & ga inn i folkekunstens abstrakte formsprak finner
han en allmenn struktur som kan trekkes mellom menneske, natur og
kultur. Her i case 2 utdyper jeg Tins teori i praksis. Jeg kombinerer en
tilneerming som er basert pa den sansede opplevelsen av rommet, med
en struktur bestdende av de fire stegene i apen forms metode: Hva er
malet, hva er oppdraget (steg 1)? Hva er dette, det gitte, og hvordan skal
det oppfattes (steg 2)? Hva er de grunnleggende premissene, de fak-
tiske mulighetsbetingelsene og den opplevde situasjonssammenhengen
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(steg 3)? Hvordan skal alt ses i sammenheng med det som skal skapes
som et formsvar (steg 4)?

Fra et fenomenologisk perspektiv utvikler Tin en formforstaelse som er
knyttet til den grunnleggende erfarte opplevelsen, den vi i fenomenologien
benevner som forsprdiklig. Dette er en formforstaelse som er forankret i
barns tidlige og grunnleggende opplevelser, «den forste tilstedeveaerelsen,
den grunnleggende innforstatthet med verden» i det Husserl kaller for et
ur-doxa (Merlau-Ponty & Tin, 2000, s. 109).

Tin viser dette abstrakte formspréket ved & studere arbeider bade fra
nare og fjerne folketradisjoner, der krysset (de fire himmelretningene)
firkanten (rommet/huset), sirkelen (horisonten og himmelhvelvingen) og
sikk-sakk-linjen (livets rytmer og gjentakelser) ligger i bunnen av alle slags
menster og strukturer, som absolutte former i et universelt visuelt og mate-
rialbasert sprdk. Denne teorien ble viktig kunnskap for meg da jeg skulle
bygge mitt formsvar til Kattem.

I funderingen over hvordan jeg skulle mote oppdragsgivers krav om
religionsneytralitet, gikk jeg inn i Tins teorier om hvordan folketradisjonene
i hele var kulturkrets synes & danne et universelt formsprak (figur 4). Det
gir ornamenter mening og definerer hvordan tingene plasseres i rommene
sine. I sin abstrakte form er det ikke forankret i noen spesifikk religion.

Krysset: de fire himmelretningene
Firkanten: rommet/huset

Sirkelen: horisonten og himmelhvelvingen
Sikksakk: -L livets rytmer og gjentakelser

Figur 4. De universelle formene fra folkekunsten
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Figur 5. Collage av rom. Figur 6. Plantegning av stillerom.
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Krysset, firkanten og sirkelen er som nevnt former som sammen med
sikk-sakk-linjen ligger i bunnen av alle slags menster og strukturer, som
absolutte former i et universelt visuelt og materialuttrykt sprak. Det Tin
definerer som en sikk-sakk-linje, tenker jeg at har med de ritualene &
gjore, som markerer livets rytmer og gjentakelser. Collagen (figur 5) viser
de abstrakte hovedtrekkene i utformingen av stillerommet pa Kattem.
Plantegningen (figur 6) viser hvordan det er tenkt at opplevelsen av form
kan bidra til a definere den kontemplative stemningen.

Rommet i seg selv, som er kvadratisk, svarer pa firkanten, som hos
Tin avgrenser verden. Firkanten kan veaere lik vegger som omgir oss.
Sirkelen finner vi i den store buede formen, her bygget i sedertre. Den
representerer den sirkelen vi, slik Mikkel B. Tin (2007) beskriver det, er
i sentrum av. Den store buede veggen er hentet fra den grunnleggende
kroppslige erfaringen av trygghet. Den er som en stor, varm, stabil form
som favner om deg og lar deg veere til i deg selv - i et fang omgitt av
lysende gyne i halvmerket i form av sma kvadrater belagt med bladselv.
Samlingspunktet i rommet, eller balet, er et mebel som stdr i en akse
mellom den buede veggen og lyset som siver inn fra nord. Mebelet kan,
likt et alter, veere for blomster, lys og tale. Det er lukket, men har et indre
rom til aktuelle rekvisitter.

En luftig transparent tekstil ble hengt opp foran vinduet for & omforme
lyset til a bli mykt og utydelig avgrenset. Aksen mellom dette lyset og den
buede veggen krysses av den bevegelse de som deltar ma gjore, steget de
ma ta for 4 ga inn i denne opplevelsen. Deltagerens bevegelse utgjor krys-
sets geometriske form.

Dette interioret appellerer til forspraklig erfaring og er tenkt som en
felles veeren, et sted for & ta farvel med en kjeer person, men ogsa som et
stille rom for kontemplasjon og ettertanke.

Figur 7. Modell og utsnitt av altermgbel. Til venstre: Dagslyset modellert av transparente
tekstiler. Midten: Utsnitt, altermgbel og buet vegg av sedertre. Til hgyre: Detalj, oljet
sedertre og bladsglv.
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I forbindelse med et oppdrag vil steg 3, & diskutere de registrerte kvalitetene
og situasjonen eller malet opp mot hverandre, gjerne forega i en dialog
med oppdragsgiver. Kunstneren orienterer samtidig om det som ligger
til grunn for valg av materialer og formsprak ved a legge fram et utkast i
modell (figur 7).

Avhengig av hva vi skal skape, operasjonaliserer Mikkel B. Tin (2007)
fenomenologien for oss og viser oss hvordan form - sett som et intersub-
jektivt felt - kan romme en abstrakt framstilling av visualisert erkjennelse.
Abstrakt form kan forstas som gitt nar den er knyttet til vare grunnleggende
behov for mening og orden i tilveerelsen. I dette finnes svarene, spesifikt
knyttet til den enkeltes iboende evner og kroppslige tradisjoner. En slik
forstaelse anerkjenner vare egne forestillingsevner. I dette caset ble apen
form brukt som en ytre struktur for kommunikasjonen med oppdragsgiver,
og de fire stadiene lot alle de involverte delta fram mot et endelig formsvar
der en felles intensjonalitet 1a til grunn.

Case 3: Barerom i en kirke som formsvar
(Bergs kunstprosjekt «Soloppgang»)

Figur 8. Til venstre: Kirken. Til hgyre: Barerommet integrert i kirken.

Dette caset er et eksempel pa kunst i offentlig rom (Berg, 2014) og viser

hvordan det ble utviklet med apen-forms-metode-perspektivet.
Malsettingen i prosjektet var & gjore noe med et barerom i en ny kirke

(steg 1). Pargrende hadde reagert pa utformingen av rommet fordi det sa
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ut som et lager (figur 8). Mange mente dette var uverdig. Omgivelsene
var ikke egnet til & ta et siste farvel med de som hadde gatt bort.
Utsmykkingskomiteen i kirken tok kontakt med et kunstsenter hvor den
kunstneriske juryen foreslo en kunstner som kunne lage denne utsmyknin-
gen. Oppdraget gikk ut pa 4 forvandle rommet fra et funksjonelt barerom
til 4 bli et rom med sjelesorgerisk stemning.

Da jeg hadde gjort meg kjent med oppdragets malsetting, startet jeg
med & samle inn fakta og greie ut arbeidsgrunnlaget, likt det gitte (steg 2).
Prosjektet, som ble gjennomfert som en del av et kunstnerisk doktorgrads-
prosjekt (Berg, 2014), omfattet kvalitative fokusgruppeintervjuer med
deltakere fra kirken. Disse utgjorde en kunstnerisk jury som allerede var
etablert i kirken. Malet med intervjuene var a forsta hva slags forventninger
og forforstielser de involverte hadde til rommet og situasjonen. Da jeg
gjennomforte intervjuene, hadde jeg med keramikk som deltakerne fikk
se og bergre. Intensjonen var a fa fram en felles forstaelse av mulige sam-
menhenger mellom materialenes overflater og uttrykk pa den ene siden og
ideer og tanker hos deltakerne i menigheten pa den andre, basert pa at alle
har en ulik livsverden og forstéelsesbakgrunn (Gadamer, 1979).

Tanken var at dette kunne vere et inspirerende utgangspunkt for
mine egne kunstneriske undersokelser omkring symboler og fortolknin-
ger i ulike formkomposisjoner. Bygget var en moderne arbeidskirke som
inkluderte bade kontorer, kjokken, meterom, kaférom, gymsal og inn-
gangsparti. Barerommet var knyttet til kirkeskipet, som var hovedrom for
gudstjenester. Forarbeidet omfattet en grundig undersokelse av formen
pa bygget og uttrykket i resten av kirken og i barerommet spesielt. For a
vurdere elementene i prosjektet i sammenheng med malsettingen (steg 3)
gjennomforte jeg bade individuelle kunstneriske undersekelser av form
og farge og flere fokusgruppeintervjuer hvor ulike lgsninger ble diskutert
(figur 9 0g 10). I denne prosessen ble bade farger, motiver, komposisjoner
og abstraksjoner pa symboler diskutert. Dette skapte stort engasjement i
gruppen. Mye kunnskap om symboler og historikk fra kristendommen
kom fram gjennom undersekelsen, og flere av disse symbolene blir brukt
som en felles intensjonell ytring i den ferdige losningen.

Formsvaret ble en respons pa prosessen som involverte bade mennes-
ker, bygg og kulturhistorie, og var en tolkning av elementene i en konkret,
romlig og fysisk situasjon (steg 4). Mine intensjoner var serlig rettet mot
a uttrykke en oppstandelsessymbolikk knyttet til barehusets bisettelses-
seremonier. For a skape et uttrykk av hap laget jeg en abstraksjon av en
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soloppgang (figur 9). Fargene var jordfarger, himmelblatt og hvitt. I et for-
sok pa a reflektere en overgangssituasjon plasserte jeg komposisjonen (figur
9) ved hjelp av formteori, slik at de keramiske flisene balanserte mellom a
trekke seg mot og fra hverandre. Komposisjonen ble plassert naermere taket
for a indikere oppadgaende bevegelse. Horisontale og vertikale linjer knyt-
tet til korsets retninger symboliserte det jordiske og livet, og de vertikale
linjene kunne gjenfinnes i kirkens arkitektur. Materialet som ble valgt,
var porselen. Dette var bestemt fra begynnelsen fordi materialet i seg selv
er tidlest og har en egen symbolsk verdi. Jeg undersokte farger og former
gjennom glasurprever og overflater til jeg kom fram til en formklang som

passet til situasjonen og rommet (figur 9 og 10).

Figur 9. Til venstre: Utprgvning av komposisjon i papp. Til hgyre: Endelig montering av
tegninger pa porselen pa veggen.

Figur 10. Til venstre: Glasurprgver, farger. Til hgyre: Tegning pa porselen.

Rommet ble formelt &pnet og introdusert pa en sendagsmesse hvor presten
ba meg som kunstner kommer opp pa talerstolen og si noen ord til menig-
heten etter prekenen (figur 11). Presten fortalte menigheten at det hadde
veert en interessant prosess. De folte at de hadde blitt lyttet til og hert, og
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at resultatet var noe de kunne kjenne igjen og glede seg over, ikke minst
at dodens rom hadde blitt til et hapets rom. De hadde na planer om a la
det std dpent hele tiden, slik at det ogsa kunne fungere som et stillerom til
hverdags (figur 11). Det skulle veere et rom der alle kunne sette seg ned og
reflektere i stillhet.

Figur 11. Til venstre: Salen for menigheten. Til hgyre: Barerommet/stillerommet sett
frainngangsomradet.

Begrepsliggjoring av fellesmenneskelige
behov - diskusjon

De tre eksemplene, eller casene, viser at det sansbare er sentralt i var
opplevelse og i bruken av materialer, rom og steder, og at det er forankret
i hvert individs livsverden. Det muliggjor likevel en grad av intersub-
jektivitet, da vi deler sanser og kan oppleve det samme - som et goldt
rom eller et spesielt tre. Selv om individuelle opplevelser varierer, kan
vi gjennom dialog naerme oss en felles forstaelse og erfare at vare livs-
verdener kan narme seg en mer felles forstaelseshorisont (Gadamer,
1979). Ved a utforske hva det er ved et rom eller et tre som bergrer oss,
kan vi skape en intersubjektiv forstdelse. Dette kan hjelpe oss med a
identifisere felles behov og utvikle romlige former som ivaretar ritualer.
Siden alle har en kropp, kan vi bruke det sansbare til 8 kommunisere pa
tvers av bakgrunner og erfaringer. Pa den maten er estetikk knyttet til
det vi forstar med kroppen og sansene. Ved a se pa, vri, vende, saumfare
og studere alle slags egenskaper ved de inntrykkene vi moter, far vi en
dypere forstaelse for det som utgjor et landskap, en stein, et rom eller
et sted. Kanskje vi kan smake og lukte og lytte etter materialenes klang.
Dette er ikke noe vi kan lese oss til. Det er det vi moter og bearbeider
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direkte gjennom sansene vare, og det fordrer kanskje at vi over oss pa a
stole pa det vi selv opplever.

Yin (2009) beskriver hvordan mensterdannelse kan veere en analytisk
tilneerming i case studiens metode, og slik har vi undersekt, vist sammen-
henger og utdypet de fire stegene i apen forms metode i tre caser. Nedenfor
sammenligner vi hvert av de fire stegene i de tre casene.

Steg 1: Malsetting. En malsetting er knyttet til kreative prosesser og viser
til at vi gjennom kritisk og reflekterende praksis kan utvikle evner til a lose
ustrukturerte problemer (Schon, 1983). Malsettingene i de tre casene var
ulike. I studentoppgaven var malsettingen en naturintervensjon i et gitt
omrade hvor gruppearbeid skulle fore fram til et formsvar til naturen. Nar
det gjaldt stillerommet, var malsettingen at rommet skulle kunne fungere
til en religionsneytral minnestund. Malsettingen for barerommet var a
forvandle det fra noe som virket som et lagerrom, til et rom med sjelesor-
gerisk stemning. Alle malsettingene var knyttet til utviklingen av form i
en gitt kontekst, noe som viser at det var bruk for kompetanse om form
for & neerme seg temaet pa en sansebasert mate og for a fa innsikt i stedets
and (Norberg-Shultz, 1996) og de sammenhengene formen skulle ivareta.

Steg 2: Innsamling av fakta og utgreiing av arbeidsgrunnlag, likt det gitte.
Dette innebar a kartlegge ulike kvaliteter i alle de tre casene. Studentenes
oppgave fordret at de lyttet etter lyder, sanset, sa etter ulike arter og defi-
nerte det gitte ved & utforske lokale naturfenomener. Til stillerommet matte
kvaliteter som lysinnfall, volum, farger, materialbruk og funksjonskrav
kartlegges. Barerommets kontekst forte til at fokusgruppeintervjuer og
materialprover aktivt ble brukt for & samle inn fakta og oppfatninger for
a forsta sammenhengen. Tilneermingene krevde at form og kontekst ble
knyttet sammen gjennom a skape en okt stedsbevissthet, soke etter stedets
identitet og forholde seg til det arkitekt Christian Norberg-Schulz kalte
genius loci, som kan oversettes til «stedets folgeand» eller «stedets stemt-
het» (Norberg-Schultz, 1996).

Steg 3: Vurdering av elementene i ssammenheng. Dette steget omfatter
vurderinger, ofte i form av dialoger, om bruken av materialer, organiserin-
gen av elementer og andre relevante virkemidler. I studentoppgaven hand-
let vurderingene om hvordan studentene kunne mete naturen med respekt
og verdsette naturens eget formsprak. I arbeidet med form undersokte de
likeverd og samspill, og dialogen bidro til en felles kritisk refleksjon. Nar
det gjaldt stillerommet, ble vurderinger av samspillet mellom lyset, mate-
rialene, formene og de ulike romlige elementene sett i sammenheng slik
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at kunnskapen om hvordan abstrakt form kan romme noe allmennmen-
neskelig, ble tydeliggjort. Nar det gjaldt badrerommet, forte flere fokusgrup-
peintervjuer og bruken av konkrete materialeksempler til materialsensitive
diskusjoner om en fysisk utforming som kunne ha religios betydning i ulike
sammenhenger. Det a vurdere elementene i sammenheng handlet derfor - i
alle de tre casene — om a finne optimale forhold for en sansemessig dialog,
et nerver til oyeblikket og til situasjonen, og om tilstedevearelse. Dette
konkretiserte ogsa noen forutsetninger i omgivelsene som kunne bidra til
felles diskusjoner.

Steg 4: Formsvar. Dette er den fysiske utformingen som svarer pa mal-
settingen, og som viser de forskjellige elementene - tolket og konkret - i
et rom og i en fysisk situasjon. Studentene festet seg ved utvalgte kvalite-
ter de fant i naturen, og tolket og formet disse pa ulike mater og steder.
Til stillerommet pa Kattem ble det utviklet elementer som kunne gi rom-
met dets folgednd, en genius, men uten selv a sté i lyset, uten selv a vaere
genius. Samspillet mellom disse formede elementene, deltakerne og lyset
kan utdype stillheten, og utfordre bade til handling og kontemplasjon,
som i «De forste formene» til Mikkel B. Tin (2007). Rommet er utformet
for a skape en sart og skjor stemning av naerver, en stemning som kan
skjerme og holde fast. I barerommet var formsvaret en abstraksjon av en
soloppgang, oppstandelsesmotivet og noen figurative referanser til religiose
symboler. Dette inngikk i en storre arkitektonisk helhet.

Generelt viser eksemplene tema som er knyttet til stedstilherighet. De
problematiserer vurderinger om intervensjon i forhold til integrasjon. Det
handler om former som pé den ene siden skal sta ut og markere seg, og
som pa den andre siden skal gli sammen med konteksten. Det handler om
materialer og stedsfortolkning i samspill.

Kunnskap om sansebasert Leering og
estetisk samspill

Ved a nerme oss omverdenen pa denne méten — der hvert enkelt individs
opplevelse ligger til grunn for en felles losning — kan vi, i tillegg til a utvikle
likeverdige samarbeidsformer, utvikle var egen sensitivitet for omgivelsene,
eller det Anniken Greve kaller en omverdenomfintlighet (Greve, 1996, s. 21).
Dette fremmer kompetanseomrader som er relevante for studenter og i
yrkeslivet, ved a samle gruppedeltakernes intensjonalitet (Merlau-Ponty
& Tin, 2000; Postholm, 2010) i felles lgsningsforslag gjennom kvalitative
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metoder. Denne studien av apen forms metode viser at metoden som didak-
tisk modell har potensial til & integrere estetiske erfaringer i utforskende
prosesser fordi den kan bidra til en dypere forstielse av menneske-natur-
relasjoner, stedsbevissthet og komplekse malsettinger. Den stimulerer til
sansemessige dialoger, neervaer, bevisstgjoring og praktiske evelser. En slik
tilneerming i bade utdanning og kunstnerisk praksis vil styrke kunnska-
pen om steder, integrasjon og estetisk samspill med materialer og kultur.
Resultatene av denne casestudien har et potensial som metodisk tilneer-
ming, noe som kan styrkes ved a bruke lignende metodiske tilneerminger
og utforske nye case studier pa forskjellige steder.
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Fra det enkle til det mer avanserte -
grunnskolelarerstudenters erfaringer
med kunst og handverk i grunnskolen

Arnhild Liene Stenersen og Bente Helen Skjelbred
Hegskulen pa Vestlandet

Abstract: This chapter explores the experiences that students bring with them
regarding various techniques and material areas in the context of art and crafts
within teacher education. Theoretically, the study is grounded in Dewey's
(1934/2005a) understanding of experience as an active and reflective process,
framed within the context of art and crafts education in primary and lower second-
ary schools. Goodlad et al.'s (1979) curriculum theory is utilized as a framework,
positioning the study at the experiential level. A questionnaire and a qualitative
interview study are employed to investigate the research question. Through the-
matic analysis of the students’ responses, we found highly varied, yet somewhat
limited, experiences across different material areas, with students often having
experience with only one or two specific techniques. The results, which reveal
significant variability in students’ experiences from primary and lower second-
ary schools, are discussed in relation to the formal curriculum’s expectations for
learning and experiences in the subject, with a clear focus on practical relevance.

Keywords: art and crafts, experiences, techniques, material areas, primary and

lower secondary schools, teacher education
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Introduksjon

Denne artikkelen inngar i et storre forskningsprosjekt Praksisrelevans i
grunnskolelererutdanningen (PIGLUKH) av laererstudenter som velger
kunst og handverk i grunnskolelererutdanningen (GLU). Artikkelen set-
ter sokelys pa hvilke erfaringer leererstudentene bringer med seg inn i faget
kunst og handverk i grunnskolelaererutdanningen innen de ulike material-
omradene. Praktisk skapende arbeid i ulike materialer er en sentral aktivitet
i faget kunst og handverk og har tradisjonelt veert kunst- og handverksfa-
gets kjerne (Borgen et al., 2023). Grunnskolelererstudenter i faget ma, som
fremtidige laerere, oppove seg praktiske ferdigheter og kunnskaper innen-
for ulike materialomrader, slik at de kan operasjonalisere faget i trad med
leereplanverket Kunnskapsloftet 2020 (LK20). Dette betyr at det er viktig a
ha kjennskap til studentenes erfaringer fra kunst og handverk i grunnsko-
len, og i dette kapittelet undersoker vi hvilke erfaringer leererstudentene
har med ulike materialer og teknikker nér de gir seg i kast med faget i den
femarige grunnskoleleererutdanningen med integrert masterutdanning.

Bakgrunn

Kunst og handverk inngar som ett av fire praktiske og estetiske fag i grunn-
skolen sammen med kroppseving, mat og helse og musikk. Felles for de
praktiske og estetiske fagene er at de omfatter bade praktiske og teoretiske
komponenter (Skjelbred et al., 2024). Fra et samfunnsperspektiv vises det
til behovet for forsknings- og erfaringsbasert kunnskap om hva som frem-
mer lering i fagene (NOU 2015: 8, s. 74). I Ludvigsen-utvalgets rapport
Fremtidens skole: Fornyelse av fag og kompetanser gis det signaler om at de
praktiske og estetiske fagene bor styrkes i skolen, og at leerernes handlings-
rom ber ivaretas for at laereren skal kunne gjore profesjonelle vurderinger
(NOU 2015: 8, s. 49). I forarbeidene til LK20 (NOU 2014: 7; NOU 2015: 8)
vises det til at bredden i de praktiske og estetiske fagene gjor det utfor-
drende for leererne a legge til rette for dybdeleering.

Historisk sett har faget forming, det som i dag kalles kunst og hand-
verk, betegnelsen vi bruker i storstedelen av kapittelet, omfattet arbeid
med materialer, inneving av teknikker og metoder samt bruk av verktey og
hjelpemidler (Borgen et al., 2023, s. 35). Da hovedfag i forming ble innfort
i 1976, skulle et fagstudium i forming omfatte bade teoretiske og prak-
tiske komponenter (Laererutdanningsradet, 1976). Dette fikk betydning
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for utviklingen av utdanningen i forming (Halvorsen, 2002; Melbye, 2002).
Med tiden utviklet fagmiljoet en egen akademisk formingsfaglig diskurs,
med begrepsutvikling og metoder for 4 underseke praktisk-estetiske pro-
blemstillinger innenfor en didaktisk kontekst (Fauske, 2014; Halvorsen,
1989). Innferingen av hovedfaget forte til at det praktiske ble vektlagt i
leererutdanningene, og dette ble et argument for at faget var saerpreget og
hadde livets rett. Faghistorien viser at arbeidet med & muliggjore kombina-
sjonen av profesjonsfaglig utdanning og en akademisk rettet, disiplinbasert
utdanning har vert en gradvis prosess, og at det har pavirket forstaelsen
av kunnskapen i faget i leererutdanningene (Skjelbred & Borgen, 2023).

En forskningsbasert, profesjonsrettet og
praksisorientert utdanning

Som folge av at grunnskolelererutdanningene er omgjort til en femarig
utdanning med integrert master, forventes det at studentene skriver en
masteroppgave som er forskningsbasert, profesjonsrettet og praksisorientert
(Forskrift om rammeplan for grunnskolelererutdanning, trinn 1-7, 2016;
Forskrift om rammeplan for grunnskolelererutdanning, trinn 5-10, 2016).
Dette betyr at masteroppgaven til studenter i kunst og handverk skal bidra
med profesjonsrelevant og praksisbasert kunnskap. Det praktisk skapende
arbeidet med ulike materialer star sentralt, samtidig som studentene skal
bruke avansert fagdidaktisk kunnskap der materialforstaelse og handverks-
ferdigheter inngér som en del av den generelle fagdidaktiske kunnskapen
(Nielsen, 2019, s. 24-25). Studentenes forkunnskaper innenfor ulike material-
omrader og teknikker vil ha betydning for hva de leerer i faget i utdanningen.
En forskningsbasert leererutdanning er avhengig av tilgang pa kunn-
skapsbidrag innenfor ulike fagfelt og av vurderinger av utdanningens kva-
litet og relevans for skolen og leererutdanningen (Borgen et al., 2023). For
a imgtekomme kunnskapsbehovene i de nye leererutdanningene innenfor
kunst og handverk er det nodvendig a ivareta og utvikle studentenes fag-
kompetanse knyttet til de ulike materialomradene som inngér i faget. I sa
mate er det interessant a underseke hvilke erfaringer og forkunnskaper stu-
dentene har med seg nar de starter pa grunnskolelererutdanningen, fordi
dette kan fortelle oss noe om den praksisen de har hatt i faget i grunnsko-
len under leereplanverket Kunnskapsleftet 2006 (LK06). Denne innsikten
kan veere relevant nar man skal planlegge og legge til rette for studentenes
leereprosesser i kunst- og handverksfaget i leererutdanningen.
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Laering gjennom skapende arbeid med ulike materialer,
teknikker og utstyr

I leereplanen for kunst og hdandverk i LK06 og LK20 fremheves det praktisk
skapende arbeidet i faget. I LK06, under «Formal» for faget, vises det til
at det skapende arbeidet omfatter «bruk av tradisjonelle og nyere mate-
rialer, redskaper og teknikker» (Utdanningsdirektoratet, 2006). Videre
gar det frem at «[u]tvikling av fantasi, kreativitet, motorikk og hand-
lag - fra det enkle til det mer avanserte — er viktige dimensjoner i faget»
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette omfatter tid til utpreving og fordyp-
ning og gir elevene «mulighet til a oppleve gleden ved & skape og mestre»
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

I LK20 i lereplanen for kunst og handverk fremheves praktiske fer-
digheter, kreativitet og refleksjon over visuell og materiell kultur som en
sentral del av faget (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Med LK20 ble det
innfort ulike kjerneelementer i hvert fag, et prinsipp om dybdelering og tre
tverrfaglige temaer. I beskrivelsen av de fire kjerneelementene handverks-
ferdigheter, kunst- og designprosesser, visuell kommunikasjon og kulturforsta-
else vektlegges laering gjennom praktisk handling (Borgen et al., 2023). I
beskrivelsen av kjerneelementet handverksferdigheter gar det for eksempel
frem at elevene skal «utvikle hdndlag, praktiske ferdigheter og utholden-
het ved & bruke ulike redskaper og materialer» (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Videre vises det til at «elevene skal utvikle forstaelse for materialers
egenskaper, funksjonalitet og uttrykk gjennom eget skapende arbeid». I
dette arbeidet skal elevene «bruke harde, plastiske og myke materialer og
digitale verktoy pa en etisk, miljobevisst og trygg mate gjennom hele sko-
lelopet» (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Faglaereren er sentral for elevenes laering i det skapende arbeidet med
ulike materialer, teknikker og utstyr. Elevenes muligheter og potensial
til & utvikle kunnskap i faget henger videre sammen med den enkelte
skoles rammefaktorer, som verksted, tilgjengelige materialer og utstyr.
Rammefaktorene ved mange grunnskoler har endret seg og viser i stor
grad at skolene er preget av en negativ utvikling nar det gjelder tilgang
til egne spesialrom eller verksteder til undervisning i kunst og handverk
(Randers-Pehrson et al., 2023). Hvilken betydning tilgangen til spesialrom
eller verksteder i grunnskolen har for studentenes erfaringer og forkunn-
skaper innenfor ulike materialomrader nar de starter grunnskolelaererut-
danningen i kunst og handverk, vet vi forelopig lite om. Vi vet heller ikke
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sa mye om hvordan studentenes erfaringer med faget i grunnskolen virker
inn pé leeringsutbyttet de har av utdanningen, eller pd kompetansen deres
som fremtidige leerere i faget.

I dette kapittelet underseker vi hvilke erfaringer studentene har med seg
fra tiden som grunnskoleelever nar det gjelder arbeid med ulike material-
omrader - tre, tekstil, leire, metall, bilde og digitalt arbeid - i verksteder og
spesialrom. Med denne bakgrunnen stiller vi folgende forskningsspersmal:
Huvilke erfaringer bringer studentene med seg inn i faget kunst og handverk i
grunnskoleleererutdanningen ndr det gjelder materialomrdder og teknikker?

Teoretisk tilnaerming
Erfaring — en aktiv og reflekterende prosess

Erfaringer inntreffer hele tiden, for samhandling mellom den levende ver-
denen og omgivelsene er en del av livsprosessen (Dewey, 1934/2005a, s.
36). Ifelge Dewey (1934/2005a) handler ikke erfaring bare om a veere til
stede eller om & gjennomfore aktiviteter, men om en aktiv og reflekte-
rende prosess som involverer interaksjon med omgivelsene. Konteksten
og situasjonen er sentral i dannelsen av erfaring, for leeringspotensialet er
storst nar erfaringene er relevante og meningsfulle for individet. Dewey
(1934/2005a, s. 36) skiller mellom erfaring og en erfaring, hvor sistnevnte
erfaring bare blir fullbyrdet ved at en aktivitet blir fullfert. En slik erfaring
karakteriserer Dewey som en helhet. Men i mange av vére egne erfaringer
er vi ikke opptatt av forbindelsen mellom en bestemt hendelse og det som
gikk forut for eller det som kommer etter den (Dewey, 1934/2005a, s. 41).
Vi har ingen spesiell interesse som bevisst styrer — avviser eller velger ut -
hva som skal innlemmes i den utviklende erfaringen (Dewey, 1934/2005a,
s. 41). Ting skjer, og vi blir fort av sted. Dewey beskriver erfaringer som
ikke er helhetlige, og dermed ufullendte, slik:

There are beginnings and cessations, but no genuine initiations and concludings. One
thing replaces another but does not absorb it and carry it on. There is experience,

but so slack and discursive that it is not an experience. (Dewey, 1934/2005a, s. 41)

Erfaringen ma innebaere en viss grad av refleksjon som vil veere basert pa
tidligere erfaringer. Noen erfaringer har ikke mer i seg enn prosessen av
forsek etterfulgt av feil eller suksess (Dewey, 2005b, s. 162). Vi ser at en
bestemt handleméte og en bestemt konsekvens er forbundet, men vi ser
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ikke hvordan de er det, og forstar ikke sammenhengen (Dewey, 2005b, s.
161). Det er interessant a underseke hvilke erfaringer, og dermed forkunn-
skaper, studentene har med seg nar de starter pa utdanningen i kunst og
handverk. Det kan bade fortelle oss noe om praksisen i grunnskolen under
LK06 og om hvilken opplaering studentene ber fa innenfor de ulike mate-
rialomradene i faget i grunnskolelererutdanningen.

Laereplanens fremstillingsformer

Goodlad et al. (1979) utviklet et konseptuelt system over leereplanens fem
ulike fremstillingsformer: den ideologiske, den formelle, den oppfattede,
den operasjonelle og den erfarte leereplanen. Den erfarte laereplanen er den
elevene erfarer (Goodlad et al.,, 1979), og den ligger til grunn for denne
studien. Den erfarte lzereplanen viser til elev-/studentperspektivet. Det kan
imidlertid oppsta en avstand (Goodlad & Richter, 1966) mellom larepla-
nens ulike fremstillingsformer og dermed et skille mellom forventningene
om hva som skal skje, og det som skjer i praksis, som har betydning for
det elevene lerer. I denne undersokelsen viser den erfarte leereplanen til
hva elevene skal ha leert i kunst- og handverksfaget i grunnskolen for de
starter pa leererutdanningen. Erfaringene studentene bringer med seg i
mote med faget i hoyere utdanning vil kunne ha betydning for studentenes
laeringsutbytte og for jobben de vil gjore som fremtidige laerere i faget, og
dermed ogsa for elevene pa sikt.

I dette kapittelet bruker vi begrepene forkunnskaper og erfaring nar
vi refererer til det studentene allerede kan og har erfart ved oppstart av
studiet. Forkunnskapene kan veare teoretiske og stamme fra kunst- og
handverksfaget i grunnskolen. De kan representere en slags forutsetning
for a leere mer avanserte teknikker innenfor arbeid med ulike materialer i
kunst og hdndverk. Dersom studentene skal laere avanserte teknikker og
fremgangsmater innenfor ulike materialomrader, er det for eksempel en
forutsetning at de har grunnleggende forkunnskaper. De ligger med andre
ord til grunn for at den enkelte student skal kunne utvikle seg og oppleve
progresjon i faget.

Metodisk tilnaerming og datamateriale

Gjennom en sperreunderspkelse og to minifokusgruppeintervjuer
(Krueger, 1994) undersokte vi hvilke erfaringer leererstudentene brakte
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med seg innenfor ulike materialomrader og teknikker da de begynte pa
grunnskoleleererutdanningen og tok fatt pa studiet i kunst og handverk.

Sporreundersgkelse

Sporreskjemaet som ble brukt i sperreundersekelsen, inneholdt spersmal
om studentenes forkunnskaper innenfor de ulike materialomradene og
teknikkene i faget. Spersmalene kombinerte kategorisvar (for eksempel
hvilke materialer og teknikker de hadde erfaring med, og hvor de hadde
arbeidet med dem) med svaralternativer i form av rangeringer (Jacobsen,
2018). Sistnevnte, som gjaldt studentenes erfaringer med de ulike material-
omradene, var gradert fra «svaert gode», «gode», «noe» til «<ingen erfaring».
Studentene hadde mulighet til & utdype svarene med sin egen tekst i en
apen kategori (Jacobsen, 2018). Funnene fra sperreundersekelsen dan-
net grunnlag for intervjuguiden til minifokusgruppeintervjuene (Krueger,
1994), som vi utferte for & fa dypere innsikt i studentenes begrunnelser.

Minifokusgruppeintervju

Til minifokusgruppeintervjuene utviklet vi en halvstrukturert intervjuguide
(Kvale & Brinkmann, 2015) basert pa kategoriene i den didaktiske rela-
sjonsmodellen (Engelsen, 2015): elev- og leererforutsetninger, mal, arbeids-
mater, innhold, rammefaktorer og vurdering. I denne undersekelsen har
lagt vekt pa kategoriene elev- og leererforutsetninger, arbeidsmadter, innhold
og rammefaktorer. Vibenytter begrepet studentens forkunnskaper for a vise
til kategorien elev- og leererforutsetninger. Intervjuguiden ble utviklet for a
sikre at vi fikk innhentet ensartet og systematisk informasjon, samtidig som
det ga rom for & inkludere apne oppfelgingsspersmal. Gjennom svarene
fikk vi informasjon om studentenes forkunnskaper innenfor ulike materi-
alomrader og teknikker, og om hvilke verksteder og spesialrom de hadde
hatt tilgang til i grunnskolen.

Utvalget til spgrreundersgkelsen

Utvalget til sperreundersokelsen var basert pa et tilfeldig utvalg (Kvale &
Brinkmann, 2015). Av totalt 44 studenter fordelt pa de to grunnskolelaerer-
utdanningene (23 og 21 studenter fra henholdsvis 1.-7. 0g 5.-10. trinn) var 14
studenter fral.-7. og 5 studenter fra 5.-10. trinn positive til & delta (tabell 1).
Studentene befant seg i alderen 18-28 ar, med flest i aldersgruppen 18-22 ar.
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To menn og 17 kvinner besvarte sperreskjemaet. Alle informantene tilhorte
forste semester med kunst og handverk i grunnskolelererutdanningen.

Tabell 1. Oversikt over utvalget i spgrreundersgkelsen

GLU* GLU 1.-7. GLU 5.-10. Totalt

Antall studenter 14 5 19

*GLU star for grunnskolelaererutdanning.

Utvalget til minifokusgruppeintervjuene

Informantene til minifokusgruppeintervjuene ble strategisk valgt (Kvale
& Brinkmann, 2015) basert pa variasjon i grunnskolelererutdanningene
(1.-7.0g 5.-10.) og kjenn. Utvalget bestod av to mannlige og fire kvinnelige
studenter. De seks studentene var fordelt i to grupper. Intervjuene med stu-
dentene ble gjennomfert som minifokusgruppeintervjuer (Krueger, 1994).

Intervjuene ble tatt opp pa lydopptaker og transkribert. I kapittelet bru-
kes sitater fra informantene for a fa frem studentenes stemmer. I resultatene
blir de seks studentene omtalt som S1, S2 osv. til S6.

Prosjektet er godkjent av SIKT og utfort i trad med retningslinjene som
gjelder frivillig deltagelse, avidentifisering og anonymitet. Som laererutdan-
nere i faget erkjenner vi at var kjennskap til studentene kan ha pévirket
svarene deres.

Analyse av sporreundersopkelse og intervjuer

Dataene fra sporreundersekelsen er analysert ved hjelp av en tematisk
innholdsanalyse (Fauskanger & Mosvold, 2014). I analysen rettet vi soke-
lyset pa studentenes forkunnskaper néar det gjaldt arbeid med tre, tek-
stil, leire, metall, bilde og digitalt arbeid og tilherende teknikker i ulike
spesialrom. Kategorien bilde omfattet analoge teknikker og ulike verk-
toy innenfor tegning, maling og grafikk, mens kategorien digitalt arbeid
omfattet digitale teknikker tilknyttet to- og tredimensjonale arbeider. I
kategorien som omfattet teknikker innenfor de ulike materialomradene
kunne studentene velge flere svaralternativer for a oppgi hvilke teknikker
de hadde erfaring med, uten at omfanget av erfaringene innen hver av
teknikkene ble rangert.

Dataene fra minifokusgruppeintervjuene er analysert ved hjelp av
en tematisk innholdsanalyse (Fauskanger & Mosvold, 2014) basert pa
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kategoriene i den didaktiske relasjonsmodellen (Engelsen, 2015). Vi var
seerlig opptatt av kategoriene studentenes forkunnskaper, rammefaktorer
og innhold. De utvalgte kategoriene fra den didaktiske relasjonsmodellen
er relatert til de ulike materialomradene (tre, tekstil, leire, metall, bilde og
digitalt arbeid) og studentenes erfaringer med teknikker og arbeid i fagets
spesialrom. Gjennom hermeneutisk lesning har vi, i trdd med Gadamer
(2004), valgt a spille med teksten og lagt vekt pa a betrakte tekstlesningen
som en hermeneutisk samtale. Som forskere har vi samarbeidet i proses-
sen med & analysere sperreundersokelsen og minifokusgruppeintervjuene.

Resultat

Resultatene av analysen av bade sporreundersokelsen og minifokusgrup-
peintervjuene viste at studentene meoter faget kunst og handverk i grunn-
skoleleererutdanningen med svert ulike handverksmessige forkunnskaper
og erfaringer knyttet til teknikker og materialomrader.

Vi presenterer forst resultatene fra sporreundersokelsen, som viser til
studentenes forkunnskaper fra grunnskolen innenfor de ulike material-
omradene i kunst- og handverksfaget. Deretter folger en presentasjon av
resultatene fra minifokusgruppeintervjuene, som belyser studentenes erfa-
ringer med ulike teknikker og hvilken tilgang de hadde til verksteder og
spesialrom gjennom grunnskolen. Resultatene presenteres for hvert enkelt
materialomrade i folgende rekkefolge: tre, tekstil, leire, metall, bilde og
digitalt arbeid.

Sporreundersgkelsen

I sporreundersokelsen utpekte materialomradene tre, tekstil, leire og bilde
seg som omrader de fleste studentene hadde erfaring med fra tidligere
(tabell 2). Det var imidlertid fa studenter som oppga a ha gode eller svaert
gode forkunnskaper innenfor disse materialomradene. Studentene viste seg
a ha noe begrenset erfaring med leire og digitalt arbeid og svert begren-
set erfaring med metall. De fleste studentene hadde noen forkunnskaper
innenfor én eller to teknikker nar det gjaldt tre, tekstil, leire eller bilde,
men antallet som oppga at de hadde gode forkunnskaper innenfor én eller
to teknikker, var lavt. Samlet sett viste resultatene at studentene hadde lite
erfaring med ulike teknikker innenfor hvert av materialomrédene i faget
kunst og handverk fra grunnskolen (tabell 2).
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Tabell 2. Studentens forkunnskaper innenfor ulike materialomrader og teknikker

Materialomrader Tre Tekstil Leire Metall Bilde Digitalt
Sveert gode forkunnskaper og variert 1 0 0 0 1 0
erfaring med teknikker, materialer og utstyr

Gode forkunnskaper og generell erfaring 3 5 4 1 4 2
med ulike teknikker, materialer og utstyr

Gode forkunnskaper innenfor én eller to 4 2 1 2 5 4
teknikker

Noen forkunnskaper innenfor én eller to 10 10 11 4 8 7
teknikker

Ingen forkunnskaper 1 2 3 12 1 6
Totalt 19 19 19 19 19 19

Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor
materialomradet tre

Innenfor materialomradet tre viste 10 av 19 studenter til at de hadde noe
erfaring med én eller to teknikker, mens 4 studenter oppga at de hadde
gode forkunnskaper innenfor én eller to teknikker (tabell 2). Tabell 3 viser
hvilke erfaringer studentene oppga at de hadde med forskjellige teknikker
innenfor materialomradet tre, i sporreskjemaet.

Tabell 3. Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor materialomradet tre

Ulike teknikker Antall
Bruk av handverktgy, som rasp, hovel, fil eller stemjern 17
Overflatebehandling, som svipenn, beis og maling 15
Sammenfgyning med tapping og/eller sinking 3
Tredreiing 3

I tabell 3 ser vi at hdndverktoy som rasp, hevel, fil eller stemjern og over-
flatehandling av tre var de teknikkene som flest studenter hadde erfaring
med innenfor materialomradet tre. Samtidig var det kun tre studenter som
oppga at de hadde erfaring med sammenfoyningsteknikker og tredreiing.

Tre og treverksted: I intervjuene fortalte studentene om sloydrom som var
darlig egnet til sloydundervisning, blant annet fordi de var begrenset utstyrt
med verktay. S3 beskrev det for eksempel slik: «[V]i var veldig mye i klas-
serommet. Men vi hadde et sloydrom, faktisk! Det var ingen sager der, sa
det ble mye handsag og handfiling.» S1 pa sin side forteller at sloydrommet
ble ubrukelig da skolen ble pusset opp:
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Slgydrommet ble mindre etter at skolen hadde pusset opp. Vi fikk fire ulike kunst- og
handverksrom, men sloydsalen ble nedgradert, og maskinrommet var ca. 2-3 kva-
drat. Det var maskiner der, men vi fikk ikke inn materialer til & jobbe med dem. [...]
Sloydrommet bar preg av at sloydlaerere ikke kan ha veert med pa a utvikle rommet.
Det ble et ubrukelig rom. (S1)

I intervjuene kom det frem at samtlige studenter hadde tilgang til sloydrom
pé hver av de seks skolene der de hadde veert elever, bade pa barneskolen
og ungdomsskolen. Likevel var det stor variasjon med hensyn til hvordan
sloydrommet pa den enkelte skole ble benyttet, og S5 fortalte det slik: «[S]
loydrommet ble kun brukt til saging. Materialer og utstyr matte vi elevene
ta med til klasserommet for a fortsette arbeidet der.»

Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor
materialomradet tekstil

Innenfor materialomrédet tekstil viste sporreundersokelsen at 2 av 19 stu-
denter manglet erfaring fra tidligere (tabell 2). Tabell 4 viser hvilke erfa-
ringer studentene hadde med teknikker innenfor materialomradet tekstil
ved studiestart.

Tabell 4. Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor materialomradet tekstil

Ulike teknikker Antall
Brodere for hand 12
Brodere med symaskin 2
Sy med symaskin 16
Sy for hand 16
Veve 7
Tekstiltrykk 4
Spinne 3
Strikke 17
Hekle 12
Flette med trad, f.eks. makramé 11
Tove/filte 10

Datamaterialet viste at kun et fatall av studentene som hadde erfaring fra
materialomréadet tekstil, hadde forkunnskaper med tekstiltrykk (fire stu-
denter), med & brodere med symaskin (to studenter) og med & spinne (tre
studenter). Gjennom sperreundersekelsen kom det frem at studentene
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hadde varierende kjennskap til de ovrige teknikkene fra tidligere opplee-
ring i skolen. Det var seerlig de tekstile teknikkene a sy med symaskin, a sy
for hand og a strikke som utmerket seg som teknikker studentene hadde
erfaring med (tabell 4).

Tekstil og tekstilverksted: I intervjuene kom det frem at handarbeid
innenfor sem og tekstil utgjorde en sentral del av innholdet i undervis-
ningen i kunst og handverk for studentene. Student SI og S3 péapekte at
materialomrddet tekstil hadde utgjort en vesentlig del av undervisningen
i faget. Student S2 hadde tilgang til et kunst- og handverksrom som ble
beskrevet som godt utstyrt med forskjellige materialer og redskaper, hvor
elevene blant annet fikk erfaring med symaskiner. Studentene fortalte ogsa
at andre rom pa skolen ble benyttet til undervisning i tekstil. Slik beskrives
dette av S6:

Vi hadde ikke noe eget tekstilrom pa skolen, men vi hadde et SFO-rom som ble
omgjort og brukt til tekstil nar vi hadde kunst og handverk [...]. Jeg husker at det

var noen symaskiner der som vi kunne bruke. (S6)

I intervjuene fortalte tre av de seks studentene at de hadde tilgang til godt
utstyrte tekstilrom i barne- og ungdomsskolen.

Tre av de seks studentene fortalte i intervjuet at de fikk tilgang til godt
utstyrte tekstilrom pa ungdomsskolen.

Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor
materialomradet leire

Innenfor materialomradet leire oppga 11 av 19 studenter at de hadde noe
erfaring med én eller flere teknikker (tabell 2). Tabell 5 viser studente-
nes svar fra sporreskjemaet og gir en oversikt over hvilke forkunnskaper
studentene oppga at de hadde i teknikker innenfor materialomradet leire.

Tabell 5. Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor materialomradet leire

Ulike teknikker Antall
Pglseteknikk 12
Plateteknikk 9
Skulpturelt arbeid 13
Overflatebehandling, som begitning, glasur eller dekaler 12

Dreiing med leire 2
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I datamaterialet fra sporreundersekelsen dominerte teknikkene skulpturelt
arbeid, polseteknikk og overflatebehandling. Omtrent halvparten av stu-
dentene hadde erfaring med plateteknikk i leire. Det var kun to studenter
som oppga & ha jobbet med dreiing av leire som teknikk (tabell 5).

Leire og leireverksted: I intervjuene kom det frem at studentene hadde
liten eller ingen erfaring med materialet leire fra grunnskolen. Kun én av de
seks studentene oppga a ha hatt tilgang til leireverksted gjennom hele barne-
og ungdomsskolen, mens to av studentene fortalte at de hadde tilgang til
leireverksted pa ungdomsskolen, men liten erfaring i & jobbe med leire.

Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor
materialomradet metall

I sporreundersekelsen oppga 12 av 19 studenter at de ikke hadde noen
erfaring med metall, mens 7 studenter oppga a ha noe erfaring innenfor
dette materialomradet (tabell 2). Tabell 6 viser hvor mange studenter som
oppga & ha forkunnskaper knyttet til teknikker innenfor metall.

Tabell 6. Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor materialomradet metall

Ulike teknikker Antall
Metallstpping 3
Sveising 2
Smiing 3

Sperreundersokelsen viste at erfaringer med teknikkene metallstoping,
sveising og smiing var jevnt representert blant studentene som oppga & ha
forkunnskaper innenfor materialomradet metall (tabell 6).

Metall og metallverksted: Gjennom intervjuene kom det frem at ingen av
studentene hadde hatt tilgang til metall som materiale eller metallverksted
i oppleeringen i grunnskolen.

Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor
materialomradet bilde

Kun 1 av 19 studenter manglet forkunnskaper innenfor materialomradet
bilde (tabell 2). Tabell 7 viser hvilke forkunnskaper studentene oppga at de
hadde med teknikker innenfor materialomradet bilde, i sporreskjemaet.
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Tabell 7. Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor materialomradet bilde

Ulike teknikker Antall
Tegne med blyant 18
Tegne med kull eller pastellkritt 10
Male med akrylmaling, gouache, akvarellmaling e.l. 18
Grafiske teknikker, f.eks. koldnal, linotrykk og monotypi 5

Av totalt 19 studenter hadde 18 studenter erfaring med & tegne med blyant
og 4 male. Omtrent halvparten av studentene hadde tegnet med kull eller
pastellkritt, og en mindre andel pa 5 studenter viste til erfaringer med
grafiske teknikker (tabell 7).

Bilde og bildeverksted: I intervjuene beskrev to av de seks studentene
at undervisningen i kunst og handverk i stor grad bestod av tegning.
Student S1 sa det slik: «Vi hadde veldig mye tegning i grunnskolen.» Kun
S6 fortalte at de hadde god tilgang til utstyr som tegnesaker, maling, papir
osv. Tre av de seks studentene hadde tilgang til rom for billedskapende
arbeid pa barneskolen. P4 ungdomskolen viste fem av seks studenter til
at de hadde tilgang til kunst- og handverksrom som var egnet for bil-
ledskapende arbeid.

Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor
materialomradet digitalt arbeid

Innenfor materialomradet digitalt arbeid oppga 6 av 19 studenter at de
manglet forkunnskaper fra tidligere (tabell 2). Tabell 8 gir en oversikt over
hvilke forkunnskaper studentene oppga at de hadde med teknikker innen-
for materialomradet digitalt arbeid, i sporreskjemaet.

Tabell 8. Studentenes erfaringer med ulike teknikker innenfor materialomradet
digitalt arbeid

Ulike teknikker Antall
Bilderedigering/bildemanipulasjon 13
Programmering eller koding 4
Animasjon/film 9
Fotografering 12

3D-printing 2




FRA DET ENKLE TIL DET MER AVANSERTE

I sporreskjemaet oppga de fleste studentene at de hadde erfaring med tek-
nikkene bilderedigering/bildemanipulasjon (13 studenter) og fotografering
(12 studenter). Derimot var det et mindretall av studentene som hadde
arbeidet med programmering, koding eller 3D-printing (tabell 8).

Digitalt arbeid og rom for digitalt arbeid: I intervjuene viste studentene
til at de hadde liten erfaring med digitalt arbeid fra kunst- og handverks-
undervisningen. Dette gjaldt bade barne- og ungdomsskolen. Ingen av
studentene oppga & ha hatt tilgang til et eget rom for digitalt arbeid.

Oppsummering av resultatene

Samlet sett viste resultatene fra sperreundersokelsen og minifokusgrup-
peintervjuene at studentene hadde sveert ulike erfaringer med fagets ulike
materialomrader og teknikker nér de startet pa utdanningen i kunst og
handverk. Studentene viste til at de hadde tilgang til sloydrom, men at
disse rommene var utdatert og mangelfullt utstyrt med verktoy osv. Flere
skoler manglet eget tekstilrom, men elevene hadde likevel tilgang pa
utstyr til 4 jobbe med tekstile materialer. Ingen av de seks barneskolene
studentene gikk pa gjennom grunnskolen, hadde leireverksted, og kun
én student hadde tilgang til leireverksted pa ungdomsskolen. Studentenes
beskrivelser av arbeid med bilde skilte seg ut ved at de fortalte om god
tilgjengelighet og godt utstyrte rom for billedskapende arbeid. Derimot
viste studentene til sveert begrenset erfaring med metall som material-
omrade. Videre gikk det frem av resultatene at studentene hadde lite
erfaring med digitalt arbeid fra kunst- og handverksundervisningen i
grunnskolen.

Diskusjon

Malet med denne studien er & undersoke hvilke erfaringer og for-
kunnskaper studenter som starter pa kunst og handverk i grunnsko-
leleererutdanningen, har med seg fra grunnskolen nar det gjelder ulike
materialomrader og teknikker. Vi vil her trekke frem og diskutere noen
av tendensene som viste seg i resultatene. I lys av Goodlad et al. (1979)
indikerer resultatene at den erfarte leereplanen, det studentene leerte om
fagets materialomrader og teknikker da de var elever i grunnskolen, vari-
erer betydelig.
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Skapende arbeid i kunst og handverk

Resultatene, som viser at tilgangen til spesialrom og utstyr i stor grad er
mangelfull, gjor det betimelig & sporre hvor mye valgfrihet og metodefrihet
lzererne har i operasjonaliseringen av faget i skolen. Ifelge LK20 i leereplanen
for faget, under kjerneelementet Hdandverksferdigheter, skal elevene, nar de
arbeider laere seg praktiske ferdigheter ved & bruke ulike materialer og redska-
per (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det forutsetter at det er tilgang pa mate-
rialer og spesialrom eller verksteder for skapende arbeid ved den enkelte skole.
Videre kan det veere utfordrende at leereplanen sier lite om hvordan elevene skal
erfare oppleeringen, altsa om den erfarte leereplanen (jf. Goodlad et al., 1979).
I arbeid med kjerneelementet kunst- og designprosesser skal elevene ifolge
LK20 utvikle nysgjerrighet, utholdenhet og mot (Utdanningsdirektoratet,
2020b). Det krever blant annet tid og tilgjengelighet til materialer og utstyr.

Ulike rammefaktorer for kunst og handverk i
grunnskolen

Variasjonen i studentenes forkunnskaper antas @ ha sammenheng med ram-
mefaktorene pa den enkelte skole, og vi har sett at studentene i denne studien
hadde sveert ulike erfaringer nar det gjaldt tilgangen til spesialrom der de
kunne arbeide med materialer og utstyr. Ssmmenhengen mellom forkunn-
skaper og rammefaktorer er bekreftet i tidligere forskning som viser at det
er svaert ulik praksis i faget (Randers-Pehrson et al., 2023; Skjelbred & Veka,
2025). Randers-Pehrsson et al. (2023) viser til at darlige rammefaktorer for
undervisningen, for eksempel manglende tilgang til spesialrom, materialer
og utstyr, kan skape en avstand mellom intensjonene med undervisnigen
og realitetene i praksis. Dette kan veere en folge av at faget blant annet lider
under darlige skonomiske vilkar (Randers-Pehrsson et al., 2023). Samtidig
kan elever i ssamme klasserom fa ulike erfaringer i arbeidet med materialer ut
fra hvordan de relaterer det leereren gjor og sier, til sine egne forkunnskaper.
Det finnes begrenset kunnskap om hvordan rammefaktorene leererstuden-
tene har erfart som grunnskoleelever, pavirker deres leeringsutbytte i kunst-
og hindverksoppleringen i grunnskolelaererutdanningen.

Lzererens tilpasning av kunst- og
handverksundervisningen

Forskning viser at leererne justerer undervisningen for a legge til rette for
leeringserfaringer (jf. Tyler, 1949) pa en sveert kompleks mate. I tillegg til
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skolens tilgang til spesialrom og utstyr vil laerernes oppfatning av elevenes
forkunnskaper, spille inn. Dette gjelder de forkunnskapene elevene skal ha
tilegnet seg ifolge leereplanen, men fremfor alt de forkunnskapene leererne
selv opplever at elevene har med seg (Skjelbred, 2021). Elevenes forkunn-
skaper vil altsa ha betydning for hvilket innhold leererne velger nér de skal
tilpasse undervisningen. Selv om det kan vere utfordrende for leerere - i
mote med nye elevkull - a bli kjent med elevenes forkunnskaper, er dette
helt sentralt for at de skal kunne bygge videre pa det elevene kan fra for
(Skjelbred, 2021). Leerere i kunst og handverk opplever at det tar tid & fa
innsikt i elevenes forkunnskaper, men at de etter hvert skaffer seg et over-
blikk over klassen og utvikler et eget blikk for den enkelte elev (Skjelbred
& Digranes, 2023).

Ufullendte erfaringer

Det a ikke kunne sté i skapende prosesser over tid, kan fore til ufullendte
erfaringer (jf. Dewey, 1934/2005a, s. 41). Ifolge Deweys (1934/2005a) for-
staelse av erfaringsbegrepet handler ikke erfaring bare om a vere til stede
eller a gjennomfere aktiviteter, men om en aktiv og reflekterende pro-
sess som involverer interaksjon med omgivelsene. Dermed er konteksten
og situasjonen sentral i dannelsen av erfaring, for leeringspotensialet er
storst nar erfaringene oppleves relevante og meningsfulle for individet
(Dewey, 1934/2005a). Dette viser til at opplaeringen i handverksferdig-
heter fordrer at en kombinasjon av faktorer - tilgjengelige materialer,
variasjon i teknikker og egnede omgivelser - er til stede. Som det gar
frem av resultatene i studien, har fa studenter hatt tilgang til alt dette
i grunnskolen. Manglende erfaring og overfladisk leering uten reflek-
sjon kan fore til mangelfull forstaelse av faget. Dewey (2005b) viser til
at leringsopplevelser eller undervisning som ikke inviterer til dypere
forstaelse eller engasjement, kan bli mer overfladisk og ha mindre varig
verdi for elevene.

Det kan veere utfordrende for leerere i faget a fa nok tid til at elevene
kan fullfere oppgaver. Erfaringen kan da bli s& spredt og mangeartet at
den knapt fortjener a omtales som en erfaring (jf. Dewey, 1934/2005a, s.
46). Resultatene av studien viser at studentenes forkunnskaper fremstar
som fragmenterte, losrevne og springende (jf. Dewey, 1934/2005a). En slik
overfladisk erfaring med fagets materialomrader kan ha en negativ innvirk-
ning pa hvordan studentene, som fremtidige leerere, vil undervise i faget,
og hva elevene deres vil leere.
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Variasjon i leererstudentenes erfaringer med kunst og
handverk

Med bakgrunn i denne studien kan vi si noe om hva slags erfaringer enkelte
studenter har innen ulike materialomrader i kunst og hdndverk i grunn-
skolen. Videre kan vi sperre hvilken erfaring de ber ha for a oppna dybde-
leering i faget. I tillegg til at opplaeringen i faget, med sin saerlige praktiske
karakter, bor foregé i spesialrom, skal faget bidra til tverrfaglig opplering
i skolen. En evaluering av de praktiske og estetiske fagene i LK20 viser at
de bade inneholder elementer som er kjent fra tidligere laereplaner, og nytt
innhold og nye forventninger (Borgen et al., 2023). Det samme gjelder
rammeplaner og retningslinjer for fagene i grunnskoleleererutdanningen
for 1.-7. trinn og 5.-10. trinn. Ogsa de inneholder kjente elementer som
viser til tradisjonelle forstaelser internt i fagene, samtidig som nye krav
kommer til (Borgen et al., 2023).

Laerernes vilje og evne til & skape nye undervisningsformer, basert pa
elevenes forkunnskaper, har stor betydning for det elevene lerer i grunn-
skolen og senere som studenter i grunnskolelererutdanningen. Ifelge
Goodlad et al. (1979) vil den erfarte leereplanen - det studentene leerte i
grunnskolen og bringer med seg som erfaringer og forkunnskaper innenfor
kunst og handverk i grunnskoleleererutdanningen - ha stor betydning for
oppleringen i faget. Hvordan studentenes erfaringer og forkunnskaper
samsvarer med forventede forkunnskaper i leererutdanningen, vil ha betyd-
ning for oppleringen, og for hvordan studentenes praksis uteves, formes
og utvikles.

Slik Tyler (1949) ser det, ma leererne ha kjennskap til elevenes forkunn-
skaper og interesser for 4 kunne tilpasse undervisningen og legge til rette
for laeringserfaringer. Dette kan imidlertid veere utfordrende for leererne,
da mange skoler har store klasser og liten tid (jf. Randers-Pehrsson et al.,
2023). Ifelge Simonsen og Digranes (2024) knytter leererne i kunst og
handverk dybdelaring i faget til verkstedsarbeid, konkrete ferdigheter og
kjennskap til ulike materialer og verktey. Laererne er opptatt av elevenes
forkunnskaper, og de erfarer at de yngste elevene pa mellomtrinnet man-
gler basiserfaringer (Simonsen & Digranes, 2024, s. 11).

Ilys av resultatene, som viser at det er stor variasjon i leererstudentenes
tidligere erfaringer med faget, er det viktig a tilrettelegge undervisningen
og tilpasse innholdet og arbeidsmatene slik at den enkelte student kan
oppleve progresjon i faget.
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Oppsummerende avslutning

I dette kapittelet har vi undersekt hvilke forkunnskaper og erfaringer leerer-
studentene har innenfor ulike materialomréder og teknikker nar de starter
grunnskolelererutdanningen. Resultatene viser at det er stor variasjon i
sa mate, noe som henger sammen med at rammefaktorene - tilgangen til
spesialrom, materialer, utstyr, osv. — har variert pa de ulike grunnskolene
studentene har gatt pa. Dette har fort til at studentene har tilegnet seg ulike
erfaringer med teknikker innenfor de ulike materialomradene. Hvis alle
elever skal fa erfaring med skapende arbeid med materialer (jf. LK20), er
rammene i skolen avgjerende. Grunnlaget for elevenes handverksferdighe-
ter og materialforstaelse og deres interesse for kunst og handverk dannes
allerede nar elevene starter med faget i grunnskolen. For at elevene skal fa
erfaring med plastiske, myke og harde materialer (jf. LK20), ma rammene
for undervisningen, som verksteder, materialer og utstyr, vaere ivaretatt pa
en hensiktsmessig mate ved den enkelte skole.

Faget kunst og handverk er i stadig utvikling, og studien vi baserer fun-
nene vare pa, gir kun et tidsbilde av situasjonen. Resultatene, som viser at
oppleringen innen fagets materialomrader i grunnskolen er delvis man-
gelfull, kan ha betydning béde for elevenes leeringsutbytte og for rekrut-
teringen til faget i grunnskoleleererutdanningen. I denne sammenheng
er det interessant at studenter som oppgir at de har liten erfaring med
materialer og verkstedsarbeid, likevel har valgt kunst og handverk som
fag i leererutdanningen. Dette kan ha sammenheng med det de har lert
utenfor skolen, for eksempel av familie og venner. Slike forhold kan gi
elever et ulikt leeringsgrunnlag bade i grunnskolen og i videre opplaering.
Pa bakgrunn av dette vil det videre vaere interessant & underseke hvor-
dan studentene har tilegnet seg kunnskaper og ferdigheter innenfor ulike
materialomréder, og hvilke rollemodeller de har hatt bade pa formelle og
uformelle leeringsarenaer.

Forfatterbiografier

Arnhild Liene Stenersen er hoyskolelektor i kunst og handverk ved
Hogskulen pa Vestlandet, Fakultet for leererutdanning, idrett og kultur,
Institutt for kunstfag. Stenersens undervisnings — og forskningsinteresser
retter seg mot estetiske leeringsprosesser i kunst og handverk i skole og
leererutdanning.

239



240

KAPITTEL 10

Bente Helen Skjelbred er forsteamanuensis i kunst og handverk ved
Hogskulen pé Vestlandet Fakultet for leererutdanning, idrett og kultur,
Institutt for kunstfag. Med en doktorgrad i kunst og handverk er Skjelbreds
undervisnings- og forskningsinteresser er knyttet til billedskapende arbeid
fagdidaktikk og estetiske laereprosesser i skole og laererutdanning.

Referanser

Borgen, J. S., Murtnes, A., Bergsland, J. E., Bottolfs, M., Carlsen, K., Husebe, @., Ouff, S. M.,
Randers-Pehrson, A., Mgller-Skau, M., Thorrud, S., Weum, K. B. & @rbeek, T. (2023).

De praktiske og estetiske fagene — fagtradisjoner, fornyelse og endringer i lcereplaner for
fagene frem mot LK20: Evaluering av fagfornyelsen i fire fag: Delrapport 1 (Skriftserien fra
Universitetet i Sorost-Norge nr. 130). Universitetet i Sorost-Norge. https://openarchive.usn.
no/usn-xmlui/bitstream/handle/11250/3097401/2023_130_Borgen_Delrapport%201_2utg.
pdf?sequence=5&isAllowed=y

Dewey, J. (2005a). Art as an experience. Perigee Books. (Opprinnelig utgitt 1934).

Dewey, J. (2005b). Demokrati og uddannelse (J. Wrang, Overs.). Forlaget Klim.

Engelsen, B. U. (2015). Kan leering planlegges? Arbeid med leereplaner — hva, hvordan, hvorfor?

(7. utg.). Oslo: Gyldendal Akademisk.

Fauskanger, J. & Mosvold, R. (2014). Innholdsanalysens muligheter i utdanningsforskning. Norsk
pedagogisk tidsskrift, 98(2), 127-139. https://doi.org/10.18261/ISSN1504-2987-2014-02-07

Fauske, L. B. (2014). A etablere et akademisk formingsfaglig miljo. Tilbakeblikk pa den
tidlige fasen for hovedfag i forming. FormAkademisk, 7(5). https://doi.org/10.7577/
formakademisk.930

Gadamer, H. G. (2004). Sandhed og metode. Grundtraek af en filosofisk hermeneutik (A.
Jorgensen, overs.). Systime.

Goodlad, J. I, Klein, M. E & Tye, K. A. (1979). The domains of curriculum and their study.

I].1. Goodlad, (Red.), Curriculum inquiry: The study of curriculum practice (s. 43-76).
McGraw-Hill Book Company.

Goodlad, J. I. & Richter, J. M. N. (1966). The development of a conceptual system for dealing
with problems of curriculum and instruction. Institute for the Development of Education
Activities, University of California.

Halvorsen, E. M. (1989). Fenomenologi og formingsforskning. Telemark leerarhogskule.

Halvorsen, H. (2002). Framveksten av hovedfagsstudier ved pedagogiske hagskoler med seerlig
vekt pa faget forming. I E. Melbye (Red.), Hovedfagsstudium i forming 25 dr (s. 7-17).
Hogskolen i Telemark.

Jacobsen, D. 1. (2018). Hvordan gjennomfore undersokelser: Innforing i samfunnsvitenskapelig
metode (3. utg.). Cappelen Damm Akademisk.

Krueger, R. A. (1994). Focus groups: A practical guide for applied research (2. utg.). Sage.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2015). Det kvalitative forskningsintervju. Gyldendal Akademisk.

Forskrift om rammeplan for grunnskoleleererutdanning, trinn 1-7. (2016). Forskrift om rammeplan
for grunnskoleleererutdanning for trinn 1-7 (LOV-2016-06-07-860). Lovdata. https://lovdata.no/
dokument/SF/forskrift/2016-06-07-860

Forskrift om rammeplan for grunnskoleleererutdanning, trinn 5-10. (2016). Forskrift om rammeplan
for grunnskolelererutdanning for trinn 5-10 (LOV-2016-06-07-861). Lovdata. https://lovdata.
no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-861

Leererutdanningsradet. (1976). Rammeplan for hovedfagsstudium i forming. Laererutdanningsradets
smaskrift: Laererutdanningsradet.


https://openarchive.usn.no/usn-xmlui/bitstream/handle/11250/3097401/2023_130_Borgen_Delrapport 1_2utg.pdf?sequence=5&isAllowed=y
https://openarchive.usn.no/usn-xmlui/bitstream/handle/11250/3097401/2023_130_Borgen_Delrapport 1_2utg.pdf?sequence=5&isAllowed=y
https://openarchive.usn.no/usn-xmlui/bitstream/handle/11250/3097401/2023_130_Borgen_Delrapport 1_2utg.pdf?sequence=5&isAllowed=y
https://doi.org/10.18261/ISSN1504-2987-2014-02-07
https://doi.org/10.7577/formakademisk.930
https://doi.org/10.7577/formakademisk.930
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-860
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-860
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-861
https://lovdata.no/dokument/SF/forskrift/2016-06-07-861

FRA DET ENKLE TIL DET MER AVANSERTE

Melbye, E. (2002). Hovedfagsstudium i forming 25 ar. (HiT skrift nr 2/2002). Hoegskolen i
Telemark.

Nielsen, L. M. (2019). Fagdidaktikk for kunst og handverk: I gar, i dag, i morgon (2. utg.).
Universitetsforlaget.

NOU 2014: 7 (2014). Elevenes leering i fremtidens skole. Et kunnskapsgrunnlag. Kunnskapsdeparte-
mentet. https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/NOU-2014-7/id766593/ NOU 2015: 8
(2015). Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser. Kunnskapsdepartementet. https://
www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/

Randers-Pehrson, A., Rimstad, A. & Carlsen, K. (2023). Utopier og realiteter i kunst og
héndverksfaget: - Rammefaktorers betydning for kunst og handverksundervisningen. Acta
Didactica Norden, 17(3). https://doi.org/10.5617/adno.9757

Skjelbred, B. H. (2021). Leereres oppfattelse og operasjonalisering av tegning i kunst og handverk
i ungdomsskolen [Doktorgradsavhandling, Hogskulen pa Vestlandet]. https://hdl.handle.
net/11250/2760505

Skjelbred, B. H. & Borgen, J. S. (2023). Formingsforskning i en ny tid? En undersokelse
om formingsforskning, kunnskapsutvikling og endring i faget Kunst og héandverk.
FormAkademisk, 16(2). https://doi.org/10.7577/formakademisk.4813

Skjelbred, B. H. & Digranes, I. (2023). En tegnende leerer. I O. B. @ien, S. L. Heggernes & A. M. E
Karlsen (Red.), Flerstemmige perspektiver i norsk utdanningsforskning: Spenninger og muligheter
(s.147-168). Cappelen Damm Akademisk. https://doi.org/10.23865/noasp.212.ch8

Skjelbred, B. H., Borgen, J. S., Onsrud, S. V. & Aadland, E. K. (2024). De praktiske og estetiske fagene
i grunnskoleleererutdanningen: overbyggende tematikker, metoder og teoretiske perspektiver
i forste kull med masteroppgaver. Acta Didactica Norden, 18(1). https://doi.org/10.5617/
adno.10686

Skjelbred, B. H. & Veka, I. (2025). Teaching practices in arts and crafts and food and health in
primary schools — tension between established decisions and subjective perceptions. Nordic
Studies in Education, 45(2), 92-109. https://doi.org/10.23865/nse.v45.6638

Simonsen, E. A. & Digranes, L. (2024). «Det handlar om 4 leere seg & bruke det»: Om djupneleering
i grunnskulefaget kunst og handverk. (2024). Acta Didactica Norden, 18(2). https://doi.
org/10.5617/adno.10503

Tyler, R. W. (1949). Basic Principles of Curriculum and Instruction. Gyldendal Akademisk.

Utdanningsdirektoratet. (2006). Laereplan i kunst og handverk. Lereplanverket for Kunnskapsloftet.
https://data.udir.no/kl06/khv1-01pdf

Utdanningsdirektoratet. (2020a). Kunnskapsloftet 2020. Laereplanverket for Kunnskapsloftet 2020.
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/

Utdanningsdirektoratet. (2020b). Leereplan i kunst og hdndverk (KHV01-02). Fastsatt som forskrift.
Lereplanverket for Kunnskapsloftet 2020. https://www.udir.no/lk20/khv01-02?lang=nob

24


https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/NOU-2014-7/id766593/
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/
https://doi.org/10.5617/adno.9757
https://hdl.handle.net/11250/2760505
https://hdl.handle.net/11250/2760505
https://doi.org/10.7577/formakademisk.4813
https://doi.org/10.23865/noasp.212.ch8
https://doi.org/10.5617/adno.10686
https://doi.org/10.5617/adno.10686
https://doi.org/10.23865/nse.v45.6638
https://doi.org/10.5617/adno.10503
https://doi.org/10.5617/adno.10503
https://data.udir.no/kl06/khv1-01.pdf
https://www.udir.no/laring-og-trivsel/lareplanverket/
https://www.udir.no/lk20/khv01-02?lang=nob




KAPITTEL 11

Nar vi trenger musikken som
mest — musisk aktivisme

Lisa Bonnar Stjerng
Steinerhgyskolen

Abstract: The purpose of this study is to delve deeply into the potential of music
for fostering social engagement, solidarity, and a sense of community. The study
aims to investigate the societal contexts in which knowledge of music’s social
and emotional power can have a clear and distinct voice. We acknowledge that
music can bring people together across cultures, beliefs, and borders, and the
study seeks to highlight both strengths and Llimitations within this context. The
concept of “musical activism” refers to the conscious use of song and music in
efforts to bring about companionship, social well-being and change. Musical activ-
ism constitutes a form of engagement that utilizes music to express engagement
and viewpoints and contribute to social transformation. The aesthetics of music
play a crucial role in this approach, as music can appeal to emotions and help
convey messages in a manner that may be engaging and persuasive, emancipating,
provocative, inclusive, and sensitive. The study may provide access to and estab-
lish acommon language for diverse forms and expressions of musical aesthetics,
raising awareness of this playful way of being-in-the-world facing social issues
and mobilizing people into action. Musical activism can take various forms, from
composing and performing songs to organizing music festivals that shed light on
social issues. However, it is important to recognize that music does not neces-
sarily provide solutions to the problems it illLuminates, but it can contribute to
increasing awareness and mobilizing people to act. This study is a contribution
to investigating how music can serve as a peaceful means to raise awareness and
foster engagement around social issues, and how it can inspire action and change.

Keywords: Music, musical activism, social engagement, solidarity, community
building, social change, aesthetics, awareness, mobilization, inclusivity
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In time of pain, in time of struggle, that is exactly when
we need art the most, that is exactly when we need
artists the most, because it helps us stay alive, it helps
us process our pain, it helps us deal with our trauma, it
gives us language for it, it gives us pictures for it, it gives
us melodies to it. And if we are to heal from what we are
going through, if we are to have sincere engagement and
sincere dialogue about what it is that is happening to us
and what we 're doing to each other, we have to have

a language that exists in the realm of our emotions ...

(Deeyah Khan, 2024)

Innledning

Levende musikk er et uttrykk for hva det vil si & veere menneske, og en gave
til oss alle. Selv om vi kan ha ulike preferanser, er vi mange som opplever
at den musiske veeren i verden pa nesten er like livsngdvendig som mat og
kleer. Mange artister i dag har visjoner om a bevege mennesker i solidarisk
retning og endre verden til det bedre med musikken sin: Sting, Gabriel,
Geldof, Aurora, Bjork, Ella Marie, Karpe - listen er lang. De onsker a na
ut med musikken for a skape en bedre verden eller na inn og berore oss
og gjore det enklere & leve. Musikken har mange funksjoner i samfun-
net. Den 19. april 2024, under begravelsesseremonien til musikeren Dutty
Dior i Oslo, kom det under en av minnetalene frem at ogsd han hadde
visjoner: Han hadde et enske om «a na inn til en eller annen som foler
seg helt alene pé jorda», og med musikken «spreng[e] vegger for a skape
rom for andre freaks» (Talseth et al., 2024). Spesielt i vanskelige tider kan
kunsten, deriblant musikken, veere frigjorende og til stor eksistensiell trost
(Kristeva, 1994).

Filmskaperen Deeyah Khan understreker pa sin side nodvendigheten av
kunstens kraft og den kunstneriske friheten i en verden preget av veepnede
konflikter, ulikhet, radikalisering og ekstremisme (Khan, 2024). A papeke
kunstens kraft og potensial er imidlertid ikke noe nytt. Helt siden antikken
har musikkens kraft og kunstens sosiale og samfunnsmessige rolle veert
fremhevet (Platon, 2019).

En annen filosof, som etter min forstaelse gér rett i kjernen pé kunst-
ens frigjorende og politiske kraft, er den franske filosofen Ranciere, som
fremhever at kunsten pé ingen méte kan skilles fra livet og samfunnet.
Han gér sa langt som a si at kunst og estetikk er politikk, da kunsten er
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sa sterkt knyttet til det sansbare og kan skape nye muligheter som endrer
betingelsene for hva som kan ses og uttrykkes (Rancieére, 2002, 2004, 2009).
Han balanserer dette synet med @ minne oss pa at vi ikke kan forvente for
mye av kunsten, og advarer mot a gi kunsten en politisk rolle den ikke kan
innfri (Ranciére, 2009).

Hanna Arendt (2012) papeker pa sin side at stadig flere av oss blir sosi-
alt aktive og involverer oss politisk nar vi ser hvor mye som stéar pa spill.
Mange opplever at mye star pa spill i var tid, og dette reflekteres seerlig i
musikklivet, med kunstnere som gnsker & bidra béde politisk og sosialt
— de onsker bade & na ut og nd inn. Musikken blir et viktig medium for
fellesskap, slik visesangeren Lillebjern Nilsen var et viktig nasjonalt sam-
lingspunkt etter terrorangrepet 22. juli 2011, da han sang «God natt, kjeere
Oslo» til folkemengden. Vi lot oss ikke skremme til stillhet, men kom ut i
gatene og samlet oss fredelig rundt og i musikken.

Det finnes flere vitnesbyrd pa at musikalske opplevelser som konserter,
festivaler og felles sangaktiviteter kan bearbeide folelser og skape felles-
skap og samhold blant deltakerne (Hargreaves & North, 1997, McFerran &
Hense, 2010; Semenza, 2018; Stensaeth et al., 2022; Yob & Jorgensen, 2020).
Forskningen viser at var iboende musikalitet er viktig for kommunikasjonen
og kvaliteten pa samveeret med andre, for det a kunne tone seg inn pa hva
som skjer i og mellom oss (Bonnar, 2014; Custodero & Johnson-Green, 2003;
Hargreaves et al., 2005; Malloch & Trevarthen, 2008; Stern, 2004). Studier
viser at deltakelse i gruppebaserte musikkaktiviteter ikke bare kan fore til
okt sosial tilherighet, men ogsa forbedre menneskers livskvalitet (Bassett,
2012; Granot et al. 2021; MacDonald, 2013). Musikken har en unik evne til
a vekke folelser og forsterke og endre lytternes stemningsleie (Hargreaves
& North, 1997; Juslin & Sloboda, 2008; KonecIni, 1994; McFerran & Hense,
20105 Sloboda, 1991). Den kan ogsa vere et egnet medium for & utfordre og
transformere tabuer, spraklige barrierer og hierarkiske strukturer, selv om
den ikke opptrer i et vakuum, for det er tross alt helheten som teller (Seim &
Seether, 2018). Musikken har altsa en sterk pavirkningskraft, bade pa det indre
og ytre plan, men er de som bevilger midler og befatter seg med musikk,
bevisste nok pa musikkens pavirkningskraft og hva de kan oppna med den?

Forskningen viser at gkonomiske stotteordninger til kunst og musikk
ofte nedprioriteres av politikere i vanskelige tider, selv om det er da vi kan-
skje trenger musikken aller mest (Bamford, 2012; Biesta, 2017). Uavhengig
av om den fremfores av profesjonelle eller amatorer — musikkens evne til
a bevege og pavirke oss, slutter ikke & fascinere. Jeg onsker a skape storre
bevissthet rundt musikkens evne til & skape rom for en seregen form for
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aktivisme, og da seerlig populeermusikken, som har et stort nedslagsfelt og
tar pulsen pa nitidens samfunn, ogsa blant de yngre generasjonene.

Populeermusikken har i stor grad flyttet til digitale stremmetjenester
og sosiale medier. Dette har endret maten vi konsumerer og interagerer
med musikk p4, og plattformer som TikTok har blitt viktige arenaer for
musikalsk utfoldelse og identitetsdanning blant unge. Smarttelefoner og
andre beerbare personlige enheter har saledes gjort populeermusikken alle-
stedsneaervaerende. Musikken folger oss overalt og innlemmes i vare daglige
gjoremdl, fra trening til arbeid. Sosiale medier og musikkplattformer har
skapt nye virtuelle rom for musikalsk deling og samhandling. Dette har
ogsa endret maten artister og fans kommuniserer pa. Og mens popartister
tradisjonelt sett har veert tilbakeholdne med 4 ta side i politiske spersmal,
har de siste arene blitt mer apne om sine politiske synspunkter, og nett-
opp derfor er det spesielt interessant a se naermere pa dem og pa hvordan
de ogsa kan bli til musiske rollemodeller og inspirere og engasjere andre.
Studien jeg presenterer i dette kapittelet har en fenomenologisk forsta-
elsesramme, med fokus pa hvordan musikken pavirker oss, og hvordan
musikken manifesterer seg sosialt og aktivistisk gjennom oss (Van Manen,
2018; Zahavi, 2003). Den drar veksler pa tverrfaglige kilder fra musikk-
psykologien, -estetikken, -filosofien og -pedagogikken. Dette innebzerer
refleksjoner over den musiske, estetiske og sanselige opplevelsesdimensjo-
nen pa den ene siden og den samfunnsmessige og mer aktivistiske siden
ved musikken pa den andre siden.

Musisk aktivisme - hva er det, og hvordan
kommer det til uttrykk?

Med begrepet musisk aktivisme underseker og reflekterer jeg i studien
over musikken som et seeregent kommunikasjonsuttrykk, en slags for-
spraklig tiltale (Kjerschow, 2000). Jeg retter ogsa oppmerksomheten mot
menneskets livslange sensitivitet overfor musikken og hvordan vi mennes-
ker lar oss pavirke av klanger, melodier, harmonier og rytmer (Bjorkvold,
2014). Videre ser jeg pa hvordan musikken kan brukes som et medium for
a fremme okt forstaelse og samhold og uttrykke samfunnsmessige syns-
punkter som kan bevisstgjore, frigjore og vekke engasjement. Sist, men ikke
minst, kommer jeg inn pa hvordan estetikken i musikken kan appellere til
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folelser og formidle budskap pa en inspirerende, engasjerende og inklu-
derende mate.

Med musisk ' menes en seregen sensitiv, inderlig, leken, spontan, fri,
apen, ikke-demmende og kreativ mate a vaere i verden pa, som inkluderer
bade den profesjonelle og amateren (Bjorkvold, 2014; Bonnar, 2014). Denne
veerematen skiller seg kanskje fra det vi vanligvis forbinder med aktivisme,
som maner til handling og kamp. Musisk aktivisme kan til og med virke
motsetningsfylt og selvmotsigende, et oksymoron. Likevel kan en mer
utforskende, lekende og sensitiv mate a veere aktivt engasjert og aktivistisk
i verden pa ha noe for seg: Man eksperimenterer og antyder mer enn man
banker inn budskapet og skriker det ut. Men fremtrer virkelig den musiske
aktivismen som mer ufarlig, sensitiv og mild enn ordinar aktivisme fordi
den kan pakke inn budskapet med smektende lyder og melodier? Og er det
noe stort skille mellom musisk aktivisme som handling og selve musikken
som blir formidlet? Disse sporsmalene vil bli dreftet i denne delen.

Aktivistisk musikk kan inneholde tekster som tydelig formidler politiske
eller sosiale budskap,’ slik som Dylans «Blowin in the Wind», «Masters of
War» og «Hurricane», Baez” «Saigon Bride», Seegers «Where Have All
the Flowers Gone» og Marleys «Redemption Song» og «Get Up, Stand
Up». Tekstene kan veere direkte og provoserende som Sex Pistols «God
Save the Queen» og «Anarchy in the UK» og Karpes «Hvite menn som
pusher femti» og «Lett a vare rebell i kjellerleiligheten din». De tar opp
spesifikke sosiale problemer, kritiserer politiske myndigheter eller oppfor-
drer til handling og solidaritet. Tekstene i eksemplene ovenfor har et klart
og tydelig aktivistisk budskap om at artistene onsker endring i verden, og
papeker hva som er galt, med sterke musikalske skjebnehistorier. Tekstene
kan imidlertid ogsa veere poetiske og symbolske, avhengig av artistens stil
og intensjon. Symbolsk sprak og metaforer kan bevisst brukes for & for-
midle budskap pa en kreativ og subtil méte (Bjorks «Earth Intruders»,
«Hope», «Army of Me» og Sundfers «The Brothel» og «Undercover»). Dette
kan bidra til & engasjere lytterne pa et dypere niva og gjore musikken mer
apen for tolkning og refleksjon.

1 Musisk, som kommer fra det greske ordet mousiké, har en bredere betydning enn musikalsk og refererer
til et helhetlig uttrykk som inkluderer flere kunstformer og kommunikasjonsformer. Det handler om
a uttrykke seg gjennom lyd, bevegelse, ord og handling pa en integrert méte (Bjorkvold, 2014; Bonnar,
2014).

2 Imediene finnes det kdringer av de beste politiske ldtene (Hafskor & Selvik, 2019).
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Enkelte filosofer vil, som nevnt tidligere, pasta at den estetiske dimen-
sjonen i kunsten i seg selv er frigjorende, selv uten et eksplisitt aktivistisk
preg og innhold, og at det kommer an pa publikum hva de legger i og
hvordan de opplever kunsten (Ranciére, 2002, 2009).

Repetisjon, dynamikk og refrenger — musikalske virkemidler og form-
sprak — kan ogsa forsterke budskapet og gjore det mer seregent og min-
neverdig, sa maten musikken konkret formidles pa kan vaere avgjorende.
Gjentatte linjer eller melodiske fraser kan fungere som en kraftig pamin-
nelse om det sentrale temaet i sangen og oppfordre lytterne til & reflektere
over budskapet. I vare dager er ogsa tekstene til artistene lett tilgjengelige,
og mange lerer seg tekstene utenat og synger med, slik at konsertene neer-
mest blir til en allsangarena, der fremferingen blir ekstra sterk og samlende
ndr tusenvis kan de samme sangene og synger med.

Samlet sett kan vi kanskje si at musikk med en eksplisitt aktivismepreg
har en tendens til & veere engasjerende, tankevekkende og inspirerende,
men den kan ogsé bli forutsigbar og terpende i budskapet og miste noe
av den musiske lekenheten og lettheten. Det finnes ingen fasit, musisk
aktivisme blir til underveis og saker a engasjere seg i dukker opp. Den kan
ta mangfoldige uttrykk, og det er ikke alltid lett & si hva det er som utgjor
den storste pavirkningskraften, og hva musikken kan bidra til. Konteksten
den opptrer i, spiller ogsa inn.

Felles musisk forstaelse og danning?

Musisk aktivisme kan neerme seg musikkterapien og antropologiske felt-
studier. I likhet med dem sikter den seg inn mot og lofter frem utsatte
grupper og minoriteters rettigheter (Hilder, 2023; Lang & McInerney,
2009). Den kan ogsa ha en pedagogisk dimensjon, da den musiske til-
naermingen er viktig for leering og danning i alle livsfaser (Bjerkvold,
2014). I et mangfoldsperspektiv kan musikken vare med pa a fremme
okt forstaelse og respekt mellom mennesker (Ronningen, 2013, 2015).
Stiftelsen Fargespill soker a fremme flerkulturell integrering i Norge og
har utviklet en egen metode for hvordan vi kan mete hverandre som
mennesker. Selv om det er minimalt med forskning pa dette spesielle
prosjektet, tyder funnene i de fa studiene som er gjennomfert, pa at
arbeidsmetodene fungerer godt som et integreringsprosjekt, der «felles-
skap, leering, selvfolelse, glede og trivsel trekkes frem som sentrale folger
av prosjektet, og folkemusikken og folkedansens kulturelle tilknytning
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ser ut til & veere viktig for deltagerne» (Skjeldrum, 2016, s. 2). Slike pro-
sjekter kan veere inspirasjonskilder for pedagogikken og skolesystemet,
som kan legge mer vekt pa gode prosesser og fellesskap gjennom a bruke
musikken mer bevisst i utdannings- og inkluderings-gyemed. Plattformen
Shouts — Music from the rooftops er en aktivistisk journalistisk prosjekt
rettet mot artister fra hele verden, ofte de som er darlig representert, som
kan bruke plattformen til a sette sokelyset pa sin egen kunst og saker de
brenner for (Kristinarson, 2024). Det disse artistene har til felles, er at de
bevisst bruker stemmen sin og talentet sitt for a skape en positiv endring
ved hjelp av musikkens kraft.

Musikkens estetiske og psykologiske kraft

Musikkens estetiske kraft viser her til dens evne til a pavirke sanser og
folelser til lytterne pa en kunstnerisk mate. Estetikk er et begrep som er
nert knyttet til filosofi og kunst, og det handler bade om en opplevelse
og en forstaelse av kunsten (Sonntag, 1966). Definisjonen av estetikk kan
variere, men i hovedsak handler det om a undersoke hvordan vi oppfatter
og opplever kunstneriske eller estetiske fenomener.

Ifolge den tyske filosofen Adorno handler estetikk i hovedsak om at
kunsten har et kritisk potensial og en evne til & avslgre sannheten om
samfunnet (Adorno, 2013). Musikken har dette kritiske potensialet i seg
til 4 avslore undertrykkelse og konfrontere menneskets fremmedgjoring i
det moderne samfunnet. Adorno avviser imidlertid ideen om at kunsten
kan ha en direkte politisk funksjon, og hevder at samfunnskritikk heller
ma komme til uttrykk gjennom kunstens formale og estetiske egenskaper
(Adorno, 2013). Slik sett blir musikken en motkraft til den instrumentelle
fornuften, et medium som ikke lar seg temme, og som heller ikke lar seg
telle. Slik jeg ser det, passer begrepet musisk aktivisme godt inn i Adornos
estetiske teori. Opplevelser er i tillegg til & veere estetiske bade kommunika-
tive, kroppslige og intellektuelle. Dette er elementer som er nedvendige for
a danne en opplevelse, og den hoyt respekterte amerikanske psykologen,
filosofen og pedagogen Dewey papeker at opplevelser er estetiske i den for-
stand at det er knyttet folelser til dem (Dewey, 2005). Det er nettopp dette
som gjor dem til en opplevelse — at kroppen har tilfort dem en estetisk mar-
kor som gir dem betydning (Dewey, 2005). Det kommunikative elementet
tilfores gjennom interaksjon mellom subjektet og verden og det intellek-
tuelle ved at subjektet tillegger opplevelsen en betydning. Musikkens evne
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til & gjore oss mer prososiale og sensitive overfor omgivelsene vare er blitt
trukket frem av flere forskere og forfattere (Kirschner & Tomasello, 2010;
Malloch & Trevarthen, 2008; Sjklovskij, 1991).

Hvordan kan musikere som gnsker a na ut, bli enda mer bevisste pa hva
det innebaerer 8 kommunisere musikalsk med publikum? Her kan vi trekke
frem den multisensoriske, beroligende, sanselige og sensitive dimensjonen
som ligger i det musiske (Bonnar, 2014). Kanskje kan vi, ved a foredle disse
dimensjonene ved og effektene av musikken gjennom begrepet musisk akti-
visme fa det seeregne ved musikken enda tydeligere frem og bruke den enda
mer bevisst for @ oppna noe godt for fellesskapet og den individuelle psy-
ken? I «Kunsten som grep» viser forfatteren Sjklovskij til kunstens mulig-
het slik: For «a gi oss livsfolelsen tilbake, for at vi igjen skal fole tingene,
for igjen gjore stenen til sten, eksisterer det som kalles kunst» (Sjklovskij,
1991, s. 16). Filosofen Ranciére trekker, riktignok fra et litt annet stésted,
frem kunstens «forstyrrende karakter», som kan bidra til at «vi ser péa oss
selv og omverdenen pa nye mater» (Ranciére 2012, referert i Skregelid &
Knudsen, 2022, s. 16).

Den estetiske opplevelsen skiller seg fra andre opplevelser ved at det
er den subjektive opplevelsen i seg selv som er det primare malet. Dette
betyr ikke at ikke opplevelsen kan ha andre formal. Gjennom studiet av
musikkens estetikk og ved & gjore et forsek pa a knytte estetikken til musisk
aktivisme kan vi kanskje dykke dypere ned i musikkens pavirkningskraft og
forsta hvordan den former var opplevelse av verden. Dette kan ogsa ga ut
pa a underseke hvordan musikk uttrykker ideer, folelser og erfaringer gjen-
nom sangtekster og poesi, og hvordan sangtekstene og poesien, og maten
de tonesettes pd, pavirker lytterens sinnstilstand og opplevelse av verden.
Studier innen musikkpsykologi har for eksempel vist at melodiske linjer
og rytmiske menstre bidrar til & skape en folelse av bevegelse og energi i
musikken, noe som kan gke lytternes engasjement og oppmerksomhet
(Huron, 2006). Musikk kan ogsa utlese minner om personlige opplevel-
ser og assosierte emosjoner, sakalt episodisk hukommelse (Juslin, 2019).
Studier har vist at musikk kan vekke empati og medfelelse hos lytterne
ved & berore dem pa et folelsesmessig niva. En studie publisert i tidsskriftet
Social Cognitive and Affective Neuroscience fant for eksempel at musikk
kan aktivere hjernens belenningssystem og oke folelsen av empati hos lyt-
terne (Juslin & Sloboda, 2008). Forfatterne av Musikk i psykisk helsearbeid
med barn og unge viser hvor viktig musikk er for & regulere folelser og styrke
kommunikasjonen i hverdagen og for a bygge identitet hos utsatte grupper
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(Ruud, 2010). BBC Iofter frem temaene pa den nye platen til det britiske
metal-bandet Motions, som utforsker avhengighet, selvmord og andre psy-
kiske helseutfordringer (Challies, 2024). Frontfiguren Jonny Grant mener
at metal-sjangeren egner seg godt til & behandle tunge temaer og er en
fin mate & navigere i vanskelige folelser pa. «Veldig ofte er ikke folk som
gar gjennom en vanskelig tid, i stand til & snakke om disse problemene»
(Challies, 2024, min oversettelse). Metal-musikk kan fungere som en katar-
sis for fansen, mens andre lytter til andre sjangere for & finne en lise til
sjelen (Challies, 2024).

I en storre internasjonal studie sammenlignet forskere musikk (lytting,
synging og spilling) med andre aktiviteter ut fra hvor viktige de var for a
oppna mal for livskvalitet, det vil si aktivitetenes evne til redusere negative
folelser, fremme positive folelser, redusere ensomhet eller relatere til andre
og oppna kontakt med seg selv («self-connection») (Granot et al., 2021).
Svarene, som var basert pa selvrapportering, viste at musikk i gjennomsnitt
var den viktigste aktivitetsressursen nér det gjaldt tre av de fem malene for
livskvalitet (Granot et al., 2021). Nar det gjaldt a redusere ensomhet eller
relatere til andre, var musikk nest viktigst, bak sosialisering. Selv om denne
studien hovedsakelig tar for seg livskvalitet, kan den ha relevans for denne
undersekelsen, ettersom personlig livskvalitet, velveere og sosiale endrings-
prosesser kan henge sammen. Kunsten som egenterapi eller sosial terapi for
dens saks skyld er ikke noe nytt fenomen (Deutch, 2013; Hargreaves et al.,
2005; Skanland, 2013). Samtidig er det viktig a ikke miste selve musikken
av syne og utforske om denne kunstformen har noen spesielle kvaliteter
ved seg som har innflytelse i sosiale sammenhenger. Samlet sett understre-
ker disse forskningsfunnene hvordan musikkens estetiske og psykologiske
kvaliteter spiller en sentral rolle i & fremme engasjement og samherighet,
og det er ikke like enkelt a skille kunsten, estetikken og de psykologiske
aspektene fra hverandre. Men ved & undersoke og fa en bedre forstaelse
for hvordan musikkens estetiske kvaliteter pavirker folelser og atferd, kan
vi bedre utnytte musikkens potensial som et verktoy for & skape fellesskap
og tilherighet i ulike sosiale sammenhenger (Gabrielsson, 2012; Hilder,
2023; Merriam, 1964).

Musisk aktivisme til felles beste?

I denne delen skal vi se naermere pad musisk aktivisme som naermer seg det
pedagogiske feltet, og som kanskje ikke har fatt den oppmerksomheten den
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fortjener, men som ogsa ser ut til a ha sine klare begrensninger. Mens de
store og globale solidariske musikkprosjektene (Live Aid i 1985, USA for
Africa11985) ofte blir sveert synlige og hyllet i mediene, er det fa diskusjo-
ner om prosjektenes langvarige virkninger pa de sosiale urettferdighetene
slike prosjekter er ment a sette en stopper for (Hilder, 2022). Det finnes
dessuten flere andre musiske initiativer som har et mer langsiktig perspek-
tiv for de oppvoksende generasjonene, men som ikke far den gkonomiske
stotten de trenger for & se dagens lys.

I boken Humane Music Education for the Common Good utforsker
forskere og pedagoger fra hele verden hvordan de skal sette UNESCO-
rapporten Rethinking Education: Toward the Common Good (Yob &
Jorgensen, 2020) ut i livet. Rapporten antyder hvordan utdanning, og i
seerdeleshet musikk, gjennom formal, politikk og pedagogikk kan svare
pé dagens utfordringer pd mater som ivaretar og fremmer viktige felles
verdier.

Bidragsyterne bruker UNESCO-rapporten som et rammeverk for a
utforske de sosiale og menneskelige implikasjonene den reiser. I boken
undersoker de pedagogiske modeller som tar opp sosial rettferdighet,
inkludering, individuell utvikling og aktiv deltakelse i samfunnet i musikk-
utdanningen (Yob & Jorgensen, 2020).

Musikk kan integreres i utdanningssystemet pa en mate som fremmer
samarbeid og kreativitet, og slik integrering kan ogsa bidra til a bygge et
fellesskap blant elever og fremme verdier som inkludering og respekt for
mangfold.

Her blandes musikkens egen pavirkningskraft sammen med utdan-
ningspolitikk, bevisstgjering og gode intensjoner hos dem som skal under-
vise i musikk, og som har kunnskap om hva musikken kan bidra med nér
det gjelder relasjonsbygging og fellesskap. Spersmilet blir i hvilken grad
vi skal legge til rette for musiske moter og prosjekter i samfunnets regi,
og i hvilken grad vi skal overlate til kreative sjeler & skape arenaer der vi
kan motes i det tredje, folgelig musikken, for & bruke en forstdelsesramme
hentet fra filosofen Julia Kristeva (1987), og pavirkes fritt av den.

De gode pedagogiske intensjonene kan ogsa komme i veien for et mer
upolert og umiddelbart engasjement hos de unge og putte aktivisme i basen
for kjedelig voksenaktivitet og politisk korrekthet, og det vil ogséa veere synd.

Som aktivitet er musikkens overferingsverdi og det den faktisk kan
bidra med utover & gi oyeblikksopplevelser, vekke umiddelbar tilhorig-
het og skape felles identitet i et her-og-na-perspektiv, blitt utfordret av
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enkelte forskere (Huron, 2001; Pinker, 1997). I dette kapittelet prover jeg
a argumentere for at en slik oppfatning av musikk er lite viktig i et sam-
funnsperspektiv, ved a se pa musikkens iboende, politiske og frigjorende
kraft (Ranciere, 2009) og pa dens mer eksplisitt samlende og sosiale rolle
(Malloch & Trevarthen, 2008). Kanskje nermer den musiske aktivismen
seg musikkviteren Christopher Smalls begrep musicking, som viser til at
musikk er noe man gjor, ikke et objekt (Small, 1998). I et slikt perspektiv
blir musikken kanskje ensbetydende med handling?

Mange sporsmal dukker opp i motet med fenomenet musisk aktivisme.
Faremomentene med denne typen aktivisme er at den romantiseres, eller
at polariseringer forsterkes og budskapet blir svart-hvitt og overtydelig.

I historiske sammenhenger har motstandssanger blitt brukt til & opp-
muntre folk til a sta opp mot undertrykkelse og urettferdighet og dermed
har de bidratt til & bygge solidaritet og samhold i kampen for endring.
Sanger som Baez’' og Seegers «We Shall Overcome», Dylans «Blowin’ in
the Wind» og «The Times They Are A-Changin’» har blitt lydsporet til
sosiale bevegelser, og de har mobilisert folk til handling og solidaritet.
Arrangementer som Live Aid og Concert for Bangladesh bringer mange
musikere sammen for a samle inn midler til veldedige formal, og de samler
samfunnet for a stotte en felles sak. Ad hoc-karakteren til slike prosjekter
kan ogsa tenkes a sta nermere musisk aktivisme enn de offentlig organi-
serte prosjektene som skal fremme fellesskap og samhandling, og som vi
kan finne i skolesystemet. Det er som om den musiske aktivismen ikke kan
temmes helt og heller ikke settes i bas. Livnaeres den best av det spontane
initiativet utenom de etablerte kretsene?

Hiphopmusikk, som historisk sett har fungert som en sjanger for mar-
ginaliserte grupper, har fremmet solidaritet og inkludering ved a belyse
samfunnsspersmal og utfordre urettferdighet pa sin seeregne mate. Det er
som om musikerne ikke kan la veere a engasjere seg uavhengig om de far
betalt for opptredener og kan leve av musikken. En gkt forventning om at
musikere skal veere sitt samfunnsansvar bevisst og stille opp gratis pé ulike
arrangementer, kan imidlertid raskt bli en avsporing, og ber ikke tas som
en selvfolge (Gravklev, 2014).

I tillegg til alle de overnevnte variablene og innvendingene ser det ut til
at folelser i musikken innebeerer et paradoks: Pa den ene siden har vi en
abstrakt kunstform som vanligvis betraktes som en harmles fritidsaktivitet
uten mal og mening utenfor seg selv. P4 den andre siden har vi folelser,
evolusjonare mekanismer som har tjent viktige funksjoner for menneskets
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overlevelse gijennom evolusjonen. @kosystemet musikken lever i — hva som
far den til a fylles med liv og mennesker til & engasjere seg, provoseres,
trostes eller loftes opp — blir ogsa trukket frem i refleksjoner rundt musik-
kens betydning i hverdagsliv og samfunn (Biesta, 2014; Bjerkvold, 2014;
Bonnar, 2014; DeNora, 2000; Ruud, 1997, 2005, 2010; Skregelid et al., 2022).

Nar det gjelder musisk aktivisme, kommer vi heller ikke utenom at det
béade finnes forskjellige musikkpreferanser og forskjellige oppfatninger om
hva som betyr noe og er verdt 4 kjempe for. Sa hvordan skal musikken klare
a samle flest mulig rundt en god sak?

Et eksempel pé en artist som har nadd ut til mange, og som har klart a
krysse grenser i en polarisert verden, er popartisten Taylor Swift (Lansky,
2023). Hun reiser i skrivende stund rundt med bandet sitt pa den globale
turneen «Eras Tour» og fungerer som en positiv inspirasjonskilde og rol-
lemodell for enormt mange (Tjeldflat, 2024).

Med det store apparatet hun har rundt seg, blir det pépekt at hun til
og med er med pa a pavirke gkonomien pa de stedene hun er innom.
Markedsmessig sett har hun en enorm pavirkningskraft, men hvordan bru-
ker hun den sterke pavirkningskraften pa andre omrader? Pa det personlige
planet ser vi i sosiale medier unge kvinner («swifties») som kan fortelle at
deerisin «... era»: «my party girl era», «myself love era», «xmy me era», «my
peace era». Artisten ser ut til a ha klart & pavirke selve spraket ogsa, og hun
gir «mennesker, mange av dem kvinner, serlig jenter, som har blitt opplert
til & akseptere avvisning, gaslighting og darlig handling fra et samfunn som
betrakter folelsene deres som ubetydelige, tillatelse til & tro at deres indre
liv betyr noe» (Lansky, 2023, min oversettelse).

A fi mennesker til «a tro at deres indre liv betyr noe» er av hey imma-
teriell verdi, sa Swifts musikk har folgelig ogsa stor psykologisk pavir-
kningskraft for dem det gjelder, og er i hvert fall tilsynelatende med pa
a styrke selvfolelsen til mange unge jenter. Men kan denne merkevaren
av en artist kalles musisk aktivisme, og varer kraften utover det oyeblik-
ket jentene heorer pa musikken hennes? Blir jentene mer beruset enn
forstandsmessig klare, navlebeskuende snarere enn sosialt bevisste, og
pavirker musikken dypt sett livskvaliteten, verdivalgene og holdningene
deres? Og er pavirkningskraften sterkt avhengig av artistens personlig-
het, forretningsmessige klokt, gigantiske produksjonsapparat, multi-
medieshow, stjernestatus og kjonnsidentitet? Kan dette trekke artistens
intensjoner i tvil? Kan det kalles musisk aktivisme om den som mest av
alt tjener pa dette, er artisten selv?
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Under presidentvalget i 2020 stottet Taylor Swift dpent den demokra-
tiske kandidaten Joe Biden, og hun gjorde det nok en gang, ssmmen med
Beyoncé, under valget i 2024. Hun oppfordret fansen til & stemme, delte
informasjon om hvordan man kan registrere seg som velger, og ga tydelig
uttrykk for sin stotte til Biden via sosiale medier.

Artistenes gkte bevissthet om sitt offentlige ansvar og viljen til a bruke
plattformene sine til & fremme saker de bryr seg om, gjor dem til rolle-
modeller og viktige stottespillere nar det gjelder & fremme saker som er
viktige for fellesskapet. Selv om enkelte musikkritikere mener at fenomenet
Taylor Swift handler om alt annet enn musikken (Sernes, 2024), er det
ikke til & komme forbi at musikken og tekstene hennes fenger mange. Hun
skriver med utgangspunkt i erfaringer som mange kjenner seg igjen i, hun
er apen om eksistensielle problemer som kjeerlighetsbrudd og relasjonelle
vansker, og kanskje hjelper hun mange mennesker med & bryte ned emo-
sjonelle barrierer og tabuer?

Er det & forbedre menneskers indre liv ogsa en form for musisk
aktivisme, eller er det viktig at man ikke definerer begrepet for bredt?
Musikken til Swift sies & gi okt girl power og blir dermed et viktig bidrag
for & fremme jenters rettigheter i likestillingsdebatten. Hun viser at man
kan eie sin egen musikk, historie og erfaring med stolthet og styrke, og
dette kan gi okt samhold jentene imellom, noe ogsa andre superstjerner
for henne har klart a formidle: Beyoncé, Rihanna, Adele, Jennifer Lopez,
Miley Cyrus, Lady Gaga, Tina Turner, Billie Holiday, Madonna og Billie
Eilish for & nevne noen.

Musikalske og utenom-musikalske faktorer er imidlertid ikke lett a
skille fra hverandre, og betydningen av a delta aktivt og musikkens egen
pavirkningskraft er som vi ser, mangefasettert. Det er ikke vanskelig a finne
flere eksempler pa musikk som et sosialt fenomen som vekker engasjement
og solidaritet og skaper tilhorighet.

Et eksempel her til lands er det som startet opp soma en norsk doku-
mentar-og realityserie som gikk pa NRK (Fiirst Haugen 2023). Det har
utviklet seg til a bli en nasjonal bevegelse og har bidratt til 4 endre synet pa
sykdommen og stigmaet rundt dem som far demens, i tillegg til at pare-
rende kan se og glede seg over at deres nare fremdeles kan oppleve glede
og god livskvalitet i denne vanskelige livsfasen (Stenseth et al., 2022). En
slik bevegelse virker nok mer idealistisk enn Taylor Swifts turnévirksom-
het, men idolisering og suksess skal vel heller ikke brukes mot de artistene
som faktisk gjor en forskjell?
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Arrangementer som Live Aid og USA for Africa har ogsa demonstrert
til fulle at musikk kan overskride ulikheter og forene mennesker i solida-
ritet med hverandre. Live Aid, organisert av Bob Geldof og Midge Ure, var
en historisk veldedighetskonsert som fant sted 13. juli 1985. Den samlet inn
betydelige midler til sultkatastrofen i Etiopia. Artister som Queen, U2 og
mange andre leverte ikoniske opptredener som rorte det globale publikum-
met. Queens fremfering av «Bohemian Rhapsody» pa Wembley Stadium
og USA For Africas tolkning av «We Are the World» i Philadelphia forente
millioner av seere og tilskuere. Live Aid og USA for Africa representerer
ikke bare musikalske suksesser, men var ogsa humanitere bragder som
samlet inn mange millioner i nedhjelp.

Disse viktige musikalske hendelsene har fatt fornyet oppmerksomhet og
verdi i vare dager gjennom dokumentarfilmer som «The Greatest Night in
Pop» av Bao Nguyen (2023), som gir et fascinerende og rorende bilde av det
magiske som skjedde i et musikkstudio i Los Angeles natten den 28. januar
1985, der verdensbergmte artister som Lionel Richie, Bruce Springsteen,
Diana Ross, Bob Dylan, Michael Jackson, Stevie Wonder, Cindy Lauper og
Tina Turner bidro gratis med sine seeregne stemmer og sin musikalitet. De
la egoene igjen utenfor derterskelen til studioet til fordel for fellesskapet,
akkurat slik de ble oppfordret til av produsenten, og ble i studioet dette
ene intense degnet for a spille inn den ikoniske laten «We Are the World».
Laten ble et tydelig vitnesbyrd pa musikkens rekkevidde og kraft. Den viste
oss hvordan musikken kan tenne gnister av hap i haplese tider gjennom
de seregne artistenes stemmer og fortolkninger av dette enkle budskapet
om at «We are the world, we are the children, we are the ones who make
a brighter day so let’s start giving». Sangen vekker minner fra en optimis-
tisk tid der mange artister hadde tro pa at vi kunne fé til mye ved hjelp av
musikken og na store folkemasser med det gode budskapet. Om de ikke
kunne klare & skape verdensfred, kunne de i det minste bidra med midler
til omrader der mennesker led under vanstyre og krig.’

Musisk misbruk?

Det er ikke vanskelig a tenke seg at musikken ogsa kan brukes til 4 mani-
pulere, og at den musiske aktivismen kanskje ogsa har noen skyggesider.

3 Slike samlende musikalske begivenheter er ikke et nytt fenomen. Den amerikanske borgerrettighetsbe-
vegelsen i1950- og 1960-arene skapte som nevnt sanger som «We Shall Overcome», som ble et kraftig
symbol pa kampen for like rettigheter og samhold blant svarte amerikanere og deres allierte.
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Musikken kan misbrukes, for eksempel i regimer som undergraver demo-
kratiet, og musikken kan bli farlig, da musikkens kraft kan misbrukes, og
bli brukt til propagandaformal, og der hensikten bak bruken av musikken
ikke er & fremme solidaritet, fred og frihet for alle. Historiske eksempler
pa dette er nazistene som i forrige arhundre misbrukte Richard Wagners
musikk for a fremme nazismen og Griegs musikk for a fremme sin nasjo-
nalistiske ideologi (Custodi & Mattes, 2019). Et nyere eksempel er hentet
fra den amerikanske valgkampen i 2016 og 2024. Da misbrukte Trump
musikken til blant annet Bruce Springsteen, Rihanna, Celine Dion, ABBA
og andre artister for a lofte sin egen presidentkampanje uten tillatelse. Han
brukte populere sanger som «The Winner Takes It All», «xMoney, Money,
Money» og «Dancing Queen» uten a avklare dette med rettighetshaverne
til musikken. Slik viste han at han ikke har respekt for opphavsretten og
dem som har eierskap til musikken. Det er ikke vanskelig & tenke seg at
slike sanger passet godt inn i Trumps slagord om a gjere USA great again.
ABBA og deres plateselskap Universal Music krevde at Trump skulle slutte
a bruke musikken deres pa valgmeter. De onsket ikke at den skulle assosi-
eres med hans politiske budskap.

I tillegg til & gi estetiske, oppleftende opplevelser kan populeermusikken
altsa veere et viktig virkemiddel, bade i autoritere og demokratiske sam-
funn, for a skape mer oppmerksomhet rundt politiske ytringer. Musikk kan
ogsa bli brukt til & uttrykke motstand mot sittende regimer. Russiske kom-
ponister som Sergej Rakhmaninov og Dmitrij Sjostakovitsj brukte verkene
sine til & kritisere de autoritere og korrupte makthaverne i Sovjetunionen
og senere Russland pa en subtil mate (Fanning, 2009). Musikken gér i sa
mate i dialog med samfunnet, og det blir opp til lytterne a fortolke og velge
hvilken side de onsker a stotte og identifisere seg med.

Musisk bevisstgjoring

I lys av de foregaende eksemplene som trekker frem misbruk av musikk og
hvordan musikkens pavirkningskraft kan bidra til at enkeltindivider med
alt annet enn edle hensikter kan samle store menneskemasser, oppleves
en musisk bevisstgjoring viktigere enn noensinne, og hvordan man kan
bidra til solidaritet og sosial oppvakning gjennom musikken. Her hjemme
bruker artister som Karpe og Ella Marie stemmen sin bevisst for a fremme
likeverd og inkludering. Da Karpe spilte under Stavern-festivalen 2024, var
stemningen elektrisk. Mennesker pa tvers av alder, kulturer, yrker, politisk
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tilherighet og kjenn mettes i den levende musikken, formidlet under en
stor og dpen himmel, bade bokstavelig talt og i overfort betydning. Artisten
Magdi O.Y. Abdelmaguid, et av medlemmene i duoen, har ogsé kastet seg
aktivt inn i samfunns-debatten og tatt stilling til den pagaende krisen i
Midtesten mellom Israel og palestinerne i flere debatterinnlegg. Han setter
spersmalstegn ved medmenneskeligheten var og péstar at det ikke lenger
finnes noe «vi» (Abdelmaguid, 2023).

Musikken har sine klare begrensninger i fastlaste og alvorlige konflikter,
det er sikkert, men den er ogsa et levende eksempel pé at vi mennesker
kan klare a formidle det som betyr noe for oss, og metes i glede og musisk
lek tross vanskelige tider, forskjellige trosretninger og nasjonal tilherig-
het. Der mennesker kan metes i musikken, skapes det mindre splittelse,
det var Karpes konsert et vitnesbyrd pa. Enda sa sterke, direkte og kritiske
sangtekstene til Karpe er, med klare budskap om fordommer, rasisme og
skjevfordeling, skaper musikken deres et «vi». Kritiske ord kommer frem
pé en annen mate og har etter mitt syn en sterkere pavirkningskraft i sang-
tekster og poesi enn nar de ytres i en debattinnlegg, selv om begge deler
for tiden kan synes nedvendig. Musikken gir en tilleggsdimensjon som
snakker direkte til folelsene vare, eller som den nylig avdede sosialantro-
pologen Thomas Hylland Eriksen understrekte hvordan musikken minner
oss pa noe viktig, men at vi selv ma finne ut hva det viktige er (Hylland
Eriksen, 2022).

Om vi holder oss i Norge, kan vi trekke frem Ella Marie, frontfigur i
bandet ISAK og solist som synger tidles og kraftfull popmusikk pa nord-
samisk. Sammen med andre samiske representanter demonstrerte hun
utenfor Stortinget da den norske regjeringen ble demt for menneskeret-
tighetsbrudd overfor samene pa Fosen - vindmelleparken som gdela vin-
terbeitet for reinsdyrene, ble domt ugyldig av Hoyesterett. Hun er nok et
eksempel pa en musiker som bruker oppmerksomheten hun har i kraft av
sitt navn. Aktivisten kommer foran artisten nar det er snakk om a stotte
grupper det er blitt begatt urett mot.

I tillegg finnes det kunstneriske initiativer som «Roreima», som er en
hyllest til regnskogen, og som var et bestillingsverk av bassist og kompo-
nist Sigurd Hole under Oslo World i 2020. Verket viser hvordan musikk
kan vere et effektivt verktoy, bade individuelt og kollektivt, for a skape
bevissthet og inspirere til handling for a bevare artsmangfoldet og miljoet
(Hole, 2020). De musiske aktivistene ma ogsd velge repertoar eller om
de skal komponere og skreddersy musikk til de ulike sakene. Og selv om
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ikke bevegelsene og bidragene klarer & pavirke det som skjer, direkte, gir
det signaler om at mange ikke finner seg i misbruk av naturens ressurser,
miljeforurensning, undertrykkelse og sosial kontroll.

Vi vet samtidig at det ogsa finnes band og musikk som har et budskap
som ikke alltid fremstér rosenredt og politisk korrekt, men som hever det
darlige eller negative opp pa et kunstnerisk niva. Da er det kanskje nettopp
det personlige, sterke og direkte uttrykket som fenger og treffer mange. Den
britiske artisten Amy Winehouse fortalte i dokumentaren «Back to Black»
at hun skrev sanger om sitt eget liv fordi hun ensket at det skulle komme
noe godt ut av noe darlig, og at folk skulle fa sjansen til & glemme proble-
mene sine i fem minutter (Taylor-Johnson & Greenhalg, 2024). Artistenes
egne intensjoner kan muligens veere med pa a avgjere hvordan musikken
pavirker oss, men ikke ngdvendigvis. Den lever ogsa sitt eget liv. Beyoncé,
som nettopp har gitt ut en countryalbum, «Cowboy Carter», viser at svarte
kvinner kan bevege seg inn pa omrader som tidligere bare var tilgjenge-
lig for hvite kvinner, og hun har laget sin egen versjon av Dolly Partons
legendariske «Jolene». Ifolge Nadine Hubbs, professor i kvinnestudier og
amerikansk musikkhistorie ved Universitetet i Michigan, er denne sangen
et eget mikrokosmos med utallige fortolkninger (Hubbs, 2015, referert i
Christie, 2024). Beyoncé har na skapt furore og diskusjon fordi flere mener
hun har fjernet seg fra det sarbare i sangen og gjort den om til en «sassy»
og selvsikker variant, nok et bidrag til girl power-generasjonen. Vi finner
ogsa tallrike eksempler pa album og utgvere som far kunstnerisk utlep for
sinne, frustrasjon, sorg og de mer ubehagelige og tabubelagte folelsene,
blant annet band som Obliteration og Nick Cave & the Bad Seeds album
«Skeleton Tree», og som i neste omgang kanskje kan hjelpe andre til a
frigjore seg fra undertrykte folelser og sinnstilstander. Dette er selvsagt
helt personlig og avhengig av den enkeltes bakgrunn og apenhet, men
denne formen og utenom-musikalske intensjonen kan kanskje betraktes
som musisk aktivisme rettet mot muligheten for en indre transformasjon
og losrivelse fra skam og samfunnets tabuer?

Avslutning

Forskning viser at musikk kan ha en dyp innvirkning pa felelser, atferd og
sosiale interaksjoner og vere en kraftfull katalysator for engasjement og
sosial mobilisering. I politisk urolige tider som na kan det vere fristende
for artistene a vende blikket innover og overlate den samfunnsaktivismen
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og solidaritetsarbeidet til andre. I dette kapittelet har jeg utforsket begrepet
musisk aktivisme og vist at det musiske kan vekke engasjement, samhold
og folelser ved at det stimulerer flere sanser — det vekker bade hode, kropp
og folelser — og innbyr til en mer leken, dialogbasert og sensitiv mate a
veere i verden péd enn det vi forbinder med aktivisme. Musikkens virknin-
ger er hovedsakelig immaterielle og usynlige og fanges ikke sé lett opp av
okonomisk neersynt nyttetenkning. Derfor trenger vi musisk aktivisme
som ogsa synliggjor musikkens egen betydning og kraft: Musikk formidler
béde hjertets sprak og sannhetens grusomhet. Musikk gar i dialog med
samfunnet og er livsnodvendig pa veien mot en mer inkluderende og har-
monisk verden.
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KAPITTEL 12

Om omsorg som estetiske monstre,
fornemmelser og erfaringer

Mimesis Heidi Dahlsveen
OsloMet - storbyuniversitet

Abstract: Based on an artistic process, | discuss in this chapter what care can be
in a process towards performance. For Joan C. Tronto, care consists of actions that
include “everything we do to maintain and repair our world so that everyone can
live as well as possible. This includes the environment, ourselves, and our bodies
which we try to weave together into a complex, life-sustaining network. (Tronto,
2015, p. 3)" My research question is: What aesthetic possibilities and challenges
does the use of care present in an artistic process? | attempt to demonstrate a
process towards creating an artistic work and understand the concept of care as
a diverse presence.

To answer this, | draw from Norse stories and my own personal experiences
through various phases of an artistic process. Two findings stand out in particular:
the use of repetitions and the address to an another.
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Fortellinger

Scenen er sort. Jeg befinner meg pa et teater, i en blackbox. Jeg er ikke alene.
Lyttere sitter i et amfi. Jeg sier inn i en mikrofon:

Det er natt
natten strekker ut sine tentakler og omfavner alle
natten flyter fra blikk til blikk

natten stover ned alle verdige og uverdige med sin nakne hud etter preludium

sa god natt

til deg som sover under puddersne i fimbulvinteren og drommer om kuleregn
til deg som strikker angsten inn i raglanfellingen

til deg som er sa alene at du snubler ut av ditt navn

til deg som lever av morgendugg (fra forestillingen «Omsorg», Dahlsveen, 2023)

Slik apner en forestilling kalt «Omsorg - fortellinger om ubehag, ensomhet
og en elefant» (forkortet til «Omsorg») som jeg skapte og deltok i varen
2023. Dette var et tverrestetisk samarbeid med flere deltakere hvor jeg var
fortellerkunstneren, det vil si den som skapte manuset, eller fortellingene,
og framforte dette. Selv om samarbeidet var helt essensielt under prosessen
og gjennomferingen av forestillingen, vil ikke det kollektive arbeidet vere
tema i dette kapittelet.

Forestillingen «Omsorg» besto av myter og sagaer fra norrene samlin-
ger (her velger jeg a kalle det norrene fortellinger) samt autobiografiske
fortellinger. Temaet for forestillingen var omsorg. At jeg valgte norrene
kilder for & ga inn i begrepet omsorg, kan tilsynelatende virke paradoksalt.
Norrene fortellinger forbindes normalt ikke med dette begrepet. Hapet
var at valget av tema skulle hjelpe oss med a forsta hva omsorg fordrer i
en kunstnerisk prosess hvor innholdet i forestillingen yter motstand mot
det valgte temaet.

Forestillingens grunnmotiv, eller tema, var altsa omsorg. I tillegg besto
forestillingen av flere lag som jeg her kaller rammefortelling, grunnfor-
telling og innstikkfortellinger. Rammefortellingen innledet og avsluttet
forestillingen og ble ogsa presentert som sma episoder gjennom forlepet
i forestillingen. I rammefortellingen ble det fortalt om en ensom kvinne
som er fostermor, og som reflekterer over sin manglende evne til a ta seg av
sine to fosterbarn Liv og Livtrase'. Det var forst pa slutten av forestillingen

1 Livog Livtrase er de to menneskene som overlever ragnarokk, ifolge norren mytologi. Livtrase kan bety
«den som kjemper for livet».
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at lytterne fikk vite at kvinnen var Hel, hun som hersker over det ene
doedshjemmet i norren mytologi. Det neste laget, grunnfortellingen, tok
utgangspunkt i en reise som kjerlighets- og krigsgudinnen Froya fore-
tar sammen med jotunkvinnen og volven Hyndla i en verden som er i
ferd med 4 kollapse. Grunnfortellingen er bygget over det norrene diktet
«Hyndluljod». Malet for reisen i forestillingen var & hente Hels fosterbarn.
Froya rir pa en gris, og Hyndla rir pa en ulv. Motivet med gris og ulv ska-
per, for meg, assosiasjoner til omsorg i et storre perspektiv. Motivet med
gris og ulv side om side er samtidsaktuelt. Det representerer et dilemma,
en diskurs mellom naturen og menneskets behov for a kontrollere naturen.

Innstikkfortellingene er korte autobiografiske fortellinger, hentet fra
mitt eget liv, som tematiserte omsorgsbegrepet.

I dette kapittelet utforsker jeg folgende sporsmal:

Huvilke estetiske muligheter og utfordringer gir bruk av omsorg i en
kunstnerisk prosess?

Her forstas estetikk som en bevisst formmessig, sanselig og folelsesmessig
fornemmelse. I prosessen betod det at jeg stadig sokte etter virkemidler
som forhapentligvis kunne berore et publikum. Jeg tar utgangspunkt i
John Deweys (1859-1952) utgreiing om erfaring og estetikk: «Ordet ‘este-
tisk’ viser, som vi allerede har papekt, til erfaring som en vurderende, san-
sende og nytende handling» (Dewey, 2008, s. 205). Jeg forstar ogsa estetikk
som en kunstnerisk prosess som justerer et materiale til noe som bereorer
(Dewey, 2008, s. 206). I sitatet fra forestillingen innledningsvis avdekkes
gjentakelsene som et menster. Sitatet inneholder ogsa en henvendelse til et
du. Disse to elementene vil jeg kalle fornemmelser av estetikk og omsorg
og er noe jeg onsker a se videre pa.

Kunstnerisk utviklingsarbeid

Muntlig fortellerkunst kan beskrives som en situasjon hvor en forteller, en
Iytter og en fortelling er til stede. Lytteren er til stede med et indre naer-
veer og skal — gjennom fortellerkunstnerens bruk av det verbale, vokale og
visuelle - bli engasjert i det som fortelles. Forestillingen «Omsorg» var et
prosjekt innenfor kunstnerisk utviklingsarbeid, og i dette kapittelet vil jeg
hovedsakelig sette sokelys pa den kunstneriske prosessen.
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Kunstnerisk utviklingsarbeid er et bredt og et ikke homogent begrep
(Mikela et al., 2011). Nina Grunfeld (2022) definerer kunstnerisk utvi-
klingsarbeid som noe som «omhandler kunstneriske prosesser som forer
fram til et offentlig tilgjengelig kunstnerisk produkt eller resultat der publi-
kum som ser, horer, deltar og medskaper er en forutsetning» (s. 3). Det som
skiller kunstnerisk utviklingsarbeid fra en ordineer kunstnerisk praksis, er
blant annet et krav om originalitet og en intensjon om & forske (Borgdorft,
2011). Kunnskapsgenerering er viktig gijennom formidling av forskningen.
For at kunstnerisk utviklingsarbeid skal forlenges og utvides, er mitt eget
krav at arbeidet skal etterfolges av formidling gjennom for eksempel en
paper pa konferanse, eller som her, et kapittel i en bok.

I mitt kunstneriske utviklingsarbeid er begrepet mimesis sentralt. Jeg
forstir mimesis bade som representasjon og som en prosess fra erfa-
ring til kunstnerisk uttrykk. Ifelge Walter Benjamin (1892-1940) er det
et erfaringsforhold mellom oss mennesker og omgivelsene (tingene).
Dag T. Andersson skriver at dette skyldes den mimetiske evnen til «&
produsere og & oppfatte lignendeheter. Denne evnen er bide en erkjen-
nelsesevne og en poetisk evne» (Andersson, 2018, s. 70). Den kunst-
neriske prosessen i mitt tilfelle var stadig a vaere i en posisjon mellom
a forsta omsorg og skape mulighet for omsorg og samtidig se etter det
som lignet eller var divergerende. Benjamin diskuterer begrepet mimesis
og definerer dette som barnets umiddelbare imitasjon av mennesker og
ting. Denne evnen utvikles videre til et sprak som beveger seg langt fra
barnets imitasjon. Likevel baerer spraket fortsatt med seg en mimetisk
veremate (Benjamin, 1999). Den kunstneriske prosessen hadde samme
bevegelse, fra en lekende famling fram mot en sterre spraklig fasthet
i forestillingen. Samtidig prevde jeg a holde fast i det umiddelbare og
spontane slik at det i forestillingen fortsatt var en spken. Kunstnerisk
utviklingsarbeid forer ikke til et endelig svar, men gir muligheter til a
forsta, og med forstaelsen folger en potensiell oppnaelse av en midler-
tidig eller varig endring.

I kunstnerisk utviklingsarbeid er metoden en integrert del av prosessen:
«I praksis betyr dette at kunstneren i utgangspunktet gjor som vedkom-
mende alltid har gjort, nemlig skaper sin kunst, men med en gkt bevissthet
om hvordan og hvorfor» (Griinfeld, 2022, s. 2). Den kunstneriske prosessen
vises i en modell (figur 1) nedenfor. Prosessen besto kort sagt i a finne og
skape materiale, prove ut og diskutere dette materialet, for sa a iscenesette
materialet for videre diskusjon.
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I forkant av denne forestillingen hadde jeg opparbeidet meg bred erfa-
ring med 4 skape forestillinger basert pa norrene fortellinger. I den kunst-
neriske prosessen med forestillingen «Omsorg» opplevde jeg en neerhet og
ogsa narsynthet til materialet. Med neerhet mener jeg at jeg arbeidet tett
péa materialet. Denne tettheten skapte ogsa blindsoner, jeg kunne fort miste
den kritiske distansen, bli naersynt. Muntlig fortellerkunst har sin egen
tradisjon og metode, noe som innebar at jeg matte ha et bevisst forhold
ikke bare til mine egne prosesser, men ogsa til feltets tradisjon og prak-
sis knyttet til muntlig fortellerkunst. Dette var blindsoner jeg matte vere
arvaken overfor. Forestillingens tematikk krevde at jeg sokte nye metoder
i den kunstneriske prosessen. Her var gjentakelsene viktig, gjentakelser av
fraseringer, av scener, av manusstrekk, av bevegelsesmenstre, av diskusjo-
ner, av refleksjoner. For meg handlet dette om & gé i dybden og samtidig
preve ut nye varianter av en gjentakelse.

Modellen

Gjentakelser var og er viktig for meg. Andersson (2018) skriver blant annet
om den ufrivillige erindringen hos Walter Benjamin: «De funn vi gjor i den
ufrivillige erindringen, er enestaende» (s. 81). I den kunstneriske prosessen
handlet det om & finne fram til noe nytt som jeg ikke ville ha funnet om
jeg ikke hadde praktisert gjentakelser. Det var nedvendig for & erindre det
jeg hadde glemt, eller det jeg ikke lenger var bevisst.

Praksisen er ikke bare et resultat, men selve den metodiske motoren i
kunstnerisk utviklingsarbeid (Borgdorft, 2011 s. 4). Forstaelsen og skapin-
gen av kunnskap i slikt utviklingsarbeid skjer gjennom praktisering og bruk
av ulike kunstneriske metoder. Denne kunnskapen kan ikke, i mitt arbeid
med «Omsorg», generaliseres til allmenne lover (Arlander, 2024, s. 15).

For a illustrere metoden har jeg laget en modell (figur 1) som viser
faser og temaer jeg géir gjennom fra ide til forestilling. Modellen er stadig
i endring i forhold til de prosjektene jeg gar inn i. Pa en mate fungerer den
som en sjekkliste som sorger for at jeg prover ut og reflekterer over elemen-
tene jeg mener mé vere til stede i en prosess. Modellen star ikke som en
endelig sannhet, den kan ikke generaliseres. Den gir meg en oversikt over
kunstneriske handlinger og aksjoner jeg foretar. Jeg kommer ikke til 4 ta
for meg hele denne modellen i dette kapittelet, bare deler avden. Modellen
viser en prosess, og det er ikke slik at faser i prosesser er fastlaste. Fasene
flyter fram og tilbake i prosessen, og de gjentas flere ganger.
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Figur 1. modellen.

Modellen (figur 1) viser til den metodologiske pluralismen (Serig, 2012),
slik det ofte er i kunstnerisk utviklingsarbeid. Den er inspirert av Paul
Ricoeurs (1913-2005) teori knyttet til den trefoldige mimesisen. Mimesis
forstas da som representasjon. Ricoeur (1991) hevdet at et narrativ beveger
seg gjennom tre faser av mimesis for a bli et narrativ hvor, forenklet for-
klart, mimesis 1 er erfaringen, mimesis 2 er bearbeidelsen, og mimesis 3
er formidlingen.

Refleksjonspraksis

Kildene og dokumentasjonen til dette kapittelet er feltdagbok, manus og
lydfiler. Den mest givende delen av dokumentasjonen i prosjektet var knyt-
tet til refleksjonspraksis. I prosessperioden gikk jeg hver morgen i forti
minutter pa en gravlund sentralt i Oslo. Mens jeg vandret rundt, reflekterte
jeg over hvor jeg var i prosessen, og hvilke valg jeg sto overfor. Denne
refleksjonen tok jeg opp med en smarttelefon. Refleksjonen besto av en
gjentakende handling: den samme vandringen hver morgen. Mitt mete
med gjenstander, veer, vind og tilfeldige mennesker utvidet refleksjonen
og bidro ogsa til a sette arbeidet i en storre kontekst:
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Gravsteinene dekkes av sng. Star opp som sma benner pa en gravlund. Det er noe
ensomt nédr det sner pa en gravlund. Navnene til de avdede er ensomme rester av
det som en gang har vert. Blant annet min senn (da) som ligger her. Det er is foran
steinen hans, og da gar ikke jeg inn der. For to dager siden tok jeg med julekaker og
kastet innover, slik at fuglene i det minste kan holde hans navn med selskap (trans-
kribering av lydfil fra 3. februar 2023)

Lydfilene ble transkribert til skriftlige tekster hvor jeg foretok noen sprak-
lige rettelser. Materialet var stort og trakk i mange retninger. Jeg hadde en
topologisk tilnaerming til materialet, hvor det handlet om a akkumulere
noen spesifikke funn (Murphy, 2014, s. 182). Det gjaldt a betrakte prosessen
som et landskap hvor jeg skilte mellom tre ulike sprak (Nyrnes, 2006). For
det forste har jeg mitt eget sprak som inkluderer innarbeidede kunstne-
riske uttrykk, minne og hverdagssprak. Dette spraket er organisk. I sitatet
ovenfor kommer en syntese av det hverdagslige og det poetiske fram, jeg
antar det skyldes at jeg sto i prosess hvor jeg lette etter en estetisk fornem-
melse. Da jeg tok opp mine egne refleksjoner, svarte jeg pa en henvendelse.
Jeg henvendte meg til meg selv, som en framtidig lytter av lydfilen. P4 den
maten fikk jeg en distanse til mitt eget organiske sprak.

Det andre spraket er teorien som er et systemsprak, og som repre-
senterte etablerte prinsipper for hvordan jeg skulle betrakte prosessen.
I denne sammenhengen handlet det om & forsta begrepet omsorg slik
at jeg kunne knytte refleksjon opp mot dette. Det tredje spraket befant
seg i prosessen mot forestillingen, det spraket som jeg gjorde meg kjent
med. Dette var forestillingens motiver, dramaturgi, valg av fortellinger
og uttrykk.

Disse tre sprakene var hele tiden i arbeid i meg. Mens jeg skapte fore-
stillingen, leste jeg teori. Mens jeg leste teori, ble jeg oppmerksom pa mitt
allerede innarbeidede organiske sprak. I dette landskapet av materiale
gjorde jeg noen funn som pa ulike vis sto fram, det gjelder hovedsakelig
gjentakelser og henvendelser.

Dette kapittelet er ingen validering eller dokumentasjon av den kunst-
neriske praksisen, men en videre forskning pa temaet. Mye av prosessen
forblir ugjennomtrengelig og vanskelig & kommunisere fordi den har en
kroppslig opprinnelse. Det vil si at den stammer fra en fysisk sanntidshand-
ling, og en slik ikke-proposisjonell kunnskap lar seg ikke sa lett oversette
til det skriftlige.
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Omsorg

«Omsorg er vaeren til deden» skriver Martin Heidegger (2018, s. 337) i
verket som pa norsk kalles Veren og tid. Deden ble et viktig motiv i den
kunstneriske prosessen. Ideen og trangen til & arbeide med det som ble til
forestillingen «Omsorg», skjedde pa en konferanse i Litauen i 2022. En av
foredragsholderne hevdet at de skandinaviske sprakene har fa synonymer
for ordet omsorg. Om jeg gar til modellen (figur 1), var ideen det jeg kal-
ler en Kairos-impuls. Kairos var en gresk gud som ikke lot seg fange, man
matte veere til stede pa rett plass til rett tid ellers ville den bevingede guden
fly sin vei. Foredragsholderens uttalelse satte i gang en prosess som foltes
helt naturlig - selvfolgelig skulle jeg arbeide med omsorg.

Omsorger et utfordrende begrep som anvendes bade privat og offentlig,
og ikke minst er begrepet institusjonalisert: «Der omsorgen ikke rettfer-
diggjores med henvisning til det angivelig beste for den direkte berorte,
rettferdiggjores den med henvisning til det beste for fellesskapet» (Ruyter
& Vetlesen, 2004, s. 18). Det kan vere en av grunnene til at deden ble viktig
som bilde pa omsorg i forestillingen. Deden rommer individ og fellesskap
slik omsorg angar individet og felleskapet.

For Joan C. Tronto (2015) er omsorg handlinger som inkluderer alt vi
gjor for & opprettholde og reparere var verden slik at alle kan leve i den sa
godt som mulig. Dette inkluderer miljoet, oss selv og kroppen véar som vi
prover a veve sammen i et komplekst, livsopprettholdende nettverk (s. 3).

Trontos beskrivelse av omsorg kan veere i trad med Heidegger. I folge Lars
Holm-Hansen er omsorg hos Heidegger noe som «betyr noe mer enn det
vi vanligvis mener med a vise omsorg for noe eller noen. Omsorg betegner
strukturen ‘@ allerede vere i (verden) forut for seg selv som a veere hos (den
innverdenslige veerende som meter oss)’» (Holm-Hansen, 2018, s. 24). Hos
Heidegger handler begrepet omsorg om en grunnleggende méte a eksistere
pa. Jeg forstar det slik at det handler om mitt engasjement i verden. Det er
gjennom omsorg jeg forstar hvem jeg er i verden: «Selvets bestandighet som
subjektets angivelige vedvarenhet blir klargjort ut fra omsorgen» (Heidegger,
2018, s. 329). Omsorg dreier seg ogsa om praksis og handlinger, altsa om
erfaringer. Andersson mener at Benjamin betrakter erfaring som «erkjen-
nelsens enhetlige og kontinuerlige mangfoldighet» (Andersson, 2018, s. 67).
Jeg har erfaringer med deden, som for meg er en kompleks storrelse, fylt
med motstand. Dgden er en smertefull erfaring, samtidig «en lettelse» fylt
med poesi. I den norske folkloren er alle ssmmenvevd i den ulgselige floken
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som deden representerer, ifolge Virginie Amelien (2002). Bade i norrene
fortellinger og norske folkeeventyr er doden en dualistisk veiviser. Gjennom
den mangfoldige deden kan jeg forsta den spraklige bredden i omsorg.

Mellom det norrgne og samtid

Som kunstnerforsker neermer man seg forskningsfeltet med et innen-
frablikk, da man star i en bestemt prosess. Dette innenfrablikket og for-
stepersonperspektivet kommer av at man er tett pa materialet (Kirkkopelto,
2022, s.99). Nerheten til materialet jeg forsker pa, gir meg ogsa muligheten
til & utvikle eksperimentelle kunstneriske metoder som senere kanskje kan
anvendes i undervisning. I kunstnerisk utviklingsarbeid er transformasjon
en viktig del av forskningen (@stern, 2017). I prosessen métte jeg avleere
meg automatiserte praksiser og handlinger (Kirkkopelto, 2022). Dette var
viktig for a apne opp for transformasjonen. Transformasjonen var ogsa
med pa a skape en spraklig bredde, stottet av at jeg tok utgangspunkt i bade
norrene og autobiografiske fortellinger.

I utgangspunktet oppleves ikke norrene fortellinger som noe livsopp-
rettende, slik Tronto beskriver omsorg. Inntrykket er at disse fortellingene
ofte handler om det & ruste seg mot den endelige krigen for verdens under-
gang. I diktet «Voluspé» fra den norrene mytologien er det en syklus, fra
skapelse til ragnarokk, hvor verden sa gjenoppstar. I dag kan de norrene
fortellingene beskrives som fiksjon, da de ikke lenger refererer til en virke-
lighet vi umiddelbart kjenner igjen pé et ytre plan. Mange av hendelsene
og motivene ligger fjernt fra vare egne erfaringer. Gro Steinsland (1997)
skriver folgende om de norrene mytene: «Det er ikke mytenes bokstav,
men mytenes dypere budskap som er poenget» (s. 15). Videre mener hun
at myten «har en annen uttrykksform, den arbeider ogsd med andre bud-
skap enn dem som uttrykkes i det logisk-analytiske spraket» (s. 17). Ifolge
Ricoeur (1991) er fiksjon en produktiv metode & bruke fantasien pa, da
fiksjon gjengir virkeligheten pa en skapende maéte (s. 121).

Slik jeg leser Ricoeur, virker fantasien sammen med ideen om den tre-
foldige mimesisen, som er nevnt kort tidligere. Fantasien er viktig i en
prosess fra erfaring til fortelling. Dette kan henge sammen med Deweys
(2008) utlegning om erfaring: «I en erfaring flyter stremmen fra én ting
til en annen. Idet én del forer til en annen og én del videreforer det som
gikk forut for den, vil hver del oppna et eget seerpreg» (s. 197). En av for-
tellingene jeg valgte ut til forestillingen, tok for seg en dronning som var
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s lammet av sorg etter tapet av sin mann at hun ikke kunne fode barnet
sitt. Hun gikk gravid i seks ar for hun ba tjenerne om a skjere ut sennen.
Her ble mine egne erfaringer satt ssmmen med de norregne. En erfarings
bestemte egenskap oppdager jeg nar jeg i etterkant reflekterer over denne,
egenskapen er sa framtredende at den betegner erfaringen (Dewey, 2008,
s. 198). Forst og fremst var valget av denne fortellingen basert pa motivet
med den lange graviditeten. Etter hvert som jeg arbeidet, forsto jeg at valget
kom av makteslgsheten overfor sorgen. En maktesloshet jeg selv hadde
statt i. I tankeerfaringen trekkes det en konklusjon. Konklusjonen er en
tullbyrdelse av en bevegelse. Dronningens egen sorg kan ikke overvinne
omsorgen for en annens liv. I forestillingen fullbyrdes sorgen gjennom at
den transformeres til omsorg.

Famlefase

I modellen (figur 1) betegner jeg en fase for famlefase. Det er en fase hvor
jeg provde a unnga begrensninger og vektla det sekende og eksperimentelle
med enske om endring. Kunstnerisk utviklingsarbeid er performativ fors-
kning fordi det skal sette i gang tenkning, det setter oss i bevegelse, endrer
oss (Borgdorft, 2010). Denne fasen ble lang, jeg slet med & finne materiale
som kunne svare pa det jeg sokte om omsorg. Sa sent som 11. februar, cirka
en maned for forestillingen, var jeg fortsatt famlende:

Jeg presenterte materialet for kollegaene mine i gar. Det butter pa et vis. De vil ha det
enklere. Jeg far det ikke til. Jeg fungerer ikke. Skal jeg bytte ut alt med Volsungsagaen?
Begynne med kong Sige og kong Rere? Kong Rere og hans navnlese dronning som
ikke kan fa barn. Gudene herer deres bonn, og da blir de gravide. Men sa blir det
krig, og kongen ma reise. Da tenkte jeg at jeg kan ta Froyas historie inn i arbeidet
mitt, for hennes oppgave er jo a starte en krig som ikke tar slutt pd grunn av dette
smykket sitt. Dronningen far ikke fodt sin senn. Da tenker jeg ... en ting er hennes
sorg over at hennes mann ikke kommer tilbake. Men ogsa frykten for a fode et barn
inn i en verden med krig og naturkatastrofer. En verden som langsomt forteres av

menneskenes gradighet. (transkribering av lydfil fra 11. februar 2023)

Omsorg handler om a holde andres skjebne i egne hender (Ruyter &
Vetlesen, 2001). For meg gjaldt dette ogsa de fiksjonelle karakterene.
Karakterene trengte at jeg ga dem dybde og romlighet. Narrativer, ogsa
de fiksjonelle, peker pa erfaringer. Det at den navnlese dronningen fra
Volsungsagaen ikke makter & fode sin egen sonn, er i trad med sagaen,
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men at hun frykter tiden hun lever i, er en erfaring jeg ga henne. Mine
egne erfaringer ble overfort til hennes erfaringer, jeg la min egen frykt og
tenkning i en fiksjonell figur. Jeg skapte en skjebne. Dette grepet gjorde
jeg ogsa overfor henne som etter hvert viste seg & bli hovedkarakteren i
forestillingen: Hel. Hel er en karakter som er beskrevet som halvt levende
og halvt ded, og som hersker i det ene dedsriket du finner i norren myto-
logi. Hun er ofte framstilt som dyster og skremmende. Jeg onsket & gi
henne en romlighet gjennom & utforske erfaringer sammen med henne.
Hun ble en fostermor. Her ble omsorg fort ned pa et strukturelt plan. Ved
a tilfore noe nytt til karakterer som var last i tekst fra fortiden, oppsto nye
og overraskende elementer. Samtidig var jeg bundet av det fortidige. Selv
om skjebnene jeg arbeidet med, var fiksjonelle, skulle jeg rettferdiggjore
valgene overfor min egen samtid:

Min lojalitet til kildene. Hel er ikke mye nevnt i norren mytologi. Jeg foler meg bun-
det av den hun er i norren mytologi. Mens andre uttrykk som film og romaner, de
utnytter jo dette materialet innenfor sin verden. Jeg tenker pa Marvel. Spesielt. Hvor
for eksempel Tor er en karakter som Marvel har tatt til sitt hjerte. Og i verdensbildet
eller universet i Marvel er Loke for eksempel broren til Tor. Slik er det ikke i den nor-
rone mytologien. Der er Loke blodsbror til Odin. I det universet vil jo Loke vert en
slags onkel til Tor. De tar den friheten. Og den friheten tor ikke jeg 4 ta. Jeg lurer pa
hvorfor. Er det fordi jeg ikke eier materialet? Det er et kollektivt materiale. Dermed
blir jeg bundet av den kollektive tanken.|...] Jeg tenker at innenfor omsorgstematik-
ken gjelder det a balansere forhold til det som har veert opp mot det som skal komme.
(transkribering av lydfil fra 11. desember 2022)

Joan C. Tronto (1987) mener at etisk omsorg er «a set of sensibilities that
every morally mature person should develop» (s. 662). For meg var svaret
a sorge for a arbeide i et landskap av heteroglossia — det vil si & ikke ha
et sprak som dominerer. Det var med pa a gke min felsomhet, min poe-
tiske evne. Heteroglossia er et begrep som ble dannet av Mikhail Bakhtin,
og som star for det motsatte av dominansen av et sprak (Ivanov, 2000).
Heteroglossia er bade omsorg og estetikk. En fortelling er ikke en fortel-
ling, det finnes flere versjoner av en fortelling, akkurat som det finnes flere
versjoner av et menneske.

Jeg gjentok scener og ulike elementer fra forestillingen med stadig sma
justeringer i et forsok pa a naerme meg en poetisk, finjustert estetisk erfa-
ring. Arbeid med med kropp, rom i samspill med refleksjon ble en aktiv
forskning av omsorg.
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Varhet

Etter famlefasen gikk jeg inn i fasen jeg kaller mening og etikk. Prosessen
i det kunstneriske utviklingsarbeidet rommer «tenkning, sansning, opp-
levelser, praktisk-kunstneriske arbeid og tekstarbeid, alle valg og all
handtering av etiske dilemmaer knyttet til prosessen» (Dstern, 2017, s. 7).
Fiksjonalisering var et av grepene jeg arbeidet med her. Jeg hadde med to
autobiografiske fortellinger. Den ene fortellingen handlet om forste gang
jeg s en elefant som barn:

I skyggene var det rester av svik. Der i grasonen var jeg meg selv. I skyggen meot-
tes vare blikk. Den vugget fram og tilbake med tykt tau rundt den ene foten. Pa en
nedtrappet gressbunn. Elefanten messet savanner snablenes sirkler sorget utenfor
flokk bortenfor flokk snabelen smuldret lydlese herjede skrik dette er hendelsen fra
min muterte barndom Jeg skal ikke glemme elefanten. (fra forestillingen «Omsorg»,
Dahlsveen, 2023)

Det er selvfolgelig ikke slik mitt mote med elefanten var, eller det vil si: Na
har det blitt slik. En erfaring, et minne jeg hadde, har blitt omgjort ved at
jeg bevisst har vektlagt noe i minnet framfor noe annet. Minnet har nddd
en fullbyrdelse gjennom a bli et poetisk narrativ. Pa et vis kan man si at
jeg har fiksjonalisert minnet som nd, for meg, framstar som den egentlige
erfaringen.

Omsorg er gjerne knyttet til relasjoner og folelsen av et moralsk ansvar
(Tronto, 1987, s. 648). Vi foler mer omsorg for dem som er emosjonelt og
tysisk neer oss (Tronto, 1987, s. 659). Jeg har gjort elefanten neaer meg gjen-
nom fullbyrdelsen av minnet.

I den kunstneriske prosessen métte jeg arbeide med en arvakenhet, en
ivaretakelse av alle karakterer. I boken Storytelling: Process ¢ Practice leg-
ges det vekt pa at en fortellerkunstner ma trene opp varheten sin pa mange
ulike omrader (Livo & Rietz, 1986). Det henger sammen med ideen om
at fortellerkunstneren skal utvikle selvkontroll og ikke sta i veien for det
kollektive bandet mellom lytteren og fortellingen. Varhet gjelder sprak og
bruk av kropp samt en etisk arvikenhet i forhold til 4 ivareta den typen
fortelling man forteller (Livo & Rietz, 1986, s. 94).

Som fortellerkunstner er jeg bevisst pa at den fiktive fortellerverden, for
eksempel i en norren fortelling, ma forholde seg til og vaere relatert til den vir-
keligheten jeg befinner meg i her og n. A forsta materialet handler ogsa om &
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knytte sammen erfaringer fra eget liv med den samtiden man befinner seg i.
Dette betyr at man for eksempel md ivareta karakterer som bygger pa virke-
lige mennesker som var og kanskje fortsatt er levende mennesker, nar man
jobber med et materiale som er formet og har vokst ut fra egne erfaringer.

I folge Annlaug Bjernes mener Ricoeur at all fiksjon omfatter en inn-
vevd virkelighetsverden (Bjornes, 2012, s. 68). Brian Boyd (2017) hevder
at vi mennesker har en appetitt for det fiksjonelle, noe som er utledet av
mimesis. Nar vi forteller hverdagsfortellinger, pynter vi pa dem eller gjor
fiksjonelle grep for at de skal underholde, gjore inntrykk og bli husket.

I mitt tilfelle matte jeg utvikle en arvakenhet og sensitivitet overfor
forbindelsen mellom materialet som foreld, og samtiden. Jeg matte vaere
bevisst strommen mellom forestillingens karakterer og samtidens lyttere.
Omsorgen 14 i det etiske ansvaret jeg hadde.

Praksis mot en forestilling

Kunstnerisk utviklingsarbeid er en artikulering av den uferdige tanken
(Borgdorft, 2010, s. 25). Med modellen (figur 1) ensker jeg a framheve prak-
sis. Robin Nelson (2022) gjor rede for kunstnerisk praksis som forskning
og kaytter dette til d veere, d handle, d tenke (s. 19). Videre framholder
han at kunstnerisk utviklingsarbeid inkluderer den kroppslige tilgangen i
en prosess (s. 20). Arbeidet og refleksjonen skjer i en fysisk sanntid hvor
kroppen arbeider i et rom.

Improvisasjon var i mitt tilfelle en viktig praksis fram mot forestillingen.
Jeg improviserte fram hvordan kroppen skulle vaere og beere materialet,
beere narrativene, vere karakterene.

Jeg har alt nevnt at dod ble viktig, en koordinator i prosessen. Det kan
skyldes arbeidet med det norrene materialet samt at jeg pa et privat plan
er opptatt av ded. Det kan vere at alle fortellinger egentlig handler om
ded fordi fortellinger har referanser i erfaringer som ikke lenger finnes.
Heidegger (2018) skriver: «[D]e eksistensiale fenomenene ded, samvittighet
og skyld er forankret i omsorgsfenomenet» (s. 325). Mine egne tanker rundt
omsorg og dod kan sees i noen av mine egne refleksjoner rundt deden:

Jeg har jo hatt to senner selv, hvorav den ene er ded. Da skal jeg bruke de erfa-
ringene. Jeg husker fra da de var sma, for eksempel da de var rimelig nyfoedte ...
den frykten for at jeg skulle finne dem dede i senga. (transkribering av lydfil fra
12. februar 2023)
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Dewey (2008) skriver at en erfaring av betydning inneholder smerte, beerer
med seg en lidelse (s. 201). A improvisere handlet for meg om a ta tak i
smerten i det emosjonelle minnet jeg selv hadde, og omgjore det til et
estetisk element. Pa den méten kunne jeg leve meg inn for sa a levende-
gjore, som igjen ble formidlet til lytterne. Samtidig matte jeg stadig gjenta
improvisasjonen som praksis for at materialet jeg arbeidet med skulle fa et
feste i meg, i forestillingen, for at det skulle bli en tekst med mange mulige
tolkningsrom. A gjenta var ogsa & ga inn i det smertefulle pa ny. Dette forte
med seg en frykt. En frykt for & miste smerten og med det minnet om ham
som en gang hadde levd.

Forestilling

«Med fiksjonen er jeg aldri ensom. Dette er min fiksjonelle terapi», sier
jeg (Dahlsveen, 2023) i forestillingen. Omsorg kan forstas som respons pa
noens sarbarhet (Ruyter & Vetlesen, 2001, s. 18). I forestillingen hadde jeg
gjort Hel om til en fostermor, en mor til to barn. Mot slutten av forestil-
lingen matte hun gi vekk sine barn:

Hel sto alene igjen. Hel skal alltid sté alene igjen.

Det star i Voluspa at det eneste som overlevde verdens undergang, var Hels to barn.
Liv og Livtrase, altsa livet og trangen til 4 leve. De to barna som kan leve av morgen-

dugg. (fra forestillingen «Omsorg», Dahlsveen, 2023)

Jeg hadde gjort Hel om til en sarbar karakter, hun skulle representere en
erfaring. Hun skulle bli lytternes erfaring. Omsorgen handler om «andre
som ser en, anerkjenner en, understetter og oppmuntrer en, kort sagt: gir
alle de bidrag som skal til for at enkeltindividet kan blomstre i sitt liv»
(Vetlesen, 2001, s. 18).

I artikkelen «Humanistisk og estetisk omsorg» legger Rikke Giirgens
Gjerum og Henny Kinn (2016) et humanistisk perspektiv til grunn for
begrepet omsorg. Omsorg i deres perspektiv er ogsa a ivareta menneskets
sanselige mote med verden og dets behov for a skape:

Et humanistisk perspektiv handler om a betrakte medmennesker som unike og like-
verdige individer og behandle dem med verdighet i et dialogisk mote. Det estetiske
perspektivet bygger pa det humanistiske, men tar ogsa hoyde for menneskets iboende

skapertrang og sanselige omgang med verden. (Gjeerum & Kinn, 2016, s. 4)
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I fortellerforestillingen meoter den imaginere verden virkeligheten, det
fortidige blir naerveerende i naet (Ricoeur, 1984, s. 55). @nsket var a for-
telle pd en mate som forte til at lytterne kunne se hendelsene for seg, at
de ble skapende og kanskje oppdaget noe de ikke for hadde lagt merke til
(Verhesschen, 2003, s. 454).

I en estetisk opplevelse skaper mottakeren sin egen erfaring (Dewey;,
2008), og «denne skaperaktiviteten ma omfatte relasjoner som kan sam-
menlignes med relasjonene hos opphavsmannen selv. [...] Begge abstrahe-
rer, det vil si trekker ut det meningsbeerende» (Dewey, 2008, s. 211).

A fortelle dreier seg om & mote blikket til et lyttende menneske, & dele
noe hemmelig og mektig og pa den méten skape et (midlertidig) fellesskap.
Bjornes mener at for Ricoeur handler det & motta en fortelling om & bli
utsatt for omformingens kraft som springer ut av det imaginzere (Bjorsnos,
2012, s. 71). Martha Nussbaum (2016) beskriver den narrative forestillings-
evnen slik: «Ved & bli vant til & undre seg gjennom historiefortelling, defi-
nerer vi altsa den andre personen som romlig og dyp, kvalitativt forskjellig
fra oss selv og med private lonnkammer som vi ma respektere» (s. 31). Det
a forestille seg en annen som er ulik en selv, er omsorg som handler om a fa
en annen til a vokse (Gallagher, 2020, s. 15). Hel var ulik og lik, hun var en
fiksjon som kunne romme det jeg ikke maktet 4 romme, det som lytteren
forhapentligvis kunne skape en mening i.

Avslutning

I begynnelsen av kapittelet spor jeg hvilke estetiske muligheter og utfor-
dringer bruk av omsorg i en kunstnerisk prosess gir.

Utfordringene i den kunstneriske prosessen som jeg har beskrevet her,
har veert a forseke a forstd omsorg som et mangfold av estetiske valg. Det
er vanskelig. Kombinasjonen av omsorg og estetikk har hele veien ledet
meg til doden som et dominerende tema. Kanskje skyldes det tiden vi
lever i, kanskje skyldes det mitt eget engasjement med mine egne private
erfaringer, kanskje skyldes det de norrene fortellingene. Sannsynligvis er
det en kombinasjon av dette.

Et av funnene som jeg synes er interessant, og som ledet meg videre
i arbeidet, er gjentakelser. Gjentakelser er dramaturgisk strukturerende
samtidig som de ogsa kan brukes som en arbeidsmate for a komme videre
i en kunstnerisk prosess. Gjentakelser handler om erfaringer og skaper
kontinuitet. Dette er ogsd muligens en iboende kvalitet i omsorg? Omsorg
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er gjentakende fordi det skal vaere livsopprettende, det er ikke noe som bare
begynner, men noe som hele tiden er pagaende.

Et annet funn er henvendelsen. Henvendelsen er kollektiv og skaper
forbindelser. Omsorgen er i henvendelsen, da omsorgen gjerne er rettet
mot en annen. I mitt tilfelle er henvendelsen rettet bade mot de forestilte,
fiktive karakterene og mot lytterne.

Forestillingen «Omsorg» dreide seg mot dedens naerveer i mitt eget
liv. Min erfaring knyttet til den kunstneriske prosessen fram mot denne
forestillingen er at kunst ogsa er et stillingstagende til omsorg fordi omsorg
handler om a fa noen andre til a vokse, enten det na er karakterer i en for-
telling eller lytterne som blir medskapere i dannelsen av disse karakterene.
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