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Forord

Arbeidet med doktorgradsprosjektet startet varedB2Wtgangspunktet var at jeg i 2002 fikk
forskningsmidler fra Norges forskningsrad til etptesjekt iProgram for kunnskapsutviking i
profesjonsutdanning og profesjonsutgving (KUPBPisse midlene ble fulgt opp med vikar-
stipendmidler i kalenderaret 2006 fra min egen iddpass, Universitetet i Stavanger (den
gang Hayskolen i Stavanger). En stor takk garodeiff Universitetet i Stavanger og Norges
forskningsrad som har gitt det finansielle grunetafigr mitt arbeid.

Arbeidet med selve avhandlingen har tatt lengeretid jeg planla og forutsd. Det
skyldes blant annet at jeg mistet framdriften ieddlet hasten 2005, fordi jeg da matte inn i en
full og krevende undervisningsstilling. | Igpet @karstipendaret 2006 kom jeg godt i gang
igjen. Framdriften fra 2007 har veert jevn, men st fordi jeg fra mars 2007 har veert
tilbake i full stilling.

Forskningsprosjektet som er grunnlaget for avhagein, ble gjennomfart som del av
KUPP-prosjektet, hgsten 2003 og varen 2004. Demeaget spennende og leererikt & veere en
del av skolens hverdag. Den aller starste takkertilgde lsererne som apnet sine klasserom
for min forskningskollega og meg og til de elevenengtte. Jeg takker ogsa de laererne som
deltok i andre deler av undersgkelsen og min forglgkollega i KUPP-prosjektet Mette Bge
Lyngstad.

A skrive avhandlingen har veert en utfordrende, lagdil dels en ensom prosess. Her
vil jeg spesielt takke min veileder professor Bj#n Rasmussen for meget stor velvilje,
konstruktiv veiledning og presise tilbakemeldingelans veiledende vandring har jeg satt
umatelig stor pris pa fordi den bade har stattetéoydret meg gjennom skriveprosessen. Jeg
har ogsa satt pris pa diskusjoner og innspill jag fatt underveis i prosessen fra kollegaer i
inn- og utland i forbindelse med deltakelse og @néssjoner pa konferanser og seminarer.
Takken gar ogsa til kollegaer som i sluttfasen hgulpet meg med sprakvask og
kommentarer, og til min tvillingsgster Elsa Berdgg@stba for den endelige korrekturen.

En meget spesiell takk gar til min mann Terje fané store tro pa meg og mitt
prosjekt. Hans oppmuntrende og praktiske omsorgagdd uendelig mye for meg i denne
perioden. Jeg ma ogsa takke mitt barnebarn Slgaly, har veert min beste lekekamerat i de
siste arene. "Hva skal vi leke i dag?”, spgr hamigner meg pa at vi to er skjgnt enige om at
blant de viktigste ting i livet er den skapendeciek
Sandnes, 14. august 2008
Aud Berggraf Seebg
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" Ettersom hjernen ikke kan ta hensyn til alt, ...uilteressante,
kjedelige og falelsesmessige tomme undervisningstsimpelthen
ikke bli husket” (Dryden & Vos, 1995, s. 302)

1 INTRODUKSJON

1.1 Bakgrunn og problemomrade

"1 oppleeringa skal ein leggje stor vekt pa kreatitteykksformer, opplevingar og refleksjon. Dettalksk
knytast til arbeidet med fag, i tema og prosjektatbDrama som fagomrade og metode er ein del av
innhaldet og arbeidsmatane i fleire fag. Skapanelésemd, opplevingar og kreative uttrykksformer
skal lyftast fram i oppleeringa” (KUF, 1996a, L977§).

Laereplaner for grunnskolen har tradisjonelt vekttag omtalt arbeidsmatenes betydning for
leeringen og derfor understreket betydningen av add@w leering og skapende arbeid.
Elevenes aktive utforsking av leerestoffet gjennokapende uttrykksformer, estetiske
opplevelser og refleksjon far gjennom laereplanen& MV87 og L97 en stadig starre og
sterkere forankring i leereplanene (KUD, 1974, 19&A4JF, 1996a). Den estetiske
dimensjonen skal lgftes fram i all undervisningehsjonen er at estetiske leereprosesser skal
veere en integrert del av elevenes leering og gjesp@mnskolens pedagogiske virksomhet.
Dette blir viderefart i St. meld. nr. 39 (2003-2Q0&i blott til lyst. Om kunst og kultur i og i
tilknytning til oppleeringenUFD, 2003a, s. 12), i St. meld. nr. 30 (2003-20®&ltur for
leering (UFD, 2004b, s. 44) og i den nye leereplakemnskapslgftetKD, 2006a, s. 2; UFD,
2005, s. 5).
"Elevene skal mgte kunst og kulturformer som utteikbade menneskers individualitet og fellesskap,
og som stimulerer til deres kreativitet og nyskajgervner. De skal ogsa fa mulighet til & bruke sine
skapende evner gjennom ulike aktiviteter og uttsfekmer. Dette skal gi grunnlag for refleksjon,
falelser og spontanitet” (KD, 20064, s. 2)
Skolens utfordring er at bade internasjonal skeffoing (Cuban, 2004; Goodlad & m.fl.,
1979) og det norske forskningsprogramrgetluering av Reform 9{Haug, 2003) viser at
leereplanreformenes intensjoner i liten grad reamdsa den gjennomfgrte daglige under-
visningen. Dette gjelder ikke minst realisering ayere elevaktive arbeidsmater og den
estetiske dimensjonen i oppleeringen. De prosjektertevaluering av Reform 9%om
inkluderte studier av grunnskolens uttrykks- ogeadbmater, fant at flertallet av leererne i
liten grad integrerer elevaktive og kreative undgrngs- og lseringsformer i den teorifaglige
undervisningen (Bachmann, 2004; Imsen, 2003; Kl&9®3; Solstad, Rgnning, & Karlsen,



2003; Seebg, 2003b; Tveita, Almendingen, & Klepaker, 2003). Det elevaktive og skapende
synes farst og fremst & foregd i skolens praktiske og estetiske fag (Haud, 2003)

Evaluering av Reform 9viser videre at leererne i meget stor grad gir uttrykk for at de
slutter seg til planens intensjoner om en elevaktiv skole, men at dette far liten betydning for
deres undervisningspraksis (Haug, 2003). Det er ogsa et problem at den aktivitets-
pedagogikken som praktiseres, er overfladisk og med et svakt lseringsfokus (ibid., s. 90).
Dette er en klar didaktisk utfordring. Haug mener det er behov for & skape ny kunnskap om
hvordan en skal drive elevaktiv skole pa en slik mate at prosesskvaliteten, og dermed ogsa
leeringskvaliteten, heves (ibid., s. 99).

Min erfaring er at alle leerere @nsker & gi elevene god undervisning. De gnsker at
elevene skal bli interessert i laerestoffet, og de er i starre eller mindre grad pa leting etter
metoder og arbeidsmater som kan engasjere og motivere elevene. Det er kjent at estetiske fag
og estetiske tilnaermingsmater virker engasjerende og motiverende pa laering (UFD, 2004b) og
at drama kan bidra her (Bern, 1997; Songe-Mgller, 1983@skning viser likevel at leerere i
liten grad integrerer dramafaglige elevaktive uttrykksformer og arbeidsmater i teorifagene.
Dette kan skyldes leerernes manglende kompetanse og erfaringer med drama (Saebg, 2003b, s.
91). Det er grunn til & undersgke denne hypotesen videre nar den totale oppsummeringen av
forskningsprogrammeiEvaluering av Reform 97 viser at skolens fag i hovedsak er aktivitets-
orientert i de praktiske og estetiske fagene og formidlingsorientert i de teoretiske fagene
(Haug, 2003, s. 88).

Klette (2003) fant at det var lite variasjon i skolens undervisnings- og leeringsformer
De domineres av hel klasseundervisning med tre sentrale arbeidsformer som at lsereren
forklarer og instruerer, leereren spgr og elevene svarer og elevene arbeider individuelt mens
laereren gar rundt og hjelper dem som trenger det. Dette stattes av Imsen (2004b) som sier "En
blir staende igjen med et todelt mgnster der de dominerende praksisformene er
fellesundervisning fra kateteret og individuelt arbeid under veiledning” (ibid., s. 69). Slik
summerer hun opp sin forskning omkring arbeidsformene i skolemen fant at den
progressive pedagogikken hadde et sterkt rotfeste i skolen, men mest i form av mye
individuelt arbeid og at gruppearbeid var mindre utbredt enn ventet.

Elever, som vurderer sine erfaringer med skolens undervisning, gir i undersgkelsen

Elevinspektgrene 20Q%Burre, Danielsen, Stiberg-Jamt, & Skaalvik, 2006), uttrykk for at den

! Peder Haug deler grunnskolens fag inn i teoretiske -, praktiske - og estetiske fag.
% Klettes prosjekt undersgkte klasserommets arbeidsformer i 1., 3., 6. og 9 klasse i lapet av ei uke.
% Imsens prosjekt var knyttet til fagene norsk og matematikk i 4., 7. og 10. klasse
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sosiale trivselen er stgrre enn trivselen med dglige arbeidet. Halvparten av elevene i
undersgkelsen faler at de ikke far de utfordringandaererne som gjer at de far gjort sitt
beste pa skolen. Dette samsvarer med fuwaluering av Reform 9der bade Klette (2003)
og Imsen (2003) fant at leererne gjennomgaende kvadd) for a stille eksplisitte krav til
elevene, og seerlig pa ungdomstrinnet. Elevene litger begeistring for de arbeidsformene
skolen benytter. De rapporterer om mye individuatbeid og en fellesundervisning der
leereren dominerer og de selv som oftest er passoteakere og svarer pa laererens spgrsmal
(Furre et al., 2006). Dette samsvarer med forsleefmen og gir grunn til & stille spgrsmals-
tegn ved skolens undervisnings- og leeringsformédligere kunnskapsminister Djupedal
utvidet, etter regjeringsskiftet hgsten 2005, dm fdefinerte grunnleggende ferdigheter:
a kunne utrykke seg muntlig og skriftlig, @ kunese| regne og bruke digitale verktilya
ogsa inkluderdaeringsstrategier, motivasjon og sosial kompetaBagrunnelsen for dette
var at "...det er viktig at laereplanverket tydeligggkolenes og laerebedriftenes ansvar for a
utvikle elevenes sosiale kompetanse, leeringsstesiteg motivasjon” (Djupedal, 2005, s. 2).
Kultur for leering (2004b)definerer laeringsstrategier blant annet som en @vaeunne lgse
problemer, planlegge, giennomfare, evaluere, ridtekog erverve seg ny kunnskap og viten
(ibid., s. 36), og Dale (2004) understreker at ngstrategier skal veere en integrert del av
oppleeringen i fagene (ibid., s. 35). Det er enigikippgave i forhold til Kunnskapslgftets
krav om elevaktiv leering (KD, 20064, s. 2) a forpeeksisterende alternativ metodikk fra de
estetiske fag som gir elevene mulighet til & brigkee skapende evner gjennom ulike
aktiviteter og uttrykksformer.

Det a integrere dramafaglige undervisnings- ogngsformer i undervisningen er
selvsagt ingen garanti for at undervisningen fakdaiteter den i fglge leereplanen skal og
bar ha. Derfor er forskning pa drama i underviseimgiktig. Med utgangspunkt i Evaluering
av Reform 97 (Haug, 2003) og elevenes egen vumgl@nmundervisningen (Furre et al., 2006)
er det grunnlag for & si at det er behov for foisfgrrelatert til aktivitetsorientert under-
visning. Pa bakgrunn av elevenes behov for variegeengasjerende leeringsaktiviteter,
kvaliteten pa elevaktiviteten og leererens rolléevaktive arbeidsformer er det grunnlag for &
undersgke leerernes erfaringer med drama som usdengs- og leeringsform. Jeg er derfor i
denne avhandlingen opptatt av & belyse drama sdervienings- og laeringsform i forhold til
de didaktiske utfordringer leereren star ovenfor,dét daglige praktiske arbeidet i

undervisningen.
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1.2 Egen relevant forskningsbakgrunn

1.2.1 Evaluering av dramai L97

Jeg var forskningsleder for prosjektet "Evaluering av drama i L97” (Saebg, 2003b), som var et
av prosjektene under Norges Forskningsrad sitt program "Evaluering av Reform 97", 1999-
2003 (NFR, 1999). Det underprosjektet jeg ledet besto hovedsakelig av en landsdekkende
kvantitativ spgrreundersgkelse om drama blant lserere som underviser i grunnskolen.
Utgangspunktet for undersgkelsen var de fem ulike plahr®dodlad (1979) mener en
leereplan kan vurderes i forhold til. | tillegg omfattet prosjektet en mindre undersgkelse blant
leerere som jevnlig integrerer drama i undervisningen og en spgrreundersgkelse blant disse
leerernes elever. Hovedmalet for den landsdekkende undersgkelsen var a kartlegge omfang og
innhold av drama i grunnskolens undervisning. Resultatet viser med all tydelighet at det er et
manglende samsvar for drama mellom den formelle og den gjennomfgrte laereplanen. Hgyst
15 % av laererne bruker drama i et omfang som kunne gi elevene en opplaering i drama i trad
med L97, snaut 45 % kunne kanskje sies & innfri deler av L97 sine mal og hovedmoment
relatert til drama, mens vel 40 % av leererne pa ingen mate innfridde den formelle lzereplanen i
drama. Det er en signifikant og proporsjonal sammenheng mellom hgy dramakompetanse hos
leereren og integrering av drama i fagene. Men samtidig finnes det noen laerere med liten
formell bakgrunn i drama som bruker drama relativt ofte (Saebg, 2003b). Dette kan tyde pa at
det ogsa er andre faktorer enn leerernes formelle kompetanse som pavirker deres bruk av
drama i undervisnings- og laeringsprosessen. Dette gir grunn til & se nsermere pa hva laerere
med ulik kompetanse i drama erfarer nar de integrerer drama i undervisningen.

Selv om det er et lite fatall av leerere som jevnlig integrerer drama i fagene, er det et
klart flertall som i stor grad likevel slutter seg til utsagn om at drama kan forbedre klasse- og
leeringsmiljget, utvikle elevenes uttrykks- og innlevelsesevne og deres allsidige utvikling.
Laererne er i st@rre grad usikre pa i hvilken grad drama betyr noe for leeringsresultatet i fagene
(Seebg, 2003b, s. 105-115). Til tross for at rundt halvparten av leererne sjelden eller aldri
bruker drama, gir likevel de aller fleste klart uttrykk for at de tror drama oppleves positivt og
spennende av elevene, og at drama har stor betydning for elevenes leeringsmiljg (ibid). Dette
resultatet stgttes av andre resultat i Evaluering av reform 97 der det var en klar tendens til at
leererne gir sin positive statte til L97 pa et retorisk niva, men at dette ikke far konsekvenser
for deres praksis i klasserommet (Haug, 2003, s. 89). En kvalitativ undersgkelse av leerernes

* Goodlad skiller mellom den ideologiske lzereplanen, den formelle leereplanen, den oppfattede leereplanen, den
giennomfgrte leereplanen og den erfarte leereplanen.
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erfaringer med drama som undervisnings- og leerangsivil kunne belyse dette forholdet

neermere.

1.2.2 Elevaktiv leering og drama
ForskningsprosjekteElevaktiv leering og dramé002-2005), som jeg ogsa var forsknings-
leder for, var en del av Norges ForskningsradpsitgramKunnskapsutvikling i profesjons-
utdanning og profesjonsutagviflUPP), 2001-2005 (NFR, 2000). Underprosjektet |gpt
var todelt med en nettbasert spgrreundersgkelfaeraleererutdanningen (Seebg, 2005b) og
en klasseromforskningsdel i grunnskolen (Saebg, &00Som del av undersgkelsen i
grunnskolen ble det ogsé gjennomfart en spgrresgllelse blant elevene og intervju med
utvalgte elevgrupper. | elevundersgkelsen var maléihne ut hvordan elevene erfarer at
drama pavirker leeringsmiljget, laeringsprosessenlaedngsresultat. For undersgkelsen i
allmennlzererutdanningen var malet & belyse hvitkariager studentene far med ti definerte
undervisnings- og leeringsformeinkludert drama, i den obligatoriske delen aw&t Vi°
gnsket a finne ut i hvilket omfang studentaktivelenvisnings- og leeringsformer blir integrert
i allmennlaererstudentenes egen laeringsprosessilkgrhkompetanse de pa denne bakgrunn
far for a integrere disse i eget leererarbeid etteit utdanning. Resultater fra undersgkelsen i
allmennlzaererutdanningen inngar som et forskningstes materiale i denne avhandlingen,
nar det gjelder undervisningens didaktiske utforger. | klasseromsforskningen var malet a
belyse hvilke didaktiske utfordringer laererne mgatér de integrerer drama i undervisnings-
og leeringsprosessen, og hvordan leerere med fdrgkjehmakompetanse erfarer drama som
undervisnings- og leeringsform. Klasseromsforskning@ngar som empirisk materiale i
denne avhandlingénDe forelgpige resultatene (ibid.) er "pilot’- vdter, som er brukt for &
justere forskningsfokuset i denne avhandlingen.

| de to forskningsprosjekten&valuering av drama i L9709 KUPP-prosjektet
Elevaktiv leering og dramaynes elevene i stgrre grad enn leererne a veeraseokgom pa
dramafagets fagdidaktiske potensial. Elevene maheairama gir dem mulighet til & veere
aktive i sin egen leering, at drama skaper engasjefoe laeringen og gir dem mulighet til &
bruke fantasi og kreativitet i leeringsprosessenb@a003b, s. 94; 2005a, s. 129). Grunnene

for dette kan selvsagt veere mange, blant annetelemer og laerere ha forskjellig kunnskaps-

® De ti undervisnings- og lzeringsformene som bleeuswkt var 1) Lytte til laerer/foreleser, 2) Spgrsotdsvar,
3) Diskusjon i klassen, 4) Selvstendig arbeid, '@nHegg i klassen, 6) Prosjektarbeid, 7) Praktitieia, 8)
Lekpreget arbeid, 9) Skapende arbeid og 10) Dratveithi rolle.

® Hagskolelektor Mette Bge Lyngstad deltok som fonsgsmedarbeider i KUPP-prosjektet.

" Dette blir det gjort rede for i kapittel 3 i avitiimgen.
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syn. De kan ha ulik oppfatning av hva det er & veere engasjert, og hvilken betydning skapende
aktiviteter og fantasi spiller i leeringsprosessen. Det er fgrst og fremst elevene som erfarer
undervisningens kvalitet og hvilke muligheter som apnes opp for dem via laererens
undervisningsstrategier. Det gir grunnlag for a spgrre hva det er som skjer med undervisnings-
og leeringsprosessen nar drama integreres i den faglige undervisningen, og hva leererne erfarer

med drama som undervisningsform.

1.3 Annen relevant forskning

Drama er et ungt fag i undervisnings- og forskningssammenheng, bade nasjonalt og
internasjonalt. | Norge ble hovedfaget i drama etablert i 1979, og den fagrste doktorgrads-
avhandlingen kom i 1990Dramapedagogisk forskning har hatt et relativt beskjedent omfang

fram til i dag, og den fagdidaktiske forskningen har vaert minimal.

1.3.1 Norsk forskning
Blant norske hovedfags - og masteroppgaver i drama finnes det et fatall som analyserer og
problematiserer en utvalgt og avgrenset dramapedagogisk praksis i lys av pedagogiske og
fagdidaktiske spagrsmal som faglig arbeid, prosjektarbeid, mobbeproblematikk, motivasjon,
leeringsmiljg, leeringspotensial og estetiske leereprosesser. De konkluderer alle med at drama
har mye & bidra med i undervisningen. Marianne @degaard (2001) viser i sin doktorgrads-
avhandling at drama som laeringsmetode i naturfag gker elevenes personlige innlevelse og
etiske refleksjon i forhold til leerestoffet. Pa bakgrunn av en gjennomgang av dramafaglig
litteratur finner hun at drama og rollespill er gode metoder til & gke elevenes handlings-
kompetanse. Videre mener hun at drama som leeringsform gir elevene mulighet til & bygge
videre pa egne kunnskaper, kreativitet og erfaringer.

Men det er ingen automatikk eller selvfglge i at drama gir undervisningssuksess.
Dramafagets innhold, metoder og teknikker kan struktureres og praktiseres innenfor alle typer
kunnskapssyn (B. Rasmussen, 1991). Det er derfor ngdvendig med en mer nyansert og kritisk

forskning om den rollen drama kan ha i undervisnings- og leeringsprosessen i forhold til de

8 Bjorn Rasmussen&’vaere er late som om...”- forstielsen av dramatisk spill i det tyvende &rhundre: et
dramapedagogisk utredningsarbeittondheim, Institutt for drama, film og teater, NTNU/AVH.

° En oversikt p& nettstedetvw.teaterviter.neviser at 2 av 68 master- og hovedoppgaver, som er registrert i
Teatervitenskap ved Universitetet i Oslo fra 1970 til og med 2005, og rundt 20 av 109 oppgaver ved Institutt for
kunst og medievitenskap ved Universitetet i Trondheim har problemstillinger relatert til drama i en pedagogisk
kontekst.
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didaktiske utfordringene skolen sliter med i dag éarhold til de fagdidaktiske utfordringene
leereren mgter i ulike typer dramapraksis.

1.3.2 Internasjonal forskning
Internasjonal forskning i drama er ogsa opptatkaliteten pa undervisningen. Flere starre
forskningsprosjekt har undersgkt kunstfagenes batgdor elevenes utvikling og leering.

The Arts Education Partnershipnw.aep-ed.orpble stiftet i USA i 1995, som en

koalisjon mellom utdanningsdepartementet og nasgokanstfaglige organisasjoner og rad,
blant annet med det mal & forske pa kunstfag omdger forskningsprogrammeZhampions

of Change: The Impact of the Arts on Learnbig syv forskerteam engasijert for a finne ut
hvilken betydning kunstfaglige erfaringer har fartv og unge (Fiske, 2002, s. VI). Et sentralt
begrep her earts integrationt®, det at kunstfaglige emner og leeringsformer ireegg med
alle andre fag i leereplanen, og seerlig med de atoligske teorifagene. Tre forskere ved
Columbia Universitet (Burton, Horowitz, & Abeles999) fant blant annet ut at den
dynamiske interaksjonen som oppstar mellom fagoemdchar kunstfag integreres med andre
fag i det samme undervisningsopplegget (arts iategr), akkumulerer kunnskap og
forstaelse pa et dypere pla@hampions of Chang®rskerne konkluderer blant annet med at
kunstfagene selvsagt er viktige i seg selv fordidtneriske opplevelser og erfaringer beriker
vart liv og gker var livskvalitet, men de er likiktige for var forstaelse av verden. De er ogsa
viktige for var kognitive vekst og utvikling og fdirde motiverer til innsats og leering pa tvers
av fagene (Fiske, 2002). Disse resultatene gjgindetessant a undersgke hva som skjer i
norske klasserom nar drama integreres i undengsning leeringsprosessen.

En annen forskningsrapporCritical Links: Learning in the Arts and Student
Academic and Social Developmdbeasy, 2002), presenterer en innholdsoversikbitign
forskningsprosjekt om drama og teater i undervigam | denne rapporten stiller Chatterall
(2002) spgrsmal ved at over halvparten av disssjgktene undersgker det a integrere drama
i undervisningen med yngre barn, i barnehagen aiskaten og handler om hvordan drama
pavirker muntlig formidling og det a lese og skri@hatterall (ibid.) mener dette skyldes at
forskning relatert til det & lese og skrive (og emaatikk) har hgg status i internasjonale
tidsskrift. Fordi forskning synes & vise at integrg av drama og rollelek i undervisningen

har stgrst effekt for de yngste barna, far detteselvforsterkende effekt. De positive

19 «Arts integration is teaching and learning thatwes engaging and challenging visual and performitsy
learning into all academic disciplines - from laage, art and social studies to math and scieram, foreign
language to physical educatiomw.capeweb.org/indgx
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resultatene blir tydeligst for denne aldersgruppen. Han konkluderer med & sla fast at listen av

pastatte effekter fra ledende dramapedagoger, som argumenterer for drama i undervisningen
pa alle klassetrinn, fortsatt stort sett ikke er vitenskapelig undersgkt og forsket pa. Han nevner

blant annet pastatte effekter som & konkretisere abstrakte begrep, a stimulere og motivere til
laering og forstaelse pa fagomrader elevene ikke liker og a hjelpe elevene til & oppdage at de
kan mer enn de tror. Han mener at "Succeeding in even a small part of this agenda would

amply expand (to) the state of research-based knowledge about drama in education on hand
today” (ibid., s. 62).

Ogsa andre steder i verden er det etablert store forskningssamarbeid om kunstfagenes
plass og rolle i undervisning og leering gjennom ulike former for partnerskap mellom statlige
institusjoner, mer frittstdende interesseorganisasjoner og private. | Englaridotialk
County Councili samarbeid med organisasjon@&ational Drama gjennomfgrt et stort
aksjonsforskningsprosjekBrama for Learning & Creativity 2005- 2007, som forsket pa
sammenhengen mellom drama, leering og kreativitet og pa hvilken betydning det har for
elevenes laering at de arbeider i rolle. Samtidig var det prosjektets mal a heve dramafagets
status og profil i utdanning fordi en antar at fagets svake plassering i leereplanen skyldes at
drama som fag er uutviklet og uutforsket (Norfolk County Council, 2005). Resultatet ble sa
positivt at skolemyndighetene bestemte seg for & gjennomfare en fase 2, slik at nye skoler i
Norfolk County kunne delta da prosjektet startet pa ny i 2008\ d4lc.org.uk.news.a3p |

Chicago er det etablert to store samarbeidsprospFktago Arts Partnership in Education —

CAPE" (www.capeweb.orgog The Arts: Keystone to Learnitfg(Erickson, 2005). Begge
prosjektene inkluderer aksjonsbasert forskning og ivaretar forskning pa og implementering av
kunst og kunstfaglige leeringsaktiviteter, inkludert drama, i faglig og tverrfaglig undervisning
(arts integration). Malet er & forbedre elevenes laeringsprosess og leeringsutbytte pa alle
omrader i undervisningen i samarbeid med de deltakende skoler og & utvikle skolene som
"learning communities” pa alle niva.

Disse prosjektene og denne forskningen viser at nar kunst og kunstfaglige leerings-
prosesser integreres i undervisningen, forbedres elevenes leeringsprosess og leeringsresultater.
Fordi disse internasjonale resultatene ikke kan overfgres til norsk grunnskole, gir det meg en

god grunn til & undersgke i hvilken grad drama kan ivareta undervisningens didaktiske

1 Cape is a broad network dedicated to improve teaching and learning through the arts.
2 This one started with the project Improving Academic Achievement through the Arts (IAAA) in the Chicago
Public School.
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utfordringer slik de, i falge de senere ars norskeleforskning, framstar i klasserommets

leeringsmiljg og lseringsprosess.

1.4 Problemstilling
Pa bakgrunn av det som er nevnt foran, kan hovétirstillingen for denne undersgkelsen
formuleres til:

Hvordan svarer drama pa undervisnings- og laeringspssens (fag)didaktiske utfordringer?

Underproblemstillingen for undersgkelsen blir:
Hvordan pavirkes laeringsmiljget, undervisnings- laggingsprosessen nar leerere med ulik

dramakompetanse integrerer drama som undervisniog$seringsform?

Malet er & konstruere ny kunnskap om drama somruisténgs- og leeringsform i forhold til
de didaktiske utfordringene leereren star ovenfalei daglige praktiske arbeidet, og ny
kunnskap om hvordan undervisnings- og laeringspsese®g leeringsmiljget pavirkes nar
leerere med ulik dramakompetanse integrerer dramausalervisnings- og laeringsform.

Undervisningens didaktiske utfordringer er et stog vidt felt som handler om
leererens planlegging, gjennomfgring og vurderinguadervisningen innenfor rammen av
gjeldende leereplan. Jeg legger en vid generellktiddorstaelse til grunn, som inkluderer
bade praktiske og teoretiske sider ved undervisomtgering i begrepet (Bjgrndal & Lieberg,
1978; Gundem, 1983). Didaktikk defineres som pskkteoretisk planlegging,
giennomfgring, vurdering og kritisk analyse av undming og leering (Hiim & Hippe, 1993).
| denne avhandlingen ser jeg pa hvordan drama rsysrede didaktiske utfordringene i
leererens planlegging og gjennomfgring av undemgge, relatert til leerernes vurdering og
kritiske analyse av elevenes laering.

Jeg velger & bruke uttrykket (fag)didaktisk, they star i parentes foran didaktisk, fordi
jeg i avhandlingen er opptatt av bade de dramafagiy de generelt didaktiske utfordringene
i undervisnings- og leeringsprosessen. Jeg antae ajenerelle didaktiske utfordringene i
fagene kan bli forskjellige alt etter hvordan fageama praktiseres som en integrert del av
undervisningen. De dramafaglige og de genereltktiiske utfordringene vil dermed pavirke
hverandre og antakelig ogsa det didaktiske matéibmdaerer, elev og laerestoff som her er
konkretisert i undervisnings- og leeringsprosesbatte stgttes av Ongstad (2004) som sier at

i det gyeblikket didaktikk ikke bare blir noe isdlesom ligger utenfor faget eller
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fagkunnskapen, men noe dynamisk som virker inn pa fagetssa siver det didaktiske inn i
"faget” og tenderer mot & omstrukturere eller omdefinere det. Jeg ser dette i lys av at det
pedagogiske og didaktiske er innbakt i det moderne dramafaget som oppsto som del av
reformpedagogikken i det 20. arhundre (Braanaas, 1999).

Denne avhandlingen har fokus pa klasserommets innhold og dynamikk nar drama
integreres som undervisnings- og leeringsform i det faglige arbeidet. Jeg er spesielt opptatt av
hvordan drama svarer pa de (fag)didaktiske utfordringer relatemintiervisnings- og
leeringsprosessen og fderingsmiljgetog hva leerernes kompetanse og erfaring med drama
betyr i denne sammenhengen. P& Kunnskapsdepartementets nettsted for skolen,

www.skoleporten.nq forklares begrepene laeringsmiljg og leeringsresultat i forhold til

overordende faktorer i klasserommets innhold og dynamikk. Pa denne bakgrunn avgrenses
uttrykket undervisnings- og laeringsprosesséh omradene “elevaktive laeringsformer”,
“interaksjon” og "veiledning/statte”. Uttrykketlevenes laeringsmiljg avgrenses til omradene
"elevenes motivasjon”, "engasjement”, "trivsel” og "elevmedvirkning”. Jeg velger & bruke
uttrykketdrama som undervisnings- og leeringsfasom et felles overordnet ngytralt begrep

nar drama integreres i undervisnings- og leeringsprosessens faglige og tverrfaglige arbeid.
Fordi begrepet arbeidsmetode ofte forveksles med arbeidSrgtéordi drama som metode

sveert ofte oppfattes som en motsetning til drama som fag (Seebg, 1997), trenger jeg et mer
ngytralt overordnet begrep enn disse. De ord og begrep vi velger & bruke pavirker hvordan vi
selv og andre tenker og forstar det fenomen som ordene og begrepene refererer til; "Sprak er
makt” (Blakar, 1973).

1.5 Avhandlingens oppbygging

| farste kapittel introduserer jeg bakgrunn og problemomrade for prosjektet. Her peker jeg pa
sentrale resultater i norsk skoleforskning fra de senere ar som er relevante for forsknings-
problemet. Jeg gjar videre rede for egen relevant skoleforskning og internasjonal forskning
som begrunnelse for problemomradet. Problemstilling og malsetting for prosjektet blir

presentert og sentrale begrep forklart.

13 pale (2004) klargjar forskjellen pa begrepene nar han sier at det er et skille mellom arbeidsmaéte og
arbeidsmetode. En arbeidsmetode dreier seg om prosedyrer og systematikk, mens en arbeidsméte er en mate &
arbeide pa& som ikke er beskrevet i et utarbeidet program med underpunkter (s. 21). Som eksempel nevner han at
gruppearbeid er en arbeidsmate som kan brukes i forskjellige sammenhenger uten at elevene leerer & mestre en
metode forbundet med samarbeid. Min erfaring er at drama som metode er et uttrykk mange bruker om bade
dramafaglige arbeidsmater og arbeidsmetoder.
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| andre kapittel konstruerer jeg avhandlingensetwrdtiske hovedperspektiv. Det ene
handler om hva senere ars skoleforskning sier orsetirale didaktiske utfordringene som
leereren star ovenfor i sitt daglige undervisningear i klasserommet. Her utdyper jeg
resultater fra empirisk og teoretisk skoleforsknidgg skisserer problemer som oppstar i
forhold til skolens kunnskapstradisjoner og korteasnellom elevenes liv i skolen og deres
hverdagsliv. Videre peker jeg pa behovet for entesa mellom teori og praksis, det vil si
mellom kunnskapstradisjonene. Det andre hovedpktispe handler om dramafagets
epistemologiske og estetiske kapitalDet vil si at dramafaget i det 20. &rhundre Har s
forankring i og er utviklet som del av en kunnskepsgetisk historisk tradisjon. Denne arven
er sterkt pavirket av fenomenologi, pragmatisk tédteog sosialkonstruktivisme. De to
teoretiske perspektivene danner grunnlaget for @algavhandlingens teoretiske analyse-
kategorier og inngar dermed ogsa som grunnlagriaftidgen.

Tredje kapittel gjgr rede for avhandlingens vitepsteoretiske grunnlag og
metodologi. Her kommer det fram at jeg beveger iineg konstruktivistisk paradigme, og
innenfor en kritisk hermeneutisk tradisjon. Jegramger og definerer prosjektet mitt som et
stgrre kasusstudie innenfor klasseromsforskningo#ogien min omfatter litteraturstudier,
fokusintervju med leerergrupper, klasseromsobsearuas] refleksjonssamtaler med laererne
etter undervisningen og et nettbasert intervjuisasrdersgkelse med lsererne.

| fierde kapittel presenterer jeg analysen avatarialet. Her tar jeg utgangspunkt i
de utvalgte teoretiske analysekategorier fra kalpitt, som er knyttet til falgende omrader i
undervisnings- og leeringsprosessen: "skapende iregéaf, "forestillinger og fantasi”,
"refleksjon”, "interaksjon og samspill’, "dramafaige egenart og elevenes engasjement”,
"brak, uro og latter” og "drama som variasjon i endsningen”. Jeg velger & gi en "tykk”
beskrivelse av feltet gjennom analysen for at dekke skal framsta som for fragmentarisk.
Til slutti kapittelet oppsummerer jeg analysetegane for & finne sentrale draftingstema.

| kapittel fem drgftes de viktigste analysereseltat i forhold til undervisnings- og
leeringsprosessens (fag)didaktiske utfordringerragndfagets epistemologi. Jeg konsentrerer
meg her om a drgfte sentrale funn i analysen idlorkil fire tema: konstruktivisme, kvaliteter
i undervisnings- og leeringsprosessen, lererensaarisv struktur og ledelse og leerernes
kompetanse.

| kapittel seks blir prosjektets nye viten oppsumneg avhandlingens forsknings-

spgrsmal besvart samlet.

14 Jeg bruker begrepet kapital som et uttrykk for kistoriske arven som konstruerer dramafagets
epistemologiske og estetiske plattform.
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"Alltid skal dine elever ha det sa kjekt”, sa en kollega noe anklagende til meg
i et friminutt. "Ah!”, sa jeg, i det jeg reiste meg for & ga tilbake til min andre.
klasse, og fortsatte "Tror du elever pa 8 ar etter en godt planlagt og
gjennomfart undervisningstime sier til laereren at denne timen var flott fordi
det var sa god variasjon mellom felles opplevelser og egenaktivitet, og det
var sd meningsfylt & fa gi uttrykk for opplevelsene og tankene vi hadde
gjennom bevegelse, lek og formingsaktiviteter. Nei, 8-&ringen sier: "Dette
var kjekt!” (et skoleminne fra 1979).

2 UTFORDRINGER OG KUNNSKAPSKAPITAL

De didaktiske utfordringene som laererne mgter i den daglige undervisningen, er det skolen og
leererens ansvar a ta tak i og finne lgsninger pa. Oppleeringsloven (KD, 2005) og skolens
leereplaner (UFD, 2005) gir rammene for lsererens arbeid, men leererens faglige og didaktiske
kompetanse og elevenes forutsetninger bestemmer i stor grad hva som konkret skjer i
klasserommet. Denne avhandlingen tar utgangspunkt i det som skjer i klasserommet og i
undervisnings- og leeringsprosessen. Det teoretiske perspektiv for denne avhandlingen hviler
derfor pa to hovedsgyler. Den ene er undervisnings- og leeringsprosessens didaktiske

utfordringer, og den andre er dramafagets epistemologiske og estetiske kapital.

2.1 Undervisnings- og leeringsprosessens didaktiske utfordringer

Vare skolemyndigheter har de senere ar sgrget for & fa fram ny kunnskap om tilstanden i
norsk skole, blant annet gjennom forskningsprogramniasaduering av Reform 97 (NFR,

1999) ogKunnskapsutvikling i profesjonsutdanning og profesjonsutgving, KURNER,

2000). | tillegg gir elevenes &rlige vurdering av undervisningen gjerfleninspektgreré
kunnskap om elevenes erfaringer med skolen. Deltakelse i Europeiske og internasjonale
prgver og tester som PISA 2003 og PISA 2006 (Kjeernsli, Lie, Olsen, & Roe, 2006; Kjeernsili,
Lie, Olsen, Roe, & Turmo, 2004), TIMSS 2003 (Grgnmg, Bergem, Kjeernsli, Lie, & Turmo,
2004) og PIRLS 2006 (van Daal, Solheim, Gabrielsen, & Begnum, 2007) viser at norske

!> programplanen for Evaluering av Reform 97 (1999-2003) setter falgende formal for evalueringene: & kartlegge
endringer og utvikling som bakgrunn for videre planlegging, justering og oppfelging av grunnskolesektoren, a
vurdere om de lgsninger som er valgt er egnet til & realisere de mal som er satt, a peke pa sterke og svake sider,
og identifisere utilsiktede positive og negative virkninger og a fa fram forslag til forbedringstiltak.

1 programplanen for Kupp (2000-2004) setter blant annet det strategiske mélet & utvikle forskningsbasert
kunnskap knyttet til profesjonsutdanningene ved de statlige h@gskolene og & utvikle forskningsbasert kunnskap
knyttet til profesjonsutgving.

" Denne startet opp pa frivillig basis i 2002, ble gjort obligatorisk fra og med 2004 og heter i dag
Elevundersgkelsen.
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elevers prestasjoner i sentrale skolefag er midelds darligere, og de ligger under land det
er naturlig for Norge & sammenligne seg med. Dattger den skolepolitiske debatten om
hvilke utfordringer dagens skole star ovenfor. Reset skyldes noksa sikkert mange
faktorer, men at det gir grunn til & stille sperstegn ved kvaliteten pa oppleeringen er
neaermest selvsagt. Dette tas ogsa alvorlig av \ermyndigheter, som har startet flere tiltak
for & forbedre norske elevers laeringsutbfitt&kunnskapsdepartementet understreker pa

nettstedetwww.skoleporten.nosammenhengen mellom laeringsmiljg, leeringsprosass o

laeringsutbytte. Det blir poengtert at elevenes eskol laeringsmiljg pavirker kvaliteten pa
oppleeringen, og at det er en sammenheng mellomitdtesl pa opplaeringen og hvilket

leeringsutbytte elevene oppnar.

2.1.1 Evaluering av reform 97
Forskningsprogramméivaluering av Reform 9dndersgkte blant annet skolens leeringsmilja
og leeringsprosesser. Resultatene viser at prosddsker som trivsel, sosialt miljg og
relasjonen mellom leerer og elev far totalt hgy euiry, men at det samtidig er store
forskjeller mellom elevklasser (Haug, 2003). | thdlige er variasjonen stor med hensyn til
prosess og resultat. Det er store forskjeller melgkoler nar det gjelder for eksempel elev-
aktivitet og bruk av arbeidsmater. Evalueringerewiat det er lite malrettet faglig aktivitet i
skolen, og den stiller sparsmal ved en rekke asgmskvalitetene i skolen (ibid., s. 86).
Smaskoletrinnet er kommet lengst i realiseringereaelevaktiv skole, mens det i
teorifagene pa de hgyere klassetrinn er laerefgijesundervisning som dominerer. Elevene
er her som oftest passive mottakere og svarer mdes spagrsmal. Dessuten preges under-
visningen av mye individuelt arbeid (ibid., s. 88ktivitetspedagogikken brukes overfladisk,
med et svakt laeringsfokus. Det gir leereren stodaldiske utfordringer i en skole som skal
fungere godt faglig, kulturelt og sosialt for adlever, fordi skolen synes a passe best for dem
som passer inn i det mgnsteret som skolen har saphom arene. Haug sier videre at
"Skulen har konstruert ein standard for kva son skfor at ein kan fa utbyte av a vere der.
Dei som ikkje kan mgte han som han er, far vanskange av dei att kjem til kort faglig”
(ibid., s. 91). Som en forklaring pa tilstandenevisdaug til OECD-vurderingen (OECD,
1989). Der peker man pa manglende oppfalging ogrélbrav de arbeidsmatene skolen

bruker og av de resultat skolen nar. Haug menetfatdringer i skolen blant annet kan mgtes

18 Blant flere strategier: "Kompetanseutvikling 200808”, "Gi rom for lesing 2003-2007”, "Realfag —
naturligvis 2002-2007", "Et felles lgft for realfage 2006-2009” og "Laeringsmiljg i grunnoppleerin@€05-
2008” www.utdanningsdirektoratet.ho
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ved & utvikle og forbedre prosessene i klasserommet gjennom & skape ny kunnskap om

undervisnings- og leeringsprosessen (Haug, 2003, s. 101).

2.1.2 Elevinspektgrene 2005

Elevenes vurderinger gjennom den nasjonale undersgkelsenspektgrenkar de senere ar

fatt gkende betydning i diskusjonen omkring oppleeringen. Resultatet fra undersgkelsen
Elevinspektgrene 2005 (Furre et al., 2006) viser at en stor del av elevene mener at skolens
undervisning og arbeidsmater er for lite varierte og stimulerende. Elevene gnsker stgrre
faglige utfordringer. De erfarer at det fortsatt er kateterundervisning, tavleundervisning eller
leererstyrt undervisning som dominerer, og elevene ser ut til & vise liten entusiasme for de
arbeidsformene skolen benytter. En fjerdedel av elevene er lite tilfreds med skolens
arbeidsformer, mens over halvparten sier de er tilfreds kun i noen grad. Tilfredsheten med
arbeidsformene ser ut til & veere starst der det er en viss variasjon i arbeidsform (ibid., s. 137).
Samtidig sier rundt halvparten av elevene ogsa at de ikke far slike utfordringer som far dem til
a gjare sitt beste, og det er kun i enkelte fag elevene opplever at leererne er flinke til a fa dem
interessert i a lzere (ibid., s. 141).

Dess eldre elevene blir, dess sjeldnere opplever elevene at de har laerere som er flinke
til & fa dem interessert i a laere og a yte sitt beste. Elevene rapporterer ogsa om mangel pa ro
og orden i skolen; bade kan det vaere plagsomt mye brak i timene (70 %) eller elevene hgrer
ikke etter nar laereren snakker (80 %). Dette kan tyde pa svak klasseledelse og mangel pa
undervisnings- og laeringsstrategier som er tilpasset elevenes behov for utfordringer og
medbestemmelse pa skolen (ibid., s. 138-140). Forskning viser at leeringsaktivitetene pa
smaskoletrinnet er varierte, inkluderer mye fysisk aktivitet, men med svakt leeringsfokus.
Elevaktivitetene blir mindre varierte og omfatter ogsa sjelden fysiske aktiviteter ettersom
elevene blir eldre (Klette, 2003).

2.1.3 Leeringsformer i allmennlaererutdanningen

Resultatene fra den delen av KUPP-prosjekEdtyaktiv leering og dramasom ble gjort i
allmennleererutdanningen (Seaebg, 2005b), viser at den dominerende undervisningsform i
utdanningens fagstudier er at laereren foreleser, studentene lytter og stiller eventuelt
oppklarende spgrsmal. De to oftest brukte laeringsformene bade i fagstudiene og i
praksisperiodene er a lytte til leerer og selvstendig arbeid. Studentene far totalt sett aller mest
erfaring med de mer stillesittende, individuelle og rent kognitive laeringsformene. De far

minst erfaring med de praktiske og estetiske leeringsformene, som inkluderer bade det
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kognitive, fysiske og affektive i lseringsprosessenStudentenes vurdering av egen

kompetanse i forhold til framtidig leererarbeid visiet samme mgnster. De mener at de har
hoyest kompetanse i det a forklare, stille spagrdnadlaerestoffet og elevenes selvstendige
arbeid og lavest kompetanse i leeringsformen drddeé.er en klar og positiv sammenheng

mellom egen erfaring og vurdert kompetanse. Detslak og estetiske laeringsformene har

studentene fatt aller minst erfaring med, og hederer de ogsa sin kompetanse som lavest.
Samtidig mener studentene de laerer aller bestaktipke og estetiske leeringsformer og aller

minst av a lytte til laereren.

Sa & si alle studentene er godt forngyd med dbgadbriske innfaringskurset i
dramd® der de laerer & bruke drama i faglig og tverrfagligdervisning (ibid., s. 99).
Dramatisering er den dramaformen som er brukt der dlest studenter i lgpet av
praksisperiodene. Deretter kommer rollespill, lekeog laerer i rolle (ibid., s. 89). Totalt sett
gir studentenes apne svar ogsa et sterkt inntrykd de i Igpet av sin grunnskolepraksis farst
og fremst har dramatisert og laget spill for frarifg. Studentene forteller om bade positive
0og negative erfaringer i denne sammenheng. Dediifyene studentene forteller om er i
hovedsak relatert til egen manglende dramafagliglidgktisk kompetanse og til elevenes
manglende erfaring med drama. Studentene erfasdeatne er lite kjent med laeringsformen
drama, og dramaarbeidet er langt mer krevende erfardenter. Det er videre vanskelig & fa
alle elevene interessert og engasijert i dramatigsarbeidet; en del elever er det vanskelig a
motivere til & ga inn i roller, andre boikotter @ndisningen eller lager brak. Studentene
erfarer at de elevene som har problemer med & baidarmed andre, opplever at drama er
vanskelig. Dette handler om at enkelte elever skpp#blemer for seg selv og gruppen, fordi
det oppstar krangling og diskusjon som gjar atidddegar i sta, eller elever som ikke kan
kontrollere seg nar arbeidet blir for fritt og mé rammer. Videre erfarer studentene at
elevene ofte mister talmodigheten i inngvingsfaderdi det er sa mye terping og
gjentakelsesarbeid, og at tida ikke strekker til @& gver inn noe med elevene (ibid., s. 91-
97). Studentenes positive erfaringer knyttes saitlgpsitive opplevelser med enkelte elever,
og at leeringsformen drama gir elevene andre ogmuykgheter til & lykkes i skolen. De
erfarer at mange elever er aktive, kreative og gjedg® i undervisnings- og leeringsprosessen.
Studentene tror deres framtidige elever skal f&idedomed laeringsformen drama like ofte
som de skal lytte til leereren (ibid., s. 65). Pembét er studentenes manglende dramafaglige
og estetiske kompetanse. Det skal mye idealismgarmqBsmot og planlegging til & bryte

19 Dette skulle i utgangspunktet veere pa 30 timen kam variere noe i omfang ved de ulike allmennteere
utdanningsinstitusjonene. For studentene som dettekne undersgkelser var det rundt 25 timer.
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skolens praksis, som i falge Klette (2003) domineres av det a lytte til laereren, spgrsmal og
svar og selvstendig arbeid. Det er ogsa i disse leeringsformene studentene har hgyest
kompetanse. Det er derfor stor sannsynlighet for at grunnskolens tradisjon overtas ogsa av
studentene i denne undersgkelsen, fordi de erfarer at det er krevende & bruke praktisk arbeid
og de estetiske leeringsformene. Det er langt enklere & falge leerebokas tradisjonelle opplegg,
slik det store flertall av leererne gjgr (Bachmann, 2004). Dette forskningsresultatet forteller at
allmennleererstudentene i lgpet av praksisperiodene erfarer at drama har et didaktisk potensial
som de gnsker a ta i bruk, men at i mgtet med skolens hverdag og praksis skjer noe som synes
a smuldre opp studentenes idealistiske intensjoner. Dette handler blant annet om studentenes
mangelfulle dramafaglige og didaktiske kompetanse i mgte med undervisningens utfordringer
(Seebg, 2005b).

2.1.4 Skolens kunnskapstradisjon — gamle konflikter og nye utfordringer

Skolens kunnskapstradisjon er dypt forankret i et natur- og andsvitenskapelig kunnskapssyn
med tradisjonell formidlingspedagogikk som den sentrale undervisningsmaten. Gjennom
lereplanrevisjoner i det forrige &rhundret ble denne episteme - tradiSjsretig utfordret

og pavirket av reformpedagogikkens progressive ideer. | dagens laereplan, Kunnskapslgftet
(UFD, 2005), framstar hoveddelen som beskriver "laereplaner for fag”, som en forsterkning av
en tradisjonell kunnskapstradisjon, der det & vite og kunne star i sentrum (@zerk, 2006).
Samtidig blir den generelle delen fra 1994 viderefart der det konstruktivistiske og skapende
kunnskapssynet har fatt bred plass, blant annet gjennom kapittelet om det skapende menneske
(KUF, 1994, 1996a). Den norske sosialdemokratiske skolen skal fagrst og fremst veere en
enhetsskole. Et sosialt og faglig fellesskap skal gi elevene like muligheter i utdannings-
systemet, og likverdighet og sosial rettferdighet er malet (Telhaug, 1997). Likevel viser nyere
forskning at dette ikke lykkes. Sosial ulikhet reproduseres og pavirker elevenes faglige
prestasjoner (KD, 2006b). Fra begynnelsen av 2000-tallet har det veert en sterkt gkende
markedsorientering av skolen, som delvis bryter med enhetsskoletradisjonen (P. @sterud &
Johnsen, 2003a), men denne utviklingen ble stoppet ved regjeringsskiftet hgsten 2005. Den
ideologiske kampen som har statt, og star, mellom et konservativt tradisjonelt og teoretisk
kunnskapssyn og et mer progressivt dialektisk kunnskapssyn, gjenspeiler motsetningene i
norsk utdanningspolitikk. Den tradisjonelle pedagogikken, som er grunnleggende inspirert av
den akademiske fagformidlingen ved universitetet og viderefart i det pedagogiske miljg i

2 Denne kan fares tilbake til Aristoteles som delte kunnskap inn i episteme (& vite/& kunne), techne (& ha
dyktighet/ferdighet) og fronesis (etisk skjgnn og klokskap) (Aristoteles, 1996)
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leererutdanningen, setter faget i sentrum og veldegen kunnskapsformidling der den
deduktive metoden dominerer. Laereren gjennomgdiorddprer farst laerestoffet for elevene.
Deretter konsentreres arbeidet om (individuellg)gaver som skal Igses pa foreskreven mate
i forhold til nasjonalt gitte faglige kunnskapsmély evalueringen skal avgjgre i hvor hgy
grad dette har skjedd (Imsen, 1997). Under partdeck to basic” krever den tradisjonelle
pedagogikken en mer leererstyrt og strukturert pegi&y der arbeidet med fagene vekt-
legges, og da seerlig kjernefagene norsk og matieknati

Den progressive pedagogikken setter elevene ogemdewaktivitet i sentrum.
Skolearbeidet skal tilpasses elevenes grunnleggémi@eesser og behov for & ivareta
individualisering, elevenes motivasjon og innsaskalearbeidet. Skolen skal veere "et godt
sted & veere”, der det viktigste er "a laere a lgFelhaug, 1997, s. 29). Arbeidet tar utgangs-
punkt i elevenes erfaringsverden og elevenes alitiltakelse i laeringsprosessen star sentralt.
Skolen skal veere en arena for samarbeid og felleskan ledd i elevenes egen dannings-
prosess til selvstendige og bevisste demokratiskivid (S. @sterud, 2003). Deltaker-
perspektivet er her det grunnleggende prinsipp l[@rdava. De to ideologiene med sine
tilsvarende retorikker levde i lang tid side omesidg gjor det fortsatt, men pa slutten av
1980-tallet inntraff et markant utdanningspolit@kslag som fremdeles dominerer debatten.

Den uavbrutte gkonomiske vekst, velstand og kelleiroptimisme stagnerte mot
slutten av 1970- og 80-tallet, blant annet pa grammekende arbeidslgshet og gkonomiske
kriser. Den begynnende internasjonalisering av nrtofgen med vekt pa faglig arbeid og
kunnskap pa 80-tallet var preget av ny-liberalissgeny-konservatisme. Utdanningen skal na
tiene markedsgkonomien og utvikle kompetanse foeidslivet med gkonomisk vekst som
mal. Deltakerperspektivet ble erstattet av et ¢iffitktsperspektiv med en sterk vilje til &
intellektualisere eller akademisere skolens indre RProduktet eller resultatet ble viktigere
enn prosessen, og arbeidet med de sentrale skaledidlg vektlegges (Telhaug, 1997). Fokus
i skolepolitikken ble forskjgvet fra barnet og detwikling over mot samfunnet og dets
reproduksjon, blant annet med bakgrunn i OECD-rappdreviews of National Politics for
Education — Norway 198{1987). NOU rapporten 1988, nr. RB&d viten og vilje (KUF}ier
at det ma investeres mer i kompetanseoppbyggingkrding og formidling av kunnskap,
samt at utdanningssektoren har behov for sterkgreg dersom Norge skal kunne oppna de
gnskede gkonomiske resultater (S. @sterud, 2003).

| reformperioden pa 90-tallet gker institusjonaiisgen av barn og unge gjennom
innfaring av obligatorisk videregdende skole. Ktatig¢ omstilling og effektivitet gker

samtidig som statens omsorgsperspektiv utvidehélDeg, 1997). Laereplanverket for den
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10-arige grunnskolen, L97, (KUF, 1996a) var en tredelt plan, som besto av "Generell del”,
"Prinsipper og retningslinjer” og "Leereplaner for fag”. Den generelle delen, som er viderefart

i dagens leereplan Kunnskapslgftet, handler om hvordan skolen skal ivareta sin oppgave og
utvikle det integrerte og dannede mennesket. Imsen mener den generelle delen farst og fremst
er et ideologidokument hvor nesten et hvert kunnskapssyn og enhver form for pedagogisk
praksis kan finne sin legalisering, mens de to andre delene har en klar og tydelig utforming
som stilte krav til skolens praksis (Imsen, 2004a). Telhaug hevder at L97 representerte en
blandingspedagogikk fordi den sa tydelig vektla kulturformidling, samtidig som den prgvde &
begrense den ensidig doserende leereren som nesten utelukkende henvender seg til elevenes
hukommelse. Derfor ble tunge prinsipper fra progressiv og elevsentrert pedagogikk viderefart

i L97, blant annet gjennom vektlegging av lek, praktisk arbeid, skapende arbeid og kreative
uttrykksformer og prosjektarbeid (Telhaug, 1997).

Andre mer kritiske rgster fant at L97 pa en og samme tid var restaurativ og progressiv,
ny-konservativ og sosialdemokratisk; fordi det ikke var gjort noe forsgk pa & bygge bro eller
finne en fellesnevner mellom de to kunnskapstradisjonene i de enkelte leereplaner for fag
(S. Dsterud, 2003). Psterud mener L97 framstar som tvetydig fordi tekstene gir rom for vidt
forskjellige tolkninger. Han stiller blant annet spgrsmal ved hvordan ...leererne skal fremme
samarbeid og solidaritet mellom elevene nar det legges opp til at leeringsprosessene skal styres
giennom nasjonale tester som maler prestasjonene til hver enkelt elev” (ibid., s. 204).
Konsekvensene av et sa tvetydig reformverk blir at tradisjonell og restaurativ pedagogikk far
stor gjennomslagskraft pa begynnelsen av 2000-tallet. Samtidig kommer de sosialdemo-
kratiske tankene pa vikende front. Innfaringen av Kunnskapslgftet (UFD, 2004b, 2005) blir en
vending tilbake til et markedsorientert konservativt tradisjonelt kunnskapssyn med fokus pa
grunnleggende ferdigheter, tester og prgver for & kontrollere kvaliteten pa skolens arbeid
(P. Dsterud & Johnsen, 2003b). De spesifikke krav til leererens valg av undervisnings- og
leeringsmetoder fra L97 er straket. Leereren far stor metodefrinet, og dette stiller krav til
leererens profesjonalitet. Til tross for regjeringsskiftet hgsten 2005 blir den skolepolitiske
debatten i dag i stor grad fart pa ny-liberalismens vilkar. Debatten styres av internasjonale
tester som er preget av et instrumentelt syn pa kunnskap, pa bekostning av kunnskap i et
dannelsesperspektiv. Kunnskap om verdier som toleranse, solidaritet og demokrati blir
"usynliggjort”, fordi de ikke inngér i de internasjonale testene (P. @sterud & Johnsen, 2003a).
| tillegg brukes utvalgte negative testresultater til & skape myter og ta bort fokus fra andre
viktige satsingsomrader i Kunnskapslgftet (Koritzinsky, 2008). Det handler blant annet om a

utvikle elevenes personlige, etiske, sosiale og kulturelle kompetanse. Elevene skal ikke bare
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uttrykke seg gjennom tall, tale og skrift, men oggnnom drama, dans, bilder og musikk
(ibid.).

Ved innfgringen av Kunnskapslgftet (UFD, 2004b, 20@rtoner den progressive
pedagogikken seg som ideologisk staffasje. Derydvge ideologiske generelle delen videre-
fares, delen om prinsipper og retningslinjer foplagringen i grunnskolen er strgket og er-
stattet med Laeringsplakaférog krav til grunnleggende ferdigheter inngar edtd? Ved
regjeringsskiftet hgsten 2005 blir de grunnleggerdemdigheter utvidet ved at basis-
kompetansen defineres til ogsd a inkludere ferdegshe engelsk, laeringsstrategier og
motivasjon og sosial kompetanse (Djupedal, 2005%sé® blir noe utdypet i forhold til
Leeringsplakaten i en ny laereplandel om "Prinsigperopplaeringen” (KD, 200643 Men
bade Generell delog Prinsipper for opplaeringerer kun tilleggsdokument og ikke fysisk
integrert i leereplanen Kunnskapslgftet, L06. Peoi#t er i ennd starre grad enn far en
manglende sammenheng mellom leereplanens ulike dédem av hvordan Generell del og
Prinsipper for oppleeringen skal realiseres i dectakeereplaner for fag. Konsekvensen er en
forsterkning av en tradisjonell kunnskapstradisjéter forvalter lsereren og leerebgkene
kunnskapen som elevene skal tilegne seg, huskeepgpdusere sa effektivc som mulig

giennom & lgse oppgaver og svare riktig nar kurnpeska males i tester og praver.

2.1.5 Barn og unges sosiale og kulturelle liv uteof skolen

Den tradisjonelle kunnskapstradisjonen star i stesktrast til barn og unges liv utenfor
skolen. Dagens elever forholder seg til et samfunforandring, og mulighetene for
informasjon og kommunikasjon i dagens teknologithaggiesamfunn er naermest ubegrenset.
Utenfor skolen mgter eleven en hverdagskultur gMeyglser, underholdning, informasjon
og kunnskap som langt overskrider skolens leerestBfi massemediene strgmmer
informasjons- og debattprogram om alvorlige katdsty globale trusler og krig parallelt med
reklame for stadig nye produkter, moter og trend#t tilbyr "reality”- og sapeprogrammer
der en virtuell dramatisert virkelighet demontemabuomrader og alminneliggjer det
spesielle. Dagens barn og unge er vokst opp iceder troen pa kjernefamilien, autoriteter,

sosiale normer og verdier er sterkt svekket ogatettav et pluralistisk og individualistisk

% Denne ble fgrst presentert som "SkoleplakateriditBigsmelding nr. 30, Kultur for Leering (UFD 2004nen
omdgpt til "Leeringsplakaten” etter behandlingertdrSnget. Denne fastsetter elleve korte "Skolen og
leerebedriften skal” - punkt om prinsipper for oppiagen.

%2 De grunnleggende ferdigheter blir i selve lzereptadefinert til & kunne uttrykke seg muntlig ogifskag,
kunne lese, regne og bruke digitale verktay.

% Leeringsplakaten konkretiseres i dette 5-sidersidmintet i de syv punktene Sosial og kulturell kotapse,
Motivasjon for leering og laeringsstrategier, Elevrigding, Tilpasset oppleering og likeverdige muligér,
Laereres og instruktarers kompetanse og rolle, Saaithmed hjemmet og Samarbeid med lokalsamfunnet.
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nytelsessamfunn. Det som far var et kjiennetegn ved ungdommen er blitt et alminnelig trekk i
hverdagskulturen (Ziehe, 2004). Hverdags- og populaerkulturen har tatt over i sa stor grad at
finkulturen ikke bare har mistet sin status, men den gar i kompaniskap med populeerkulturen
for & erobre nye publikumsgruppér Datateknologien er en del av barn og unges hverdags-
kultur. | dag er det langt flere unge som regelmessig spiller et PC-spill enn som leser bgker
(Walther & Jessen, 2008) Virtuelle eller "laive” rollespill tilbyr de unge & selv skape en
spillverden der de i rolle utforsker spillets tematiske problemstillinger, lgser uforutsette
problemer som del av spillets gang og samarbeider, enten med flere virtuelle roller eller andre
spilldeltakere, for a vinne eller oppna suksess. | skolen vil denne eleven noksa sikkert mgte
leerere som har sin virkelighetsforstaelse og identitet forankret i en tid der tradisjon, faste
verdier og sosiale bindinger holdt noe stand (Kvalbein, 1998), og i overveiende grad leerere
som praktiserer et tradisjonelt kunnskapssyn som er i utakt med bade de unge og medie-
samfunnet. Dette gjelder seerlig for de eldre elevene. Konsekvensen er at en betydelig gruppe
av ungdomsskolelever opplever skoletrgtthet. Etter atte til ni ar pa skolebenken er ganske
mange unge pa dette tidspunkt lei av alt som handler om skole, og de er seerlig lei av
teoretiske fag og karakterpress (Buland & Havn, 2000, s. 5).

Samtidig er skolens hverdagskulturelle kontekst sterkt pavirket av den samfunns-
forandring som har funnet sted i de seneste tiar (Ziehe, 2004, s. 89). Den sosiale og kulturelle
frigjgringen betyr at vi har gatt fra et skjebnesamfunn til et valgsamfunn hvor identitet skapes
i stedet for a arves. Valgmulighetene apner for forandring samtidig som de skaper et press pa
individet, fordi realiseringa av valgene har sine konsekvenser. Dette farer igjen til en
ambivalens som individet ma mestre gjennom a reflektere over den situasjon det befinner seg
I. Resultatet er en gkende individualisering og et gkende krav til refleksivitet. Ambivalensen
kommer til uttrykk i en fglelse av & ikke ha valgt riktig, av a ga glipp av noe eller at en like
gjerne kunne ha valgt noe annet (Ziehe, 1994). For & mestre den kulturelle modernitetens
utfordringer anvender mennesket forskjellige strategier som viser seg i tre kulturelle
tendenser. Disse er subjektivering (lengsel etter naerhet og autensitet), ontologisering (lengsel
etter overordnet mening) og estetisering eller potensiering (lengsel etter livsutfoldelse, nytelse
og opplevelser). Ziehe (2004) mener dette skaper tre hovedproblemer for elevene i forhold til

skolen. Det farste er at den dominerende subjektive egenverdenen gjgr det vanskelig for

2 Konserter der et symfoniorkester og en populeer musikergruppe samarbeider for & framfare populeergruppens
musikk, eller at en fiolinist spiller klassisk musikk til en breakdans, blir mer og mer vanlig.

% pC-spill industrien har en starre &rlig omsetning enn film- og bok industrien. "To some of us, computer games
are already a phenomenon of greater cultural importance than, say, movies, or perhaps even sport” (Walther &

Jessen, 2005)
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laereren & konfrontere elevene med det som er adesrlog fremmed i skolens laerestoff i
forhold til hverdagskulturen, elevenes interessederes livsverden. "Hvorfor skal jeg leere
dette?”, "Hvordan angar dette meg?”, spgr elev&wst.fremmede oppfattes som kognitivt
vanskelig og falelsesmessig ubehagelig med dettatsu mange elever hgylytt klager eller
trekker seg tilbake til en posisjon av rutinertredravaer (ibid).

Det andre hovedproblemet handler om barn og ungfesdasom er dominert av
hverdagens uformelle, direkte og private omgangstmo sprakbruk, fiernt fra sosiale regler
og rutiner om hva som passer seg eller er tillaskolen fgrer dette til at elevene har store
problemer med & overholde regler, bestemmelser vbglea. Undervisningen blir stadig
avbrutt av individuelle utspill i en uoversiktligiteraksjonsmiks som foregar parallelt med
selve skolearbeidet. Undervisnings- og leeringssjtueen blir fragmentert og framstar som
mindre strukturert (ibid., s. 109). Det tredje desbet handler om at alle de subjektive
valgmulighetene som er fristilt fra sosiale og ktdlle normer, skaper motiveringsproblemer.
Valgene skal tas og forsvares farst og fremst nigdngspunkt i egne personlige verdier. De
skal forsvares i forhold til den kulturelle egerdenen der eget selvbilde og hva andre tenker
om en dominerer. Da blir det lettere & ty til unelgésmekanismer og a si nei til krav og
forventninger utenfra som oppleves som ubehagedidgr risikable. Med et hylster av
selvskapt likegyldighet som vern forsvinner evniéd ta seg motivere eller begeistre av noe
(ibid., s. 112). Ziehe mener skolen her star oveefovanskelig "brobyggingsarbeid” hvor
laererens viktigste oppgave blir a tilby eleveneeweiom kan apne deres indre hverdags-

skjemaer og overskride dem.

2.1.6 Erfaringen som syntese mellom tradisjonell ogrogressiv pedagogikk

Bade den tradisjonelle og den progressive pedageuilstiller legitime krav til skolen og
utdanningssamfunnet, men har ikke maktet & utfe@maelhetlig plan for en skole som skal
veere relevant for det samfunn vi lever i ved begysen av det 21. arhundre. De mot-
stridende oppfatninger kjennetegnes blant annetk@vlikter mellom en markeds- og
konkurranse orientert kunnskapstradisjon og enodisk demokratisk kunnskapstradisjon
som ikke sa lett lar seg forene. Faren for a emqeidettvinte kompromisslgsninger er stor
(S. Dsterud, 2003). Det er grunnlag for & si atebddn tradisjonelle og den progressive
pedagogikken har mislykkes. Den tradisjonelle foddin opererer med et instrumentelt
vitenskapelig kunnskapssyn, som i stor grad ekskkrddet humanistiske og estetiske fra
oppleeringen. Her er det leererens stemme og inddltidarbeid med lserestoffet som

dominerer (ibid.) pa bekostning av det sosiale rgsfiellesskapet (Eidsvag, 2003). Den
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progressive pedagogikken inkluderer det humanistiske og estetiske i opplaeringen, men her er
problemet at leereren overlater for mye ansvar til elevene uten selv a ta ansvar for den
overordnede struktureringen og didaktiske planleggingen av undervisningen. | dagens skole
dominerer elevenes hverdagsverden pa bekostning av det faglige arbeidet (Ziehe, 2004).
Kritiske raster argumenter for behovet for a finne en ny form for skoleforstaelse, en forstaelse
som kan ivareta legitime krav fra begge tradisjoner. Denne er av enkelte kalt den tredje vei
(Fjord Jensen, 1987; P. @sterud & Johnsen, 2003a). Fjord Jensen er skeptisk til kom-
promisser som farer til at de to tradisjonene lever side ved side i hver sif®setema
skapes en syntese av de to tradisjonene, og dette mener han kun kan skje gjennom elevenes
erfaring. Teoretiske, praktiske og estetiske fag ma sta i et dialektisk forhold til hverandre slik
at teori og praksis integreres i en utdanning hvor elevenes erfaringsdannelse star i sentrum
(Fjord Jensen, 1987, s. 40).

Dalin (1994) trekker inrden estetiske revolusjorféri diskusjonen om framtidens
skole. Han peker pa den enorme veksten som har skjedd og skjer pa alle kultur- og
kunstomrader, samtidig som elevenes kreative ressurser ikke far den plass og oppmerksomhet
de fortjener i skolen. Dette ser han i sammenheng med kunnskap og forstaelse. Den
forstaelsen som skapes, mener Dalin er avhengig av i hvilken grad saken angar oss. Problemet
med skoleleeringen er at det & skape mening blir vanskelig fordi skolen ikke gir rom for
innlevelsen; for det affektive i leeringsprosessen. Innlevelse utvikler var evne til & oppdage,
veere engasjert og skape forstaelse. Mangler denne, angar ikke skolens lzerestoff elevene.
Resultatet blir for mange elever mangel pa motivering med péafalgende skoletrgtthet. Han
mener elevene ma fa gkt ansvar for egen laering gjennom & leere ved egen aktiv deltaking og
samarbeidsleering (ibid., s. 118). Bjarkvold (1993) argumenterer ogsa for en musisk skole, en
skole der elevenes skapende evner og de estetiske fagene represenilkodliag, i stedet
for en avkobling fra skolens gvrige fag.

Ziehe (2004) mener det trengs et brobyggingsarbeid som anerkjenner og respekterer
avstanden mellom skolens oppgave og elevenes hverdagsliv. Han er sterkt kritisk bade til den
tradisjonelle pedagogikkens ensidige faglige intensivering og til den progressive

pedagogikkens ensidige tro pa en starre tilnsermelse til de unges hverdagshorisont. Han mener

% glik de for eksempel gjar i norsk allmennlzererutdanning (Saebg, 2005a) og i grunnskolen (Haug 2003), hvor
de teoretiske fagene domineres av en tradisjonell formidlingspedagogikk og de estetiske fagene av en langt mer
progressiv erfaringsbasert pedagogikk.

" Dalin (1994) peker pa ti hovedomrader (revolusjoner) som han mener har saerskilt betydning for skolen i
framtidssamfunnet som kunnskaps- og informasjonsrevolusjonen, befolkningsrevolusjonen, den internasjonale
revolusjonen, gkonomirevolusjonen, teknologirevolusjonen, den gkologiske revolusjon, den sosiale revolusjon,
den estetiske revolusjon, den politiske revolusjon og verdirevolusjonen.
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skolens lzeringskultur ma utvikles i en tredje negnsom bygger bro mellom skolens oppgave
og elevenes hverdagsopplevelser, ved & apne opgefoiremmede og overraskende. Den
viktigste oppgaven for leereren er derfor & veerseteder i meningsverdener for & apne for
mater med andre fremmede perspektiv som kan kotepetle hverdagslige. Laereren ma
sgrge for at elevene far anledning til & gjereraver i en tett og strukturert setting, gke
elevenes symboliserings- og kommunikasjonsevnesbgta i bruk den estetisk-performative
side i den profesjonelle opptreden (ibid.). Ogséirarsom leter etter en ny tredje vei for
skolekulturen, knytter denne til mulighetene somndés i det estetiske feltet (Austring &
Sgrensen, 2006; Hohr, 2002; Hohr & Pedersen, \8@&gen, Haugalgkken, & Hoel, 2002).

2.2 Dramafagets epistemologiske og estetiske kapital

Dramafaget, slik vi kjenner det fra begynnelserfaarige arhundre og fram til i dag, er farst
og fremst knyttet til en elevaktiviserende pedalgkgmed en ulgselig forankring i den
progressive pedagogikken (Schonmann, 2007). Draghgféditteratur refererer til teater-
kunstens og dramapedagogikkens historie og tearidréma beskrives og begrunnes som
undervisningsfag og leeringsmetode i det modernanmidigssystem (Bolton, 2007; Braanaas,
1999, 2001; Coggin, 1956; Courtney, 1974; Morké3).

Kunnskapsteoretiske og estetiske referanser ogserai form av den betydning ulike
syn pa kunnskap, kunst og estetikk har for dranwfamkluderes sjeldnere nar drama
presenteres, men noe finnes (Allern, 2002a; Aus&irSarensen, 2006; B. Rasmussen, 1999;
Szatkowski, 1985; Seebg, 1998). Den pedagogiskedadstiske tenkningen er en sentral del
av innholdet og historien til kunst- og kulturfagdtama. Derfor blir relasjonen til
kunnskapssyn, kunstsyn og estetikk viktig for algsee og forstd dagens mangfoldige
praksis. Dramafagets egenart er at det kan veerst kgnpedagogikk samtidig som bevisst
praksis innenfor den kunstpedagogiske tradisjoBefiR@smussen, 1999, s. 51). Dramafagets
didaktiske plattform finner vi innenfor den his&ke kunst- og reformpedagogikken i forrige
arhundre og seerlig giennom dens vektlegging aviegslaering og et konstruktivistisk og
estetisk kunnskapssyn. "Dramapedagogikken er eengisl pa en kulturpraksis som
praktiserer et erkjennelsesideal som forbinderrieideog refleksjon, praksis og teori i samme
kunnskapshandling” (B. Rasmussen, 2001, s. 13)eflamsten og dramapedagogikken har

bade utviklet seg uavhengig av hverandre, stattotsetning til hverandre og inspirert
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hverandre fra siste halvdel av forrige &rhuftireDet at faget drama kan vaere bade kunst og
pedagogikk, har gitt en mangfoldig praksis. Samtidig har dette ogsa har fart til konflikter og
manglende kommunikasjon mellom teaterkunsten og dramapedagogikken (B. Rasmussen,
1999). Jeg ser det & videreutvikle kunnskapen om kunstfaglige lesereprosesser som ngdvendig
for & forsta drama som undervisnings- og leeringsform.

Dramapedagogikk er en utpreget kollektiv arbeids- og uttrykksform, der det
dramatiske spillet skapes og bygges opp med ulikt impulsmaterial og ikke minst ved
fantasiens hjelp. Dramatisk aktivitet forutsetter at elevene er villige til & delta i spill der som-
om roller, handlinger og situasjoner, objekter og muntlig aktivitet inngar, og der hver enkelt
elev inngar i interaksjoner med resten av gruppen (O'Neill & Lambert, 1982, s. 11). Elevenes
erfaringer skapes gjennom aktiv utforsking av leerestoffet (Bolton, 1998). Moreno mener
fiksjonsverden apner opp for & konstruere en enna ikke levd og forstatt verden (Moreno,
1985¥°. Spillets gjensidige doble kontekst gjer det mulig & skape en dialog mellom fiksjonens
og virkelighetens verden. | trdd med Winnicott (1981) kan vi knytte dette til mulighetene i
"det potensielle rommet”. Den agerende vil pa samme tid ha en opplévidsienen og en
opplevelseav fiksjonen (Bolton, 1984, 1992; @stern & Heikinnen, 2001). Det vil si & forsta
hva en tenker mens en tenker det, & forsta hva en sier mens en sier det og vurdere det en gjar
mens en gjgr det. Ifgalge Szatkowski er det i denne estetiske fordoblingen muligheten til
erkjennelse finnes (1985, s. 144). Seebg (2003a, s. 37) har med utgangspunkt i Szatkowski

(op.cit.) utviklet figuren under for a klargjare mulighetene i denne estetiske fordoblingen:

A* =person A irolle

B* = person B irolle

A =person A selv

A B B = person B selv

Figur 1: Den estetiske fordobling

2 Blant annet er det skarpe skillet som ble skapt i England mellom teaterkunst og dramapedagogikk i midten av
forrige arhundre (Way, 1973), modifisert mot slutten av forrige arhundret ved at det teaterfaglige i dramafaget er
gjort tydelig og eksplisitt (Bolton, 1979; O'Neill, 1995). Begrepsparet drama og teater eller drama/teater betegner
en utvidet oppfattelse av et dramatisk kulturfelt; kunstnerisk, pedagogisk, terapeutisk og rituelt (B. Rasmussen,
2001, s. 15).

29 Moreno introduserer begrepeeaturgifor den skapende aktiviteten i dramatisk spill (Moreno, 1985, s. 41).
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Dersom vi tar utgangspunkt i to personer som elle i et spill, vil de kunne oppleve seg selv
og hverandre pa mange plan. Til vanlig, nar pensonetes, vil hver av dem kun kunne
oppleve seg selv og den andre i dette mgtet. Detrabnene er i rolle fordobler antall mater
som figuren over viser. Denne fordoblingen oppptagrunn av fiksjonen hvor personene er
seg selv og i rolle samtidig. Den estetiske fordw®@n handler om alle "mgtene” som finner
sted mellom personene og de rollene de spiller

Allern (2002b) undersgker begrepene som brukesafdseskrive dette forholdet
mellom fiksjonens og virkelighetens verden, og énrat begrepet Methexfs som betyr
deltakelse eller kommunikasjon, er dekkende foraletdrama er fiksjonen og virkeligheten
til stede samtidig og flyter sammen i "blurred gesir(ibid., s. 84). Det at refleksjon over
erfaringene i fiksjonens og virkelighetens "verddswh apne opp for en leerings- og bevisst-
gjaringsprosess som kan omfatte hele det menngské&eringsregisteret, er en allmenn
pastand/myte og antakelse innen dramapedagogil&eal,(1979; Bolton, 1992; Bowell &
Heap, 2001; Grunnskoleradet, 1988; O'Neill, 1995f00le, 1992; @stern & Heikinnen,
2001). Selv om det trengs videre forskning for @dglere dette forholdet, har drama en klar
tilknytning til en holistisk epistemologi og pragtisk estetikk som mener menneskets
erkjennelse er helhetlig, og hvor det fglelsesngesdiroppslige og kognitive er en integrert

del av erkjennelsen (Best, 1992; Courtney, 1980).

2.2.1 Fenomenologi og fenomenologisk konstruktivisen

Fenomenologien framhever subjektets betydning iingsdannelsen. Mennesket erfarer og
skaper umiddelbart mening i livets "her og na’n sidividuelle og sosiale erfaringsverden.
Dets bevissthet er forankret i dets kroppslige mgrsubjektive livsverden, i menneskets
erfaringsverden. Denne livsverden er en enhet meftrnuft og falelse, og falelsene er en
integrert del i den meningen som skapes i mgtet deedytre verden (Rendtorff, 2004, s.
299). "Feeling is Understanding”, sier Best ogdetter "The feeling is identified upon the
understanding, i.e. what the feeling is dependsnugte understanding. Feeling and
understanding are identical” (Best, 1998, s. 45drdi bevisstheten oppfatter og erfarer den

samlede sum av subjektive meninger som vi knyiitet tbjekt eller fenomen, for eksempel

%0 For videre utdyping og konkretisering se Szebg, Beygraf: Drama i barnehagen (2003).

31 Det greske begrepet Methexis ble spesielt bridthindelse med religigse seremonier der deltakdetiar i &
veere Gud (take part in their God). Methexis forddatermed ogsa begrepet mimesis (Murray, 1927|l@rm
2002).
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hvordan vi oppfatter og erfarer det under ulike forhold i ulike situasjoemata?® blir den

mening som skapes avhengig av omfanget og innholdet i vare erfaringer. Fenomenologien
apner opp for en epistemologi der elevenes kunnskapsproduksjon blir avhengig av deres
mulighet til & gjgre egne aktive erfaringer i et "her og nd” situert forhold til laerestoffet. Fordi
det er i erfaringen av et fenomen at betydningen skapes, legger dramapedagogikken til rette
for at elevenes skal gjgre egne skapende erfaringer med lserestoffet som en integrert del av
kunnskapsproduksjonen.

Heidegger mener at var ytre livsverden er gitt i det samfunn og den sammenheng vi
lever i. Derfor danner denne ytre kulturelle livsverden grunnlaget for var mulighet til &
oppleve eller erfare et fenomen (Rendtorff, 2004, s. 281). J. Rasmussen (1998; 2006) viser
hvordan konstruktivismen er knyttet til fenomenologien via Glasersfeld sin radikale
konstruktivisem& og Luhmann sin operative konstruktivistheVidere er fenomenologisk
sosialkonstruktivisme inspirert av Berger og Luckmann (2000) som med det mal & utvikle en
fenomenologisk visjon om den sosiale virkeligheten, mener at sosiale konstruksjoner er
avhengig av kulturelle forhold i menneskets daglige livsverden (Rendtorff, 2004, s. 295). Her
er det sosiale et resultat av menneskets fortolkende og meningsskapende aktivitet. Det sosiale
er et forhold mellom subjekter, og det skapes gjennom sosial praksis i en intersubjektiv
kunnskapsproduksjon. Berger og Luckmann kombinerer fenomenologien med symbolsk
interaksjonisme, hvor de beskriver de ansikt-til-ansikt relasjonene, som individene til daglig
deltar i, for & forsta variasjonene i meningsproduksjonen i menneskets sosiale virkelighet
(op.cit.). Den sosiale og kulturelle livsverden som skapes i klasserommets interaksjoner
gjennom leererens integrering av ulike pedagogiske arbeidsformer og leeringsstrategier, blir
dermed medbestemmende for elevenes kunnskapsproduksjon.

32 “Noema (plur. nomeate) is a greek word and is equivalenetming The objects of that noema are the

noemata. Whenever we direct our awareness toward something, it is in terms of the noemata that we perceive it.
The noemata are phenomena understood (http://en.wikipedia.org/wiki/Noema, 2006).

¥ Glasersfeld radikale konstruktivisme bygger p& to grunnprinsipper: 1) Det tenkende subjektet mottar ikke
kunnskap pa en uvirksom eller passiv méte, verken gjennom sansene eller gjennom kommunikasjon. Kunnskap
skapes av det tenkende subjektet i en aktiv prosess og 2) Tenkningen eller kognisjonens funksjon tjener til a
organisere subjektets erfarte verden og ikke til oppdagelsen av en ontologisk virkelighet. Fokus ma derfor flyttes
fra den ontologiske eksisterende verden og i stedet rettes mot den verden som mennesket erfarer slik den
kommer til syne for oss i vare erfaringer (J. Rasmmussen, 1998, s. 92).

¥_uhmann fgrer denne diskusjonen videre i lys av nyere systemteori og argumenterer i sin operative
konstruktivisme for at subjekt og omverden dannes og utvikler seg i samklang med hverandre. | stedet for skillet
mellom subjekt og objekt, snakker han om et skille mellom system og omverdenen. Personer er psykiske
systemer. Systemer mener Luhmann kjennetegnes ved at de er autopoietiske, det vil si selv (auto) — skapende
(poisis) og selvreferensielle. Laering ma forstas som en prosess der elevene selv aktivt konstruerer sin kunnskap
og han ser erkjennelsen som en operasjon, nemlig den operasjonen & makere en forskjell (J. Rasmussen, 1998, s.
110-112).
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Elevenes erfaringer og handlinger blir situertadderommets sosiale situasjoner, hvor
handling og praksis konstituerer hverandre (S&{)1). Det situerte perspektivet fokuser pa
leeringskonteksten og vektlegger betydningen avnéiste "her og nd” leeringsaktiviteter i
skolen som grunnlag for elevenes kunnskapsprodoksfen fenomenologisk fundert
epistemologi betyr at den direkte erfaringen biirrmlaget for meningsproduksjonen. Da ma
elevenes skapende arbeid med laerestoffet veere lggatrfor & skape mening. Menneskets
forestillingsevne og livsverden blir sentral i maggproduksjonen i samspill med den ytre
gitte empiriske verden som i skolen i hovedsakegrasentert ved leerestoffet. Dette Star i
sterk kontrast til skolens radende epistemologirhtmeningen allerede er gitt i leerestoffet.
Fenomenologien avviser det tradisjonelle dualistigkinnskapssynet som skiller mellom
fornuft og falelse. Det kognitive og det affektiuégjer en enhet i var livsverden som kan
hjelpe oss a trenge dypere ned i erkjennelsen (Bgf)d2004). Det betyr at elevenes
forstdelse og erkjennelse blir avhengig av hvordiat subjektive integreres i de
leeringsformene som de tilbys for & bearbeide skol@mestoff. Fenomenologien gir grunnlag
for & si at leeringsformer som inkluderer og integredet kognitive og det affektive i
kunnskapsproduksjonen, som for eksempel draméhavinulighet til & hjelpe elevene til a
skape en dypere erkjennelse i forhold til leerestoff

Filosofene er opptatt av ulike sider ved subjektstsydning i meningsdannelsen.
Heidegger og Ricoeur fokuserer pa sprakets betgdmém vi skaper mening, mens Merleau-
Ponty fokuserer pa betydningen av de kroppsligeariidene. Han understreker at
bevisstheten er kroppslig, og at menneskets vgketi er en kroppslig virkelighet. Det vil si
at bevisstheten ikke er utenfor kroppen, men eegnetrt del av den kroppslige erfaring av
verden (ibid., s. 285). Best mener at ”...language the arts create human beings. That is,
the thoughts and feelings charachetristic of hulmegings are created by language and the
arts” (Best, 1998, s. 53). Dramapedagogikk fortesedroppslig aktivitet som en integrert del
av erfaringene og integrerer derfor det kognititamke og sprak), det affektive (falelsene) og
det fysiske (kroppen) i meningsproduksjonen. Skdban tradisjonelt ivaretatt tanken og
sprakets betydning for erkjennelsen, mens folelsate kroppens betydning i kunnskaps-
produksjonen i stor grad er oversett og neglisjgemomenologien understreker at mening
skapes eksistensielt her og na i samspillet melkitnasjon, kropp og historie. Den
kunnskapen som dannes og lagres i oss er dermedgighav hvordan vi i var livsverden av
forestillinger, kropp, sanser og sprak fenomenakirbeider de stimuli vi mgter i den ytre
verden. Leererens tilrettelegging og integrering aalbeidsformer som apner for elevenes

muligheter til & bearbeide de stimuli de mgterrhédd til sin livsverden av forestillinger,
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kropp, sanser og sprak blir dermed grunnleggende for elevenes kunnskapsproduksjon.
Dramapedagogikkens elevaktive, interaktive og skapende uttrykksformer er tydelig utviklet
og forankret i en fenomenologisk inspirert epistemologi.

Fenomenologien oppfordrer mennesket til & engasjere seg i fordypet refleksjon over
opplevelse og konstruksjon av meningsdannelse, og spgr etter forutsetningene for at vi tolker
den sosiale virkelighet som vi gjgr (Rendtorff, 2004, s. 306). Refleksjon som del av
leeringsprosessen har generelt en svak tradisjon i norsk skolepraksis (Klette, 2003, s. 72). |
dramapedagogikken er elevenes refleksjoner over opplevelser, erfaringer og kunnskaps-
produksjonen sett pa som en ngdvendig del av laeringsprosessen. Malet er a apne opp for en
skapende og intersubjektiv leeringsprosess (Bolton, 1979, s. 64 og 160). | trad med en
fenomenologisk inspirert epistemologi veksler arbeidet mellom elevenes gjenskapende og
skapende estetiske erfaringer og deres refleksjon over disse erfaringene.

Denne prosessen kan forstas i forhold til begrepene empati og distanse. Et menneskes
empati® viser seg i evnen til & kunne sette seg inn i et annet menneskes situasjon og evnen til
a forsta hvordan den andre opplever sin situasjon, det vil si hvilke tanker, fglelser og behov
personen har i situasjonen; en fenomenologisk innlevelse. | drama brukes ofte uttrykket "For
a forsta en annen, ma du ga i den andres sko” om hva som er kjernen i empatibegrepet. Vi ma
veere i stand til & skille mellom oss selv og andre, mellom egne og andres fglelser og mellom
egen og andres situasjon. Denne evnen utvikles normalt med alderen, men er samtidig
avhengig av at vi reflekterer over fglelsesmessig sterke opplevelser. Her har kunsten et
seaeregent potensial, og i seerlig grad drama (Moreno, 1985), fordi vi i drama kan skape og
utforske var forstdelse av situasjoner, handlinger og falelser i intersubjektivt dramatisk
samspill. Kunstpedagoger mener at kunsten har en unik mulighet til & utvikle en dypere
forstaelse fordi den apner opp for at vi reflekterer over betydningen av vare opplevelser og
erfaringer og utvikler var fglelsesintelligéAgRoss, 1978; Witkin, 1974). Empati er naer
forbundet med begrepdistansé’. N&r vi lever oss inn i og skaper var forstdelse av en rolle
eller en situasjon, kan vi reflektere over hva det er som er likt og ulikt mellom oss selv og
rollen. | drama kan denne refleksjonen foregd bade i rollen i selve spillet og/eller etterpa
utenfor rollen. Nar dramaaktivitetene legges opp slik at elevene far mulighet til & veksle

mellom & veere i fiksjonen (empati med rollen og distanse til seg selv) og & vaere seg selv

% Empati kommer fra det greske orghetthos(falelse eller innfgling) og betyr innleving i et annet menneskes
situasjon og tankelivAschehoug og Gyldendals store norske leksikéii9).

% var folelsesintelligens bestemmer hvordan vi fglelsesmessig fortolker og forholder oss til ulike opplevelser.

3" Dersom en person skiller mellom egne og andres falelser og situasjon, betyr det at vedkommende er i stand til
a se bade seg selv og den annen "utenfra” eller med distanse.

36



(distanse til rollen og empati med seg selv), kahskape rom for refleksjon. Men Bolton
mener at kvaliteten pa refleksjonen vil veere avitgay elevenes innlevelse og engasjement i
dramaarbeidet (1979, s. 156). | tillegg apner te&eunksjonsroller (Guss, 1997, 2001), det
at elevene vekselvis arbeider som forfattere, ukssrer, skuespillere og er publikum for
hverandre, opp for refleksjon ogsa innenfor ogveéstav disse rolleperspektivene.

Planlegging, diskusjon og refleksjon er en del mteraksjonen mellom elevene og
mellom lzereren og elevene i den dramapedagogisisegsen og kan skje bade far, underveis
og etter selve dramaarbeidet. Den dramafagligentggprosessen tar utgangspunkt i at
elevene ma forholde seg reflektert til egen liveleer, det leerestoffet som bearbeides og de
opplevelser og erfaringer som inngar i produksjoagndet dramatiske spill, det vil si i
kunnskapskonstruksjonen (Bolton 1979). | tilleggr ldramapedagogikken viet spesiell
oppmerksomhet til det & reflektere over resultaet laeringsprosessen. | dramafagets
rollespill- og dramatiseringstradisjon har refleksj form av en samtale etter visningen eller
forestillingen veert vanlig (Hornbrook, 1991). Dersreoftest konsentrert om en vurdering av
spillets form og innhold. | prosessorientert dramadramapedagoger i tillegg veert opptatt av
a legge til rette for elevenes muligheter til fqudy refleksjon i selve den skapende
spillprosessen (Bolton, 1979, 1992; O'Neill, 1995Toole, 1992). Dette er et omrade der det
i stor grad trengs videre forskning, men naveerdodskning viser at i dramapedagogikken
realiseres den reflekterende laerings- og bevisstgjgprosessen i selve spillsituasjonen og i
refleksjonen over erfaringene, som blir gjort illgpj i den estetiske fordoblingen (Jdstern &
Heikinnen, 2001).

2.2.2 Mimesis - grunnlaget for kunst, lek, erkjennkse og drama

Menneskets dramatiske instinkt er naert knyttet mienneskets medfadte fantasi og
forestillingsevne. Antikkens "mimesi®'forstatt som kunstens etterlikning og framstillizng
naturen har dominert var forstaelse av fiksjonerigdgelig var forstaelse av leken og spillets
muligheter i menneskets utvikling og erkjennelse Rasmussen, 2001). Epistemologisk har
Aristoteles definisjoff gjennom historien, i var vestlige kultur, stgtet kunnskapstradisjon
basert pa hans episteme-tradisjon. Her definerteawteritative logiske subjektet hva som er

sann begrunnet kunnskap. Innenfor et konstrukiskigtaradigme ma vi stille spgrsmalstegn

3 Bade Platon og Aristoteles oppfattet mimesis (étteéng) som et fellestrekk ved kunstartene.

% Trangen til & etterligne er medfgdt i menneskeret fra barndommen av og mennesket skiller sedefra
andre levende vesener i dette at det har de stansee til & etterligne og far de farste kunnskapgiennom
etterlikning; alle mennesker faler ogsa glede weeflékninger” (Aristoteles, 1989, s. 30).
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ved Avristoteles definisjofl, men vi kan si oss enige med han iranesiser karakteriserende

for mennesket. Han knytter mimesis til mennesketsirlige sansfor melodi og rytme og

mener denne er kilden for og opphavet til alle de diktende kunstarter. Disse har sin saeregne
verdi i det & utvikle glede, og denne gleden knytter Aristoteles farst og fremst til det & vinne
erkjennelse (1989, s. 30). Kunsten og kunstfagenes saeregne verdi er i falge Aristoteles at de
utvikler glede og erkjennelse. Dette er viderefgrt av senere filosofer og pedagoger, som blant
annet knytter humor og glede til det kreative og skapende (Dewey, 1958; Nodding, 2003;
Nyeng, 2006; Sgbstad, 1995). Norske leereplandokumenter (UFD, 2004b) knytter ogsa gleden
sterkt til estetiske fag og mener at disse spesielt kan gi elevene positive opplevelser som
stimulerer til trivsel og bedre leering (ibid., s. 44).

Rasmussen (2001) viser til filosofer som har veert opptatt av teatralitet (Heidegger,
Foucalt og Derrida), for & forsta meningsproduksjon og til andre som gjar nyfortolkninger av
mimesis (Riceour og Murray) innen poststukturalismen. Han foreslar fgrst fire (ibid.), men
nyanserer disse til fem forstaelsesmodeller av mimesis; som "imitasjon”, "representasjon”,
"iInnramming”, "skapende interaksjon” og "masokisme” (B. Rasmussen, 2008). Han mener
disse fem forstdelsesmodellene kan representere horisontale valg i forhold til ulike typer
pedagogiske praksiser i drama og teater, og foreslar “... different models of mimesis that
provide possible links between corresponding epistemological views” (ibid., s. 1).

Begrepet mimesis er tradisjonelt blitt oversatt med etterligning og imitasjon, det vil si
en kopierende aktivitet hvor malet er en perfekt gjengivelse. En dramapraksis hvor elevene
pugger replikker og instrueres som "papeggyer”, uten hensyn til hva dette betyr for elevene,
er inspirert av mimesis forstatt som perfekt etterligning av virkeligheten. For elevene er det
skapende aspektet da totalt fraveerende. "What goes on on stage, imitates what goes on in the
world” (Bolton, 1992, s. 1). Men Bolton argumenterer mot denne tradisjonelle forstaelsen av
begrepet mimesis og peker pa at nyere forskning mener mimesis betyr representasjon eller
framstilling av menneskelige handlinger, eller endatil en metafor for menneskelige
handlinger. Han mener det som framstilles og blir representert bade i teater og dramatisk lek
er skuespillerens eller barnets forstaelse av virkeligheten, slik den er skapt gjennom det
dramatiske mediet (Bolton, 1998, s. 130). Det forutsetter en gjenskapende eller
rekonstruerende fysisk og psykisk dramaaktivitet hvor elevene gjar en innsats for & skape sin

representerende forstaelse av leerestoffet. Det skapende aspektet er likevel svakt her og Saar

0 Csikszentmihaly (1999, s. 19) papeker at fordi tidligere filosofer har uttrykt seg med sin tidsalders ord og
begrep, ma hver ny generasjon gjenskape og omfortolke fortidens filosofer dersom vi skal ha nytte av dem.
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mener det & gjenskape representerer en "svakld&tét{Saar, 2008; Snabb, 2008). Mimesis
som "innramming” betyr at fiksjonen blir rammen fdet som framstilles, slik at formen som
framstar representerer fortolkningen. Meningen sappstar blir da avhengig av pa hvilke
mater og med hvilke midler noe skapes og repressntsom for eksempel hvilke utvalgte
perspektiv pa leerestoffet og hvilke sceniske grem sntegreres i spillet (B. Rasmussen,
2001, s. 149). | denne mimesis forstaelsen reftektdet dramatiske spillet farst og fremst
elevenes fortolkningsprosess og hvordan spillemés av de estetiske prosesser hvor
elevenes mening og kunnskap dannes. Mimesis soapéskle interaksjon” har fokus pa den
skapende prosessen hvor mening konstrueres og stekeres apent for alle som er til stede.
Denne formen, som er typisk improvisatorisk og raedksistensielt naerveer preget av kreativ
apenhet og ekte tilstedeveerelse som det ideelle fordldeltakerne, er dominerende i
improviserte dramaprosesser (B. Rasmussen, 2008&l).sl mimesis som "innramming” og
som "skapende interaksjon” er det skapende aspdkteinerende ved at elevene gjgr noe
nytt som gjar at innholdet kan sees og forstasyganmater. Ifalge Saars representerer dette en
"sterk estetikk??> som tvinger elevene til & veere kreative (Saar,8R00 et masokistisk
perspektiv peker mimesis pd mennesket som iscaéaesey selv i stadig nye settinger slik at
fiksjon og virkelighet blandes for pa den matenuare utforske sin egen forstaelse av seg
selv (B. Rasmussen, op.cit.). Denne forstaelsenlitear og ingen plass i skolens drama-
pedagogikk, men forekommer i elevenes verden tig.fidet skapende aspektet er her meget
sterkt.

De ulike forstdelsene av mimesis representeree wtader av skapende aktivitet. |
empirismens handverkstradisjon dominerer mimesim stterligning og imitasjon, mens i
rasjonalismens uttrykkstradisjon dominerer mimasis1 gjenskaping og representasjon. | et
konstruktivistisk perspektiv handler mimesis om femstillingen vil veere bade
gjenskapende/rekonstruerende og skapende/konstdeereet fenomenologisk perspektiv er
det ikke mulig a si at mennesket etterligner, fatlisakalt "etterligning” vil inkludere en
subjektiv preget skapende representasjon eller pmg/transformasjon av verden.
Subjektet konstruerer sin forstaelse gjennom sitsgnlig konstruerte uttrykk av det
opplevde. Det avgjgrende for elevenes laeringspsoblis om malet er & forsta det gitte
laerestoffet eller a skape sin egen forstaelse sastadfet, det vil si a skape sin kunnskap. |

denne avhandlingen bruker jeg uttrykket skapendernine siste betydningen nar elevene

“1 Med “svak estetikk” mener Tomas Saar at man gjemag som allerede finnes, i en slags tilbakeskeiend
gestaltning. Det kan vaere & tegne av et maler &g en sang fra en sangbok eller danse til fé&atigografi.
“2 Eksempler p& “sterk estetikk” mener Saar er dagé et eget drama eller skrive en egen sang, ogdet
opprinnelige materialet utvikles og &pner opp fpe kombinasjoner (Saar 2008).
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skaper sin egen forstaelse av laerestoffet som innebaerer noe nytt, og som apner opp for nye
forstaelser i forhold til laerestoffet. Dette kommer kanskje klarest til uttrykk i barns skapende
lek og er grunnen til leeringsteoretikernes framheving av lekens grunnleggende rolle i barns
leering.

Huizinga (1993) understreker forbindelsen mellom lek og kulturuttrykk og mener at
det lekende mennesket (homo ludens) er forutsetningen for menneskets kulturelle utvikling.
Det betyr at menneskets medfgdte fantasi og forestillingsevne blir aktivisert av det dramatiske
instinktet i mimesis og danner grunnlaget for menneskets leke- og spillkompetanse. Denne
leke- og spillkompetansen har inngatt, og inngar, gjennom historien pa flere omrader i et
samfunns kulturelle uttrykk; det veere seg teater, feiringer og ritualer, religigse seremonier, i
barns rollelek, i ungdommens “laiv” rollespill, i virtuelle dataspill og i dramatisk praksis i
undervisning og terapi. Leeringsfilosofer og leeringspsykologer som argumenterer for leken og
det dramatiske spillets betydning i menneskets erkjennelse, viser en klar forankring i
fenomenologi og eksistensialisme. Reform- og kunstpedagoger knytter sin tenkning til "the
dramatic instinct” og argumenterer for verdien av & integrere dette i undervisningen (B.
Rasmussen, 1999). Blant flere sier Dewey (Dewey, 1958; 2000a), Read (1954) og Vygotsky
(1995) at den dramatiske uttrykksformen har en naer sammenheng med leken, og leken har en
stor betydning for barnets andelige og fysiske utvikling. Lek er for Vygotsky en skapende
aktivitet som innebeerer en kreativ mate a forholde seg til verden pa. Den kreative evnen
kaller Vygotsky for fantasi. Han ser en klar sammenheng mellom fantasi og virkelighet: Jo
rikere virkeligheten er, jo stgrre blir fantasiens muligheter, og omvendt. Vygotsky (1995)
mener den dramatiske uttrykksformen og leken utmerker seg som fenomen ved det
eksistensielle; i det skapende arbeidet integreres menneskets tanker, faglelser og handlinger til
en helhet. | dramatisk spill mgtes elevenes indre tanker og falelser og den ytre virkelighet i
fiksjonens "her og n&” situasjon, og nye handlinger skapes (ibid., s. 83). Slade (1974) viser at
mennesket gjennomgar en dramatisk utvikling fra fadsel til voksen alder og kaller barnets
dramatiske lek for en egen kunstahild Drama. Courtney (1980) utvikler pa bakgrunn av
utviklingspsykologien (det kognitive, affektive, moralske, sosiale og psykomotoriske) en mer
nyansert stadietenkning for menneskets dramatiske (estetiske) uftiklten mener at
enhver tanke og handling omfatter alle disse omradene og at disse integreres til en helhet i den

dramatiske aktiviteten. Dette utviklingspsykologiske aspektet er videreutviklet og

3 Courtney deler inn i de fire hovedstadiene: The Identification Stage (0-10 months), The Impersonatory Stage
(10 months-7 years), The group Drama Stage (7-12 years) and The Role Stage (12-18 years). Hvert av disse
deles igjen inn i flere understadier.
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kommentert, blant annet av Bruner (2002). Mennesket ulike representasjonsmater,
giennom handling, bilder og spf8kble farst presentert som en utviklingspsykologissdell

(J. S. Bruner & m.fl.,, 1966). | dag mener Brunenme modellenkke er uttrykk for en
progresjon i menneskets utvikling, men at alle de tepresentasjonsformene falger
mennesket gjennom hele livet (J. S. Bruner, 2002,84). Den aktive og handlende re-
presentasjonen vil Bruner i dag kalle prosesspeticedural). Her ser vi en klar sammenheng
til menneskets prosessuelle leke- og spillkompetans

2.2.3 Konstruktivisme — & skape mening

Sosialkonstruktivismer en vitenskapsteoretisk paraply som rommer fiaer, retninger
eller perspektiv og som har en del felles grunndegig oppfatninger. Disse handler om at
kunnskap og erkjennelse er en fortolkning av vigtedten ut i fra et bestemt perspektiv og at
sprak og begrep bestemmer hva vi er i stand tierikd. Sosialkonstruktivismen, eller
kunnskapsrelativismen, mener derfor at kunnskagke er objektivt gitt, men skapes eller
konstrueres av den enkelte og er avhengig av démré&lle og sosiale kontekst vi befinner oss
i (Rasborg, 2004). De sparsmal vi stiller, de metod bruker for a finne svar og ikke minst
var interesse og forstaelse av det vi undersgkeidere pavirke kunnskapen (Gergen, 2001).
Sosialkonstruktivismen tror ikke pa en objektivt giannhet eller kunnskap. Gjennom sosial
praksis og sosial interaksjon konstitueres sosplesesser, som blir bestemmende for
erkjennelsen (Rasborg, 2004, s. 352). Kunnskapsgses blir dermed avhengig av subjektets
interaksjon med den verden det lever i med denesidg samhandlingen som grunnleggende
i leeringsprosessen.

Innenfor konstruktivismen finnes det tre tradisjoeder perspektiv som seerlig har
pavirket pedagogikken. Disse kan forklares med medmevissthet(Piaget — det kognitive
perspektivet), erfaring (Dewey — det sosiale perspektivet) esgrak (Vygotsky — det
lingvistiske perspektivet). Disse tre ordene, b&thist, erfaring og sprak kan grovt relateres til
hvordan filosofer og leeringsteoretikere ser parngeng kunnskapstilegning og hva som da
blir viktig i undervisnings- og leeringsprosessete(i$holt & Lavlie, 2004, s. 11). Dysthe
omtaler det sosialkonstruktivistiske som sosiokelle teoriperspektiv pa kunnskap og
leering, og hun knytter dette seerlig til Dewey, Megdvygotsky (2001b).

Det sosialkonstruktivistiske kunnskapssynet stakontrast til den tradisjonelle
formidlingspedagogikken hvor det rasjonalistiske dgt empiristiske synet dominerer.

* Bruner bruker begrepene enactive (handling), ikgbilde) og symbolic (skrifttegn) representation.
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Forstaelse innenfor et rasjonelt kunnskapssyn handler farst og fremst om kunnskapsinnleering
og dannelse ut i fra objektivt gitte fakta og idealer og hvor elevenes tenkning, den utredende
samtalen og diskursen er sentral i pedagogikké®tensmo, 1998). Innenfor et empiristisk
kunnskapssyn er det elevenes observasjoner og erfaringer med den objektivt gitte ytre verden
og deres refleksjoner over egne konkrete erfaringer som er grunnleggende for kunnskaps-
innlaeringe®. Bade innenfor rasjonalismen og empirismen er mélet & formidle den gitte og
objektive kunnskapen, mens det innenfor et konstruktivistisk kunnskapssyn er eleven selv
som konstruerer sin kunnskap og forstaelse av verden. | det kognitive perspektivet innen
konstruktivismen, som ogsd gar under navnet individuell konstruktitisree subjektets
kognitive kunnskapskonstruksjon overordnet den sosiale og kulturelle konteksten individet er
i*® (Braten, 2002). | sosialkonstruktivismen derimot er den kognitive kunnskapsproduksjonen
avhengig av det skapende samspillet mellom individet og dets livsverden, og det kognitive
subjektet er derfor underordnet (Stensmo, 1998). Kunnskapen er her fgrst og fremst avhengig
av den sosiale og kulturelle kontekst der den skapes. Den er ikke en direkte avspeiling av
virkeligheten, men alltid en fortolkning av virkeligheten ut i fra et bestemt perspektiv preget
av den sosiale og kulturelle kontekst der den skapes (Rasborg, 2004, s. 351). | skolen
forutsetter dette et interaktivt skapende samspill mellom lsereren og elevene, eller mellom
elevene, som bade kan skje i en spraklig (lingvistisk) praksis, i vanlig praktisk arbeid og i en
estetisk kunstfaglig praksis. Her er det samspillet mellom elevens forforstaelse og elevens nye
sanseinntrykk, interaktive erfaringer og tenkning som konstruerer elevens erfaringer i
kunnskapsprosessen. Det intersubjektive, det at den sosiale interaksjon i en pedagogisk
sammenheng ogsa handler om & utvikle en felles forstaelse av et laerestoff, star her sentralt.
Gadamer ser kommunikasjon og dialog mellom mennesker som grunnleggende for & utvikle
en intersubjektiv forstdelse. Denne dialogen ma preges av apenhet, en apenhet som gjar at en
setter egne fordommer og meninger pa spill og er apen for den andres tolkninger (Gadamer,
1997; Gustavsson, 2004). "Det er i realiteten farst nar fordommen blir satt pa spill at den selv
egentlig kommer i spill” (Gadamer, 2003, s. 43).

“5 Her kan vi blant annet plassere tradisjonen med & lese dramatiske verk for s& & diskutere innholdet ut i fra
malet om & formidle en gitt tolkning og forstaelse av denne teksten.

“6 Dette handler blant annet om h&ndverkstradisjonen innen kunstfagene hvor malet for elevens erfaringer og
observasjoner er at produktet skal bli sa likt et forhdndsdefinert produkt som mulig.

*" Termen individuell konstruktivisme brukes seerlig innen matematikk og andre realfag, se for eksempel PISA
2006 (Kjeernsli m.fl. 2007).

“8 Dersom leereren stiller &pne og utforskende spgrsmél som gir elevene mulighet til & svare skapende, for
eksempel i tolkningen av et dramatisk verk de leser, kan det plasseres innenfor en kognitiv konstruktivistisk
pedagogikk.
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Det sosialkonstruktivistiske kunnskapssynet fikkstgrk posisjon pé laereplanniva fra
og med lzereplanen L97. Fire av fEnspesielt omtalte lseringsformer vektla utforskende,
skapende og praktiske elevaktiviteter. Ogsa selzereplaner og pedagogisk og didaktisk
litteratur er enige om betydningen av den aktiva dbr at lseringsprosessen skal bli god og
fare til leering. Erfaringstradisjonen (Dewey) ogqdimgvistiske tradisjonen (Vygotsky) innen
sosialkonstruktivismen inkluderer det estetiske legende nar mening konstrueres. Det
estetiske er her en naturlig sansemessig og krgpijpseégrert del av all erfaring. Her ser vi
klare linjer til fenomenologien og til en demokektiestetikk hvor den estetiske erfaringen blir
medbestemmende for menneskets muligheter til atkare mening. Det er saerlig Dewey
(1958; 1974) som har argumentert for den estetms#aringen som grunnleggende for
elevenes engasjement og leering. Lek og kunstnetsikgkksformer, inkludert dramatiske
aktiviteter, skal ha sin naturlige plass i skolerdf de er konstruktive aktiviteter som skaper
erfaringer og dermed svarer pa elevenes interasgarehov i laeringsprosessen (Dewey,
2000a, 2000c). Drama blir pa denne bakgrunn en alelden sosiale og skapende
virksomheten i de progressive skolene som ble etabéd begynnelsen av forrige arhurifre
Dette kunnskapssynet reflekteres ogsa i norskeplagver i siste halvdel av forrige arhundre,
og det er kanskje aller tydeligst i L94 (KUF, 1999 L97 (KUF, 1996a). | den generelle
delen (L94), som er viderefart i KunnskapslgfteE[Q) 2005), inngar et eget kapittel ddet
skapende menneskel L97 ble skapende virksomhet og kreative uttsfekmer, med en
spesiell omtale av drama og lek, definert som tdeaw sentrale laeringsformer i skolen og
spesielt knyttet til det & laere gjennom aktiv ofprskende handling (s. 76). Det sosial-
konstruktivistiske kunnskaps- og leeringssynet delig i den generelle delen av lsereplanen,
selv om det blandes jevnlig med ord og uttrykk semneert knyttet til en tradisjonell

formidlingspedagogikk.

2.2.4 Det sosiale og kulturelle perspektivet
Det sosiale handler om at mennesket inngar i etorisk og kulturell kontekst og om det
relasjonelle og mellommenneskelige. Dramafagetmlgoeg kulturelle arv kan seerlig finnes

innen pragmatismen hos Dewey og noen av hans aretaklant annet Raymond Williams.

9 De fem omtalte leringsformene er 1) Skapende éudmpkreative uttrykksformer, 2) Lek, 3) Praktisheid,
4) Selvstendig arbeid og fordyping og 5) Prosjddead (KUF, 1996, s. 76-77).

*C Progressive reformskoler etablerers som forsghkssk&uropa og USA. Blant flere var Gary-skolemsble
startet av W. A. Wirht i 1906, Dalton-skolémNew York som ble startet av Helen Parkhursti998g
Winnetka-skoleni Chicago som ble startet av Carleton WashburigseDinkluderte dramatiske aktiviteter og
dramatisering i undervisningen (Braanaas, 1999 BalVeerness, 2006).

*1 Generell del omtaler det meningssgkende, det skiEpelet arbeidende, det allmenndannede, det
samarbeidende, det miljgbevisste og det integreeteneske.
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De var alle opptatt av a skape et sosialt demokratisk samfunn og en demokratisk kultur-
praksis.

Dewey er opptatt av den sosiale handlingen for & forsta den menneskelige eksistens og
ser den sosiale gruppen og det sosiale fellesskapet som grunnleggende for menneskelig
utvikling og vekst. Det er deltaking gjennom sosial handling som skaper mening og
meningsfellesskap med kommunikasjon som medierende faktor (Vaage, 2001, s.134). Dewey
starterMy pedagogic Creed (189hed a si "l believe that the only true education comes
through the stimulation of the child's powers by the demands of the social situations in which
he finds himself’ (s. 1), og han bygger hele sin pedagogiske utdanningsfilosofi pa det sosiale
demokratiske fellesskapet og mener skolen skal veere et sosialt sentrum i denne utviklingen.
"At skolen skal veere et sosialt sentrum, vil si aktiv og organisert innsats for & fremme en
velferd som gjelder uhandgripelige ting som kunst, vitenskap og andre former for sosial
samhandling” (Dewey, 2000e, s. 119). Han vil at skolen skal fungere som et levende
demokratisk samfunn hvor teori og praksis naturlig integreres gjennom elevenes utforskende
0og skapende arbeid med leerestoffet (2000a; 2000e). Skolen skal veere en form for samfunns-
liv der elevene blir utfordret i fellesskapet, og skolens fag ma knyttes til dagliglivet og til den
sosiale kontekst der fagene naturlig finnes. Han mener dette er spesielt viktig etter hvert som
samfunnet blir mer og mer komplisert og spesialisert. Dewey ser skolen som en livsprosess
hvor skolen ma representere dagen i dag for elevene, like virkelig og vitalt som livet utenfor
skolen. Utdanningen ma forega gjennom ulike former for liv, former som er verdt a leve for
sin egen del. De ekspressive og konstruktive aktivitetene ma vaere sentreringspunktet fordi de
praktiske og estetiske fagene representerer grunnleggende former for sosial aktivitet. Derfor
mener han det er ngdvendig at arbeidet i de teoretiske fagene skjer gjennom disse fagene som

medium (Dewey, 1897):

“I believe that much of present education fails because it neglects this fundamental principle of the
school as a form of community life. It conceives the school as a place where certain information is to be
given, where certain lessons are to be learned, or where certain habits are to be formed. The value of
these is conceived as lying largely in the remote future; the child must do these things for the sake of
something else he is to do; they are mere preparation. As a result they do not become a part of the life
experience of the child and so are not truly educative” (op.cit.).

Deweys mal for skolen er utvikling av et diskuterende demokrati. For han betyr demokrati en
frigjgring av bevisstheten som selvstendig organ til & fungere pa egen hand, en intellektuell
frinet, en sinnets frie lek og virksomhet (Dewey, 2000a), og han mener demokratiets
viderefgring er avhengig av skapende aktiyidswey, 2000d). Williams viderefgrer denne

arven og argumenterer for et radikalt kulturbegrep som sidestiller alle de kulturelle og

44



kunstneriske uttrykksformer som finnes i et samfudan argumenterer for at kulturen harer
til det dagligdagse:

"Culture is ordinary: that is the first fact. Evelngman society has its own shape, its purposesits

meanings. Every human society expresses thesasfitutions, arts and learning. The making of a

society is the finding of common meanings and diioes, and its growth is an active debate and

amendment under the pressure of experience, coatattdiscovery, writing themselves into the land”

(Williams, 1958).

Kulturens saerpreg er at den er bade tradisjonekregtiv. Kultur er bade hele var felles
levemate og individuelle prosesser av oppdageldeaagivitet som skapes i kunst og leering.
Hans mal er & demokratisere kunsten og kunstengksmidler i forhold til bade skole og
samfunn ved a bryte ned det etablerte skille melfam institusjonelle kunsten og kunsten
som en naturlig del av alt sosialt liv (William$38, 1981)>. Hos Dewey og Williams finner
vi en viktig bakgrunn for drama som uttrykks- ogifegsform i skolen.

Fenomenologen Moreno setter det skapende menneskdtum for det demokratiske
sosiale samfunnet. Hans spontane rollespillprabagert pa hans filosofi om det sosiale og
skapende mennesket (Moreno, 1985) er et viktigrdagnfor det moderne improviserte spill i
pedagogisk sammenheng (B. Rasmussen, 1991). Manener samfunnet skapes her og na
og at vi alle utfordres til & bygge det framtidigmfunnet som skapende deltakere i gruppe-
aktiviteter. Det spontane spillet kjennetegnes awévio sontole-playingog role creating®
(Moreno, 1985, s. 77), og det har pa grunn av &Bperimentelle og eksistensielle form
muligheten til & skape nytt sosialt liv. Han fdteer sin spontanitetsfilosofi i en sosialestetisk
spill praksis med bakgrunn i sine studier av bamsntane rollele i Wiens parker og sine
erfaringer fra det spontane spillets eksistensiatig erkjennende mulighet i sitt
eksperimentelle teatereksperiment i Wren Han argumenterte for at drama i form av
improvisert spill burde veere det viktigste fagetkolen. "Spontanity Training is to be the
main subject in the school of the future” skrev allarede i 1923 (Moreno, 1985, s.130).

Deltakelse gjennom sosial handling skaper et beloovtolkning av dagliglivets

virksomhet og de dagligdagse omgivelsene. Den Isodiandlingen er avhengig av

*2Wwilliams forskning kan fgres tilbake til omradetilture studies” som ble resultatet av hans piabeid. Ved
Birmingham univeristet start€entre of Contemporary Cultural Studiek964 opp tverrfaglige kulturstudier
(B. Rasmussen, 2003).

>3 Moreno er den farste som introduserer det impestésher-og-né spillet og role-playing i boka "Watwall
survive?” i januar 1934.

** Moreno studerte barns spontane lek i Wiens pargdant her inspirasjon og forstéelse til utvikliag sin
spontanitetsfilosofi som Philosophy of the Creatha

*"Das Stegreiftheater” ble grunnlagt i Wien i 1928, boka om denne teaterformen kom i 1923. Her
improviserte skuespillerne over dagsaktuelle heseadientet fra avisene, og teaterformen fikk derbomet
"Die lebendige Zeitung”. Moreno emigrerte i 1925Amerika, og her ble navnet "The Theatre of Spaoitt”
og "The Living Newspaper” (Moreno, 1985; Rgine, 229
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menneskets evne til & tolke, agere og reagere pa ulike former for verbale og kroppslige stimuli

i en gitt kontekst og & koordinere sine egne sosiale handlinger i forhold til interaksjonen og
kommunikasjonen i det sosiale fellesskapet (Vaage, 2001). Kvaliteten pa det relasjonelle og
mellommenneskelige samspillet blir dermed viktig for laeringsprosessen, og her vil den
enkeltes kompetanse i & forstd andres perspektiv veere Sénialad bruker uttrykk som

"taking the perspective of the other” og "we must be others if we are to be ourselves” (Mead
1924/25, i Vaage 2001) og knytter dette til gester, handling og sprak i mellommenneskelige
hverdagssituasjoner. Moreno (1985) har et mer grunnleggende kreativt fundament for sin
filosofi om den skapende handlingen og sin rolleteori. Han bruker begrepet rollebytte for den
situasjonen der protagonisten (personen selv) gjenskaper en rolle fra sine omgivelser for a
oppleve verden fra denne personens perspektiv (Rgine, 1992, s. 105). Ved rollebytte er "role-
playing” det sentrale, det vil si det eksperimentelle og lekende forholdet mellom subjektet og
objektet. Dewey og Moreno mener begge at den utforskende og skapende samhandlingen er
grunnleggende for utvikling av det demokratiske sosiale fellesskapet. Forutsetningen for
leering og for utviklingen av menneskets individuelle identitet blir dermed at vi inngar i ulike
skapende sosiale fellesskap med andre mennesker, kommuniserer og samhandler i et

intersubjektivt perspektiv.

2.2.5 Drama og dialogpedagogikk

Begrep som dialog og samtale har til alle tider inngéatt i bade filosofisk og praktisk
pedagogikk fra Sokrates dialoger (Platon) via reformpedagogikk (Dewey), den sosiokulturelle
tradisjonen (Vygotsky, Bakhtin) og hermeneutikken (Gadamer) til kritisk pedagogikk
(Habermas) og de undertryktes pedagogikk (Freire). Dialog som begrep har veert tillagt noe
forskjellig betydning gjennom tidene, samtidig som det ogsa er blitt videreutviklet innenfor
beslektede tradisjoner. Innenfor det sosialkonstruktivistiske kunnskaps- og laeringssynet star
dialogen og det dialogiske helt sentralt (Dysthe, 2001a). Sentrale aspekt ved lseringen
uttrykkes i begrep som at leering er situert, sosial, relasjonell, fordelt, mediert,
kommunikasjon, interaksjon og deltakelse i praksisfellesskap. Alle disse aspektene ved
leeringen griper ifalge det sosiokulturelle perspektivet pa kunnskap og laering inn i og pavirker
den individuelle leeringsprosessen (ibid.). Med utgangspunkt i sosialkonstruktivismen er det
grunnlag for & si at elevenes mulighet til & delta i praksisfellesskap som apner opp for
skapende samhandling og interaksjon, blir avgjgrende for kvaliteten pa laeringsprosessen og

dermed ogsa for den enkeltes laering. | dagens norske skoledebatt star det dialogiske

%% Dette handler og om empati, en fenomenologisk innlevelse, som er omtalt tidligere i avhandlingen.
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perspektivet antakelig sterkest som del av dewvisigke og sosiokulturelle perspektivet i
pedagogikken. Det vektlegger sprakhandlingen, numms praktiske og skapende erfarings-
handlingen synes mindre vektlagt! denne avhandlingen er jeg opptatt av dialog som
samspill og interaksjon i forhold til den estetisi@ skapende handlingen, bade pa et fysisk
og et psykisk plan. Dette finner jeg ogsa stgttehfss Moreno (1985) og Gadamer (1997)
som mener at den intersubjektive forstaelsen irappe utvikles best giennom skapende spill
og lek. Det er det skapende intersubjektive komkasjonsfellesskapet som er grunnlaget for
leering og skaper det (intra)subjektive. Den intbjsktive forstaelsen mellom medlemmene i
en gruppe utvikles og skapes best "in the oldegerition of man’s creative mind — the
drama” (Moreno, 1985, s. xiv). Gadamer knytterdogen ekte dialogen som kan skape
forstaelse mellom mennesker, til spillet og lekén.sann og ekte intersubjektiv dialog er for
Gadamer a ligne med spillet og leken. Resultatétker bestemt pa forhand. Begge parter ma
veere apne for spillet og den andres meninger dg sene fordommer til side, pA samme
mate som vi i lek gar inn i lekens regler og glemuet vanlige for en stund (Gadamer, 1997;
Gustavsson, 2004).

Dewey ser den dialogiske pedagogikken som en nmitgetil den dualistiske. Han er
kanskje aller mest kjent for slagordet "Learningdmyng”, som opprinnelig lad "Learn to do
by knowing and to know by doing”. Dette slagordet 1889 (Dewey & McLellan i Vaage,
2000a, s. 25) setter sgkelyset pa sammenhengeonmétori og praksis. Det er et klart
uttrykk for Dewey sitt angrep pa det tradisjonellelistiske kognitive kunnskapssynet, som
skiller praksis fra teori og handling fra tenkningg dette er blitt en viktig plattform for
dramapedagogikken. Han er sterkt kritisk til skeléandens til & redusere laering til det en
leser seg til, til passiv tilegnelse av presenteateriale, kort sagt til & huske leererens og
laerebokas presentasjoner. Skolens problem er ateti@kten ligger fremdeles pa laering i
betydningen & tilegne seg det annenh&nds og fagdide laerestoffet® (Dewey, 200043, s.
93). Leering forutsetter elevenes aktive deltakisigr Dewey, og malet er derfor ".../ a
utvikle skolen slik at den blir et sted der erfgen kan gjgres og testes,/...” (ibid.). Dette kan
skje gjennom naturstudier, eksperimenter, skapemdeid og kunstneriske uttrykksformer
som for eksempel "storytelling”, det vil si dransatiing av historier (ibid. s. 94). Malet er
frigjgring av elevenes mentale kraft og potensal lBering som Dewey mener ikke blir

frigjort i den tradisjonelle skolen. Dewey arguneret for det dialogiske og relasjonelle; det

°" Se for eksempel Dysthe (red): Dialog, samspilleegng (2001) og Dysthe (red): The dialogical petdjve
and Bakhtin (1999).
%8 Denne artikkelen skrev Dewey allerede i 19&3eimentary School Teacher. 4, s. 193-204.
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er forholdet mellom handling og kunnskap som ma sta i fokus. Han mener laereren derfor ma
ta utgangspunkt i elevaktive leeringsformer, opplevelsesdimensjonen og det dialogiske
samspillet mellom det indre og ytre pa alle plan i forhold til leering og utvikling. Ut i fra
elevenes interesser og behov ma elevenes arbeidsmater veere kollektivt undersgkende og
problemlgsende, vekke elevenes interesse og veere falelsesmessig engasjerende (Dewey,
2000c). For Dewey er leering en relasjonell prosess som ma forstas i forhold til situasjon,
erfaring og undersgking (Vaage, 2000a, s. 27; 2001, s. 135). Dette kjenner vi igjen som
dramapedagogikkens plattform.

Vygotsky mener som Dewey at det sosiale samspillet er grunnleggende for
menneskets utviklingsmuligheter og er som Dewey sterkt kritisk til det dualistiske synet pa
leering og utvikling (Vygotsky & Luria, 1994). Vygotsky er seerlig opptatt av lekens og
sprakets betydning for barnets utvikling og leering. Dramatisk og litteraer skaping er de to
aktivitetene som star naermest barnet og som ogsa utgjer de to vanligste og mest utbredde
aktivitetsformene blant barn (Vygotsky, 1995, s. 81). Hans fokus pa samspillet og inter-
aksjonen mellom sprék og handling i barnets utvikling understreker handlingens betydning.
Han bruker uttrykkesprakhandlingfor a fa fram at spraket har sin forankring i og beskriver
handlingen og etter hvert erstatter handlingen i menneskets spraklige utvikling. P& samme
mate mener han at samspillet og interaksjonen mellom tenkning 3Yerigrunnleggende
for a forsta barnets utvikling og utviklingsmuligheter; tenkning foregar i spraket (Vygotsky &
Kozulin, 2001), og spraket har sin forankring i handlingen. Relatert til leeringsprosessen betyr
det at det sosiale samspillet og interaksjonen mellom handling, sprak og tenkning i laerings-
prosessen, blir avgjgrende for elevenes leering.

Vygotsky som har et mer progressivt syn pa laering enn Dewey (Lindqvist, 1999, s.
78), mener at elevene ma utfordres i leeringsprosessen bade av laereren og av medelevene i det
sosiale leeringsfellesskapet. Malet méa vaere at hver enkelt elev har mulighet til & strekke seg i
forhold til sin naermeste utviklingssdfieVygotsky @nsker en leerer som er aktiv og pagéende
i dialogen med elevene og gir elevene praktiske og intellektuelle utfordringer. Han mener en
passiV* veilederrolle ikke farer til maksimal lzering og utvikling for elevene. Vygotskys teori

om den naermeste utviklingssone og hans krav til lsererens ansvar i denne sammenheng er en

9 Vygotsky ser barnets egosentriske tale, det at barnet snakker med seg selv mens det handler, som et uttrykk for
det komplekse samspillet mellom handling, sprak og tenkning i barnets tidlige utvikling og mener at den
egosentriske talen gar over til en indre tale etter hvert som barnet utvikler sprédket som grunnlag for tenkning.

0 Den naermeste utviklingssone betegner det en elev kan mestre gjennom samspill med andre, men som eleven
ikke mestrer pa egen hand.

®1 En passiv veilederrolle er karakterisert ved at elevene ber lzereren om hjelp, i motsetning til en aktiv der

leereren oppsgker og utfordrer elevene.
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tydelig dialogpedagogisk basis og inspirasjon fer ichproviserte leerer i rollet spillet. Dette
ble introdusert av Heathcote i begynnelsen av ahdbtedel av forrige arhundre (Wagner,
1999) og videreutviklet av internasjonale dramagedar (Bolton, 1979; Bowell & Heap,
2001; Heathcote & Bolton, 1995; O'Neill, 1995; OIN& Lambert, 1982; O'Toole, 1992).

Dialogpedagogikkens oppblomstring pa 1970-tall@msvar et angrep mot den
tradisjonelle formidlingspedagogikken, fikk stortymning i norsk utdanning pa 1970-tallet
(Dale, 1972; Lavlie, 1984). Undervisningen skullenwkratiseres med den likeverdige
dialogen som sitt fremste kjennetegn. Drama bliragpeidsform hvor dialogpedagogikken
realiseres i skapende arbeid (Grytds, 2005). Sosahspill gjennom gruppedynamiske
dramagvelser, improvisert rollespill og dramatisgrdominerer det sjglstyrte gruppearbeidet
(Lipschitz, 1976; Way, 1973). Den personorientdisdogpedagogikkens ideal om et like-
verdig mgte mellom leerer og elev i den gode samtéBordon, 1979) problematiseres av
Lavlie (1984). Han mener at dialogen ma knyttesatijumentasjon i en problematisert
situasjon hvor argumentene prgves mot hverandré.,(. 35), og der det bedre argument
vinner. Dale reviderer sitt tidligere syn pa digledagogikken (Dale, 1992). Han stgtter seg
blant annet nd pa Vygotsky, og sier at elevenessteidighet oppstar som et resultat av et
samspill som nettopp forutsetter en ulik kompetanstom laerer og elever.

Den problembaserte og samfunnsorienterte dialogmegleken, med sitt politisk
radikale utgangspunkt, er opptatt av samfunnskrititer blir dialogen kampmidlet i den
progressive pedagogikken. Den er ogsa en inspirdsjodet moderne prosessdrama som ble
skapt spesielt for det a utforske et leerestoff mimeklasserommets pedagogiske rammer. Her
har laereren det overordnede ansvaret for struktgem av det improviserte dramaforlgpet og
kan i tillegg utfordre elevene gjennom bruk av lereolle (Bolton, 1992; Bowell & Heap,
2001; Heggstad, 1998; Neelands & Goode, 1990; @'N&95; O'Neill & Lambert, 1982;
O'Toole, 1992; Seebg, 1998; Wagner, 1999). Den samfuienterte dialogpedagogikken har
blant annet sin bakgrunn i Raymond Williams (1958) radikalisering av kulturbegrepet og
etableringen av feltet "Cultural Studies” pa 19@0et. Williams viderefarer og videreutvikler
Dewey sine tanker i sitt radikale kulturbegrep. dekunstens uttrykksformer og de skapende
oppdagelsesreiser like viktige i laeringsprosessen s kunstprosesser fordi de tester ut og
produserer ny mening (B. Rasmussen, 2003). Derttikata estetikken er et viktig grunnlag

for dramapedagogikken i det 20. arhundre.
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2.2.6 Den estetiske erfaringen

Reform og kunstpedagogikken, som oppsto i begynnelsen av forrige &rhundre i®Eagppa
Amerika, har sin forankring i pragmatisk estetikk og fenomenologi. Den er blant annet opptatt
av danning og oppdragelse i og gjennom kunst og kunstfaglige lseringsprosesser, og den
argumenterer for integrering av kunstfaglig arbeid i all undervisning for & inkludere barn og
unges skapende uttrykksevne i laeringsprosessen. Kunstpedagogikken bygger pa et
kunnskapssyn hvor den skapende handlingen er grunnleggende for erkjennelsen. | den
skapende handlingen integreres det kognitive, affektive og fysiske i leeringsprosessen (Reid,
1969, 1986). Reform- og kunstpedagogikken var opptatt av a skape en ny pedagogisk praksis
med utgangspunkt i et erfaringsbasert kunstsyn som ogsa kunne ivareta de minste barna i
barnehagen og de yngre barna i skolen (Braanaas,®3999%n vektlegger betydningen av
estetiske erfaringer i leeringsprosessen (Dewey, 1958) og betydningen av kunstfag i
oppleeringen (Read, 1954). Den estetiske opplevelsen, det & ha oppmerksomheten rettet mot
det sanse- og opplevelsesmessige i mgtet med et objekt eller en situasjon trenger
ngdvendigvis ikke & innebaere en fysisk aktiv handling, men ma aktivere personens fglelser og
intellekt for & bli en del av erfaringsdannelsen og erkjennelsen. Dewey argumenter for bade
estetisk opplevelse, estetisk erfaring og estetisk refleksjon i elevenes leeringsaktiviteter. Det vi

i dag omtaler som den estetiske dimensj6hénundervisningen, og han understreker
betydningen av at disse integreres i en pedagogisk estetisk praksis (Dewey, 1958) . Det er den
fysiske og psykiske aktive erfaringen som er den grunnleggende forutsetningen for begreps-
dannelsen og dermed ogsa for menneskets erkjennelse. Dewey argumenterer derfor for den
aktive estetiske erfaringen: estetisk erfaring som handling og praksis. Hans utgangspunkt er
verdien av farstehandserfaringer for & stimulere "... det kreative intellektet, det som er
genuint skapende i sin funksjon” (Dewey, 2000b, s. 233). Det genuine knytter han bade til
originale oppdagelser, som ikke har veert gjort far, og til det & gjgre subjektive oppdagelser,
som er nye for personen, uavhengig av om andre allerede har gjort denne oppdagelsen (ibid.,
S. 234). Han skiller mellom erfaringens aktive og passive side, mellom erfaring og opplevelse,
og understreker at erfaringen fgrst og fremst er aktiv eller passiv i forhold til handlingsplanet

og ikke farst og fremst kognitiv (Dewey, 2001, s. 54). Det a gjgre en erfaringfuesibée

2| Norge gir Helga Eng ut bokéunstpedagogikk1918 og skriver om dramatisering; det & gjengi et faglig

innhold i en dramatisk form.

% Rennesansens skole- og elevteaterpraksis, som iscenesatte klassiske verk, var forbeholdt eldre ungdom og
knyttet til et klassisk dannende kunstsyn. Dette humanistiske skoleteater startet pa 1500-tallet og dgde hen pa
begynnelsen av 1700 tallet, angivelig p& grunn av pietistiske regenters motstand mot teater og dans (Braanaas,
1999). | Norge startet de fgrste skoleteatrene opp igjen pa begynnelsen av 1900-tallet.

% Uttrykket ble lansert i forbindelse med Laereplanverket for den 10-arige grunnskole, L97 (KUF, 1996a)
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eller eksperimenterer den aktive siden, og det a bisatt forinntrykk og opplevelser er den
passive siden. Dewey sier at ingen erfaring avdrety er mulig uten et visst element av
refleksjon. Her ser vi en klar sammenheng til feeaologien. Dewey mener verdien av en
erfaring er avhengig av i hvilken grad den apnerdfee sammenhenger, farer til erkjennelse

fordi den blir kumulativ og far et visst omfangeglhar en spesiell betydning.

"Det & oppdage sammenhenger er det egentligegktedlle anliggendet, og falgelig det pedagogiske.
Feilen oppstar nar man tror at sammenhengene Kasagps uterrfaring —uten den kombinasjonen

av det a forsgke og det & bli utsatt for som vi dramkket om. Man antar at "bevisstheten” kan gripe
forbindelsene hvis den bare er oppmerksom, og ahel@ppmerksomheten kan styres av viljen,

uavhengig av situasjonen” (ibid. s. 58).

Det er refleksjon over sanseinntrykk/ opplevelsen skaper erfaringer, som igjen gj@r det
mulig & oppdage forbindelsene mellom vare handtingefalgene av dem, sier Dewey. Det at
vi oppdager forbindelsene tydeliggjer erfaringemar bevissthet, og den far stagrre verdi.
Erfaringens kvalitet forandres og erfaringen béfleksiv. Elevenes aktive erfaringer i det
sosiale fellesskapet er grunnleggende for leeringgssen og resultatet, men Dewey sier klart
at det er forskjell pa erfaringer og at ikke altéagnger er positive for elevens utvikling og
vekst; det vil si har det Dewey kaller eduk&tiverdi. De kan vaere negatfie fremelske
ufalsomhet, utvikle fastlasthet eller veere usamraagbnde og mangelfulle (Dewey, 1974, s.
39). Her er erfaringens kvalitet i form av samspimellom elevens indre og ytre verden og
det at erfaringen far en spesiell betydning i lgsprosessen avgjgrende.

"Evaluering av L97” oppsummerer med at den aktigjpedagogikken som praktiseres
i skolen er overfladisk og med et svakt leeringsfokdaug, 2003). Det kan tyde pa at de
erfaringene leereren legger til rette for blir usaenirengende og mangelfulle i forholdet
mellom leerestoffet og elevenes laeringsprosess. d3ggtiske erfaringen er i fglge Dewey
preget av helhet, av & veere umiddelbar, av tempeirahv ekspressivitet og kontinuitet
(Vaage, 2000a, s. 30). Dewey avviser teorier sakider det estetiske som et eget omrade,
et omrade utenfor dagliglivet. Malet ma heller véerethat of recovering the continuity of
esthetic experience with normal processes of livifikewey, 1958, s. 10). Det stgttes av
Vygotsky som mener at dramatisering er spesieleegom undervisningsmetode i skolen

% En edukativ oppdragelse innbzerer for Dewey & velgte erfaringer som det er verdt & bygge vidéredps.
erfaringens verdi og kvalitet matte vurderes i tddntil om de farte til framskritt for individ ogasnfunn, og til
utvikling av demokratiet.

% Enhver erfaring, som virker blokkerende eller fgnende pa muligheten til & f ny erfaring, eratag
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"eftersom denna askadliga form av framstallning med hjalp ev egna kroppen i sa hdg grad
motsvarar den motoriska naturen hos barnets fantasi’ (Vygotsky, 1995, s. 86).

Progressive pedagoger har holdt ved like arven fra Dewey og de senere tiar vist en
fornyet interesse for reform- og kunstpedagogikken med utgangspunkt i dens opprinnelige
tenkning omkring betydningen av erfaringsleering gjennom eget skapende arbeid (J. S.
Bruner, 1999; Dale, 1972, 1996, 2001; Dysthe, 2001a; Hiim & Hippe, 1993; Lavlie, 1989;
Molander, 1996; Saljo, 2001; Vaage, 2000b). Denne interessen har ogsa sammenheng med
oppblomstringen og utviklingen av den kritisk dialektiske pedagogikken (Dale, 1972; Lavlie,
1984) og med radikaliseringen av kulturbegrepet (Williams, 1958) pa syttitallet. Williams
argumenterer sterkt i mot det kvalitative skillet som er skapt mellom finkultur/’high culture”
0og populeerkultur/’popular culture”, og mellom det estetiske/’aesthetic” og andre former for
oppmerksomhet og responser (Williams, 1981, s. 126).

Denne interesse for Dewey, pragmatisk estetikk og kunstpedagogikk blir kalt "den
transformative teori" (Jackson, 1988; Lavlie, 1990). Den estetiske erfaringen knyttes i den
transformative teorien ikke spesielt til kunst, men til et allment begrep om erfaring, som
oppfattes som grunnleggende for all erkjennelse. Det esfétikkes her i trdd med sin
opprinnelige betydning som fglelseserkjennelse; opplevelser og erfaring som primeert er
knyttet til sansene og som skjer pa alle livets omrader ogsa i forhold tifkuben estetiske
erfaring skapes i selve erfaringsprosessen i mgte mellom en skaper, verket og mottakeren pa
alle livets omrader. | klasserommet blir den estetiske erfaring virkeliggjort i det treleddete
forholdet mellom skaperne (elevene og/eller laereren), (kunst)verket (den skapende prosessen
med leerestoffet) og mottakerne (elevene, laereren). Innenfor denne helheten skapes den
estetiske erfaringen som en syntese av den produktive, reseptive og kommunikative handling.
Lavlie understreker at den estetiske erfaring er selvrealisering:

"Det som realiseres er det komplekse forholdet mellom skaperen, verket og mottakeren. Man kan gjerne

fokusere pd ett av perspektivene i dette forhold, men ingen av perspektivene alene forklarer den
estetiske erfaring" (Lavlie, 1990, s.10).

%" Begrepet ble fgrst brukt av den tyske filosofen Baumgarten i vagetheticg1750) da estetikk ble etablert

som en egen vitenskap om det skjgnne. Baumgarten mente det var noe ved kunsten som ikke lot seg forklare ved
hjelp av teoretisk filosofi og fornuft. Han lanserte en ide om at de sanselige forestillingene hadde sin egen klarhet
som han kalte falelseserkjennelgs¢hehoug og Gyldendals store norske leksik®@9). Dermed la han

grunnlaget for en idealistisk estetikk som skiller mellom fglelser og fornuft i erkjennelsen.

% Richard Shusterman ferer arven fra Dewey videre i boka Pragmatist Aestetics (Shusterman, 2000). Han
introduserer og argumenterer for disiplinen "Somaesthetics”, en kroppslig fundert estetikk som integrerer det
kroppslige og &ndelige i erkjennelsen, pa bakgrunn en ny fortolkning av Baumgarten.
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Han stgtter seg her pa Dewey som sier at det eskezstetiske er nettopp dannelsen av en
erfaring som en erfaring, og som i neste omgangdphne for videre erfaringer (Dewey,
1958, s. 294). Vi kan kjenne igjen en fenomenologisspirert epistemologi og en
fenomenologisk konstruktivisme i Dewey sin argurasjan for den estetiske erfaringen og
kunst som erfaring. Ifglge Dewey er det interaksjprmellom eleven (organisme) og
leerestoffet/medelevenel/leereren  (omgivelsene) somdapnnes til deltakelse og
kommunikasjon (Dewey, 1958, s. 22). Deltakelse mdowstd som aktivt engasjement,
interaksjon og innlevelse i den skapende proses¢éemmunikasjon er elevenes evne til a
formidle sine erfaringer bade verbalt og nonverltdltandre der og da eller relativt
umiddelbart bade i symbolsk handling og andre kktryPa denne bakgrunn tar drama-
pedagogisk arbeid utgangspunkt i at den estetid&daregen er en grunnleggende forutsetning
for elevenes skapende arbeid med lzerestoffet.

Gadamer (1997) er som Dewey opptatt av erfaringem grunnleggende for
begrepsdannelsen og veien til kunnskap. De er beggget kritiske til det empiristiske
erfaringsbegrepet og mener det stenger for vatdeise av erfaring som resultat av skapende
handling. Gadamer skiller mellom erfaring som kaustjon og erfaring som rekonstruksjon,
det vil si mellom erfaringer som innordner seq ibadrefter vare forventninger og degjare
en (ny) erfaring. Det gjgre (nye) erfaringer ser han som de egentlige erfarirgog disse er
alltid negative, det vil si i konflikt med vare ligere erfaringer. De nye erfaringene kaller han
laereerfaringer. Det er erfaringer som farer tilngm fordypet eller utvidet forstaelse. Nar vi
gjer en erfaring sa heter det seg at vi tidligkke ihar sett eller forstatt tingene riktig, men na
vet vi bedre. "Erfarenhetens negativitet har s&edrm speciellt produktiv innebord. Det
handlar inte bara om att gjennomskada och rattentivillfarelse, utan om att forvarva ett
expandsivt vetande” (ibid., s. 163). Erfaring i derforstand forutsetter forventninger som
ikke innfris og kan derfor vaere bade vanskelig mgiefull, men umulig & unnga fordi den
kjiennetegner mennesket som (historisk) vesen. Khresii fglge Gadamer noe Wommer
fram til gjennom erfaring. Erfaringer som innordner segoekrefter vare forventninger ma
kategoriseres under rekonstruksjon av erfaringereogknyttet til teoretisk og moralsk
tenkning. Den estetiske erfaringen som kunstpraksisr & gjgre nye erfaringer. Nye
erfaringer som gir en erkjennelse som ikke kanbkkreftet eller sannsynliggjort gjennom
naturvitenskapens metodiske midler, men som katolkas og forstas i en hermeneutisk
tradisjon. Lavlie (1990) understreker ogsa at deteteske erfaring klart skiller seg fra den
teoretiske og moralske erfaring. Den moralskeientkog den vitenskapelige metode tenker

typisk ut i fra allerede eksisterende regler ogréper. Den estetiske analyse er derimot
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opptatt av den estetiske dannelse i helheten av kunnskap, moral og fglelse. Det er dette Dewey
papeker i bokart as Experiencaar han sier at vitenskapen bekrefter mening, men kunsten
uttrykker skapt mening (Dewey 1958, s. 273).

Dewey ser forestillingsevnen/fantasien som fellesmomentet mellom estetisk erfaring,
lek og kunst. "Esthetic experience is imaginative” (ibid., s. 272), "The work of art/ ... /is not
only the outcome of imagination, but operates imaginatively” (ibid., s. 273), og "...children at
play are at least engaged in actions that give their imaginary an outward manifestation” (ibid.,
s. 278). Bade kunstverket og leken, som et formet uttrykk av estetisk erfaring, uttrykker
direkte mening, det vil si den meningen som blir skapt i fantasien/forestillingen hos
subjektet/mennesket. Forestillingsevnen gjagr det mulig for mennesket & overskride eller
frigjgre seg fra de gitte omstendigheter og "leke” med sine tanker, fglelser og handlinger. Det
er dette Schiller kaller menneskets "lekedrift” (Schiller, 1991) og som er grunnleggende i
hans spillteoff. Lekens aller viktigste kjennetegn er dens som-om karakter, samt dens
spontanitet, glede, spenning og serigsitet: "No one has ever watched a child intent in his play
without being made aware of the complete merging of playfulness with seriousness” (Dewey,
1958, s. 279). Lek og kunstneriske uttrykksformer kan derfor seerlig ivareta den estetiske
erfaringen og utvikle elevenes skapende forestillinger/fantasi som ifglge Dewey er
undervisningens fremste virkemiddel (Dewey, 2000c, s. 63). Her finner vi ogsa et viktig
grunnlag for drama som undervisnings- og lseringsform.

| en sosialkonstruktivistisk epistemologi kan dette i dag forstds som at kunnskapen
medieres gjennom leken og de estetiske fagenes skapende aktiviteter, eller at leken og de
skapene aktiviteter inngar som artefakter i laeringsprosessen. Det betyr at laeringsprosessen
blir avhengig av de artefakter og den mediering som er tilgjengelig for elevene i det sosiale
samspillets kommunikasjon og interaksjon (Dysthe, 2001b; Salj6, 2001, 2002; Vygotsky,
1978).

2.3 Oppsummering av teoridelens hovedomrader

Avhandlingens teoretiske perspektiv er knyttet til dramafagets epistemologiske og estetiske
kapital og undervisnings- og leeringsprosessens didaktiske utfordringer. Blant de perspektiv
jeg har satt sgkelyset pa i dette kapittelet er noen mer overordnet enn andre, og noen ma sies a
veere parallelle fenomen som griper delvis inn i hverandre. Oppsummeringen vil danne

grunnlaget for aktuelle operasjonelle teoretiske analysekategorier.

% Hans syn pé spill som en grunnleggende menneskelig aktivitet er grunnlaget for reform- og
kunstpedagogikkens vektlegging av estetisk praksis.
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Fenomenologien er utgangspunkt og rammen

Min teoretiske undersgkelse viser at dramapedagegik epistemologi fra det 20. arhundre
kan knyttes til den fenomenologisk hermeneutiskadisjonen med reform- og
kunstpedagogikken, pragmatisk estetikk og det Basiatruktivistiske synet pa kunnskap og
leering som grunnlag. Det overordnede begrepet féorsta dramafagets epistemologi er
fenomenologi og fenomenologiens vektlegging av sledpende subjektets betydning i
kunnskapsproduksjonen. Jeg ser 1800-tallets fenologinsom en paraply for en del
samtidige filosofiske og pedagogiske stramningetemgier som ble utviklet pa 1900-tallet.
Alle disse er inspirert av fenomenologien. Her &nneg grunnlaget for dramafagets
dominerende epistemologiske plattform. Under dererannede fenomenologiske og
hermeneutiske paraplyen finner jeg linjer til sb@astruktivismen. Denne er en relevant
bakgrunn for drama fordi denne ogsa forholder siégdén estetiske erfaringen i
kunnskapsproduksjonen. Jeg vil i fortsettelsen pakeng oppsummere det slektskapet jeg
finner mellom disse fenomenologisk hermeneutiskenshingene som vi finner i filosofien,

estetikken og pedagogikken, og sammenhengen tiafegets epistemologi.

Fenomenologisk hermeneutikk->
—~>Reformpedagogikk> Kunstpedagogikk> Pragmatisk estetiki® Sosialkonstruktivisme
-> Dramafagets epistemologiske arv

Pa bakgrunn av min teoristudie formulerer jeg fatteoppsummerende konklusjon, som blir
utdypet i den videre oppsummering&®ramafagets dominerende epistemologi er forankret i
fenomenologi og sosialkonstruktivisme med denigistether og na” situerte erfaringen som

kjernen i kunnskapsproduksjonen.

Det skapende subjektet i kunnskapsproduksjonen

Nar Husserl gjennom sin essensialisme avviser atsiiske kunnskapssynet, og tar avstand
fra bade rasjonalismen og empirismen apner hanfapet kunnskapssyn som fokuserer pa
relasjonen mellom subjektet og omverdenen i kurpsieduksjonen. Det skapende og
dialogiske forholdet mellom mennesket og verden, wlesi mellom praksis og teori, blir

sentralt. Kunnskap er ikke noe som finnes gitt i addojektiv verden, kunnskap skapes i
menneskets bevissthet nar dets bevissthet er jotetisrettet mot noe i denne verden, enten

55



dette er noe som kan erfares, observeres eller noe det tenkes om. Fenomenologien viser oss at
den situerte subjektive erfaringen epistemologisk er grunnlaget for erkjennelsen. Dette mgter
vi igjen i pedagogiske filosofi nar Dewey argumenterer for erfaringens betydning i
kunnskapstilegnelsen (Dewey 1974, 2001). Han sier at elevene ma veere aktive i forhold til
leerestoffet og leere gjennom egen utforskende virksomhet. | Deweys pragmatiske estetikk og i
kunstpedagogikken fgres dette videre. Her argumenteres det for oppleering i og gjennom
kunstfagene og for betydningen av kunstfaglige tilneermingsmater i all undervisning.
Begrunnelsen er den subjektive, estetiske og skapende erfaringen i all kunnskapsproduksjon
som utvider var forstaelse av bade kunst- og erfaringsbegrepet. Dewey argumenterer for kunst
som erfaring med den estetiske erfaring som grunnleggende for erkjennelsen. Kunstpedagoger
sier at dramakunstens uttrykksform har sin base i menneskets medfgdte dramatiske instinkt.
Dette knyttes til barnets dramatiske lek og den dramatiske uttrykksformen, som begge
utmerker seg ved det eksistensielle, det vi si at i det skapende arbeidet integreres menneskets
tanker, fglelser og handlinger til en helhet (Dewey, Vygotsky, Courtney). Deweys teorier er
viderefgrt av andre (Williams, Lavlie, Shusterman) som utdyper den estetiske erfaringen som
et allment begrep om erfaring, som er grunnleggende for all erkjennelse, og som skjer pa alle
livets omrader ogsa som kunst. Williams sitt radikale kulturbegrep pa midten av 1900-tallet er
kritisk til det elitistiske kunst- og kulturbegrepet. Han hevder at kunstens uttrykksformer og
det skapende er like viktige i leeringsprosesser som i kunstprosesser fordi de tester ut og
produserer mening. Dette apner for en epistemologi der elevenes kunnskapsproduksjon blir
resultatet av egne skapende erfaringer i et "her og nd” situert forhold til lzerestoffet. Dette
gjenspeiles i norske leereplaner mot slutten av forrige arhundre. Pa 1990 tallet blir drama
spesielt omtalt som en skapende uttrykks- og arbeidsform (L97), og den generelle delen av
leereplanen vier et helt kapittel til det skapende mennesket. Planen sier at drama kan veere en
del av innholdet og arbeidsmatene i flere fag. Da kan elevenes forstaelse av leerestoffet skapes
og utforskes gjennom fiksjonens roller og situasjoner. Dramapedagogikken legger derfor til
rette for at elevene skal gjgre egne skapende erfaringer med leerestoffet som en integrert del
av kunnskapsproduksjonen.

Et aktuelt fokus for analysen er fglgelig & belyse hvordan laereren legger til rette for
elevenes skapende erfaringer i kunnskapsproduksjonen nar drama inngar i undervisningen, og

hva dette betyr for lseringsprosessen og leeringsmiljget.
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Subjektets betydning i kunnskapsprosessen

Fenomenologien framhever subjektets betydning inkkapsproduksjonen. Menneskets
livsverden, dets forestillinger og fantasi, innetesl bade fornuft, ufornuft og falelser.
Fglelsene inngar i den meningen som skapes i meted®en ytre verden. En fenomenologisk
fundert epistemologi betyr derfor at elevens liveem, deres forestillinger og fantasi blir
sentrale i meningsproduksjonen i samspill med dee gitte verden, som i skolen er
representert ved leereren, medelevene, leerestoffdeeoebgkene. Dette mgater vi igjen i
reform- og kunstpedagogikken, i den pragmatisketié&en og i sosialkonstruktivismen. Det
argumenteres mot den idealistiske estetikken, shiffersmellom det subjektive og det
objektive i erkjennelsen, mellom fglelse og fornuDewey, Williams, Best). Det
argumenteres for det eksistensielle; det vi si ideelt helhetlige, estetiske erfaringen som
integrerer tanke, fglelse og handling i det skapemadbeidet. Dewey mener derfor at
undervisningen ma ta utgangspunkt i elevenes oplsey, elevaktive laeringsformer og
samspillet mellom det indre og ytre pa alle plarforhold til leering og utvikling.
Sosialkonstruktivismen fokuserer pa samspillet amlhandling, tanke og sprak i subjektet
og i sosiale interaksjoner. Elevenes forstaelserkjgnnelse blir dermed avhengig av hvordan
det subjektive integreres i kunnskapsproduksjonddramapedagogikken har det
fenomenologiske utgangspunkt at menneskets begtsist og fremst er en integrert del av
den kroppslige erfaringen av verden, og at detodeiitke er likegyldig hvordan det
leerestoffet elevene mgter i skolen blir bearbeiBeama er en elevaktiv lseringsform hvor
elevenes forestillinger og fantasi kan integreréstiskapende arbeidet.

Et aktuelt analysefokus er derfor & belyse hvoldamren gijennom drama integrerer
elevenes forestillinger og fantasi i kunnskapspksghnen og hva det betyr for lserings-

prosessen og leeringsmiljget.

Refleksjonens betydning i kunnskapsprosessen

Fenomenologiens vektlegging av det skapende ogelsiilg i erkjennelsen peker pa
refleksjonens betydning i kunnskapsprosessen. Melan til & skape forstaelse er ifglge
fenomenologien avhengig av subjektets refleksjcar tivets variasjon av "her og nd” situerte
erfaringer i forhold til det fenomen eller saksfoldh som studeres. Her ser vi ogsa slektskap
til Deweys pedagogiske filosofi og pragmatiske tddte Han mener det er refleksjon over
sanseinntrykk/opplevelser/vare handlinger som gskaparingen og som gjar det mulig &
oppdage forbindelsen mellom vare handlinger ogeimégav dem. Ingen erfaring er mulig

uten et visst element av refleksjon. Nar Deweygmiatiske estetikk blir tatt fram igjen av

57



senere teoretikere (Jackson, Lgvlie) vektlegges den estetiske erfaringen som en helhetlig
handling hvor estetisk opplevelse og estetisk refleksjon inngar. Den estetiske erfaringen som
kunstpraksis betyr & gjgre/skape nye erfaringer. Denne erfaringspraksisen kan forstas innen en
hermeneutisk, meningsteoretisk tradisjon (Gadamer). | dialogpedagogikken mgter vi igjen
refleksjonens betydning for laeringsprosessen; det & snakke sammen, diskutere og reflektere
over opplevelser og erfaringer. Drama blir en arbeidsform hvor dialogpedagogikken blir
realisert i skapende arbeid. | dramapedagogikken er elevenes refleksjon over opplevelser,
erfaringer og kunnskapsproduksjonen sett pa som en ngdvendig og integrert del for & apne
opp for en skapende og gruppedynamisk laeringsprosess. Planlegging, diskusjon og refleksjon
kan veere en naturlig del av det intersubjektive samspillet mellom elevene og mellom laereren
og elevene i det dramafaglige arbeidet. Kunstpedagogikken er opptatt av muligheten til
refleksjon i selve den skapende prosessen, hvor elevenes fglelser og tanker kommer til uttrykk
og kan reflekteres over, i det kunstneriske uttrykket.

Et aktuelt analysefokus her er & belyse hvordan laereren gjennom drama apner opp for
elevenes refleksjon i og over kunnskapsproduksjonen, og hva det betyr for lseringsprosessen

og leeringsmiljget.

Sosialt samspill og det intersubjektive i kunnskapsproduksjonen

Heidegger mener var livsverden er gitt i det samfunn og den sammenheng vi lever i. De ytre
kulturelle betingelsene danner rammene for var mulighet til & oppleve og & erfare et fenomen.
Dewey starteMy pedagogic Creed1897) med a understreke at det farst og fremst er de
sosiale situasjonene som elevene befinner seg i som kan og ma stimulere barnets evner i
undervisningeff. Det er deltaking gjennom sosial handling som skaper mening og
meningsfellesskap, med kommunikasjon som medierende faktor (Dewey, Vaage).
Sosialkonstruktivismen sier var mulighet til & skape kunnskap er avhengig av den kulturelle
0g sosiale kontekst vi befinner oss i. Gjennom sosial praksis og sosial interaksjon konstitueres
sosiale prosesser som blir bestemmende for erkjennelsen. Den kunnskapen som elevene
skaper i mgtet med leerestoffet er dermed avhengig av den sosiale og kulturelle kontekst de er
en del av, fra samfunnets makroniva til klasserommets mikroniva. Ifglge Dewey er det derfor
ikke likegyldig hvilke sosiale og kulturelle laeringsaktiviteter elevene tilbys. Dewey mener at
de estetiske fagene representerer grunnleggende former for sosial og kulturell aktivitet, og at
elevenes innfgring i de mer teoretiske fagene derfor bgr skje gjennom disse fagenes

0| originalen "I believe the only true education comes through the stimulation of the child’s powers by the
demands of the social situations in which he finds himsef”.

58



aktivitetsformer. Her finner vi et viktig grunnlafpr drama som laeringsform. Denne
reformpedagogiske ideen finner en parallell i d&siastruktivismen og blir videreutviklet
innen det sosiokulturelle kunnskaps- og leeringssgvggotsky), og med et seerlig fokus pa
det intersubjektive dialogiske samspillet i leeripgsessen (Gadamer). Laeringsprosessen ma
gi elevene mulighet til & delta i et praksisfelless som apner opp for samhandling og
interaksjon. | drama blir dialogpedagogikken resalis i skapende arbeid. Det
sosialkonstruktivistiske kunnskaps- og lseringssyweittlegger elevenes interaksjon med
leereren og hverandre og betydningen av at elevdire ubdordret i sin naermeste
utviklingssone (Vygotsky). Her er den interaktiveanghandlingen grunnleggende i
leeringsprosessen. Dette har veert en tydelig irgpimaog basis for det improviserte
prosessdrama (Wagner, Heathcote, Bolton).

| forhold til det sosiale samspillet/interaksjofellesskapet er det aktuelt & analysere
datamaterialet med tanke pa elevenes mulighetér sikape et meningsfellesskap gjennom
sosialt samspill. Dette handler om muligheten faeriaksjon mellom lsereren og elevene, og
mellom elevene nar drama inngar i undervisningerowgkunnskapsproduksjonen i dette
samspillet. Dersom den interaktive samhandlingen gasnnleggende for kunnskaps-
produksjonen i dramapedagogikkens dominerende eepidbgi, blir det viktig a belyse
elevenes muligheter her og hva disse betyr fonigspgrosessen og leeringsmiljget.

Dramafagets egenart i kunnskapsproduksjonen

| dramafaget er menneskets leke- og spillkompetansgaturlig motivasjon og drivkraft i en
skapende prosess hvor det kognitive, affektive agonske naturlig kan integreres i den
dramatiske aktiviteten (Courtney). Dewey og Vyggtskser til leken og det dramatiske
spillet som en spesiell mulighet til & rekonstrueggutforske fenomener og situasjoner fra
leerestoffet. Filosofer og pedagoger har gjennonengd argumentert for menneskets
dramatiske og lekende uttrykksevne som grunnlagaeésing og erkjennelse (Dewey, Read,
Holmes, Vygotsky) og knyttet dette til betydningan & gjere egne skapende erfaringer i
kunnskapsproduksjonen. Mimesis, menneskets medésdie til skapende lek og spill har sin
base i fantasien, i menneskets forestillingsver@stoteles, Vygotsky, Huizinga, m.fl.).
Dewey ser elevenes forestillingsevne/fantasi sorh \dktigste virkemiddelet i under-
visningen. Forestillingsevnen gjar det mulig ajsig seq fra de gitte omstendigheter, og leke
seg med sine tanker, fglelser og handlinger. | drakjer dette konkret i spillets fiksjon. Det
er seerlig spillets eksistensielle kvaliteter som Epne opp for og skape en dypere forstaelse

og erkjennelse (Schiller, Dewey, Moreno). Her finng grunnlaget for drama som
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undervisnings- og laeringsform. Norske laereplaner argumenterer for skapende aktiviteter og
den estetiske dimensjonen i opplaeringen. Dette star i sterk kontrast til skolens tradisjonelle
formidlingspedagogikk, og jeg har argumentert for at kontrasten skyldes at
dramapedagogikkens egenart som "sprakform” og "spraklig” praksis er knyttet opp mot et
dominerende alternativt kunnskapsparadigme. Elevene gir klart uttrykk for at de gnsker mer
variasjon i leeringsprosessen fordi de ikke motiveres av skolens ensidige bruk av
undervisnings- og leeringsformer hvor laereren forklarer laerestoffet, elevene svarer pa leererens
spgrsmal og arbeider deretter selvstendig med laerebokas oppgaver. Allerede Aristoteles
mente at de diktende kunstarter har sin saeregne verdi i det at de utvikler glede ved det a
erkjenne. Humor og glede knyttes til det kreative og skapende i reformpedagogikken. Ogséa
norske leereplandokument knytter gleden sterkt til estetiske fag og mener at disse spesielt kan
gi elevene positive opplevelser av mestring som skaper trivsel og bedre lzering.

Det er ingen automatikk i at dramapedagogikkens egenart som undervisnings- og
leeringsform har seerlig betydning for kunnskapsproduksjon, lseringsprosess og leeringsmilj@.
Derfor er et aktuelt analysefokus her a se pa hva dramafagets egenart/fiksjonen/leken betyr for

elevenes engasjement, laeringsprosess og laeringsmilja.

Skolens kunnskapstradisjon og elevenes behov i laeringsprosessen

Min gjennomgang av nyere norsk empirisk og teoretisk skoleforskning viser at leererne star
overfor store utfordringer i sitt laererarbeid i dagens klasserom. Disse utfordringene er farst og
fremst knyttet til de faglige prosessene i klasserommet og leererens valg av undervisnings- og
leeringsformer. Problemene oppstar fordi undervisningen er ensidig formidlingsorientert og i
for liten grad inkluderer det affektive i leeringsprosessen. Leereplanenes intensjoner om en
elevaktiviserende, utforskende og kreativ undervisning realiseres i sveert liten grad i den
daglige undervisningen. Elevene selv mener ogsa at skolens undervisning og arbeidsmater er
alt for lite varierte og stimulerende. Resultatet er en teoretisk dominert undervisning styrt av
leereboka hvor store deler av elevene sier de kjeder seg pa grunn av mangel pa engasjerende
og motiverende undervisnings- og leeringsformer. De vil ha lserere som kan motivere og
engasjere dem, og de gnsker faglige utfordringer. Elevene savner det affektive; det a bl
inspirert og utfordret i leeringsprosessen. For mange elever farer dette til faglige problemer og
skoletrgtthet. Det oppstar problemer med brak og uro i timene som skyldes svak klasseledelse
og mangel pa undervisnings- og laeringsstrategier som er tilpasset elevene behov for
utfordringer og medbestemmelse i skolen. Forskning viser at det er stort samsvar mellom

undervisnings- og leeringsformer i allmennleererutdanningen og i grunnskolen. Leererne
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praktiserer i stor grad den pedagogikken og di#k&ti de selv erfarte i sin utdanning.
Aktivitetspedagogikken praktiseres fgrst og fremstolens estetiske og praktiske fag, og de
sakalte teorifagene er og forblir teoretisk forratdDe utfordringene studenter som integrerer
drama i praksis forteller om er i hovedsak relatdrtegen manglende dramafaglig og
didaktisk kompetanse og til elevenes manglendeieganed drama.

Skolen er dypt forankret i en kunnskapstradisjoedntradisjonell formidlings-
pedagogikk som den sentrale undervisningsmateorifagene. Selv om denne episteme-
tradisjonen er blitt utfordret og pavirket av reformpedagogidg sosilkonstruktivisme i de
senere tiar, framstar Kunnskapslgftets leereplaoerfé€fg som en klar forsterkning av en
tradisjonell kunnskapstradisjon hvor objektiv tdile viten star i sentrum. Denne
kunnskapstradisjonen star i sterk kontrast til @@s liv utenfor skolen, som byr pa rike
opplevelsesmuligheter i dagens teknologi- og madidsnn, og der de unge gjennom egen
skapende utfoldelse bade skaper seg selv og sitdédse av den verden de lever i. Elevenes
gnske om & bli engasjert, motivert, utfordret ogpirert til innsats kan ses i lys av var tids
sosiale og kulturelle frisetting. Ziehe mener etm& subjektive egenverden ma utfordres
giennom faglige utfordringer, gijennom nye temaeskagpende innfallsvinkler til lserestoffet.
Ved a integrere det estetiske i en tett og strektuundervisnings- og laeringsprosess kan
elevenes symboliserings- og kommunikasjonsevneklet/i Det vil ifglge Ziehe motivere
dem til innsats. Progressive pedagoger mener ahéetkapes en syntese mellom tradisjonell
og progressiv pedagogikk hvor det estetiske ogedéstiske erfaringen kan veaere brobyggeren
mellom skolens oppgave og elevenes hverdagsverden.

Skolens tradisjonelle formidlingspedagogikk medesiensidige arbeidsformer og
elevenes gnske om variasjon og faglige utfordringandervisningen gjor det aktuelt a
analysere datamaterialet for & belyse om og hvorditama motiverer laerere og elever til
innsats og engasjement i leeringsprosessen. Degsdr aktuelt & belyse hvordan leererne
forholder seg til brék, uro og latter nar dramagi@ni kunnskapsproduksjonen og hva det

betyr for lseringsmiljget.

Oppsummering av aktuelle analysefokus

Oppsummeringen av teoridelens hovedomrader pekekipélle analysekategorier hvor noen
har utkrystallisert seg mer enn andre. Jeg avgrefisse til de hovedomradene som jeg finner
er de viktigste nar drama inngar som undervisningdeeringsform i kunnskapsproduksjonen

og den betydning disse har i leeringsprosessen ringiseiljget.
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Det skapende subjektet i kunnskapsproduksjonen:

- Hvordan leereren legger til rette for elevenes skapende erfaringer i laeringsprosessen

Det subjektives betydning i kunnskapsproduksjonen:

- Hvordan leereren inkluderer elevenes forestillinger og fantasi i lseringsprosessen

Refleksjonens betydning i kunnskapsproduksjonen:

- Hvordan leereren legger til rette for elevenes refleksjon i og over laeringsprosessen

Betydningen av interaksjon og samspill i kunnskapsproduksjonen:
- Hvordan elevenes mulighet er til & skape et meningsfellesskap gjennom sosialt samspill

- Hvordan mulighetene er for interaksjon mellom lzereren og elevene, og mellom elevene

Elevenes engasjement i fiksjonens kunnskapsproduksjonen:
- Hva dramafagets egenart/fiksjonen/leken betyr for elevenes engasjement, lseringsprosess og

leeringsmiljo

Problemer med brak og uro i undervisningen

- Hvordan leererne forholder seg til brék, uro og latter nar drama inngar i undervisningen

Elevenes varierte erfaringsdannelse i kunnskapsproduksjonen

- Hva leerernes bruk av drama som variasjon betyr for undervisnings- og leeringsprosessen
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"Jeg tror det er viktig at i og med at du har stadette prosjektet sa
blir jeg mye mer bevisst pd drama. N& skal vi brdkama. Det
skaper en prosess i oss leerere ogsa” (Intervjuetie s

3 METODISKE VALG OG PRIORITERINGER

3.1 Forskningsfeltet
Denne doktorgradsavhandlingen bygger pa data fekrilngsprosjekteElevaktiv leering og
drama(Saebg, 2005a, 2003bsom jeg var prosjektleder for. Det prosjektet #aav under-
prosjektene i forskningsprogramnm@innskapsutvikling i profesjonsutdanning og prafast
utaving, KUPP(NFR, 2000). De to hovedomradene som ble undeiisiédt underprosjektet
jeg ledet, var grunnskolen og allmennleererutdarering allmennleererutdanningen svarte
studentene pa en nettbasert sparreundersgkeldenethmsert intervju, og i grunnskolen ble
prosjektet giennomfgrt som en starre kasusstudienior klasseromsforskning. Her inngikk
ogsa en nettbasert spgrreundersgkelse til lzergrea mindre sparreundersgkelse til elevene.
Resultater fra undersgkelsene blant allmennlaed@stane inngar som et forskningsteoretisk
materiale i avhandlingen (jf. kap. 2.1), og redeltdra elevundersgkelsen blir trukket inn i
dragftingskapittelet der det er relevant.

| avhandlingen inngar empirien fra alle deler aaskkeromsforskningen. | KUPP-
prosjektet ble dette datamaterialet forelgpig asely tematisert og fortolket i forhold til
undervisningens didaktiske utfordringer med foku& pndervisningens dramafaglige
utfordringer. Disse forelgpige pilotresultatenepablisert i rapporteidaktiske utfordringer
ved drama som leeringsform i grunnskokSeebg, 2005a). Pilotresultatene fra klasseroms-
forskningen og laererundersgkelsen er sa brukt jiastére forskningsfokuset i avhandlingen.

Metodologien omfatter litteraturstudier, fokusirjer med lserergrupper, klasseroms-
observasjoner, refleksjonssamtaler med leerernetettiervisningen og et nettbasert intervju/
spgrreundersgkelse med laererne. Dataene er amabgseematisert pa flere niva for a
fortolke og forstd hvordan drama som undervisningg- laeringsform svarer pa under-

visningens didaktiske utfordringer (eksplisert ppk2.3), og med et spesielt fokus pa det

"L prosjekteElevaktiv leering og drambestar av tre deler som delvis griper inn i hvdranl) En student
undersgkelse der det ble brukt nettbasert spoer@skined bade apne og lukkede svarmuligheter, 2)
Klasseromsforskning med observasjon av underviemmg refleksjonssamtale med leereren etter
undervisningen, nettbasert spgrreskjema/ intergd feererne og 3) En elevundersgkelse der vanlig
spgrreskjema og intervju inngikk.
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forhold at leererne har ulik dramakompetanse som bakgrunn for a integrere drama i under-

visnings- og laeringsprosessen.

Tabell 3: Oversikt over datamaterialet som inngér i denne avhandlingen.

Datamaterialet Datamaterialet

Datamaterial fra: inngar i Kupp
Ja

Ja

inngar i avhandlingen
Nei
Nei

Studentundersgkelsen i leererutdanningen

Elevundersgkelsen i grunnskolen

Fokusintervju med leerere i grunnskolen Ja — en forelgpig analysgJav- analyse av laerernes erfaringer
leerernes erfaringer i forhold av hvordan drama svarer pa
til fagdidaktiske utfordringer| leereprosessens didaktiske

utfordringer

Klasseromsobservasjoner fra grunnskolen  Ja, kategorisering av dralaa-ianalyse av hvordan laerings-

undervisningen og en miljget, undervisnings- og
forelgpig analyse av hvordaraeringsprosessen pavirkes av
leeringsmiljget, drama som undervisnings- og

undervisnings- og leeringsform, og hvordan drama

leeringsprosessen pavirkes
drama som undervisnings-

leeringsform

asvarer pa undervisnings- og
bigereprosessens didaktiske

utfordringer

Refleksjonssamtaler med laererne

Ja — en forelgpig analysdav analyse av leerernes erfaring

leerernes erfaringer i forhold av hvordan drama svarer pa

til fagdidaktiske utfordringer

leereprosessens didaktiske

er

utfordringer

Spgrreundersgkelse blant leererne Ja — en forelgpig analysdav analyse av laerernes erfaringer

leerernes erfaringer med med drama

drama

Jeg vil i fortsettelsen fagrst klargjgre min forskningstiineerming og deretter utdype det

metodiske i relasjon til klasseromsforskningen, leererundersgkelsen og utvalget av

grunnskoleleerere.

3.2 Hermeneutikk som vitenskapsteoretisk forskningstilnaerming

Jeg plasserer mitt forskningsprosjekt i en kvalitativ og fortolkende tradisjon, og innenfor en
kritisk hermeneutisk tradisjon. Den fortolkende tilneermingsmaten har sin forankring i
hermeneutikken og fenomenologien. Hermeneutikken er opptatt av fortolkning og forstaelse

av ulike typer handlinger og tekster (Kjgrup, 1996, s. 265). De handlinger og tekster jeg skal
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fortolke og sgke a forsta er klasserommets innbgldynamikk nar drama integreres i under-
visningen. Fokuset er pa leerernes erfaringer stikkdmmer til uttrykk i klasserommet, i
refleksjonssamtaler omkring undervisningen, i foktesvjuer og i det nettbaserte intervjuet/
laererundersgkelsen. Bade hermeneutikken og fendowge er opptatt av forutsetningene
for hvordan vi tolker og forstar handlinger og teks og hvilken kunnskap som henger
sammen med var forstaelse (Gustavsson, 2004). Fermagien er opptatt av den direkte
erfaringen; den levende umiddelbare skaping av mgesom hele tiden skjer i menneskets
individuelle og sosiale erfaringsverden (Rendtoff)04, s. 279). Dens vektlegging av
informantenes subjektive erfaringer mener jeg &tigifor a forstd informantenes bidrag til
min forskning. Men den fenomenologiske reduksjomeebaerer at interessen sentreres rundt
fenomenverdenen slik informanten opplever den, md®s ytre verden kommer i bak-
grunnen. Dermed framheves informantens eget peisp@d bekostning av en mer
omfattende tolkningsramme (Thagaard, 1998, s. B#)ine analyser vil leerernes praksis-
handlinger og -opplevelser ses i sammenheng metkksimelle forhold, ikke minst skole-
analyser og mulige epistemologier. Derfor ser jaglenomenologisk forskningstilnaerming
som noe begrensende i forhold til mitt forskningsimen. Hermeneutikken, som framhever
betydningen av & fortolke informantenes handlinggrtekster gjennom a fokusere pa et
dypere meningsinnhold enn det som umiddelbartrdysende (ibid., s. 35), gir meg et bedre
utgangspunkt for & forsta mitt forskningsfenomemnélingene og tekstene som inngar i
forskningsfenomenet tillegges en mening i fortatigsprosessen som apner opp for en "tykk”
beskrivelse av forskningsfenomenet (Fetterman, 18@®rtz, 1973). Det betyr at i tillegg til
a beskrive handlinger og tekster kan og utsagn eanitformanten kan ha ment med sine
handlinger, hvilke fortolkninger vedkommende selv @ag den fortolkningen forskeren har
innga i den beskrivende fortolkningen (Postholn)3)0

3.2.1 Klasseromsforskning — en kasusstudie

Postholm (2005) presenterer fenomenologi, etnogogfi kasusstudier som aktuelle til-

neermingsmater innenfor den hermeneutiske tradisjoBkole og undervisning foregar i en

klart definert sosial og kulturell kontekst og nfiamiskning har derfor klare etnografiske trekk.

Etnografien som forskningstilneerming mener at fdo&ta en kultur eller gruppe, ma den

studeres i naturlige situasjoner (Alvesson & Skélgh 1994, s. 109). Kulturen jeg studerer er
klasserommets innhold og dynamikk nar drama inmgéd fokus pa laerernes erfaringer og
forestillinger om klasserommets innhold og dynamiklet er ikke klasserommets totale

dagligliv jeg studerer sonen kultur, som er etnografiens mal, men de tilfelléndenne
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kulturen der drama inngar. Denne avgrensingen gjar det naturlig & definere denne forsknings-
delen som en stgrre kasusstudie av et fenomen hvor flere mindre kasusstudier inngar for &
forsta eventuelle variasjoner i fenomenet. For a forsta dette fenomenet inkluderer min
metodologi observasjoner av leererne i undervisningssituasjoner der drama inngar med
pafglgende refleksjonssamtaler. Studier som i tid og sted er avgrenset til praksis i klasse-
rommet, vil falle inn under samlebetegnelsen klasseromsforskning (Postholm, 2005).
Moustakas (1994) skiller mellom fenomenologiske studier pa den ene siden og etnografiske
studier og kasusstudier pa den andre siden avhengngraforskeren starter sitt arbeid. |
etnografiske studier og kasusstudier er forskeren til stede i den naturlige settingen for
hverdagshandlingen, men i fenomenologiske studier starter forskeren sitt arbeid nar
hverdagshandlingen er avsluttet. Dette gir en klar avgrensing av mitt prosjekt som en
kasusstudie. Malet for alle er & utforske prosesser og hverdagshandlinger for a prave & fange
opp forskningsdeltakernes perspektiv, opplevelser og erfaringer i en naturlig situasjon. Det
betyr at dataene fra fokusintervjuene i gruppe, observasjonene av undervisningen,
informantenes fortellinger om sine erfaringer og opplevelser og de reflekterende samtalene
etter undervisningen danner grunnlaget for min kasusstudie av klasserommets innhold og
dynamikk nar drama integreres i undervisningen. | tillegg inngar de kvalitative og apne

spgrsmalene fra spgrreundersgkelsen med leererne.

3.2.2 Hermeneutikk og den hermeneutiske sirkel

Hermeneutikken representerer en forstaelse av den menneskelige eksistens som et
kontinuerlig og aktivt fortolkningsarbeid (Gadamer, 1997; Heidegger, 1992). Utvidelsen av
tekstbegrepet til & omfatte alle former for menneskelige uttrykk som tekst, inkludert
dramatiske spill, aktualiserer hermeneutikkens diskurser om erkjennelse og kunnskap ogsa for
min forskning. Det er leerernes handlinger, erfaringer og forestillinger om klasserommets
innhold og dynamikk nar drama integreres i undervisnings- og leeringsprosessen jeg gnsker a
fortolke og forsta gjennom fortolkende og kvalitative analyser av observasjons- og
intervjudata. Undervisning og leering er kompliserte aktiviteter. Disse kompliseres ytterligere
nar drama integreres i det faglige arbeidet. Dette fordi forstdelsen av forholdet mellom
leerernes/deltakernes opplevelser av og i spillets fiktive verden og leerernes/deltakernes reelle
virkelighet inngar i fortolkningen. Som forsker arbeider jeg med en empiri som tillegges
mening og forstas som meningsfull i forhold til to kontekster eller forstaelsesrammer; i
spillets fiktive kontekst og i klasserommets vanlige kontekst. Forskningsobjektets fysiske og

direkte observerbare uttrykk, og den mening som dette fysiske uttrykket har i en gitt kontekst
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inngar i fortolkningen (Taylor, 1998). Det betyrraine data ma tolkes og forstas i forhold til
den konteksten de tilhgrer, enten klasserommetdigearkontekst eller spillets fiktive
kontekst. Menneskets seertrekk er at det tillegggeeog andres handlinger og fenomener
mening; mennesket er et selvfortolkende vesenrskfing er fortolkningens mal a tydelig-
gjere teksten for fortolkeren/forskeren: "The texteplaced in the interpretation by another
text, one which is clearer” (ibid. s. 119). Narsebvasjon av handlinger i en gitt kontekst
inngar i datamaterialet, stiller det krav til foeskns kjennskap til den sosiale virkelighet og
kultur som disse handlingene skjer i og til de kppdll som inngar fordi det ikke er selvsagt
at ethvert utsagn eller enhver handling er dird&tstaelig (Hajberg, 2004, s. 310). | denne
avhandlingen handler dette om leerernes forestdhingm klasserommets innhold og
dynamikk nar drama inngar i undervisningen. SorsKer skaper jeg mening ved a fortolke
den mening forskningsdeltakerne og informanteneykiktér gjennom sine handlinger og
uttalelser. Malet mitt er a forstd hvorfor de hamdéom de gjar og hva handlingene og
uttalelsene kan bety i den aktuelle kontekstenteDkan by pa spesielle utfordringer nar
teksten eller forskningsdataene i tillegg til miugntranskribert intervjutekst, skriftlig tekst og
(sprak) handlinger ogsa inkluderer transkribertmégater fra symbolsk skapende handling.
Hermeneutikken konsentrerer seg om forholdet mellmksten, forfatteren og
fortolkeren. Den vektlegger betydningen av samsfpitiellom helheten og delene for det som
fortolkes i en gitt kontekst formulert i grunnprpget om den hermeneutiske sirkel.
Heideggers vektlegging av at all forklaring som Is&lape forstaelse ma pa forhand ha
forstatt det som skal forklares (Heidegger, 20011G83), ser jeg som et uttrykk for den
dynamiske erkjennelsesprosess som pendler mellbogdeelhet i forsgket pa a forsta begge
deler best mulig. All forstaelse har sitt utsprirden livsverden som mennesket lever i, i dets
forforstaelseeller fordommer(Gadamer, 1997). Forforstaelse er ngdvendig fdorataelse
overhodet kan veere mulig, det vil si at de forutsgjer vi har bestemmer hva som er
forstaelig og uforstaelig. Vi ser her en paralléll det Popper (1981, s. 66) kaller for-
ventningshorisont. Min forskning starter med enade hva jeg vil se etter og undersgke, det
vil si jeg ma vite hva jeg vil rette oppmerksomimetaot. Som forsker har jeg en intensjon
med forskningen min og forestillinger om mitt fongkgsfenomen. Disse forestillingene som
jeg har om det jeg vil undersgke, inngar i min tetse og min fordom. | forforstaelsen
inngar bade min forstaelse og bruk av sprak ogdpegr hva jeg tror om et fenomen, hvilke
forestillinger jeg har om et fenomen, og ikke mihsilke personlige erfaringer jeg har med
fenomenet. Gadamer mener det er umulig for ossi\amare fordommer. Den sannheten jeg

som forsker skaper, inkluderer derfor min forstdelg fenomenet og mine fordommer.
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Summen av menneskets fordommer og forforstaelse kaller Gadamer for en forstaelses-
horisont. Utvikling av forstaelse for den andre mener Gadamer skjer ved en horisontsammen-
smelting gjennom kommunikasjon, det vil si i samtale og dialog (Hgjberg, 2004, s. 336). |
min fortolkningsprosess av klasserommets innhold og dynamikk betyr det at bade leererne og
jeg erfarer dette ut ifra egen forstaelseshorisont. Men min mulighet til & forsta laerernes fore-
stillinger om klasserommets innhold og dynamikk nar drama integreres i undervisningen er
farst og fremst avhengig av min egen forstaelseshorisont. Jeg regner at jeg har en bred og
meget god forstaelse av dramafaget, fordi jeg har studert og praktisert dramafaget over en
periode pa tretti ar. P4 denne bakgrunn blir det en spennende utfordring a preve a forsta
hvordan leerere med ulik dramakompetanse erfarer dramafagets didaktiske muligheter.

Forskerens kompetanse og forstaelseshorisont er den viktigste forutsetningen for
datainnsamlingen og for forskerens fortolkning av sine data i kvalitativ forskning. Derfor er
det viktig & veere klar over, at i trad med den hermeneutiske sirkel, starter analysen straks jeg
som forsker trer inn i forskningsfeltet og fortsetter gjennom hele forskningsprosessen
(Postholm, 2005, s. 99). Mine egne erfaringer og opplevelser med forskningsfeltet og de
teorier jeg bringer med meg inn i planleggingen, utformingen av forskningsopplegget og i
selve datainnsamlingen, vil veere med & skape min forstaelse av teksten pa alle trinn i
forskningsforlgpet. Mine erfaringer med drama i undervisningen er meget varierte og
mangfoldige bade med tanke pa praksis og teori. Min tilnaerming til feltet hadde derfor et preg
av abduksjon (Alvesson & Skoéldberg, 1994, s. 45) fordi jeg som aktiv skoleforsker og
dramapedagog mgtte feltet og samlet min empiri med utgangspunkt i mine problemstillinger
og min brede praktiske og teoretiske forforstaelse av feltet. Dette farte blant annet til at jeg
oppdaget mens jeg var i feltet at mine feltdata kunne systematiseres og kategoriseres i fire
ulike overordnede dramaformer eller dramakategorier ut i fra den ytre strukturen i empirien,
det vil si dramaarbeidet. Dette ser jeg som uttrykk for at den hermeneutiske forforstaelsen kan
knyttes til abduksjonsbegrepet (ibid.), selv om det ogsa er mulig a forklare min erfaring og
oppdagelse som "grounded theory” inspirert. Denne farste overordnede kategoriseringen av
laerernes praksis ble gjort som del av KUPP-prosjektet og hjalp meg bade a justere forsknings-
fokuset og dermed ogsa de teoretiske analysekategoriene for avhandlingen. Pavirkningen gar
begge veier. Jeg ble selvsagt pavirket av forskningsfeltet, forskningsdeltakerne og rammene
for forskningen. Dette farte i mitt prosjekt til noen mindre justeringer i den praktiske delen av
forskningsopplegget. De fleste leererne pa mellom- og ungdomstrinnet var ikke interessert i a
delta i den delen av prosjektet som inkluderte klasseromsobservasjon med pafglgende

refleksjonssamtale. Min fordom og forforstaelse av leerernes didaktiske kompetanse ble ogsa
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kraftig justert i lgpet av prosessen. Jeg erfartenadel av laererne i liten grad var opptatt av
didaktiske utfordringer i det daglige arbeidet, atgden didaktiske kompetansen var sveert
varierende. Min forstdelse av det som skjedde wmiteri forskningsprosessen ble
kontinuerlig justert i forhold til leerernes forskse av klasserommets innhold og dynamikk
bade generelt og nar drama ble integrert i undeingen.

A forsté betyr, i folge Gadamer, & fa& innsikt i derbindelsen som &pner opp en tekst
eller handling for oss: "Kun apenhet for den annglles tekstens mening kreves. Slik apenhet
impliserer alltid at man setter den andre meningetnforhold til de egne meningenes helhet
eller seg selv til dem” (Gadamer, 1997, s. 118roRur (1989) er skeptisk til at dette er
tilstrekkelig fordi bade tekster og andre kultueelittrykk alltid har noe a skjule. Grunnen er
at den menneskelige subjektivitet tildekker og ferer, bevisst eller ubevisst. Han kaller
dette for mistankens hermeneutikk. Dette ser jeg sa klar utfordring i fortolkningen av
mine forskningsdata. Bade min opplevelse av forsjsfenomenet og leerernes erfaringer og
forestillinger av klasserommets innhold og dynamikkfarst og fremst veere avhengig av
vare respektive erfaringer og verdier. Ricoeur meatefor at fortolkeren ma vise utstrakt
grad av tvil og skepsis med hensyn til valg av etianinger. Det er i dialektikken mellom
teksten som helhet med sin uttrykte mening og detydming som skapes gjennom
fortolkerens analyse av teksten at forstaelsen eskdpigjberg, 2004, s. 336). Ricoeur
argumenterer her for betydningen av den kritisletagise for & avdekke skjulte motiver som
for eksempel aktgren ikke er seg bevisst. Dettgdtpforsgkt & ivareta ved a veere kritisk til
min allerede skapte forstaelse av deltakernes maysdl og de erfaringer de gir uttrykk for.
Ved hver ny gjennomlesing av datamaterialet hargeayd a veere apen for andre og nye
tolkningsmuligheter enn de umiddelbart gitte.

3.3 Metodiske valg, utfordringer og prioriteringer

3.3.1 Metodiske valg

Det er leerernes handlinger, erfaringer og for@sgifr om drama i undervisningen som er
forskningsfenomenet i denne avhandlingen, naermesteint hvilke forestillinger laererne har
om klasserommets innhold og dynamikk nar dramagietes. | en fenomenologisk

tilneerming er det kvalitative intervjuet vanligviden eneste datainnsamlingsmetoden
(Postholm, 2005, s. 43). Jeg inkluderer ogsa amditeder og definerer derfor min forskning

som en kasusstudie. Kvale (2001) peker pa kritikkerdet kvalitative intervjuet. Det kan

alene bli et for snaut grunnlag & trekke konklusjopd, og han anbefaler derfor en
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kombinasjon av observasjon og intervju. | min klasseromsforskning er derfor de viktigste
metodene fokusintervju i grupper, apen ikke-deltakende observasjon av undervisning med
pafalgende refleksjonssamtale og nettbasert intervju med leererne. Klette (2003) sier at
observasjon som metode egner seg dersom man er opptatt av atferd og prosessdata over tid (s.
21). Videre at dersom man er opptatt av meningsinnholdet og intensjoner vil ulike former for
samtale- og intervjudata, eventuelt i kombinasjon med observasjonsdata, veere velegnet.
Observasjon i kombinasjon med intervju er og velegnet for a fange opp diskrepans mellom
utsagnsdata (hva man sier) og atferdsdata (hva man gjar).

Fokusintervjuene ble gjennomfart ved starten av prosjektet fgr selve datainnsamlingen
startet. Litteraturen sier at det er viktig at forskeren tilkjennegir sin identitet og begrunner sin
tilstedeveerelse (Thagaard, 1998, s. 67). Elevene ble fra farste dag forklart at forskeren var i
klassen farst for a bli kjent med leerere og elever og finne ut hvordan det var i skolen i dag, og
etter hvert for & observere hva som skjedde nar de arbeidet med drama. Det ble lagt vekt pa at
det primeert var laereren som skulle observeres, men at forskeren for a forstd sammenhengen i
undervisningen ogsa matte observere det som skjedde mellom leereren og elevene.

Etnografiske metoder understreker at en bar bruke lang tid for a forsta hverdagshandlinger
og se mgnstrene i dem. | dette kasusstudiet mener jeg at utfordringen tvert i mot er at
forskeren trenger tid fordi drama ikke kan defineres som en hverdagshandling. Jeg har aldri
hart verken leerere eller elever omtale drama som noe dagligdags, selv blant leerere som
integrerer drama relativt jevnlig i undervisningen. Det & bruke drama i undervisningen er
annerledes og oppleves spesielt for bade laerere og elever. Jeg gjorde avtale med leererne i
prosjektet om at de spesielt informerte meg om nar de skulle integrere drama i
undervisningen, slik at det ble mulig for meg a planlegge mitt arbeid i forhold til de ulike
laererne som apnet sine klasserom for meg. | hvor stor grad de integrerte drama og hva de
arbeidet med var selvsagt opp til laererne. Sjansen for & oppleve drama i undervisningen i
dagens skole er sveert liten, selv om forskeren blir sittende i klassen i flere uker. Derfor var det
helt ngdvendig a avtale dette spesielt i forhold til de laererne som hadde sagt ja til & delta i
denne delen av klasseromsforskningen, men dette farte noksa sikkert til at disse laererne

brukte drama i starre grad enn de ville gjort uten deltakelse i dette prosjektet.

3.3.2 Fokusintervju med leererne
Jeg valgte a starte prosjektet med a gjennomfare et fokusinterviu med leererne. Dette ble
organisert i grupper i forhold til hovedtrinnene som leererne arbeidet pa. | dette intervjuet

deltok ogsa andre laerere pa hovedtrinnet som ikke var interessert i a delta i klasseroms-
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observasjonene eller den nettbaserte undersgkélskuns for intervjuet var laerernes tanker
om og erfaringer med drama i undervisningen. édijj ble det mulig for meg a gi ytterligere
informasjon om prosjektet og svare pa eventuellespal som leererne hadde. Malet var a fa
en farste grunnleggende kunnskap om prosjektleeveentaringer og tanker om det a
integrere drama i undervisningen og deres tankerdema delta i klasseromforskningen.
Fokusintervjuet hjalp meg til & forsta de intengae situasjon og perspektiv pa en bedre mate
(Fog, 1994; Kvale, 2001), og flere praktiske spgisivie avklart. Selve intervjuet var et
halvveis planlagt og formelt intervju (Postholm,080 s. 72). Det ble gjennomfart ved at
forskeren formulerte noen hovedspgrsmal, men formueste lot forskeren laererne snakke
relativt fritt rundt de temaene som dukket opp oet & integrere drama i undervisningen.
Dermed fikk dette fokusintervjuet mer preg av emtsde der ogsa deltakerne stilte sparsmal
til hverandre og til forskeren. Eventuelle avklaterog utdypende spgrsmal ble stilt underveis
av forskeren, men malet var i minst mulig gradyiestntervjuet og den samtalen som etter
hvert utviklet seg. Intervjuene ble tatt opp p&bigmrd og transkribert av den forskefesom
gjorde intervjuet. Forskernes justering ved utshgvbesto stort sett i & bruke den skriftlige

utgaven av et muntlig ord, og & skrive muntligeagtsom til mer fullstendige setninger.

3.3.3 Observasjon av undervisning
Feltnotatene er forskerens viktigste instrumentiragen metode kan erstatte forskeren og
forskerens fortlgpende notater i klasseromsforgenn(Tschudi, 1996). Observasjon som
metode gir forskeren mulighet til & registrere s@m skjer i klasserommet, men ikke
ngdvendigvis hvorfor dette skjer. Det var opp #&rérne hva de valgte av leerestoff og
hvordan de integrerte drama i undervisningen. d&@govimeert interessert i laererens vanlige
dramapraksis, men de som gnsket det fikk henvidiliagtuell dramalitteratur. Dette farte til
at noen av laererne ble inspirert til & arbeide oh@anasjangre som de ikke hadde prevd far,
og som de antakelig ikke ville prgvd uten deltaeldette prosjektet.

Den apne ikke-deltakende observasjonen ble gjenmdmed at forskeren farte fort-
lgpende notater underveis. Disse ble skrevet waitiveldirekte etter undervisningen. Ved
enkelte anledninger ble det ogsa nyttet en band&ppt Tiden som jeg brukte i hvert

klasserom til feltarbeidet var fordelt over fleeen, og som oftest med et omfang pa 2-3 timer

2To av de fem fokusintervjuene ble gjort av mirsfatingskollega i KUPP-prosjektet hagskolelektor telet
Bge Lyngstad, Hagskolen i Bergen.
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for hver dad®. Jeg tror at tilliten bade er avhengig av tiden forskeren bruker i klasserommet,
av personen som kommer inn og hennes evne til & gli inn i miljget. Det vil si & beherske det &
veere positivt og aksepterende tilstede uten a ta eller fa for mye oppmerksomhet i situasjonen.

Nar drama brukes i undervisningen apner laereren opp for elevenes fysiske og psykiske
aktivitet i leeringsprosessen. | arbeidet med leerestoffet utrykker elevene seg bade nonverbalt
og verbalt gjennom rollearbeid, individuelt eller i sma grupper, rundt omkring i klasserommet
eller i andre av skolens arealer. Klasserommet brukes dessuten ofte annerledes nar drama
inngar i undervisningen. | en ordinger time har eleven sitt eget fast definerte omrade i klasse-
rommet, med sin egen pult og stol. Bevegelsen i rommet er ofte begrenset til en fast rute. |
kontrast til dette arbeides det i dramatimene oftest i mer apne rom hvor pulter og stoler flyttes
rundt omkring eller til side etter behov.

Observasjon som metode skulle derfor i utgangspunktet veere velegnet for a studere
leererens og elevenes handlinger i undervisnings- og leeringsprosessen og hvordan denne ledes
av leereren. P& den annen side stiller den gkte elevaktiviteten, som er kjernen i laerings-
prosessen nar drama brukes, store krav til observatarens blikk og evne til & skrive feltnotater.
Forskerens blikk vil preges av hennes forforstaelse og kjennskap til det som er subjektet for
observasjonen. Hennes umiddelbare opplevelse og forstaelse av det som skjer vil dermed
automatisk bli en del av og pavirke den endelige fortolkning og forstaelse. Hun ma ha nok
kunnskap om feltet til & kunne forsta konteksten for det som observeres, og for a fa med seg
det som er viktig i situasjonen. Samtidig ma hun absolutt ikke ta noe for gitt, men vaere apen
og ha en kritisk holdning til alt som skjer. Den starste utfordringen er antakelig det som
kalles teoriimpregnering (Alvesson & Skoldberg, 1994, s. 45) og forskerens fordommer. Pa
den ene siden tolkes ofte klasserommets handlinger av leereren automatisk som kunnskaps-
formidling snarere enn kunnskapsproduksjon, og pa den andre siden er sannsynligheten stor
for at forskeren ser det hun vil se ut i fra sitt stasted og sin forforstaelse.

Jeg valgte a veere ikke-deltakende observatar, fordi jeg var opptatt av a forsta leerernes
perspektiv pa klasserommets innhold og dynamikk nar drama inngdr i undervisnings- og
laeringsprosessen. Da er det viktig at forskeren i minst mulig grad pavirker eller forstyrrer
denne prosessen. Det er all grunn til & anta at min aktive deltakelse i undervisningen i langt
stgrre grad ville ha pavirket undervisnings- og leeringsprosessen (Thagaard, 1998, s. 65) enn
det som na ble resultatet. | tillegg var den ikke-deltakende observatgrrollen godt egnet her
fordi forskeren var godt kjent med de situasjoner som ble observert (ibid., s. 66). Dette gikk

3 To av klasseromsobservasjonene med pafalgende refleksjonssamtale ble ogsd gjennomfert av min
forskningskollega Mette Bge Lyngstad.
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giennomgaende greit, antakelig fordi jeg i denedeihde perioden da jeg var i klassene for at
de skulle bli vant til og kjent med meg, og jeg nun, ogsa gjennomgaende var en ikke-
deltakende observatgr. Leererne var meget konsekvesitt forhold til meg i lgpet av
undervisningstimene, antakelig fordi de er vanitiha en ekstra leerer iffiesom sjelden
eller aldri blander seg inn i leererens undervissapplegg. Ved den prosjektskolen hvor jeg
var sa jeg ingenting annet enn at ekstraleererép&aidelinja og ventet til leereren hadde gatt
gjennom leerestoffet. Deretter ble det bestemt onmeldsereren og eleven som hadde ekstra
hjelp skulle vaere i klassen eller ga ut og jobbestay selv. Jeg fikk en helt klar forstaelse av
at det vanlige var at de gikk ut av klassen. Nandh inngikk i undervisningen i mitt utvalg,
valgte bade laereren og eleven som hadde ekstiasessat eleven ble vaerende i klassen.

Det oppstod situasjoner der elevene henvendteilsegg. Sa sant det var mulig ba
jeg dem om a spgrre leereren slik at jeg som obsarvaninst mulig grad blandet meg inn i
og pavirket situasjonen som ble observBekerst i klasseiBlickfeldt, 1973) er kanskje en
brukbar posisjon for & observere drama i undemigm i starten av et undervisningsopplegg
dersom dramaarbeidet for det meste er leererstyeh, lom forsker i drama finner en fort ut
at det a sitte pa siden i klassen, noe bak midtkiasserommet, er den absolutt beste
plasseringen. Den gir bedre mulighet til ogsd aenlese elevenes fysiske uttrykk i
undervisnings- og leeringsprosessen. Samtidig emdéy a veere "flue pa veggen” og ikke ta
for mye av oppmerksomheten i situasjonen, noe soderstrekes som en forutsetning ved
bruk av etnografiske teknikker (Woods, 1999).

Som forsker i drama ma en videre forvente at deaosormene i klasserommet kan
veere annerledes enn i en ordinaer time fordi drageafeektlegger en kollektiv arbeidsform.
Erfaringsmessig har jeg ogsa opplevd at det ikkieedirlett & sitte "bakerst i klasserommet”
dersom elevene arbeider mer selvstendig med dragmapper. Klasseromssituasjonen blir
meget uoversiktlig fordi alle gruppene er aktive@immet samtidig, det snakkes "overalt” og
det skjer noe "overalt”. Da kan det veaere naturligefge & konsentrere seg om a falge en
gruppe om gangen. Fremdeles vil det veere viktigagrev "flue pa veggen”, men fordi
observatgren her kommer tettere pa en mindre elppgrer muligheten for interaksjon langt
stgrre. Det kan bade veere naturlig at elevene fpskeren om noe de lurer pa dersom
laereren er opptatt, og forskeren kan la seg ftiste kommentere eller veilede leereren eller
elevene i deres arbeid ut i fra det hun observételter (1996, s. 13) sier at noe av kjernen i
de kvalitative fremgangsmater er forholdet mellasrskeren og informantene. Og selv om

| alle klassene som deltok i klasseromsforskningandet minst en elev med spesielle behov somugjat
vedkommende elev hadde ekstra ressurser i forngre leerertimer i norsk og/ eller matematikk.
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hennes utgangspunkt i starre grad synes a veere intervjuet som metode og i mindre grad
observasjon og etnografiske studier, opplever jeg at dette forholdet mellom forsker og
informanter ma bevisstgjares og klargjgres av meg som forsker. Fordi drama har en stor grad
av kreativ elevaktivitet og fordi arbeidet kan foregd som diskusjon og felles utpraving med
laereren som en aktiv og delvis pagaende veileder, er det en utfordring for forskeren a holde
seg utenfor og veere ngytral i observatgrrollen.

Ved et par anledninger ble dette vanskelig. Det oppsto to situasjoner der jeg valgte &
involvere meg for et kortere tidsrom fordi elevene var organisert i grupper. De hadde tydelig
store problemer med & fa noe gjort, og leereren var ikke tilgjengelig. Dette gjaldt spesielt i de
to klassene som arbeidet med dramatisering og hvor gruppene var fordelt pa flere rom. Min
involvering var relativt beskjeden ved at en gruppe i hver klasse fikk hjelp av meg til hvordan
de kunne lgse et problem og dermed fortsette arbeidet. Den umiddelbare konsekvensen for
elevene var positiv ved at de kom videre i leeringsprosessen. | ettertid ser jeg at disse
hendelsene bekrefter enkelte funn i forskningsresultatet. Dette blir det gjort rede for i
avhandlingen.

Apen observasjon stiller store krav til forskerens evne til & notere ned det en
observerer fortlgpende ut i fra det som skjer i klasserommet. Dette er krevende bade fysisk og
psykisk, og ikke minst det a holde blikket fokusert pa det som er valgt for observasjonen og
samtidig notere fortlgpende. Det skapende samarbeidet mellom deltakerne, bade i rolle og ut
av rolle, kompliserer klasseromsforskning i drama og stiller store krav til forskerens
forskningskompetanse. Elevene utforsker leerestoffet aktivt, bade fysisk og mentalt. De gir
bevisst uttrykk for sine opplevelser og erfaringer nonvernalt og verbalt i en leeringsprosess der
det sosiale og tematiske er en integrert del av det dramafaglige. Observatgren trenger derfor
bade et skarpt blikk, en skarp penn, skarpe sanser og gode didaktiske og dramafaglige

kunnskaper.

3.3.4 Refleksjonssamtaler etter undervisningen

Jeg var i den péafelgende faglige samtalen (Kvale, 2001, s. 31) med leereren etter

observasjonen av undervisningen, opptatt av a hare hvilke erfaringer og refleksjoner laereren
eventuelt hadde gjort i selve undervisningsprosessen og hvordan leereren eventuelt vurderte
det som hadde skjedd i klasserommet. Disse samtalene ble lagt opp slik at leererne farst
reflekterte over spesielle opplevelser som de husket fra undervisningsforlgpet. Det kunne

veere spesielle uventede positive eller negative handlinger eller responser fra elevene, og det

kunne veere aktiviteter i opplegget som laereren av en eller annen grunn bestemte seg for &
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forandre underveis. Dessuten var jeg interesséxordan leereren selv hadde opplevd de
dramafaglige situasjonene som var eller ble en alelopplegget og de didaktiske ut-
fordringene som oppstod i undervisningen. Forskerenne stille oppfglgende spgrsmal
underveis. Etter at lsereren hadde fortalt seg gjensine utvalgte erfaringer presenterte jeg
hovedtrekkene i mine observasjonsnotater for lareBisse samtalene ga meg dermed
mulighet til & presentere mine observasjoner oglgte situasjoner hvor leereren tydelig
hadde flere valgmuligheter. Fokus ble da satt paidaktiske valg som ble gjort, eventuelt
hvilke andre alternativ som kunne veert aktuelleewgntuelle sparsmal forskeren hadde til
leererens valg i prosessen. | tillegg hadde denmgasen preg av en diskusjon hvor leererne
kunne bli konfrontert med forskerens spgrsmal odddeibare analyse av undervisnings-
forlgpet.

Skarpt er gjestens bliklsier Gudmundsdottir (1998) og siterer Havamalrykiet
beskriver det forhold at en gjest ser klarere emsam daglig er til stede, og at det vanlige og
hverdagslige kan bli sa selvfglgelig at det blisynlig” og oversett av dem som til vanlig er
tilstede. Overfart til klasserommet blir det dadeen og eleven som egentlig ikke ser det
daglige fordi de er sa vant til det. Forskerensgapg, sier hun videre, blir & gjgre dette
selvfglgelige og "usynlige” tydelig, beskrive ogoptematisere dette hverdagslige slik at det
kan reflekteres over, tolkes og forstads og bidraitiere utvikling av praksis. Ut i fra min
erfaring og forskning hgrer drama ikke med til deerdagslige for leerere og elever i dagens
skole. Det kan derfor diskuteres i hvilken grad detdet hverdagslige ved drama som
eventuelt gjer det vanskelig for laereren & forsgt dom skjer i undervisnings- og
leeringsprosessen. Jeg vil snarere tro det er Betrfaat det kan vaere vanskelig for leereren a
observere bade seg selv og sine egne handlingdidgamed elevenes nar hun selv er sterkt
engasijert i aktiviteten. Antakelig er det dettehfildet som ogsa gjgr det noe vanskelig for
laererne & reflektere over klasserommets innholdyowmmikk nar de integrerer drama. Jeg
erfarte at laererne reagerte meget positivt pa reskiivelse av hva jeg hadde observert i
undervisnings- og leeringsprosessen, og at dettp Hpm i deres egne refleksjoner. Fordi
forskeren er den som observerer, analyserer ogrtblic verdien av observasjon som metode
helt avhengig av forskerens evne til & gjgre baeledhgligdagse og det mer fremmede
tydelig. Farst og fremst for seg selv og dernestsrerne.

Selvsagt vil deler av undervisningen der dramaannggsa inneholde sekvenser som
harer til det daglige og som derfor kan veere hvgsiige og "usynlig” for elevene og lsereren.
Men, nar det gjelder selve dramaarbeidet vil jegrere knytte "gjestens skarpe blikk” til

gjestens erfaringer og kunnskaper pa det gitte Kadttopp fordi forskeren som gjest kan noe
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om dramafagets muligheter i undervisningen, og selv har arbeidet med drama har hun
forutsetninger for a se, tolke og forstd hva som skjer i klasserommet. Forskeren kan dermed
hjelpe leereren til & se pa sin egen dramaundervisning med distanse, hjelpe henne i & reflektere
over de valg hun gjorde i undervisningsforlgpet og eventuelt & se hvilken betydning valgene

fikk for drama- og leeringsprosessen.

3.3.5 Nettbasert intervju/spgrreundersgkelse
Som del av klasseromforskningen var det planlagt individuelle intervju med leererne. Det
individuelle intervjuet var opprinnelig tenkt gjennomfart ved prosjektstart. Da prosjektet kom
i gang, viste det seg at det var flere leerere ved prosjektskolen som reserverte seg mot
klasseromsobservasjon. Dette gjaldt i noen grad pa mellomtrinnet og i seerlig grad pa
ungdomstrinnet. Dette matte selvsagt respekteres. Blant disse laererne var noen likevel villige
til & delta i fokusintervjuet og noen i det individuelle intervjuet. Leererne ble ogsa spurt om de
var villige til & delta i det individuelle intervjuet via internett. Fordi fokusintervjuet ga gode
nok informasjoner om laerernes erfaringer og tanker om drama i undervisningen ved
prosjektstart, bestemte jeg meg for a gjennomfare det individuelle intervjuet ved avslutningen
av prosjektet. Klasseromsforskningen foregikk over en dray firemaneders periode. | lgpet av
denne perioden pragvde jeg a konsentrere observasjonen i de enkelte klassene slik at jeg ikke
hadde for mange laerere og elever & forholde meg til samtidig. Jeg sa det derfor som en fordel
a gjennomfare intervjuet ved prosjektslutt slik at jeg fikk data om laerernes tanker og
erfaringer ved avslutningen av prosjektet. | Igpet av perioden i feltet erfarte bade jeg og min
forskningskollega at det var vanskelig for laererne a finne tid til fokussamtalene og de
individuelle refleksjonssamtalene. Dette skyldtes bade timeplan og laerernes uvilje mot & mgte
forskeren utover det de oppfattet som vanlig skole- og arbeidstid. Jeg innsa at det ville bli like
vanskelig eller endog vanskeligere a finne tid til de individuelle intervjuene, og bestemte meg
derfor for & gjennomfare et nettbasert individuelt intervju/undersgkelse.

Intervjuet med leererne ble laget i det nettbaserte programmet Questback som er
tilpasset bade Ilukkede kvantitative spgrsmal og apne kvalitative spgrsmal

(www.questback.col?. De starste fordelene med et nettbasert spgrreprogram i forhold til et

kvalitativt intervju er at informanten i ro og fred kan formulere sine egne svar uten a la seg
distrahere eller pavirke av forskerens kommentarer eller eventuelle sidespagrsmal. Informanten

kan svare pa spgrsmalene nar det passer og bruke den tid hun eller han trenger. Forskeren

> Undersgkelsen/nettintervjuet kan finnes og leses pé felgende adresse:
https://www.questback.com/isa/gbv.dll/ShowQuest?ierevTrue&QuestiD=160046&sid=DBOH9J
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sparer tid fordi hun slipper a skrive ut eller sknbere svarene selv. Dataene legges
automatisk inn i et data- eller tekstbehandlinggmm og forskeren kan starte analyse-
arbeidet herfra. De stgrste ulempene med et nettbagervju er laerernes tilgang til PC og

internett og deres fortrolighet med a besvaretetiju/en spgrreundersgkelse pa nettet.

Det nettbaserte kvalitative intervjuet ble gjenngmf etter at klasseroms-
observasjonene var giennomfart for & samle ine fbgr nye data om laerernes opplevelser og
erfaringer med a integrere drama i undervisnindatervjuet besto av fem kvantitative
bakgrunnsspgrsmal, om utdanning, undervisningsegfary kompetanse i drama. Videre ble
seks kvantitative spgrsmal om det dramafagligedid@t i undervisningen tatt med og tretten
apne kvalitative spgrsmal om hvordan laererne opjglewg erfarte ulike didaktiske
utfordringer i forhold til det dramafaglige arbeidBe kvantitative spgrsmalene om innholdet
i dramaarbeidet ble tatt med for & gi meg muligiiet sammenligne svaret pa disse med de
informasjonene som kom fram i andre deler av kiasssforskningen. | dette nettintervjuet
deltok totalt fjorten leerere. Fem av de sju leeresom deltok i klasseromsforskningen og i
tillegg ni andre som deltok i det nettbaserte irjtext og eventuelt i et av fokusintervjuéhe

3.4 Datagrunnlag og analyse
3.4.1 Avhandlingens datagrunnlag
Totalt har jeg datamateriale fra fire metodiskefatiavinkler som empirisk grunnlag for a
forsta mitt forskningsfenomen:
1. Data fra klasseromsobservasjoner av syv leerer&lasser, fordelt pa 1., 2., 3., 4., 6.,
7. 0g 8. klasse.
2. Data fra refleksjonssamtalene med leererne, songjeteiomfart relativt umiddelbart
etter hver klasseromsobservasjon.
3. Data fra fokusintervju med fem leerergrupper fralske tre hovedtrinn, fordelt pa fem
intervju og med totalt seksten leerere.
4. Data fra nettbasert intervju/spgrreundersgkelseffogdn av leererne.
Datamaterialet er skrevet ut eller transkribertsagnlet i to deler som utgjer ett eksternt
vedlegd’. Skolene og leererne har fatt fiktive navn. Elevbleeobservert som klasse og ikke
som enkeltelever. Fordi noen av gruppeobservasghkntatt opp pa lydband, ble det mulig
a skille disse elevenes bidrag fra hverandre ognegt dem nummer eller fiktive navn. Ved

eventuell referanse henvises det til navnet paellsterne delvedlegget det refereres til og

° Se vedlegg 2 for en detaljert oversikt.
" Szebw (2006): Prosjektet "Elevaktiv lzering og dramasternt vedlegg.
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eventuelt sidetall for henvisning€n For henvisning til klasseromsobservasjonen eller
refleksjonssamtalen brukes for eksempel Feltnotatene, s. 19, og ved henvisning til fokus- eller

nettintervju brukes for eksempel Intervjuene, s. 68

Jeg har fglgelig to hovedtyper av datamateriale;
A. Forskerens feltnotater fra klasseromsobservasjonene (punkt 1 over) og
B. De transkriberte refleksjonssamtalene, intervjuene og utskriften fra nettundersgkelsen
(punktene 2, 3 og 4 over).
Dette datamaterialet danner grunnlaget for min databearbeiding og analyse, og for min
beskrivelse og fortolkning av mitt forskningsfenomen og forskningsproblem. Det viktigste
grunnlaget for analysen er klasseromsobservasjonene og refleksjonssamtalene fordi her
skapes det et direkte mgte mellom laererens og forskerens forstaelseshorisonter i forhold til
forskningsfenomenet. Utfordringen for meg som forsker i den delen av analysearbeidet som
starter etter at alle dataene er samlet inn, er & forstd min empiri med utgangspunkt i bade
forskningsdeltakernes perspektiv og eget perspektiv. Denne forstaelsen er ngdvendig for a
skape en helhetlig forstdelse av forskningsfenomenet som grunnlag for a besvare mitt
forskningsproblem.
Jeg analyserer forskningsdataene mine i forhold til sentrale teoretiske kategorier fra
relevant forskning og teori. Denne teorien er konstruert via litteraturstudier av nyere skole-
forskning om didaktiske utfordringer i undervisnings- og leeringsprosessen og leeringsmiljget

og teori om dramafagets epistemologiske og estetiske kapital som gjort rede for i kapittel 2.

3.4.2 Analyseprosessen
Datamaterialet er gjennomgatt og grovt analysert tidligere, som en del av KUPP prosjektet,
for & undersgke de fagdidaktiske utfordringene laererne opplever og erfarer nar de integrerer
drama i undervisningéh Det ble derfor en spennende utfordring & g& i gang med dette
datamaterialet pa ny. Denne gang for & ga grundigere og mer systematisk, analytisk og
teoretisk til verks i forhold til denne avhandlingens problemstilling.

Feltnotatene fra klasseromsobservasjonene (datamaterial A) er av en annen karakter

enn refleksjonssamtalene og intervjudataene. Feltnotatene fra klasseromsobservasjonene er

8 Det eksterne vedlegget (Seebg, 2006) bestar av fire deler som er fordelt og samlet i to vedlegg:
klasseromsobservasjoner og refleksjonssamtaler utgjar vedfegjtiedtat og fokusintervjuer og nettintervjuer
utgjar vedleggelntervju.

9 Se Seebg, Aud Berggraf (200B)daktiske utfordringer ved drama som lzeringsform i grunnskdéevaktiv
leering og drama — Rapport B, Universitetet i Stavanger.
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farst og fremst et uttrykk for min fenomenologidkestaelse av det som fortlgpende skapes i
klasserommet i interaksjonen mellom lserer og elevaens refleksjonssamtalene og
intervjudataene farst og fremst er et uttrykk f@rérnes erfaringer og forstaelse. Jeg fant det
derfor nadvendig a starte med en fortlgpende sytsening av de observerte undervisnings-
forlap. Malet her var & fa en farste forstaelsénanoldet og dynamikken i undervisnings- og
leeringsprosessen og leeringsmiljget i hvert enkeltradervisningsforlgpene. | dette arbeidet
har jeg brukt Kunnskapsdepartementets forklarindgganingsmiljget og leeringsprosessen (se
s. 18§°1il & utvikle hjelpekategorier for & forst& dynddren i klasserommet. Tabell 1 viser de
hjelpekategoriene som inngar i denne farste lgpesydtematiseringen av observasjons-

dataene.

Tabell 1: Hjelpekategorier for den Igpende systemagering av klasseromsobservasjonene

Hovedomrader Laeringsprosessen Laeringsmiljget
Kunnskapsdepartementets Leererens "veiledning” Engasjement
forklaring Elevaktive arbeidsmater Motivasjon
Interaksjon og dialog Trivsel
Elevmedvirkning
Hjelpekategorier Leererens aktiviteter: Elevenes interesse og
Hva gjar leereren? engasjement:
Elevenes aktiviteter: Hva skjer med elevenes
Hva gjar elevene? interesse og engasjementp
Leeringsprosessen: Elevmedvirkning:
Hva skjer med Hva gjor elevene?
leeringsprosessen?

De konkrete hjelpekategoriene i tabell 1 over ir utgangspunktet for det fortlgpende
systematiske analyseskjemaet i tabell 2. Jeg stawtd a dele hver observasjon/hvert under-
visningsforlgp inn i sekvenser i forhold til aktieisinnholdet, og lager sa en fortlgpende
systematisering av hvert undervisningsforlgp, sekver sekvens, som et helhetlig fenomen.

Dette for a fa fram hva som skjer fortlgpende iemibnings- og laeringsprosessen.

Tabell 2: Fortlgpende systematisk analyseskjema farndervisningsoppleggene

Leererens aktivitet —| Elevenes aktivitet WHva  skjer med|{Hva skjer med
hva gjar leereren? | hva gjgr elevene? | elevenes interesse aglevenes
engasjement? leeringsprosess?

Sekvens 1

Sekvens 2

Sekvens 3 osv.

8 Se eventuelt ogsd Elevundersgkelsen (tidligeteEtalinspektgrene) pdww.skoleporten.no
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Tabell 2 viser hvordan det farste fortlgpende systematiseringsskjemaet for de enkelte
undervisningsforlgpene da ble seende ut. | klasserommet synliggjgres undervisnings- og
leeringsprosessen. Den kommer til uttrykk og kan observeres gjennom samspillet, dialogen og
interaksjonen mellom laererens aktivitet, det vil si leererens handlinger og ytringer og elevenes
aktivitet, det vil si elevenes handlinger og ytringer. Det er i dette samspillet at klasserommets
leeringsmiljg  synliggjgres gjennom elevenes grad av interesse o0g engasjement i
undervisningen, og leeringsprosessen synliggjeres gjennom de muligheter den &pner opp for i
elevenes aktiviteter og i kunnskapsproduksjonen. Underveis i denne fortlgpende
systematiseringen utviklet jeg ogsa et skj&nfar en langt mer detaljert fortlgpende analyse

av undervisningsforlgpene med utgangspunkt i tafellt ble en hjelp til & tydeliggjere for

meg selv innholdet og dynamikken i observasjonene. Systematiseringen av undervisnings-
forlapene ble brukt som hjelp for & konstruere analysen av dataene som inngar i avhandlingen.

Datamaterial B (leerernes erfaringer) og empirien fra systematisering av datamaterial A
(klasseromsobservasjonene) inngar sa videre i analysen av forholdet mellom forsknings-
fenomenet og analysekategoriene fra kapittel 2.3. Datamaterialet ble lest og gjennomgatt, og
teksten studert og omstrukturert for & finne de meningsutsagn som kunne relateres til hver av
de teoretiske analysekategoriene. | denne prosessen ble datamaterialet ogsa redusert i forhold
til forskningsfenomenet og dermed noe mer oversiktlig. Denne kategoriseringen bestar i a
finne de enkeltfenomener i datamaterialet/teksten som kan forstds som et uttrykk for og
forklare sammenhengen til hver av analysekategoriene.

Med det mal & gi en beskrivende og tolkende framstilling av forskningsfenomenet
(Postholm, 2005, s. 51), kan denne analysen fremstilles som i hovedsak tredelt innenfor
rammen av den hermeneutiske sirkel (Gadamer, 1997), spiral eller den hermeneutiske bue
(Ricoeur, 1989). Den lgpende farste systematiseringen av de observerte undervisnings-
forlgapene blir en hjelp til & analysere undervisningsforlgpene og alle intervjudataene.
Analysen handler om leerernes erfaringer og forestillinger om klasserommets innhold og
dynamikk nar drama integreres i undervisnings- og laeringsprosessen og leeringsmiljget.
Denne analysen danner sa grunnlaget for min forstaelse av analyseresultatene i kapittel 4. Pa
siste og tredje niva finner jeg sentrale drgftingstema i forhold til analysens resultat for a
sannsynliggjgre hvordan analysen kan forklare sammenhengen mellom faktorene i fenomenet

og forskningsproblemet.

8. For & studere kartleggingsmodellen i detalj, se vedlegg 1.

82| utviklingen av dette kartleggingsskjemaet utviklet jeg noen teoretiske hjelpekategorier med hjelp av de
kanadiske dramapionerene Morgan og Saxton (1994) sin kategorisering av ulike typer spgrsmal som kan innga i
undervisningen og av hvordan elevenes interesse og engasjement kan komme til uttrykk i klasserommet.
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3.5 Utvalg av skoler, leerere og klasserom

Det var en utfordring & finne fram til og velgede aktuelle leererne og forskningsklassene til
dette prosjektet. Jeg hadde behov for tilgangadilere og klasser fra alle skolens tre hoved-
trinn. Det kunne derfor bli mye bortkastet tidréising dersom jeg valgte & finne de aktuelle
leererne/klassene ved forskjellige skoler. Jeg viangert interessert i et utvalg av leerere som
integrerer drama i sin faglige undervisning uavhgray dramakompetanse. Samtidig kunne
jeg selvsagt ikke forvente at disse leererne vitleke drama i de fleste timene i lgpet av en
dag eller i etrelativt stort omfang over flere uker. | tilleggrvgg interessert i lserere som
kunne sies & representere et gjennomsnitt med hetiisigerernes bakgrunn i drama som
forskning viser er meget mangelfull (Seebg, 200Baringsmessig finnes det en til to leerere
ved hver skole som har en formell dramakompeta@ds8Q studiepoeng eller mer. Ved &
kontakte mange skoler, kunne jeg "risikere” ataedrne som var interessert i & delta nettopp
var disse leererne med lengst utdanning i drama.vaeginteressert i leerere med ulik
kompetanse i drama. Det kunne virke merkelig dergmgnsa at jeg ikke var interessert i &
samarbeide med disse laererne med dramakompetandet var laerernes erfaringer i forhold
til drama jeg ville forske pa. P& den annen siddde jeg det ville bli vanskelig & fa en hel
skole interessert i prosjektet, men at det kang&jemulig & fa et ngdvendig utvalg av leerere
ved en skole med. Ved a lete blant de involverigskelenes praksissteder og praksisskoler
fant jeg og min forskningskollefetter en god del om og men til slutt fram til skobg
leerere som var villige til & delta. Den skolen ¢y inviterte alle leererne til & delta i
prosjektet svarte ja til deltakelse etter at fogesplen var behandlet og godkjent i skolens
formelle organer og utvalg. Det viste seg imidteréit en del av leererne likevel ikke var
interessert i & delta i selve klasseromsobservaspmed pafglgende refleksjonssamfaler
Thagaard (1999, s. 53) peker pa at i undersgkdisemformantene selv velger om de vil
veere med, er det vanligvis de som mestrer deteHarsker tilstede som sier ja fordi de ikke
har noe imot innsyn fra forskeren. Alle forspurerére pa smaskoletrinnet sa ja, et fatall pa
mellomtrinnet, men kun en leerer pa ungdomstrinreat villig til & delta i klasseroms-
forskningen. Dette handler ogsd om leerernes irgerésr drama som undervisnings- og
leeringsform. Det var noe lettere a fa leererne diéia i et fokusintervju i gruppe og til & svare

pa det nettbaserte intervjuet/spgrreundersgkelsen.

8 Min forskningskollega i Kupp prosjektet gijennontégto av klasseromsobservasjonene.
8 Leererne fylte ut og signerte et skjema der desatyav for de deler av prosjektet som de gnsketta o
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3.5.1 Det endelige utvalget av leerere og deres dramafaglige bakgrunn
Totalt deltok tjue leerere, tolv klasser og atte skoler i prosjektet, men de deltok i forskjellig
grad i de forskjellige delene av prosjektet. Det var syv leerere og 126 elever fordelt pa ni
klasser fra 1. til 8. klasse ved tre av skolene som deltok i klasseromsforskningen: 1., 2., 3., 4.
(2 klasser), 6. (2 klasser), 7. og 8. klasse. Leerertallet ble syv, fordi to av leererne underviste i
fire av de deltakende klassene. Forskjellen pa elevtallet i de ni klassene som deltok i
klasseromsforskningen var stor, med ni elever i den minste klassen og 29 i den stgrste. 14 av
20 laerere deltok i fokusintervju, og like mange svarte pa det nettbaserte intervjuet/spgarre-
undersgkelsen (se vedlegg 2).

De aller fleste laererne i utvalget (16 av 20) har allmennlaererutdanning, men en har
utdanning som farskoleleerer, en har universitetsutdanning og to har annen utdanning.

Tabellen under viser leerernes dramakompetanse i de ulike utvalgene i undersgkelsen.

Tabell 3: Informantenes dramakompetanse i de ulike utvalgene

Antallet informanter av de 20 som deltok i:

Fokus Nett- Klasseroms+ Totalt

intervju intervju |forskning
Informantenes dramakompetanse: N=14 N*=14 |[N* =7 N =20
Meget mangelfull = ingen/enkelte kursdager 9 6 3 11
Mangelfull = 30 timers kurs i ALU 1 1 1 1
Noe kompetanse = 30 stp drama 2 4 1 4
God kompetanse = 60 stp drama eller mer 2 3 2 4

Leaerernes bakgrunn og kompetanse i drama er totalt sett relativt mangelfull, men likevel godt
over gjennomsnittet pa landsb&3is Totalt sett har over halvparten av leererne i utvalget en
meget mangelfull dramakompetanse. Det betyr at de har fra ingen til enkelte kursdager i
drama. En leerer har det obligatoriske 30 timers kurset i drama som ble innfart i allmenn-
leererutdanningen i 1999, fire laerere har 30 studiepoeng i drama og fire lserere har 60
studiepoeng eller mer. | det totale utvalget er det seksten kvinner og fire menn.

De sju leererne som deltok i klasseromsforskningen er allmennlaerere. Tre av disse
leererne har formell kompetanse i drama. To har 20 vekttall (60 studiepoeng) i drama og en
har 10 vekttall (30 studiepoeng). De fire andre har mangelfull formell bakgrunn. En leerer har
30-timers kurset fra leererutdanningen, to har noen spredte kursdager og en har ingen

bakgrunn i drama. Fordelingen mellom kjgnnene har en stor overvekt av kvinner; med seks

8 Szebw (2003) fant at pa landsbasis har 7 % av lzererne en formell dramakompetanse p& 30 studiepoeng eller
mer.
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kvinner og en mann i den delen av utvalget somoHelt klasseromsforskningéh
Aldersmessig fordelte disse sju leererne seg overdhkalaen. Den yngste var 28 ar og relativt
nyutdannet. Den eldste, som var over 50 ar, héaremlzererkarriere bak seg.

3.6 Bidrag til kvalitetssikring av data
Jeg vil her spesielt gjare rede for og kommenteajbg har gjort for a bidra til & kvalitets-

sikre dataene i klasseromsforskningen og det redtbaintervjuet/ spgrreundersgkelsen.

3.6.1 Klasseromsforskningen

Klasseromsstudier er tidkrevende. Forskningslitteesmn (Klette, 1998) understreker
betydningen av & bruke god tid fordi klassen ogtesr skal bli kjient med forskeren og kunne
stole p& henne, og fordi forskeren skal bli kjergdnskolekulturen og klassens miljg for a
bedre forsta konteksten for det som skjer i undaiagen. Pa denne bakgrunn valgte jeg a
tilbringe flere maneder ved den utvalgte prosjeddesk, hvor flesteparten av
klasseromsobservasjonene ble gjennofffadeg brukte god tid pa & bli kjent med lzererne,
skolekulturen, elevene og klassemiljget, far sébstudien startet. | klasseromsforskningen
benyttet jeg meg blant annet av apne ikke deltadémdlitative observasjoner og lydopptak.
Malet med de fortlapende feltnotatene var & beskdet didaktiske innholdet i laererens
dramapraksis i form av hva leereren gjorde og sdnolke muligheter for reaksjoner og
aksjoner dette ga elevene, det vil si den obseaverkdelen av undervisnings- og
leeringsprosessen. Jeg var spesielt opptatt awakg@nen mellom leerer og elever i forhold til
undervisningens innhold og dynamikk og de muligheteeraksjonen apnet (eller lukket) for

i elevenes laeringsprosess. Handlingene, leereretisilisjoner, samtalene mellom laerer og
elevene og eventuelt mellom elevene ble beskreyetkoevet ned sd ngyaktig som mulig.
Formélet med observasjonene er & beskrive den viediEgs- og leeringsprosessen som
studeres, som om forskeren ikke er tilstede (Ptsth@005; Thagaard, 1998). Det er
imidlertid ikke til & unngd. Forskerens naerveeralifid ha en viss betydning og pavirkning.
Jeg ble meget positivt mottatt i alle klasseneljegakte, og det virket som om elevene sa
med forventning pa at jeg skulle vaere hos dem.tibggmin tilstedeveerelse gjorde at bade
leerere og elever anstrengte seg for a presterenngis. En del av de leererne som deltok
brukte mer drama enn de ville gjort til vanlig idemvisningen, og noen uttrykte dette direkte.

"I og med at du har startet dette prosjektet, §3jdj mye mer bevisst pa drama. Det skaper

8 Totalt var det 4 menn og 16 kvinner i utvalget.
8 To av observasjonene er gjennomfgrt av min forgjskollega Mette Bge Lyngstad.
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en prosess i oss laerere ogsa” (Intervjuene, s. 4). Denne prosessen farte ogsa til at noen av
leererne lot seg inspirere til & pregve prosessdrama og laerer-i-rolle teknikken selv om de aldri
hadde gjort dette faor. Det ville de sannsynlig ikke gjort dersom de ikke var med i dette
prosjektet. Elevene viste, jevnt over, antakelig mer engasjement enn til vanlig. Det hjalp nok
pa konsentrasjonen at vi var to voksne i rommet, og at elevene visste de ble observert. Men
ikke minst ga elevene tydelig uttrykk for at de likte & arbeide med drama. Nar selve
feltarbeidet kom i gang, skapte det i flere klasser spontan glede og positiv reaksjon nar
elevene sa at jeg fulgte med laereren inn i klassen. Da forsto de at na ville de fa arbeide med
drama. Elevene ble fra farste dag fortalt at de var med pa forskning, og at forskeren var i
klasserommet for & se pa og observere hva leereren gjorde nar hun underviste. Videre at det
ogsa var ngdvendig & se pa og observere elevene for & forstd sammenhengen i undervisningen.

Refleksjonssamtalene etter undervisningen ble tatt opp pa lydband og transkribert
relativt direkte etterpd. Disse hadde mest preg av en dialog, der leererens og forskerens
opplevelse og forstaelse av det som skjedde i undervisningen ble presentert, kommentert og
sett i forhold til hverandre. Denne faglige refleksjonssamtalen hadde et klart asymmetrisk
maktforhold (Kvale, 2001, s. 74), der forskeren hadde ansvaret for at det ble reflektert
konstruktivt og kritisk omkring undervisningens didaktiske utfordringer. Det ble derfor
ngdvendig & ogsa bruke god tid pa positive tilbakemeldinger pa leererens undervisning. For
de leererne som hadde veert sterkt engasjert i selve dramaarbeidet, ble det en ekstra utfordring
a reflektere over egne erfaringer. Det ble vanskelig for dem & ha distanse til sin egen
undervisning. Dette gjaldt seerlig nar refleksjonssamtalen ble gjennomfart samme dag som
observasjonen. Dermed ble det en stor utfordring for forskeren & finne balansen i dialogen
mellom det & fa fram leererens erfaringer og & formidle egne observasjoner og umiddelbare
analyser.

Selvsagt kan observasjon og intervju veere fulle av tilfeldige feil, avhengig av
forskerens fordommer og forutsetninger for a forstd det som observeres eller den som
intervjues. Ikke minst er faren stor for at forskeren "ser det hun vil se” og "hgrer det hun vil
hare”. For & styrke kvaliteten i denne delen av forskningen, ble forskerens feltnotater fra
observasjonene presentert for lsereren etter timene. De var en integrert del av refleksjons-
samtalene rundt undervisningen, og sikret at forskeren kunne gjgre eventuelle korreksjoner
for observasjonene og intervjuene ble renskrevet. Likeledes ble fokusintervjuene etter
transkribering, sendt til deltakerne for eventuelle kommentarer eller justeringer.

Det nettbaserte intervjuet ble gjennomfart ved avslutningen av klasseromsforskningen.

Kvaliteten pa disse dataene vil veere avhengig av om informantene forstar spgrsmalene og de
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dramafaglige begrepene som blir brukt, fordi deeikiar noen direkte mulighet til & spgrre
dersom det er noe de ikke forstar. Vi kan derfairialite hvordan spgrsmalene forstas, og
sannsynligheten for at sentrale begrep blir misdtrsog tolket forskjellig er selvsagt stor
(Haraldsen, 1999)Det var lagt inn en introduksjon til intervjuet/tardgkelsen. Her ble det
sagt hvor lzererne kunne finne utfyllende forklarpéyde dramafaglige begrepene, og at de
kunne ringe meg eller sende en e-post hvis dehearde lurte pa. Men erfaringsmessig vet
jeg at det ikke skjer. Er informanten usikker, @nrssynligheten stor for at han heller lar veere
a svare.

| hvilken grad informantene tar seqg tid til & svaeeventuelt svarer utfyllende pa de
apne kvalitative spgrsmalene vil veere avhengigpavssnalenes karakter og kompleksitet. De
aller fleste laererne har svart pa alle de apnessp#ene, men det er stor variasjon i hvor
utfyllende svarene er. Noen svarer sveert kort, lijansare bekreftende eller benektende,
mens andre har lange systematiske og grundige Bedteste ligger et sted midt i mellom og
har brukt fra to-tre til fire setninger pa hvertds apne spagrsmalene. Det var selvsagt mulig &
komme med apne kommentarer og kritikk av intervgpsrreundersgkelsen.

Jeg ser det som en styrke for forskningens kvaldette prosjektet at jeg har bak meg
et pilotprosjekt i klasseromsforskning som del awspektet Drama i L97 (Ssebg, 2003b),

samtidig som selve forskningen i klasserommet dejamg gikk over et langt lengre tidsrom.

3.6.2 Noen etiske refleksjoner
Min etiske vurdering av mine egne forskningshamgiinnar jeg velger informanter og
metoder ma ses i lys av grunnleggende og allmetisleeenormer og verdier (Baune, 1991, s.
155). Fglgende tre omrader bgr veere sentrale figsetiske utfordringer, det vil si som
forsker ma jeg vurdere mine valg av informanterrogtoder ut i fra at resultatet av min
forskning skal:
- framstilles troverdig og sannferdig, det vil sikké manipulere resultatet slik at det
passer inn i min forforstaelse eller mine persanligrderinger,
- innfri mine lgfter, det vil si svare sa redelig liseog fordomsfritt som mulig pa mine
forskningssparsmal,
- respektere andre menneskers autonomi, integritetvardighet, det vil si & ha
innlevelse og forstaelse for informantenes hvetagituasjon, sikre anonymiteten pa
alle plan og respektere deres meninger, lytte niegbent sinn og i den grad det lar

seg gjare reflektere over resultatet sammen med(@bagaard, 1998).
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For klasseromsforskningen, som primaert brukte kvalitative metoder, var det seerlig viktig a
sgrge for informert samtykke fra skolen/informantene/leererne. Det er selvsagt et stort
sparsmal i hvilken grad jeg klarer a formidle hva det vil innebaere for laereren og klassen &
delta. Derfor er det viktig & gjare det klart at det er mulig & trekke seg fra prosjektet pa et
hvert tidspunkt. Ingen skal matte delta fordi om de i utgangspunktet sa ja. Jeg prgvde & gjgre
mine rammer for feltarbeidet helt klare fra starten. De deltakerne jeg var interessert i er de
som, i starre eller mindre grad, integrerer drama i sin undervisning. Antakelig betyr det at de
som velger a delta har (en del) erfaring med eller utdannelse i drama. Jeg ma veere bevisst at
laerere med utdanning i drama kan fale prestasjonsangst. De kan tro at de ma lykkes i drama-
arbeidet, for & forsvare sin kompetanse. Samtidig kan leerere med liten bakgrunn fgle seg
usikre pa grunn av manglende faglige kvalifikasjoner. Begge deler krever bevisst etisk skjgnn
fra forskerens side. Det er min oppgave a etablere tillit og trygghet i forskningssituasjonen
som basis for apenhet, redelighet og eerlighet. Jeg ma vaere meg bevisst at jeg er "gjest” som
far tilgang til personlig informasjon og forholde meg til det jeg opplever med respekt og
ydmykhet. Det betyr ikke at jeg ikke skal veere kritisk, men det betyr at jeg ma veere meg
bevisst hvordan jeg formulerer og uttrykker meg bade positiv og negativt. Selvsagt skal jeg
sgrge for konfidensialitet og vurdere hvilke konsekvenser det & delta kan fa for
forskningsdeltakerne, og gjegre det jeg kan for at dette skal bli en leererik opplevelse for alle
parter. Uansett hva som skjer er det min oppgave som ansvarlig forsker a forholde meg til
dette pa en slik mate at resultatet kan bli utviklende og konstruktivt for alle parter (Thagaard,
1998). At resultatene skal anonymiseres er selvsagt. Ingenting skal kunne fares tilbake til
forskningsdeltakerne eller informantene. For meg som forsker kan det bli en ekstra utfordring
a finne en god og akseptabel mate a formidle resultatene pa dersom disse inneholder mange
"negative” holdninger og resultater i forhold til elevaktiv lsering og drama. Resultatene skal
presenteres "sannferdig”, og som forsker ma jeg vie ekstra oppmerksomhet til at min egen
forforstdelse og eget faglige stasted apner for en kritisk analyse av resultatene (Ricoeur,
1989). Kravet om redelighet og ngyaktighet i presentasjonen av forskningsresultatet ma
ivaretas ogsa nar "negative” resultater skal formidles. | teater finnes en regel om at selv den
mest negative rollen (skurken, voldsmannen osv) skal fremstilles og spilles sannferdig, men
med kjaerlighet og forstielse. Det samme sier jeg her. Selv det mest negative svar pa dette
forsknings-prosjektets spgrsmal ma fremstilles sant, men med kjeerlighet og forstaelse for de

involverte parter.
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"Det er klart at jeg ser veldig ofte i enkelte tins elevene mister
konsentrasjonen. Ja, det er klart at visst jeg &ufdntil noe som
kunne fa de til & engasjere seg i kjedelig stdffes det klart at det
hadde veaert bra” (Intervjuene, s. 16).

4 DRAMA, L ERINGSPROSESSEN OG LARINGSMILIGET

Dette kapittelet analyserer klasserommets innhglddgnamikk nar drama integreres som
undervisnings- og leeringsform. Resultatene bliseneert i forhold til analysekategoriene fra
oppsummeringen i kapittel 2.3.8: "Elevenes skapemdfaringer i laeringsprosessen”,
"Elevenes forestillinger og fantasi i leeringsprasss, "Elevenes refleksjon i og over
leeringsprosessen”, “Interaksjon og samspill i lgsprosessen”, "Dramafagets egenart og
elevenes engasjement”, "Brak, uro og latter namadranngar i timene” og "Drama og

elevenes varierte erfaringer i laeringsprosessen”.

4.1 Elevenes skapende erfaringer i leeringsprosesse

Sosialkonstruktivisme og pragmatisk estetikk ertafipav den skapende erfaringen som
grunnleggende for all erkjennelse (se s. 41 og Béymed blir kunstens uttrykksformer og

kunstfaglige tilneermingsmater viktige i leeringsmssen fordi de tester ut og produserer
mening (se s. 53). Nar drama inngar som undengsning leeringsform forventes det at

leereren legger til rette for eleverssapenderfaringer i laeringsprosessen (KD, 2006a; KUF,
19964, s. 23).

4.1.1 Leerer-i-rolle spill i farste klasse
Elevene i farste klasse arbeider for tiden med ¢érewentyr. De opplever at laereren, etter en
felles innledende samtale om eventyr og livet i lgadager, skaper spillets fiksjon og "her og
nd” situasjon direkte ved hjelp av estetiske symbd\ar laereren starter leerer-i-rolle spillet
om Eventyrsamler Asbjgrnsen, er elevene meget ofgsm@me tilskuere.
"Laereren tar fram en kasse og sier at dette sked ggia. Hun legger pa som-om ved og sier "Her er
veden”. Hun slukker lyset i taket og lar bare thdet std pa. Hun tar pa seg et sjal, finner ekpader
med ull i, setter seg pa stolen ved grua foranezlevog blirEventyrfortelleren” (Feltnotatene s. 3).
Elevene er her publikum til lsererens iscenesetmgpillsituasjonen. Utgangspunktet er den
samtalen de nettopp har hatt om eventyr og ligetnile dager. Leereren bygger direkte pa det

de snakket om i denne felles samtalen. Hun gir ddralle elevene mulighet til & forstd hva
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som skjer, og & veere medskapende nar hun etablerer spillets fiksjon. Laereren gar sa i rolle
som Eventyrfortelleren. Hun starter spillet ved & snakke til elevene som barn pa garden i
gamle dager, uten a forklare noe som helst om det a spille roller. Alle elevene har
oppmerksomheten rettet mot leereren og falger intenst med i det som skjer. Nar leerer-i-rolle
som bondekone og eventyrforteller stiller sparsmal, svarer en del av elevene i rolle og blir
dermed ogsa verbalt medskapende: "Elevene svarer i rolle, de ser pa kardingen og hun har full
oppmerksomhet fra alle” (Feltnotatene, s. 3).

Leereren gir i samtalen etter undervisningen uttrykk for at hun er meget forngyd med
elevenes medskapende innlevelse og aktivitet da hun starter spillet:

"Ja, jeg syns det var kjempefint nar jeg fikk de til a tenke tilbake over hundre ar. Og nar jeg sa spurte og

sa: Og s& du som tok imot en kalv, sd svarte de. De var der nar jeg spurte. Det syns jeg var fint’

(Feltnotatene, s. 6).
| dette improviserte leerer-i-rolle spillet tar laereren hele ansvaret med a legge til rette for
elevenes skapende erfaringer. Samtidig apner hun opp for at elevene er medskapende og
videreutvikler fiksjonens innhold. Resultatet er at elevene “erfarer og skaper umiddelbart
mening i livets "her og nd” i sin individuelle og sosiale erfaringsverden” (se s. 33). Denne
leereren har ikke kompetanse i drama eller erfaring med laerer-i-rolle, men lang erfaring som
laerer. Hun er positivt overrasket over elevenes medskapende reaksjoner pa hennes utspill.
Etterpa reflekterer hun over det at elevene umiddelbart forstar og godtar fiksjonen, svarer i
rolle og blir skapende i leeringsprosessen: "De sa ingenting om at det var jeg (leereren) som
var (forteller)kona, men de svarte meg jo og var i rolle” (Feltnotatene, s. 6). Det er farste gang
bade leerer og elever erfarer et leerer-i-rolle spill. Laererens reaksjon viser at hun ikke er klar
over potensialet i elevenes leke- og spillkompetanse. Elevenes medskapende aktivitet i
leeringsprosessen bestar i a vaere barn pa bondegarden som deltar i samtalen, og de opplever
eventyrfortellingen ved grua etter arbeidsdagens slutt. De har relativt stillesittende roller
giennom dette spillet. Det stiller store krav til deres oppmerksomhet og psykiske innlevelse.
Leererens bruk av estetiske virkemidler stimulerer her elevenes interesse og oppmerksomhet i
leeringsprosessen (se s. 31) og apner opp for deres medskapende kunnskapsproduksjon.

Elevene far videre i spillet besgk av leerer-i-rolle som eventyrsamler Asbjagrnsen.
Laereren skaper da en ny spillsituasjon hvor elevene far muligheten til & fortsette den
leeringsprosessen som startet da de lyttet til eventyrfortelleren. De svarer ivrig pa Asbjgrnsens
spgrsmal og rekonstruerer eventyret for ham, og enkelte elever bruker bade kropp og
karakteriserer med stemmen nar de svarer (Feltnotatene, s. 4). | denne sekvensen er elevene

meget aktive, men i liten grad medskapende i undervisnings- og leeringsprosessen. Laereren
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sier i refleksjonssamtalen etter undervisningerhwt var opptatt av hvordan hun skulle
strukturere dette fgrste mgtet med Asbjgrnsen: jgtayvar litt opptatt av at de ikke skulle
begynne a fortelle om andre eventyr, og derfor tepjeg om de hadde hgrt noen everntyr
kveld (ibid., s. 8). Hun er her bevisst pa a holde efe innenfor spillets fiksjon fordi hun
har planlagt at Asbjgrnsen skal gjenfortelle evezitiil dem som avslutning. Dette farer til en
mer sedvanlig epistemologi hvor laerer i rolle sosbirnsen stiller lukkede faktaspgrsmal:
"Laereren (Asbjarnsen) velger a ta nesten setningdtning i eventyret, det vil si elevene
svarer pa spgrsmal, og det blir kun korte svaekeaene” (ibid., s. 4). Elevene blir opptatt av
a svare riktig og det medskapende og konstrukiskist forsvinner dermed fra leerings-
prosessen. Dette gdelegger likevel ikke det paslaeringsmiljget som er skapt i sekvensen i
rundt grua. Elevene er fortsatt sterkt motiverteengasjert til innsats.

4.1.2 Leerer-i-rolle spill i tredje klasse

| tredje klasse utforsker elevene fortellingene bioses og Jgdefolket sin vandring til det
lovede land gjennom prosessdrama og leerer-i-rplle Blar de arbeider med fortellingen om
Aron og Gullkalven, strukturer laereren prosessinasldet er elevene som skaper fiksjonens

2.

"her og na”:

"Leereren forklarer til elevene at hver gruppe skafre en familie som bor i det samme teltet. Hum spg
dem "Hva gjer dere pa?” Elevene begynner & diskugeg i mellom og leereren gar til farste gruppe og
snakker med dem. Etterpa finner de seg en plamsiinet og gar i gang. Laereren gar videre til neste
gruppe og snakker med dem. Hun avslutter mediBdgrnh Vil dere ga til en plass i rommet og stelle
dere til?/... /Etter en stund blir flere og flereimkt De ordner opp, arrangerer rommet og til deker
og improviserer alle elvene” (Feltnotatene s. 57).
Leereren sgrger her for at alle elevene kan bidigtakunnskapsproduksjonen nar de skaper
fiksjonen og spillets innhold. Feltnotatene fokelhva elevenes skapende erfaringer i denne
sekvensen inneholder.
”Jeg ser elever som syr eller broderer med hangigdroved, steller dyr, passer dyr og noen som er dy
Leerer i rolle som Aron gar omkring og snakker meapgene. Elevene er meget aktive og i stor grad i
rolle: Noen kryper, bjeffer eller kakler, andreute og gar tur’ (Feltnotatene, s.57).
Laereren er opptatt av & engasjere alle elevengnigsprosessen. Hun reflekterer etterpa over
at det i gruppene finnes noen som er meget aktate fra starten, mens andre er mer
avventende i planleggingsfasen. Hun synes a vaareokkr at elevene kan trenge forskijellig
tid i den skapende laeringsprosessen. Men hun sér apillet kommer i gang, er absolutt alle

aktive:
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»...det var jo forskjellig hvordan det fungerte i gruppene./.../ Jeg syns det ble bra nar de dikta det opp,

og noen sa de hadde sauer. De hadde fjorten sauer og lagde seg til med madrass og med stoler og bord.
Andre fant korn (p& marka), og noen sitter i kappe, ikke vanlige kleer, men i kappe. De var pa en mate
tilbake i tiden” (Feltnotatene, s. 59).

Hun har strukturert det videre spillet slik at hun i rolle som Aron far elevene, som spiller
Jodefolket, med pa & lage en gullkalv som avgud og & holde fest. Videre i rolle som Moses
konfronterer og anklager hun Jadefolket for a tilbe gullkalven, men gir folket muligheten til &
ordne opp i sitt svik. Elevene som Jgdefolket utforsker disse utvalgte delene av fortellingens
innhold i det improviserte spillet (ibid.). Laereren har et klart konstruktivistisk utgangspunkt.
Hun er opptatt av at elevene skal veere skapende i leeringsprosessen: "Det er viktig & tenke
giennom pa forhand hvordan det kan bli, men en ma ikke lase tankegangen. En ma spille pa
lag med klassen og skape underveis” (Intervjuene, s. 37). Leereren gir fa forklaringer pa
fornand, men utfordrer elevene i selve spillet til & vaere medskapende i kunnskaps-
produksjonen. Hun erfarer at dette kan by pa problemer.

"Og nar jeg begynte & spgrre "Kan jeg fa smykket ditt?”, sa var det en som hadde et smykke under

jumperen, som sa "Mener du virkelig at du skal ha det?” Jeg sa jo ikke at han hadde et smykke engang.

Sa det med den virkeligheten! Og til en (annen) sa jeg "Og du som har en grering, kan jeg fa den?” Da

forsto elevene” (Feltnotatene, s. 60).
Elevene er meget aktive nar som-om gullet skal smeltes og gullkalven stgpes. De smiler og
ser meget forngyde ut. Leereren finner etter en stund en krakk, legger et par selvlysende
trafikkvester pa denne og sier:

"LiR - Aron: Se den flotte gullkalven! Vi takker Gullkalven og danser rundt den

E - Jadefolket: (i kor) JAIll Og alle danser rundt kalven, klapper i hendene og er glade. Og — hgnene

danser med armbevegelser (vingene) og hopper rundt!!” (Feltnotatene, s. 58).
Elevene er tydelig begeistret over & vaere aktive og skapende i fiksjonen og leeringsprosessen.
Denne leereren har, som leereren i forste klasse, lang erfaring som laerer, men mangler
kompetanse i drama og erfaring med leerer-i-rolle. Elevenes skapende erfaringer er det
sentrale, og det sosialkonstruktivistiske kunnskaps- og leeringssynet dominerer i dette
dramaforlgpet. Leereren blir overrasket over elevenes engasjement. Hun reflekterer etterpa
over elevenes skapende aktivitet i lseringsprosessen og sier ”... selv om jeg kjenner dem godt,
sa er det spennende & se hvor mottakelige de er for lek og rollespill” (Feltnotatene, s. 59).
Etter det siste spillet i dette undervisningsforlgpet sier hun: "Ja, jeg er jo ikke i tvil om at
Moses kommer de aldri til & glemme” (ibid., s. 66). For henne er det en klar sammenheng
mellom elevenes engasjerte og skapende aktivitet i laeringsprosessen og deres mulighet til &

huske leerestoffet.
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4.1.3 Prosessdrama i fjerde klasse
| fierdeklassen til Ane arbeider de med temaet skap. Ane, som har grunnfag i drama (60
studiepoeng), har planlagt og strukturert et predi@sna der fiksjonen skapes og utvikles i et
samarbeid mellom leereren og elevene. Leeringspmsesdarter med at laereren ber elevene
om & ga rundt inne klasserommet som om de er skelegarden. Hun ber hver av dem a
forestille seg at de er en elev som mangler noeer@ sammen med og sier at "Du har lyst til
a veere sammen med noen, men du tar ikke & ta kbifEKtnotatene, s. 75). Etter denne
konstruktivistiske aktualiserings- og innlevelsgsggven starter hun fiksjonsoppbyggingen
ved 4 vise et bilde av Tore. Hun forteller at higkeiliker & sparke fotball og heller ikke har
noen a veere sammen med pa skolen. Kunnskapsprodaksgkjer ved at elevene skaper
tablder som dynamiseres. Her viser de hvordan deemat Tore har det i friminuttene.
Fiksjonen utvikles videre i et skapende samarbeitiam lzereren og elevene. Leereren har
tatt med seg en lommelykt, en blokkflayte og en bokegypterne. Hun forteller at dette er
Tore sine hemmelige ting, som han liker & holdengél, men som ingen vet om fordi ingen
har spurt.

”"Nei, han har ikke fortalt det, fordi ingen har spiNoe ma gjares. Dette gar ikke an. Noe ma gjgres

sier laereren og elevene er topp engasjerte” (Relie s. 76).
Leeringsprosessen fortsetter ved at leereren spiltees leerer Linn som elevene stiller
spgrsmal til, for a gjgre Linn oppmerksom pa Topesblemer. Spgrsmalene formuleres
spontant som en del av spillet. De elevene sonfdvibgsa spille og svare for Linn (ibid.).
Som avslutning lar leereren elevene planlegge hvaillde gjort dersom Tore gikk i deres
klasse. Elevene har mange ideer og forslag (Felteoe, s. 77). Vi ser at leereren sgrger for at
elevene er aktive i fiksjonsoppbyggingen og leefpmngsessen ved at de skaper mange og
varierte "her og nd” erfaringer i forhold til timeema. Laereren forklarer at "Det jeg tenkte
var & prgve a sette dem inn i hvordan en personTsmamhar det, for & gi dem litt kunnskap
om hvordan det er, og som jeg da forhapentligvis keuke senere i samtale med dem”
(Feltnotatene, s. 78). Etterpa er hun forngyd mledenes laeringsprosess. "Det er jo ok & se
at dette var et tema som satte seg og som fegidiasedem”, er en av hennes refleksjoner
etter timen (Feltnotatene, s. 81). Elevenes skapeaiktvitet dominerer arbeidet som har et
klart sosialkonstruktivistiske laeringssyn. Det @rkmeget engasjerende inn pa elevenes

innsats i leeringsprosessen.
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4.1.4 Prosessdrama i sjette og syvende klasse
| sjette - og syvendeklassen integrerer leereren et prosessdrama om ungdom og alkohol som
del av et ANT-opplegg. | syvende klasse gar opplegget over to dobbelttimer.
Laeringsprosessen starter her ved at elevene i grupper, ut i fra hva de vet, har hgrt eller tror,
skal finne argumenter for og imot det & nyte alkohol. De kommer raskt og godt i gang med
denne farste oppgaven.
"Elevene gar i gang, diskuterer, skriver og er ivrige. To litt problematiske elever pA samme gruppe, E1
og E2 er tydelig engasjert. E1 sitter rolig litt pa utsiden i starten, men E2 lytter oppmerksomt og ser pa
og falger med den som snakker. Etter hvert bgyer E1 seg fram, blir litt mer med i gruppen og kommer
med argumenter! Begge blir etter hvert aktive og bidrar med forslag” (Feltnotatene, s. 99).
Laereren avbryter og forklarer elevene at de skal improvisere sammen to og to, der en er for
og en imot alkohol. Elevene gar engasjert i gang, og de aller fleste er meget aktive i denne
konstruktivistiske leeringsprosessen. Etter en stund stopper laereren dem og forklarer hvordan
de skal finne seg nye partnere, bytte rolle og skifte holdning, og elevene skaper nye
improvisasjoner (ibid.). Resultatet av denne sekvensen er at elevene i fellesskap har produsert
et stort antall argumenter for og imot alkohol. Tilbake i de store gruppene blir elevene bedt
om & skrive ned alle argumentene de brukte eller harte, og alle elevene deltar engasjert i
denne de- og rekonstruksjonen av laeringsprosessen. Gruppene blir sa bedt om a skrive
argumentene fint over pa et stort ark. Denne reproduserende delen av laeringsprosessen er en
utfordring jentene i denne klassen liker, men som guttene reserverer seg mot.
"Det er jentene som skriver, og det er jentene i gruppene som er aktive og snakker om hvordan det skal
veere, med unntak av en gruppe der alle er gutter. Jentene bruker god tid pa a lage overskrift, dele arket i
to med en strek midt pa, skrive FOR og IMOT gverst pa arket og tegne pynt rundt pa arket. Men de blir
ferdige. Den rene guttegruppen kommer ikke i gang, for ingen vil skrive. De sier de skriver ikke fint
nok. En tar likevel til slutt pa seg oppgaven og begynner. Etter en stund snur de arket og begynner pa ny
fordi laereren sier det de har skrevet er for smatt og slurvet gjort” (Feltnotatene, s. 100).
Undervisnings- og leeringsprosessen fortsetter, og det skapende kommer igjen i fokus.
Laereren klapper i hendene, far oppmerksomheten og sier at:
"Hver gruppe skal finne eller velge et argument og lage et tabla, det vil si et skuespill som bare er et

ayeblikk. Alle pa gruppen skal veere med. Dere har noen minutter til & lage dette tablaet” (Feltnotatene,
s. 100).

Laereren veileder gruppene og forklarer at det skal veere et frysbilde. Elevene diskuterer og er
ivrige. Nar elevene viser det valgte argumentet i et tablabilde, utfordrer laereren resten av
klassen til & finne ut om dette er et FOR eller IMOT argument. Elevene er aktive og

medskapende i laeringsprosessen nar de tolker hverandres tablaer. De forklarer og utdyper hva
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de tror hvert av tablaene og argumentene handler(ibid.). Denne konstruktivistiske
leeringsprosessen er tydelig stimulerende og vig@sitivt inn pa leeringsprosessen og
leeringsmiljget.

En uke senere, i den neste dobbeltimen om dettaeterlir elevene i denne syvende
klassen bade overrasket og ser spgrrende ut nérelzeuten noen som helst samtale eller
forklaring pa forhand, gar rett inn i leerer-i-rolldan skaper spillets "her og n@” kun gjennom
det han sier. Han bruker ingen estetiske symb@enarkerer verken med en rekuvisitt eller et

kostyme at han gar inn i en rolle.

"Leerer-i-rolle forteller at han kommer fra reklanyebet ACTA som skal lage reklame for en ny

rusbrus for ungdom for ACME bryggeri. Det skal staopp i Tau bryggeri sine nedlagte lokaler pa

Forus. Han gnsker hjelp av elevene som kjenneramgten, som er malgruppen for rusbrusen, og de

skal fa betalt for jobben. Men, sier han, det efgdudt & lage reklame for rusbrus og forbudt med

alkoholreklame i Norge, sa her ma dere vaere lureoke annerledes” (Feltnotatene, s. 101).
"Elevene ser pa leereren, noen smiler litt, noenligenverrasket ut og noen ser mer vantro
ut”, star det i feltnotatene (ibid.). Noen av eleeespar om dette er sant, men de far ikke svar.
Etter hvert virker det som alle elevene forstagodtar spillets kontekst, og leeringsprosessen
kommer i gang. | samspill med lsereren, som arbeid@ile, skaper elevene spillet om
reklamefirmaet ACTA. Dette "firmaet” trenger elewsnhjelp til en skjult reklamekampanje
for & gke salget av rusbrus til ungdom. Eleveneggdppevis i gang med a diskutere og tegne
forslag til en ny rusbrus for ungdom. "Elevene g&ang og er meget aktive. Alle synes a
engasjere seg og mene noe om hvordan denne nyesesiskal se ut” (Feltnotatene, s. 101).
De har mange gode forslag nar leerer i rolle gadtrtih gruppene og spgr dem hvordan de
skal fa til & reklamere for denne nye rusbrusemslggene konkretiserer elevenes leerings-
prosess. Gruppene i sjuende klasse foreslar apdede som lager film for ungdom, og
betaler dem for at de bruker rusbrusen i filmen. fDeslar & lage rusbrusen i en farge
ungdom liker og a sponse Danacup hvor norske ungumar med (ibid.). Fiksjonen utvikles
0g undervisnings- og leeringsprosessen fortsettavéeereren forlater klasserommet og etter
en stund kommer inn igjen i en ny leerer-i-rolle. étéhan rusforsker fra hggskolen og kledd i
en hggskole t-skjorte. Han provoserer elevene \atkkage dem for det de er med pa.

"Vet dere ikke at det er forbudt med reklame, abrus far stadig yngre ungdom til & drikke, ogeit d
er forbudt og skadelig for ungdom & drikke alkohidi@rfor gjar dere dette?/.../Leerer-i-rolle fortsette
med & utfordre elevene, men far fa svar. Det konetter hvert svar fra gruppene: "For penger — vi er
pa jobb!”, "For de (ungdommen) vil ha det”, "Fordu skal ha noe a spgrre om”, "Fordi ungdom taffer
seg og de vil drikke seg fulle. De vil ha det! U¢dndeg!” (Feltnotatene, s. 101).
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Elevene viser gjennom svarene de gir i spillet at de forstar spillets kontekst. De skaper og
viser kunnskaper om skjult reklame og om hva som ligger bak oppdraget med a tegne forslag
til en ny rusbrus for ungdom. Laeringsprosessen fortsetter ved at lsereren avbryter denne
reklamesekvensen og gar direkte over til Holmgang, en TV-debatt der elevene direkte og
spontant blir tildelt roller som diskusjonsdeltakere i debatten om ungdom og alkohol. Laereren
tar rollen som debattleder, men lager ikke noe scenisk arrangement eller sceneskift for denne
sekvensen. Elevene blir sittende rundt omkring i rommet ved pultene sine i de samme
gruppene som utvikler reklamen for den nye rusbrusen. Noen av elevene fortsetter & tegne pa
forslaget til den nye rusbrusen. Leerer i rolle tildeler dem roller direkte i det spillet starter,
stiller provoserende spgrsmal, men far i starten fa svar. Etter hvert kommer diskusjonen i
gang, og enkelte elever synes virkelig a utfolde seg i det & skape stadig nye erfaringer: "En av
elevene finner en parykk bak i klassen og tar i lgpet av Holmgangspillet spontant pa seg tre
ulike roller som ungdom, forelder og politiker” (Feltnotatene, s.102). Totalt apner dette
dramaforlgpet for en laeringsprosess der elevene far mange og varierte muligheter til & skape
"her og na” situerte erfaringer i forhold til leerestoffet. Dette virker stimulerende pa
leeringsprosessen selv om elevenes muligheter i starten av leerer-i-rolle spillet ble noe hindret
av at enkelte elever var usikre pa leererens utsagn, og andre ikke forstod at det var et spill
leereren startet. Noen elever fikk ikke med seg atdaahan kom fra reklamefirmaet ACTA.

Fordi leereren ikke gjorde bruk av noen estetiske symboler, som for eksempel et rolleplagg
eller en rekvisitt, for & markere at han var i rolle da han etablerte fiksjonen, hadde disse
elevene ikke mulighet til & forsta at dette var en fiksjon. Nar laereren (i rolle) i tillegg sier de
skal fa betalt for jobben, er det enda en grunn til at de som ikke oppfatter at leereren starter et
spill, lurer pd om det er sant. Merkelig nok tror leereren alle elevene forstar at han starter et
spill, men at de elevene som spgr om dette er sant vil vise at de forstar det er spill. "Nar de
blir utsatt for noe, begynner de a analysere. De har lyst til & knekke koden; jeg forstar at dette
er bare et spill” (Feltnotatene, s. 105), sier leereren i refleksjonssamtalen etter undervisningen.
Elevene viste tydelig og ekte forbauselse, men laereren gjgr seg ingen refleksjoner om dette
virker inn pa den skapende prosessen. Han tror heller ikke det betyr noe for elevene at de blir
sittende i de samme gruppene under Holmgangdebatten som de er i nar de utvikler og tegner
forslag til den nye rusbrusen. Han godtar at en del elever fortsetter a tegne pa forslaget til ny
rusbrus selv om han i rolle har gnsket dem velkommen til Holmgangdebatt pa TV. Han
mener hans egen manglende bruk av estetiske virkemidler har liten betydning for resultatet og
elevenes laeringsprosess. Grunnen er antakelig at han har kort undervisningserfaring og at

dette var et opplegg han fikk hjelp til & finne i ei bok. Hans manglende dramafaglige erfaring
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og kompetanse fratar han muligheten til & reflektever erfaringene i undervisnings-

prosessen.

4.1.5 Rollespilli sjette klasse
Sjetteklassen til Asbjgrg arbeider med emnet "Aaky” ut i fra et "Lions Quest® opplegg.
Asbjgrg har lang erfaring som leerer, og hun hangfag i drama (60 studiepoeng) som hun
tok for 20 ar siden. Elevene hennes arbeider ofid drama. Asbjarg starter med & lese opp
to sma fortellinger som begge har en apen slutenl ene har vennegjengen til Lasse funnet
en pakke med rgyk. De spgr om han vil bli med ogkegetter skoletid. | den andre blir
venninnene Alice og Nina tilbudt skyss hjem i reggmet av en fremmed mann i stedet for a
vente pa bussen. Alice sier ja, men Nina er betenkt

Elevene skal i grupper bestemme hvilken fortellilegvil jobbe med og hva som skjer
videre. Elevene arbeider selvstendig og har sebvamet for struktureringen av arbeidet.
Bortsett fra en gruppe kommer alle i gang med peKiksjonen og utvikle spillet. | denne
gruppen er elevene opptatt av at:

”...nar temaet blant annet handler om a rgyke, vibege en rgyk som rekvisitt. De fargelegger, klippe

og limer. Tiden gar med til dette, og de far knegatre ute pa gulvet og spille” (Feltnotatene, s. 86)
Leeringsprosessen i denne gruppen handler derfor oneswvordan man lager en rekuvisitt-
royk. Etter gruppearbeidet fortsetter undervisnirggs leeringsprosessen ved at elevene viser
spillene til hverandre. Kvaliteten pa spillene egest ujevn.

"l noen grupper er det mest fnising, i noen erldetspill og dialog, mens andre har laget drankatisg

spennende spill” (ibid.).
Laereren kommenterer spillene og diskuterer blaneamed gruppen som brukte tiden til &
lage rayk, om dette var ngdvendig. Hun stiller legtigk til gruppens kunnskapsproduksjon. |
samtalen etterpa sier hun at rollespillene gikk Somentet bortsett fra at det var ”...litt
taysete uro” (ibid., s. 88). Hun synes & godtalavenes leeringsprosess blir avhengig av
hvordan gruppene selv strukturerer arbeidet. Rgjfielssamtalen etter undervisningen viser
at hun stiller fA& spgrsmal ved sin egen struktogeriav denne rollespillsekvensen
(Feltnotatene, s. 88-94). Enkelte jenter fniseebpgar av guttene tuller under gruppearbeidet,

og hun mener det kommer av at "...i noen grupper wtege gode til & holde traden (i

8 Dette er holdningsskapende undervisningsoppleglet avwww.lions-quest.org
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arbeidet), mens jentene blir mer fnisete og dummer seg slik. Det er komisk og litt smaflaut
(for dem)” (ibid., s. 89). Om en av guttene sier hun:
"Han er en alle tiders gutt, men han har veldig mange pafunn og finurligheter. S& han tuller seg ut pa
litt, pa en mate. Han trenger a ha en som kan styre han pa en mate, for ellers blir det bare visvas og tull”
(ibid.).
Hun synes a legge opp til en sosialkonstruktivistisk laeringsprosess og sier hun gnsker at
elevene skal skape sin forstaelse av rollefigurenes valgmuligheter i det elevstyrte rollespillet.
Samtidig vet, ser og forstar hun at mange elever har problemer med & vaere skapende innenfor
gruppens fellesskap. Leeringsprosessen og leeringsmiljget blir derfor avhengig av i hvilken
grad gruppene klarer a lgse de problemene som oppstar i kunnskapsproduksjonen. Dette

fungerer tydelig meget forskjellig i gruppene og gjenspeiles i gruppenes spill til slutt.

4.1.6 Rollespill i syvende klasse

Laereren har som vanlig skrevet opp numrene pa de matematikkoppgavene som er timens
innhold pa tavla. Noen oppgaver skal alle gjgre og noen kan de velge a gjgre hvis de vil. | en
av oppgavene som handler om kjgp og salg i kiosken, kan elevene velge a gjagre oppgaven
som et improvisert rollespill. Uansett skal oppgaven diskuteres og utfares i grupper.
Leereboka legger dermed opp til en sosialkonstruktivistisk leeringsprosess som kan inkludere
skapende dramaarbeid. Rammen for oppgaven er at elvene skal handle i kiosken, og
bestemme seg for hva de vil kjgpe av de varene som leereboka har bilde og pris av. De skal
finne ut hva varene vil koste og hva de far igjen hvis de betaler med enten en femtilapp, en
hundrelapp eller en tohundrelapp. Malet er at de skal skrive fortellende om hvert enkelt av de
regnestykkene de skaper, det vil si lage regnefortellinger (Feltnotatene, s. 98).

Et par av gruppene jubler begeistret med tanken pa a fa lage rollespill av oppgaven. En
av disse, en ren jentegruppe, gar straks i gang. De starter med & tegne og klippe ut penger,
mynter og sedler, som primeert er en reproduserende kunnskapsproduksjon. De tar en pause
underveis for a finne ut hvor mange og hvilke pengeverdier de egentlig har bruk for, far de
fortsetter og produserer det antall og utvalg de trenger av pengesedler og mynter. De etablerer
kiosken, bestemmer hvor varene er og avtaler et enkelt arrangement. Sa er spillet i gang.
Kunnskapsproduksjonen skjer direkte, der og da, i det improviserte rollespillet. Underveis
bytter de pa rollene og spiller med bade innlevelse, rollekarakterisering og stor fryd. De dikter
opp og skaper stadig nye historier. Etterpa setter de seg ned og skriver regnefortellingene, det

vil si de de- og rekonstruerer og transformerer kunnskapen som ble konstruert i spillet, til en
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skriftig fortellende tekst. De arbeider meget seudig og spegr kun om hjelp i starten nar
regnefortellingene skal skrives for & sjekke agjde dette riktig (Feltnotatene, s. 98).

De to andre gruppene som velger a lage rolledpiler ogsa ferst penger, men blir
sittende som vanlig ved pultene og forteller seg giennom handlingen. De etablerer verken
kiosken eller selger/kunde forholdet eller skaper meell spillsituasjon. Kunnskaps-
produksjonen skjer ved at de muntlig skaper entteéakdel ved det de sier, og de bruker
pengene de har laget for & finne de rette belgpvel handel. Til slutt skriver de ned den
muntlige fortellingen de har skapt som en skrifiggtellende tekst. Resten av elevene i
klassen velger a bare skape og skrive regneforgellie. Det vil si de skaper fortellingene
muntlig, regner ut de aktuelle pengebelap i hodler @a papiret og skriver til slutt ned
regnefortellingen. | disse gruppene er det litéuaigon mellom elevene, men mange spgrsmal
til laereren. Alle gruppene arbeider innenfor etid&@enstruktivistisk lseringssyn, men det er
kun en gruppe som skaper regnefortellingene gjenimmoprovisasjon. Denne gruppen har
tydelig bade stor glede og utbytte av dette. Ddey@p tydelig leeringsmiljget positivt, og de
synes i stor grad a forsta hvordan de skal skegaefortellinger ut i fra improvisasjonen. Det
kan veere tilfeldig, men det er blant de andre gemepsom ikke skaper regnefortellinger ved &
improvisere, at det er flest elever som strever raetbrsta hvordan de skal skrive en

regnefortelling (ibid.). Disse spgr jevnlig de gerkrne som er til stede, om hjelp.

4.1.7 Dramatisering i andre klasse

| andreklassen, som arbeider med elevstyrt draevatigi grupper til emnektirken, har bade
leereren og elevene liten og ingen erfaring med drémm for. Elevene har veert pa besgk i
kirken. Etter at leereren og elevene har snakketveamom hva som foregar i kirken og
hvordan de skal samarbeide i gruppene, sier leeetrelevene selv skal bestemme hva de vil
dramatisere og hvordan de vil spille det de hagtv@teltnotatene, s. 36). Hun overlater her
den videre struktureringen av leeringsprosessealdilene. Dermed forventer hun at disse
syvaringene skal bli enige om spillets innholdptgee fiksjonen og improvisere spillet stort
sett pa egen hand. Samtidig vil hun ga rundt melijpappene og hjelpe der det trengs. Alle
gruppene blir i den farste timen i dette prosjekt@gge om at de vil spille begravelse. | en av
gruppene, som bestemmer seg for & spille en thimkahegravelse, kommer elevene raskt i
gang med rollefordelingen og det skapende arbelkdter stort sett en thailandsk jente (E1)
som har regieft:

8 Fordi disse samtalene ble tatt op p& lydb&nddeamulig for meg & skille elevstemmene fra hverarad) gi
elevene nummer.
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"E1: Da ma dere holde fingen sann (hun viser dem). Holde lyset sann. Og sa ser vi, og sa er det lys der
oppe.

E2: Skal jeg holde sann? (han viser med hendene)

E1: Ja, du skal holde lyset, og sa under kista og sa brenner vi og sa pa pipa fra...kirken? Sa skal vi ga
rundt sann (hun peker) med kista fire ganger rundt. Jentene og guttene skal ha kvitt og damene og
mennene skal ha svart. Og sa gar de omkring kistene.

E3: Om vi skal holde lyset med hendene?

El: Ja

E3: Aja. Det var det jeg tenkte” (Feltnotatene, s.38).

Det er denne jenta som vet hvordan begravelsen foregar. Hun forklarer og instruerer, mens
resten av gruppen, som er gutter, er lydhgre og medskapende i prosessen. De rekonstruerer
hovedsakelig jentas ideer, men etter hvert synes noen av guttene at det blir vel mye
instruksjon fra denne jenta (E1):

"E1: Kom igjen na!

E2: Okei.

E1l: Endre er den som beerer...

E3: ...de dade.

E1: Ja, og sa beerer Endre Tore og Ola.

E2: Hvorfor skal jeg snakke?

E3: Og sa skal jeg ha blomster og han er prest (peker).

E1: ..0g s& skal vi ha de (blomstene) opp i kista, og de to er dgde og han er prest.
E2: Ah....dudududu....” (Feltnotatene, s. 39).

Det er vanskelig for disse elevene a vaere medskapende i denne dramatiseringen. De strever
med & huske hva de skal si og gjare for at dette skal bli slik som den thailandske jenta vil ha
det. Hun gjentar og gjentar forklaringene. En av guttene (E2) reagerer og protesterer pa alle
instruksjonene. Men denne gruppen kommer likevel sa langt at de leker og spiller denne
begravelsen flere ganger i lgpet av den andre timen i dette prosjektet. De andre gruppene far
for liten hjelp og veiledning til & etablere fiksjonens spillsituasjoner. Bortsett fra gruppen som
spiller thailandsk begravelse, har alle de andre problemer med a bli enige hvordan de skal

bygge opp fiksjonen og enda starre problemer med a fordele rollene:

"E6: Jeg er ikke prest

E7: Farst ikke prest.

E8: Da kan vi gve farst og s& kan du (til E9) veere prest.
E9: NEI!

Leereren (til alle gruppene): Er dere klar?

E6: Vi og er klar.

E9: Nei, jeg skal i hvert fall ikke veere prest.

ES8: Jo.

E9: Nei, det gar ikke med jenteprest.” (Feltnotatene s. 40)

Problemene blir bare starre etter hvert som tiden gar for alle gruppene i dette undervisnings-

opplegget.
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"I den tredje timen ender gruppen som dramatiserethailandsk begravelse, som startet s& godt og
allerede har lekt gjennom begravelsen flere gangep, i full krangel fordi alle, bortsett fra den
thailandske jenta, ikke vil spille thailandsk begride mer. De to andre gruppene har fortsatt store
problemer med det praktiske gruppearbeidet fonddtinalvparten av elevene nekter & spille rollrel

a gjare noe i det hele tatt” (Feltnotatene, s.37).

o

Disse elevene mangler den dramafaglige kompetamse teengs for a skape og etablere
fiksjonen og komme i gang med spillet. De far fierd faglig hjelp av leereren i laerings-
prosessen nar malet er & ende opp med en drarmagisesereren og assistenten forhandler,
hjelper og pusher pa elevene slik at de alle engdprmed noe de kan vise i den siste timen
som blir brukt til dette prosjektet. Med unntakev gutt som nekter alt som blir foreslatt for
han, deltar alle elevene til slutt i framfgringen.
”De viser sine sma dramatiseringer, men sa a sisat usikre og beklemte ut. De har et kroppssprak
som tydelig viser at de anstrenger seg for a hdskele skal gjgre og si. Alle er tydelig lettet dérhar
vist sin dramatisering. De far stor applaus, ogtasr avslutter det hele med en oppsummering der hun
roser elevene for at de har fatt til alt dette exestelt pa egen hand” (ibid.).
Det hele avsluttes med en felles oppsummering adeving av arbeidet, og elevene virker
forngyde. Laereren sier i samtalen etter undervigrirat hun hadde lyst til & gjgre noe annet
enn a lese, skrive og tegne, men:
"Sa visste jeg liksom ikke helt hvordan jeg skuf@re det, men tenkte at de (elevene) kunne fa
bestemme litt sjal for & se hvordan det var, onkldeer a finne ut av noe i det hele tatt. Det \&7 j
veldig spent p& og hadde lyst til & se. A bruké¢eded en méte for & se om de klarte & gjgre noensam
og faktisk f& gjort noe” (Feltnotatene, s. 41).
Hun apner opp for en sosialkonstruktivistisk leesiprgsess, men hun gjgr seg fa og ingen
refleksjoner om elevene har forutsetninger for devskapende i laeringsprosessen, eller om
dette er for vanskelig for elevene. Tvert i mokeir det som hun mener at det er helt i orden
at elevene har hovedansvaret for a strukturerdédmbmed dramatiseringen:
"Du ser pa en mate hvem som tar tak, eller de sam fwlger med og alt er greit. Ogsa de som alisolut
ikke vil noen ting og som ikke kan samarbeide i deile tatt. Jeg ser veldig godt hvem som kan
samarbeide om litt lause oppgaver, og hvem somkkke (Feltnotatene, s. 42).
For leereren handler dette opplegget verken om getetil rette for en skapende leerings-
prosess i forhold til emnet kirken eller emnet daarmen om & teste ut elevenes evne til
samarbeid. For elevene skaper dette store problelaingsprosessen og pavirker leerings-

miljget negativt.
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4.1.8 Dramatisering i attende klasse
Elevene i attende klasse arbeider med noveller. Laereren, som har dramafaglig bakgrunn (30
studiepoeng), forteller at hun jevnlig lar elevene dramatisere laerestoffet. Den fgrste novellen
de skal arbeide med, har de lest i hjemmeleEdevene far utdelt et ark som beskriver
sjangerkjennetegn for noveller. Laereren gjennomgar disse, og elevene arbeider deretter med &
analysere novellen i forhold til sjangerkjennetegnene. Til slutt gar leereren gjennom
oppgavene ved a spgrre elevene hva de har svart. Hun ber dem ogsd om a begrunne svarene
sine. Alle elever som rekker opp far svare, og hun spgr ogsa elever som ikke rekker opp. De
som svarer viser at de har kunnskaper om sjangerkjennetegn og forstar hvordan disse kan
brukes for & analysere novellen (Feltnotatene, s. 110). Leereboka foreslar at den neste novellen
kan dramatiseres. Det virker som laereren legger opp til at elevene skal konstruere sin
forstaelse av novellen gjennom "her og nd” situerte spillsituasjoner nar hun gir oppgaven.
"Dere skal lage en dramatisering av novellen. Dere skal tolke novellen. Hvordan vil dere
forsta dette”, sier hun. Men hun fortsetter i en noe anklagende tone: "Dere fglger alltid manus.
Dere ma bygge ut” (Feltnotatene, s. 110). Hun forklarer hva hun mener ved a si at i novellen
fortelles det lite om lillebroren og om faren til hovedpersonen. Da ma elevene bygge ut og
dikte selv. Elevene gar ivrig i gang med arbeidet.
”Elevene er tydelig vant med denne formen for drama. Arbeidet foregar stort sett slik det foregar pa sitt
beste nar elevene dramatiserer i grupper pa egen hand. De som liker arbeidet og har ideer planlegger
hele spillet (i denne klassen hovedsakelig jentene), mens resten av gruppen (hovedsakelig guttene) tar
det mer med ro, litt tilbaketrukket, mens de venter pd sine instruksjoner og forhandlinger om
rollefordelingen” (Feltnotatene, s. 111).
Nar elevene har planlagt spillet og fordelt rollene, starter de improvisasjonen pa golvet. De

gver og trener til alle husker det de skal si og gjare i spillet.

"Elevene sier sa ifra til laereren at de er ferdige. "Skal vi vise na?” spgr noen av dem i det denne
dobbeltimen er slutt ” (Feltnotatene, s.111).
Kunnskapsproduksjonen blir en overfladisk gjengivelse av novellens konkrete innhold, hvor
elevene stort sett rekonstruerer faktainnholdet. De forstar ikke hvordan de kan bygge ut
fiksjonen og blir derfor sterkt begrenset i sin skapende leeringsprosses. Jeg skriver i mine
feltnotater etter a ha observert den gruppen som arbeider i trappeoppgangen:
"Gruppen improviserer greit, men spillet er nesten direkte gjengivelse av teksten med mye snakk og lite
fysiske handlinger./.../Gruppen har et greit utkast til innhold i spillet, men klarer ikke selv & bygge det

ut slik leereren gnsker. Jeg tenker: Blir oppgaven for omfattende, stor og uoversiktlig? Dramatiser
novellen — etter kun & ha lest den!” (ibid.).
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Laereren klarer i liten grad & hjelpe elevene fdmdn ganske enkelt ikke rekker rundt til
gruppene i lgpet av de neste timene de har tighéedi En gruppe far hjelp til & utvikle rollen
og handlingene til hovedpersonens lillebror somfdeelles sveert lite om i novell&h Da
utfordres elevenes skapende fantasi fordi de ngesk@oe helt nytt som ikke star i novellens
tekst.

Nar elevene arbeider med den farste novellen streidr leereren arbeidet og klasse-
romssamtalen slik at elevene gjenforteller novell®rarer pa spagrsmal og lgser skriftlige
oppgaver relatert til sjangerkjennetegn for novell®a handler leeringsprosessen om a forsta
og analysere innholdet i novellen. Men nar denenesivellen skal dramatiseres, overlater
leereren all strukturering av laeringsprosessen leveme. Lesereren gjennomfarer her et
undervisningsopplegg som synes a forutsette atrourelevene automatisk blir skapende og
overfgrer kunnskapen fra det & snakke om og sgrifieskrive sjangerkjennetegn for en
novelle til dramatiseringsarbeidet. Samtidig anklalgun dem for alltid a falge teksten, som
hun kaller manus, nar de dramatiserer. Jeg refiakiefeltnotatene over at leereren ikke
fokuserer pa arbeid med sjangerkjennetegnene i afiseningsoppgaven (Feltnotatene, s.
111). Jeg kommenterer dette nar vi snakker samitentanen, men laereren svarer at hun
ikke vet hvordan hun skal lage et slikt oppleggeviEhes muligheter til & vaere skapende i

dramatiseringsarbeidet begrenses av deres mangefiadimger med drama.

4.1.9 Dramatisering i fijerde klasse

| fierdeklassen arbeider de med greske myter. lemreruker lang tid pa & snakke om mytens
innhold og de elleve scenene hun har delt den.i&feivene har lest denne myten om Orfeus
og Evredike som hjemmelekse. | starten er eleveegetmoppmerksomme og engasjerte og
deltar aktivt i den rekonstruerende samtalen omens/innhold. Men dette forandres etter
som tida gar. Nar de etter nesten to skoletimeé ékke er kommet i gang med det praktiske
dramaarbeidet, oppstar det problemer for elevessretens samtale og strukturering bestar i
stor grad av & snakke om hvordamm har planlagt at spillet skal forega. Elevene vister
grad av frustrasjon underveis fordi de ikke husktr leererens ord og instruksjoner. De spar

pa ny og pa ny om hvem de er, og hva de skal gigist i spillet:

”Laereren begynner & irettesette elevene:

L: N& ma dere fglge med og vaere rolige. Den som Ktarer a veere rolig, far ikke veere med.

E: Om jeg skal si noe?

L: Det bestemmer du eller vi sammen etterpa. Deeedu trenger pennen og arket med fortellingen ti

% Denne hjelpen far de av meg som observerer. D&t ev de to gangene jeg griper inn i undervisminge
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Noen elever strekker seg og gjesper. Andre spgr: Hvem var jeg? Laereren fortsetter & snakke litt fram

og tilbake om rollene og situasjonene.

E: Hva skal jeg si? (samme som spurte om dette far)

L: Vi er ikke kommet s& langt enna.

E: (en annen) Hva skal jeg si?

Laereren ber dem konsentrere seg og vente litt, for farst ma de klargjare roller og situasjoner.

Leereren deler sa ut fortellingen som hun har kopiert opp pa egne ark til elevene, og ser til at hver elev

har en gul markeringspenn.

L: Forstar dere na hva dere skal gjgre med pennen og arkene?

E: Ja, vi skal finne ut hva vi skal si” (Feltnotatene, s. 73).
Nar spillet endelig kommer i gang, blir laereren og elevene enige om hvor alle spillestedene de
trenger skal plasseres i klasserommet (ibid.) for de gar inn i spillets "her og nd” og starter
dramatiseringen av myten om Orfeus og Evredike. Elevene i denne klassen far liten og ingen
hjelp til & bygge opp og skape sin egen forstaelse av myten og spillet. Laereren bruker teksten
som autorativt manus. Hun har tenkt ut det aller meste pa forhand, og hennes mal er &
formidle sin planlegging til elevene far selve spillet kan starte. Hennes strukturering fratar
elevene muligheten til selv & vaere skapende i leeringsprosessen fordi de ikke kommer i gang
med konkret spill far hun har gjennomgatt alle elleve scener muntlig. Dette blir alt for
krevende for elevene. Selv om de virkelig praver, klarer de rett og slett ikke a huske alle
leererens instruksjoner og ord. Men elevene vil gjerne dramatisere denne myten, og de viser
derfor stor grad av utholdenhet (ibid.). Elevene far etter hvert veere noe mer skapende ved at
laereren av og til ber dem finne lgsninger pa enkelte praktiske problem i dramatiseringen.
Dette farer til at en av elevene blir skapende:

"E: (Hades) Jeg har en ide! Orfeus kan si: Du ma veere med meg tilbake. Og sa kan jeg (Hades) hente

henne til deg. Laereren roser han for denne ideen, og elevene spiller denne scenen” (Feltnotatene, s. 74).
Vi ser at nar laereren leder dramatiseringen i samlet klasse, bestemmes elevenes muligheter av
om laereren apner opp for elevenes skapende innspill i leeringsprosessen. Gjar hun det, apner
hun samtidig for en sosialkonstruktivistisk leeringsprosess som pavirker laeringsmiljget
positivt. Overtar leereren for mye av planleggingen og regien, ma elevene forsta og innordne
seg leererens egen skapende prosess som en “fasit”. Dette virker begrensende pa elevenes
muligheter til & skape sin egen forstaelse i laeringsprosessen, og pavirker leeringsmiljget

negativt.

4.2 Elevenes forestillinger og fantasi i leeringsprosessen
En fenomenologisk fundert epistemologi betyr at elevenes livsverden, deres forestillinger og
fantasi blir grunnlaget for laeringsprosessen i samspill med den ytre gitte sosiale og kulturelle

verden (se s. 55).

102



4.2.1 Leerer-i-rolle spill i farste klasse
Leereren i farste klasse bygger sitt opplegg paeelew forestillinger, og hun strukturerer
oppstarten av arbeidet slik at elevene far en dgblattform av forestillinger som utgangs-

punkt for leeringsprosessen:

"Leereren spgr om Askeladden og hvorfor han hetér Blevene vet det ikke og hun spgr videre,
samtidig som hun relaterer det hun forteller og sileungenes hverdag. Hun skaper stemning og
spenning med méaten hun bruker stemmen pa.

L: Hvor er det aske?

E: I ovnen.

L: Ja, og der satt Askeladden — det har sikker ittl lov til?

L: N& skal vi tenke oss langt tilbake i tiden — oliandre ar. Tror dere de sd pa TV da?

E: (mange i kor) Nei!

L: Harte pa radio?

E: (mange i kor) Nei!

L: Ja, men de hadde vel datamaskin?

E: (Mange hggt i kor) NEI!!l (med mye humor/latter)

L: Hva gjorde de da?

E: Satt ved peisen.

L: Ja, og ungene matte og arbeide den gang” (Raliwe, s. 3).

Hun fortsetter med a fortelle hva de gjorde i ganfdger nar arbeidsdagen var slutt, om a
bruke olje til lys, om & sitte rundt peisen og étig historier og eventyr. Nar hun sa uten noen
forklaring gar over til & bygge scenografien fdesfonen rundt grua i gamle dager og tar pa
seg kostymet til rollefiguren Eventyrfortelleremglder alle elevene spent og intenst med.
Leereren strukturerer her spillet slik at elevene lkrauke sine forestillinger og sin fantasi til &
veere medskapende i kunnskapsproduksjonen. Derfonsadsom skjer og er klare til a delta
idet Eventyrfortelleren starter det improvisertélepmed & si "Sa flott at dere ville komme
her i kveld...” (ibid.).

| det neste leerer-i-rolle spillet, som handler oailtblir elevenes forestillinger i enda
stgrre grad utfordret i laeringsprosessen. Her méeak i mgtet med Trollmor bruke sin for-
forstaelse og skapende fantasi i det verbale séletspi

"LiR: Jeg har sekk pa ryggen, for jeg skulle lagarkebrad til ungene mine, men jeg er blitt litt

gammel. Jeg gikk og jeg gikk, og sa gikk jeg farga Det ble lyst, og da lurte jeg meg inn her.

E: Det er lenge til det blir markt, det er tidli§!n

LiR: Skal dere vaere her hele dagen og natta?

E: Nei.

LiR: Er der et markt rom som jeg kunne veert i ogplar ut nar det blir megrkt?

E: Ja, men noen som skal leke kan komme inn (mketepd lekerommet).

LiR: Men er de snille?

E: Dette er en skole” (Feltnotatene, s. 15).

Elevene som deltar i denne interaksjonen, tar k lsim forforstaelse om at troll kan sprekke i

sola, nar det er morgen er det lenge til det bbrkt lekerommet er apent for de som vil leke
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og pa skolen er de fleste snille. Elevene viser giennom samtalen at de forstar Trollmors
problem og hvilke farer som truer henne. Nar spillet fortsetter integrerer laereren de innspill
som hun mener passer i undervisnings- og leeringsprosessen. Hun har planlagt & fortelle
eventyret om "Piken med fyrstikkene” som en del av spillet. Trollmor forteller derfor at hun
0g ungene har sett noe som lyser opp himmelen, og flere elever svarer i kor at det er en rakett.
En gutt som er meget opptatt av raketter, sier han har en gullrakett og spgr om leereren har sett
hans raketter. Leereren svarer positivt og spar:
"LiR Trolimor: Kan ikke du sende opp en gullrakett neste ar, sa skal jeg si til ungene mine at han som
sender opp denne raketten, han kjenner jeg” (Feltnotatene, s. 19).
Gutten blir stum av begeistring, smiler og nikker flere ganger med hodet. Leereren kom-
menterer denne situasjonen i samtalen etter timen. Det er tydelig at hun ogsa er overrasket
over det som skijer i spillet nar elevenes livsverden integreres:
"Han Odd-Jan er jo kiempeopptatt av raketter. Det er jo bare raketter med han. Og da han spurte om
trollet hadde sett hans raketter, - det ble spesielt! De vet jo at det ikke er sant, men likevel s& er det som
om det er sant” (Feltnotatene, s. 22).
Underveis i dette opplegget blir elevene i samspillet med Trollmor meget opptatt av a forklare
henne om bokstaver og det & skrive ord. Jeg spgr i samtalen etterpa om hun hadde planlagt
dette pa forhand. Laereren svarer:
"Nei, ikke i det hele tatt. Nei, men jeg matte jo bruke det litt, og jeg (som Trollmor) kunne jo ikke
skrive hva bygningen het. Og da tok de et ark og skrev SKOLE pa det, men sa forsto jo ikke jeg det
(som Trollmor), og da var det at det tok litt av. Jeg (som laerer) visste jo ikke at de kunne skrive skole.
Det var jo helt flott!” (Feltnotatene, s. 23).
Fordi lzereren apner opp for en sosialkonstruktivistisk lseringsprosess og inkluderer elevenes
livsverden i dramaforlgpet, oppdager hun noe hun ikke visste. Elevene kan skrive ordet skole!
Men leereren erfarer ogsa at det kan by pa problemer dersom hun forventer seg et gitt
svar. Leereren har planlagt at elevene skal fa mulighet til & veere fysisk aktive ved & leke slik
som trollungene gjgr. Hun forteller at de er veldig glad i & leke og sper elevene hva de tror
trollungene leker. Elevene blir tause og ser spgrrende ut. Hun har etablert en fiksjon om at
hun bor i et skogholt i neerheten som elevene kjenner godt. Til slutt er det en som tydelig
kombinerer sine forestillinger om Trollmors verden og sin skapende fantasi. Han foreslar "At
trollungene giemmer seg i holer, ikke kommer nar du roper pa dem, men til slutt s& kommer
de; titt — titt — titt!” (Feltnotatene, s. 20). Men laereren har, uten & veere seg det bevisst, skiftet

epistemologi. Hun er na i den tradisjonelle formidlingspedagogikken. Eleven far ingen
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respons pa dette svaret fordi det tydelig ikkeeattedsvaret Trollmor vil ha. Hun spar videre,
men ender opp med selv a fortelle at de hopper logkleker hermeleken. Antakelig er det
leererens manglende dramafaglige kompetanse ognerfiared improvisert drama som gjgr
det vanskelig for henne a se at elevene har litelighet til a finne det gitte svaret, som hun
vil ha, ved hjelp av sine forestillinger og skapenfhntasi. Hun reflekterer over dette
problemet i en av refleksjonssamtalene: "Nar jedkée pa det (planlegger) sa tror jeg jo at alt
skal ga greit. Men, jeg ser jo det at det er ikkeskelt at alt gar sdnn som du tror pa forhand”

(Feltnotatene, s. 30).

4.2.2 Leerer-i-rolle spill i tredje klasse
Leerer og elever i tredjeklassen utforsker fortghin om Jgdefolkets vandring gjennom
grkenen. De utforsker historien om Aron som fikké& med pa & lage en gullkalv, og om
Moses sitt sinne da han kom tilbake fra Sinai medi thud og far hgre om gullkalven. Malet
er at hver enkelt elev skal bruke sine forestikingg skape sine egne erfaringer i mgte med
dette leerestoffet (Feltnotatene, s. 48-63). Det @tgangspunkt i fortellinger er en utfordring
for laereren i improvisert spill. Det utforskendéeidet ma tilrettelegges slik at fortellingens
faktastoff formidles til elevene samtidig som elegekan veere aktive og skapende i denne
utforskingen. Anne i tredje klasse som manglerrgrfamed drama, men gjerne vil prgve seg
pa improvisert spill far erfare dette. | rollen sdhoses er hun i interaksjon med elevene som
Jodefolket i grkenen:

"LiR: Gud sa til meg at vi skulle fa alt vi trenger

Det blir markt, sier leereren og slukker lyset igak

LiR: Gud sa vi skulle fa kjgtt. Hva kan det veeremim?

E: Ulv?
E. Sau?” (Feltnotatene, s. 48)

Elevene bruker sine forestillinger og erfaringer aktuelle dyr, men dette blir som en
sjanselgs gjettekonkurranse selv om laereren séent og positivt til elevenes forslag.
Heldigvis finner hun spontant en kreativ lgsningl éespille at hun ser maten: "Laerer i rolle
gjer som om hun oppdager noe lenger framme og S&l: Ser dere fuglene? E: (mange i
kor): Jal!l” (ibid.). Elevene godtar fiksjonen. 8@i fortsetter om hvordan de kan fange
fuglene, og elevene far bruke sine kunnskaper ogsfillinger om det a fange fugler. Nar
fuglene er fanget spgr leerer-i-rolle som Moses Heordan de skal fa til & drepe dem. "Vi
slar dem i hodet”, svarer en elev, og viser at venat fugler kan drepes ved & kakke dem i
hodet. Elevene bruker sine erfaringer sammen medkdenskapen de har om livet pa denne

tiden for & skape fiksjonens "her og nd” situentiaringer. Nar elevene gar inn i roller som
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jedefolk, bygger en teltleir i Sinai @rkenen, fanger fugler som de steiker pa balet og lager en
Gullkalv som de danser rundt, utfordres de til & ta i bruk sine forestillinger og sin skapende
fantasi bade i forhold til fiktive roller, fiktive situasjoner og fiktive objekter i spillet. Dette
virker meget motiverende pa elevenes innsats i laeringsprosessen og skaper en sterk interesse

for & fortsette spillet (Feltnotatene, s. 57-58).

4.2.3 Prosessdrama i fjerde klasse

Laereren henvender seg direkte til elevenes forforstaelse ved a starte med a si at de skal
arbeide med et alvorlig emne, og elevene far selv tenke pa om det hun forteller kan veere sant
eller ikke. Prosessdramaet handler om Tore som mangler venner, fordi han ikke liker a sparke
fotball. Leereren har strukturert spillet slik at alle elevene skal ha forutsetninger for a delta.
Hun starter med & presentere Tore og en kort fortelling som fokuserer pa hans problem.
Dermed skaper hun en felles plattform for arbeidet samtidig som alle elevene far mulighet til
a skape sine egne forestillinger om Tore og hans verden. Det er utgangspunktet for den farste
dramaoppgaven. Elevene skal ga rundt i klasserommet og forestille seg at de er i skolegarden,
at de ikke har noen & vaere sammen med, og at de ikke vager a ta kontakt med noen. | denne
individuelle innlevelsesoppgaven ma elevene aktivt bruke sine egne forestillinger og sin
skapende fantasi. Leereren vet og ser at det er krevende og vanskelig for noen av elevene:

"... & veere serigs og ga rundt pa gulvet, og ikke bare vaere katter og vaere morsomme ting./.../Da var det
to stykker som det tok litt tid for fgr de kom inn i det” (Feltnotatene, s. 80).

| den neste oppgaven skal elevene i grupper lage tablaer som forteller hvordan Tore har det i
friminuttet. Det tablaet hver gruppe skaper blir et uttrykk for gruppens felles forestilling og
kunnskapsproduksjon. Visningen av tabladene blir en forsterkning av hele klassens fore-
stillinger om hvordan Tore har det i friminuttene. Elevene og laereren har nd sammen skapt
starten pa fortellingen om Tore. Leereren forteller om Tore sine interesser og viser elevene
konkrete ting som han er spesielt glad i. Da far hun fram at ingen kjenner Tores interesser
fordi ingen har spurt. Hun velger a spille at leereren til Tore, Linn, ikke vet hvordan Tore har
det og tror alle er venner i hennes klasse. Dermed blir elevene forestillinger kraftig utfordret
nar de mgter laerer-i-rolle som Linn. Elevene ma her sette ord pa sine forestillinger om
hvordan de mener Tore har det for & fa Linn til & forsta alvoret i situasjonen (ibid., s. 76).
Laereren forteller i refleksjonssamtalen etterpa at rollen Linn var et meget bevisst valg:

"Vi har en regel her pa skolen i forhold til Olveus at de (elevene) er ngdt til & gi tilbakemelding hvis de
ser noe slikt og det der med & oppleve at Linn er litt annerledes enn de leererne vi mgter pa skolen. Og at
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de kan tenke at hun var slik, og hun matte ha $ldskjeder. Vi (elevene) ma ogsa gi beskjed til var
leerer nar det skjer ting” (Feltnotatene, s. 82).

Det er tydelig at leereren strukturerer dramaforiaik at elevenes forestillinger og skapende

fantasi integreres i laeringsprosessen for a gieglevdenne erfaringen.

4.2.4 Prosessdrama i syvende klasse
Undervisningsopplegget om alkohol i syvende kldaaseitgangspunkt i og bygger direkte pa
elevenes forestillinger:
"Leereren starter med & dele elevene inn i fire geasom plasserer seg rundt i rommet. Han deler ut
ark til gruppene og sier:
L: Skriv opp ting som har med alkohol & gjgre. Betet i to med en strek pa langs. Skriv fordeler pa
den ene sida og ulemper pa den andre sida.

Elevene gar i gang og leereren gar rundt og veilddan sier at argumentene kan for eksempel vaere
noe du har hgrt, hva dere tror og lignende” (Fettreme, s. 99).

Hver elev far her muligheten til & sette ord paestprestillinger samtidig som gruppen far
innsikt i hverandres tanker og forestillinger. Ndevene i neste oppgave, to og to, utforsker
argumentene for og imot bruk av alkohol i en imgsasjon, velger de argumenter og bruker
disse spontant slik at de passer inn i improvises)e kontekst: "Elevene er ivrige. Det synes
som om flere spiller en situasjon der en er pauflkk og den andre ikke” (Feltnotatene, s.
99). Tilbake i gruppene lager elevene et frysbigreet utvalgt argument, og da inngar hele
gruppens subjektive forestillinger i den skapenas@ssen:

"Hver gruppe skal finne eller velge et argumentlage et tabla./.../Alle p& gruppen skal veere med.
Dere har noen minutt til & lage dette tablaet’; lsmreren (Feltnotatene, s. 100).

Elevene arbeider godt og er ivrige. De ma igjenkérbade sin forforstdelse og sin med-
skapende fantasi nar tablaene vises. Elevene toliseskaper her muntlige uttrykk for de
andre gruppenes fysiske tablaer som del av sa@tsplideringsprosessen (ibid.).

Noen av elevene utfordres kraftig i sin forestifsverden nar leereren neste gang
starter rett pa leerer-i-rollet spillet uten & avi&laoe som helst pa forhand. De ser meget
overrasket ut, og noen har et helt vantro ansikiigdk. Det laereren sier gar antakelig helt pa
tvers av deres forestillinger om hva som skjenisk (Feltnotatene, s. 101). Farst nar de etter
en stund forstar at det er et spill, det vil si dét blir samsvar mellom deres forforstaelse og
det som skjer, engasjerer de seg i fiksjonen. Laerelle inviterer dem nemlig til & lage
reklame for rusbrus. Nar elevene i ulike rollertaeli Holmgangdebatten, er det elevenes

forestillinger og deres skapende fantasi omkrirgproblematikken som tas inn og utfordres i
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debatten (Feltnotatene, s. 100 -102). Det at laereren legger opp til en sosialkonstruktivistisk
leeringsprosess hvor elevenes forestillinger og skapende fantasi blir grunnlaget for
kunnskapsproduksjonen, virker tydelig stimulerende i laeringsprosessen. Leaereren sier i
samtalen etterpa om Holmgangdebatten:

"Ja, i syvende klassen der synes jeg det fungerte voldsomt greit i og med at der er det mange som er litt

tilbakeholdne og ikke har lyst til & si noe. Men da de var i rolle fikk de sagt noe, mer eller mindre
fornuftig, sjgl om de kanskje ikke hadde sagt noe i en vanlig setting” (Feltnotatene, s. 104).

Han erfarer her at drama skaper et stgrre engasjement i leeringsprosessen enn den tradisjonelle
undervisningen gjgr. Jeg merker meg ogsa at laereren er opptatt av at alle elevene skal delta i
debatten, men samtidig vurderer han elevenes forestillinger og skapende rolleutspill som mer
eller mindre fornuftige innlegg i debatten ut i fra "en gitt fasit”, og ikke ut i fra de rollene

elevene spiller.

4.2.5 Rollespilli sjette klasse

Sjetteklassen dikter videre pa historien om Lasse som blir fristet til & rayke, og om Alice og
Nina som blir tilbudt skyss hjem i regnveeret av en fremmed mann. Elevene far i oppgave a
bestemme hvilke valg Lasse og Nina tar, og leereren apner dermed opp for at elevenes
forestillinger og fantasi integreres i arbeidet. Hun stiller elevene apent i valg av historie.
Gruppene kan velge den historien de finner mest aktuell og interessant. De har videre full
frihet til & bestemme hvilke valg Lasse og Nina tar og dikte den slutten de selv vil ha.
Undervisningen synes derfor & veere inspirert av en sosialkonstruktivistisk epistemologi.
Likevel, i denne typen holdningsskapende rollespill er det underforstatt at det er de
pedagogisk rette svar som forventes fra elevene. Laereren sier hun gnsker & gi elevene
mulighet til & ta utgangspunkt i de forestillingene de har om situasjonene: "Skal vi prgve &
veere sa spontane at de bare far lov til & spille og hente ut noe?” (Feltnotatene, s. 93). Men
dette handler underforstatt om at elevene spontant skal finne argumenter for de pedagogisk
rette valg og argumentere imot det "fristende” skyss- og rayketilbudet. Leereren erfarer at
elevene klarer & finne argumenter for rollefigurenes valg gjennom rollespillet, og at de klarer
dette uten & ha diskutert ulike argumenter og alternativ pa forhand (Feltnotatene, s. 93). Nar
elevene har vist spillene i klassen, skal de skrive ned hva de mener er positivt og negativt ved
valgmulighetene som Lasse og Nina har, det vil si de forestilingene de har om dette. |
refleksjonssamtalen etter undervisningen leser leereren gjennom noen av elevenes besvarelser
og sier at "Ja, de har pa en mate snudd opp ned pa ting her. Det er mange ting & ga videre pa”
(ibid., s. 94). Noen har skrevet om Nina som fikk tiloud om & sitte pa med en fremmed, at det
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positive da er at hun ikke blir vatere og det nizgaat hun ikke kommer trygt hjem. Dersom
hun ikke blir med, er det positive at hun kommeggtihjem og det negative at hun blir vatere
og kaldere. Disse elevene vet tydeligvis hva deti\d vente pa en buss som ikke kommer nar
regnet hgljer ned, men laereren er ikke helt fornmgd elevenes svar. Jeg stiller spgrsmal
ved at leereren gir inntrykk av & &pne opp for elegeforestillinger i en konstruktivistisk
leeringsprosess, men til slutt synes & godta kumagmgisk akseptable og "gitte” svar i trad
med en sedvanlig epistemologi.

4.2.6 Dramatisering i andre klasse
Elevene i andre klasse har veert pa besgk i kibgule har matt presten som fortalte dem om
hva som skijer i kirken. Laereren starter med a rskoare dette. Hun stiller elevene spgrsmal
samtidig som hun tegner og skriver opp pa tavlasdet skjer i kirken. Hun sgrger for at
elevene far en felles plattform for det gruppeatbede skal i gang med, og hun er apen og
sparrende til elevenes erfaringer og forestillingéorhold til emnet. Men disse elevene |
andre klasse far problemer med a bruke sine ftiegéir og sin skapende fantasi konstruktivt
i arbeidet. De mangler den sosiale og dramafagiimepetanse som trengs nar de selv skal ha
ansvar for & strukturere gruppearbeidet og draevaigen. Leereren gar rundt og snakker med
gruppene, og praver a hjelpe dem til a foreta valg.

"Leereren gar rundt til gruppene og spgr og snakked dem om mulige valg. Nar hun kommer til

gruppe C, sier en av elevene at han har veert iabetge. Han far fortelle om dette. En annen sier:

Oldemoren min er dgd. Nar stjernen er kommet uskdd vi be om at hun ma vakne igjen. Nestemann

sier: Jeg har veaert i begravelse. Jeg la i kista og...

En elev (Lise) forteller om thailandsk begravebsede bruker blomster og brenner liket.

L: Kanskje dere skulle spille en thailandsk beglse/®

En annen elev sier at oldefaren er dad, og at halkksr med han.

E: (spgr) Var han snille med deg?

E: (som ble spurt) nikker med hodet: Ja.

L: Dere kan jo spille det som kommer etterpd, demshender etter begravelsen. Dere ma
velge!”(Feltnotatene, s. 37).

Denne gruppen far to forslag fra laereren. De vedg@ramatisere en thailandsk begravelse og
gar ivrig i gang med gruppearbeidet. Det er kureLiden ene jenta i gruppen, som har
konkrete erfaringer og forestillinger om denne laegtsen, og det er vanskelig for de andre i
gruppen a forsta og a rekonstruere Lises foresidlii. Elevene har sma muligheter til & bruke
sin egen skapende fantasi i dramatiseringen foedegl forestillinger om en thailandsk
begravelse er for begrenset. Men de strever vigKeli a fa dette til. Nar de i tillegg stadig
blir korrigert og rettet pa av Lise, blir det ettevert for mye for dem. Resultatet er at

gruppearbeidet bryter sammen og ender i krangejrag Lise blir anklaget for at hun vil
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bestemme alt, og blir meget lei seg og dypt saret. Hun blir meget urettferdig et offer for
leererens mangelfulle planlegging. Laereren ma mekle. Hun papeker at gruppen selv valgte a
spille en thailandsk begravelse og prgver a skape en felles forstaelse av hva som har skjedd i
prosessen. Denne laereren synes a veere av den oppfatning at hun kan komme med forslag,
men ellers overlate konsekvensene av valget til elevene. "Nar det er sa fritt s ma du jo inn a
styre litt og komme med forslag, for de som verken vil eller kan samarbeide”, sier hun
(Feltnotatene, s. 41). Hun reflekterer ikke over hva som er forutsetningene for at elevene skal
kunne lykkes i det skapende arbeidet. Det ansvaret legger hun over pa elevene. Det & lykkes i
dramatiseringsarbeidet ser hun primeert ut i fra om elevene vil eller kan samarbeide. Hennes
vurdering etterpa har preg av selvforsvar. Hun mener at dette, tross alt, er kjekt for elevene:
"Og jeg tror at selv om det ble litt krangling og litt uenighet ungene i mellom, sa ble det
veldig kjekt, hele prosessen, nar de sa pa det liksom i ettertid. De fikk vist noe og de fikk gjort
noe” (ibid.).

4.2.7 Dramatisering i flerde klasse
Elevene i fijerde klasse som dramatiserer myten om Orfeus og Evredike er de som i dette
datamaterialet i minst grad far ta i bruk sin forforstaelse og skape sine forestillinger. De far i
sveert liten grad utfordret sin skapende fantasi. Tvert imot, det virker som laererens
forhandsplanlegging av iscenesettelse og regi gjar at bade hun og elevene ma bruke all sin
energi pa a huske hva hun har planlagt. Dette skjer i sa stor grad at elevene blir frustrerte, og
inn i mellom "overkjgres” enkelte elever av leereren.

"Scenen med Orfeus som drar til Zevs trenes. Zevs bestemmer seg for at han bor oppe pé kateteret.

L: (til Orfeus) Hva er det du vil hos Zevs? Husker du det?

E: Nei

Leereren forteller om dette.

E: Hvor skal dgdsriket vaere? (spgr han som skal spille Hades)

L: Vi er ikke kommet til det enna.

Scenen med Orfeus og Zevs trenes en gang til. Sa gar leereren over til & spgrre om hvor de skal plassere

dgdsriket og dgdsguden Hades

L: Hvor skal vi plassere dgdsguden?

E: Det er meg.

L: Ja, jeg vet det, men vi ma finne ut hvor vi skal plassere deg”

(Oj — hun lar ikke eleven som skal spille dgdsguden fa bestemme!) (Feltnotatene, s. 73).
Elevene har mangelfull forstaelse og forestilling om det som skal skje i dramatiseringen
antakelig fordi de skal rekonstruere laererens regi som kun er formidlet muntlig til dem. De
har i denne planleggingsprosessen i sveert liten grad fatt bruke sine forestillinger for a skape
sin egen forstdelse av dramatiseringsarbeidet. Leereren stiller sma utfordringer til elevenes

skapende fantasi. Nar for eksempel eleven som skal spille dadsguden Hades tar et initiativ,
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blir han ikke hart. Selvsagt blir elevenes rekarndive fantasi og forestillingsevne aktivert og
utviklet i drama nar elevene rekonstruerer inntrgkkopplevelser fra laerestoffet slik som i
denne fjerdeklassen. Men utfordringen her handiestrom & forsta laererens planlegging og
regi. Elevenes eget skapende arbeid reduseresiogsgrosessen handler hovedsakelig om a
rekonstruere leererens forstaelse og "fasit” i ftathtd denne myten. Leereren forteller at hun
helst dramatiserer korte tekster fra fagstoffemn dor eksempel noveller eller noe elevene
selv har skrevet (Intervjuene, s. 30). Hun har nmieg i drama (30 studiepoeng), men
forteller at hun sjelden eller aldri arbeider medosessrelaterte arbeidsmater som

improvisasjon, leerer-i-rolle, frysbilder og foruniisfbid.).

4.3 Elevenes refleksjon i og over laeringsprosessen

Muligheten til & skape forstaelse er ifalge fenoolegien avhengig av subjektets refleksjon
over betydningen av opplevelser og erfaringer (s#5s0g 57). Dewey sier det er refleksjon
over sanseinntrykk/opplevelser som skaper erfaringg som gjgr det mulig & oppdage

sammenhengen mellom vare handlinger og falgeneav(de s. 51).

4.3.1 Leerer-i-rolle spill i farste klasse
| forste klasse, som arbeider med eventyr, vekséereren mellom rollene som
Eventyrforteller, Asbjarnsen og leerer. Det apnep dpr at refleksjonen med elevene i
laeringsprosessen kan skje gjennom elevenes mgte rollefigurene. Nar Asbjgrnsen
kommer, vil han hgre hva Eventyrfortelleren foeadlt elevene:

"Leereren kommer inn som Asbjgrnsen med svart ragttrakk, med blyant og bok, og sier: "Jeg har

nettopp veert hos han Ola. Han fortalte meg et gvemh noen bukker. N& nar dere har veert her i kveld

har dere hgrt noen eventyr?”

E: (mange i kor) JA!ll

Asbjgrnsen forklarer at han samler p& eventyr oiyskdem ned” (ibid., s. 4).
Elevene forteller villig og svarer pa alle Asbjegens spgrsmal. Asbjgrnsen gar og leereren
kommer inn igjen som Eventyrfortelleren. Elevenaveige og vil spontant fortelle om sine
opplevelser til henne: "Det kom en pa besgk! Hamrtsphva vi hadde fortalt om!” (ibid., s.
5). Leereren verken reagerer eller svarer pa deta,sier de skal tenke seq at det er gatt to ar.
Hun forteller og snakker selv litt om eventyrsambabjgrnsen, og sa banker det pa dara
igjen. Hun springer ut for & se hvem som bankerogdkommer inn igjen som Asbjagrnsen
(ibid.). Nar Asbjarnsen har sagt farvel og spidleslutt, kommer leereren inn igjen. Da er det

ogsa en elev som spontant sier til laereren: "Léraa! Jeg vil fortelle noe”. Hun vil fortelle
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at de har hatt besgk av bade en eventyrforteller og av Asbjgrnsen, men laereren overser henne,
og hun ser meget skuffet ut. Det at lesereren veksler mellom ulike roller, stimulerer tydelig
elevene til & bruke de mulighetene som fiksjonen skaper til & fortelle om sine opplevelser i
spillet. Men denne muligheten utnyttes ikke av leereren. Lzereren overser dermed ogsa den
muligheten for refleksjon som kan ligge her fordi hun ikke forstar at elevene vil fortelle henne
om sine opplevelser i spillet. Hun gir i refleksjonssamtalen etterpa uttrykk for at hun ikke
forsto dette i det hele tatt og sier bare et langt ettertenksomt "A8&&jaaa!” nér jeg tar opp dette
(ibid., s.11).

| det neste improviserte spillet om Trollmor apner leereren i langt starre grad opp for
reflekterte innspill og samspill fra elevenes side. Leereren og elevene har en innledende
samtale om eventyrene de har lest og arbeidet med i det siste. Da sier laereren:

”L: Jeg skal bare ut & hente noe. Kan dere vente fint i ringen?

E: (flere) JA!

Etter en stund banker det pa dgra og degra gar forsiktig opp. Leereren er utkledd som et troll.

LiR: Kan jeg komme inn?

E: Ja

LiR: Hva slags troll er dere? (ikke noe svar) Er dere snille?

E: (flere) JA!! (Feltnotatene, s. 14-15)
Laereren spiller et troll som ikke vet noe om det stedet hun er kommet til, hva mennesker er og
som er redd for & mgte slemme troll. Dette skaper en interesse som viser seg i leerings-
prosessens refleksjonsniva. Elevene viser et sterkt engasjement og et hgyt refleksjonsniva nar
de spontant trekker for gardinene fordi trollet sier hun ikke taler lys, nar de spontant forklarer
henne hva skole er, som hun aldri har hart om, og nar de staver ord for henne og forklarer
hvordan bokstaver blir til ord (ibid.). Matet med trollet byr pa spenning, overraskelser og
utfordringer:

LiR: A, der er alts& bade snille og slemme mennesker og troll. Da jeg var ung og drev og tryllet s&

tryllet jeg ikke slike dumme ting. Jeg tryllet bekken om til saft. (Elevene er dgnn oppmerksomme) Jeg

tryllet hatten av en mann pa ny og pa ny. (Elevene ler)

E: Kanskje du hadde lyst til & ha det moro?

LiR: Ja (Feltnotatene, s. 15).
Elevene er topp engasjerte, og kommer med spontane refleksjoner til spillets innhold. Trollet
forteller om ungene som hun ikke rekker hjem til, og elevene forstar at na trenger trollet
virkelig hjelp:

"LiR: N& ble jeg litt trist, for ungene mine skal jo sove na midt pa dagen, men jeg er ikke hjemme og

kan synge for dem.

E: Vi kan hjelpe deg.
E: Vi dpner vinduet og synger for dem” (Feltnotatene, s. 15)
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Elevene viser at de forstar verden fra Trollmorsspektiv og livssituasjon, og denne
innlevelsen skaper en reflektert reaksjon: "Vi apviaduet og synger for dem” (ibid). Noen
gar til vinduet og synger av full hals slik at tumigene kan hare dem. Andre slukker lyset i
gangen fordi trollet ikke taler lys, og noen falger trollet til lekerommet for & vise henne
hvor hun kan gjemme seg mens det er lyst ute. Humj& ikke ga hjem fer det blir markt
(ibid.). Elevenes engasjement resulterer i megitkterte handlinger. Deres reaksjoner er
samstemte og reflekterte i situasjonen, og altrskjen noen som helst planlegging eller
diskusjon elevene i mellom. De som deltar fordalgiomatisk oppgavene mellom seg. Disse
elevene i fgrste klasse viser gjennom sine endespy reflekterte handlinger et inter-
subjektivt samarbeid pa et virkelig hayt niva. Nduillet er avsluttet, far elevene rikelig
anledning til & fortelle laereren om opplevelsendaldgde med trollet:

"Laereren kommer inn igjen og sier: Jeg fant ikka tiksa dere skulle ha.

E: (roper)Trollet har vaert her!

L: (tydelig overrasket) Har dere sett det her??!!

E: (peker) Der, ved tavla!

L: (med undring ) Har trollet vaert her inne? (Fetatene, s. 20)
Elevene forteller om hva trollet sa og gjorde, aggdren kommenterer og spgr slik at det blir
en samtale der elevene far sette ord pa sine tankeefleksjoner rundt det de opplevde i
leeringsprosessen. Noen sier at de vil bake barletirzollet. De er opptatt av at de sultne
trollungene ma fa nok mat. Ei jente sier hun vibisp om mormoren kan strikke kleer til
trollet. Hun har sett at Trollmors kleer er hulletg fillete. En annen elev sier de kan lage
barkebrad og jordbeersyltetgy til trollet slik agene hennes ikke far vondt i magen fordi de
er sa sultne. Nar leereren sier hun haper hunr@adrer der neste gang trollet kommer pa
besgk, er det ei jente som spontant roper "Nei¢t ioun holder hendene opp foran munnen
(Feltnotatene, s. 17). Hun forstar at det er en ligiet, og innser konflikten mellom
fiksjonens og virkelighetens verden. Nar laererésiltitt spar elevene hvorfor trollet kom pa
besgk, svarer elevene fgrst at det var fordi debliti sa lyst at trollet ikke vaget & vaere ute
lenger. Men da er det en gutt som sier "... og sa kamnok og for at vi skulle fa det kjekt”
(Feltnotatene, s. 23). Denne gutten i farste klagss til og med evne til metarefleksjon, og
forstar at dette handler om at leering kan vaere bk, engasjerende og leererikt. Leereren
kommenterer flere ganger elevenes sterke engasjémesiimors verden: "De er sa ivrige og
har s& mange tanker rundt dette” (Feltnotaten23)s.Elevenes refleksjoner er et resultat av

leererens strukturering av spillets innhold og fohmnnes bruk av leerer i rolle og det at hun
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apner opp for elevenes forestillinger og skapende fantasi i leeringsprosessen. Dette ser vi

virker meget positivt inn pa leeringsprosessen og leeringsmiljget.

4.3.2 Leerer-i-rolle spill i tredje klasse
Elevene i tredje klasse er Jadefolket pa flukt i Sinai grken. Etter en kort innledende samtale
knipser laereren spillet i gang med seg selv i rolle som Moses. Sammen improviserer og
skaper de spillets innhold. Flere ganger underveis i dette improviserte laerer-i-rolle spillet gar
leerer og elever ut av rolle for & reflektere over det de har skapt og erfart i spillet, og for a
diskutere hvordan de kan lgse praktiske utfordringer med hensyn til videre utforsking i spillet.
”Leereren forteller videre om Sinaifjellet som de kommer til og skal sla leir ved. Hun spgr elevene hvor
fiellet skal veere i klasserommet. Elevene kommer med forslag som diskuteres og de blir enige. Hun
forteller videre at Gud ropte pa Moses, og hun spgr hvordan de skal fa det til” (Feltnotatene, s. 49).
| dette improviserte spillet, hvor spillets innhold i stor grad er bestemt av fortellingens fakta,
sarger leereren for at elevene reflekterer og er skapende i forhdidotidan de velger a
rekonstruere, iscenesette og improvisere fortellingens innhold. Med jevnhe mellomrom
avbryter hun spillet for & reflektere sammen med elevene omkring spillet innhold og elevenes
erfaringer. Dette skjer blant annet etter at Jadefolket har slatt leir i grkenen og elevene

forteller hva de gjorde og likte i rollene de spilte:

”E: Kornet som jeg heiv pa golvet. (Hun tresket antakelig.)

E: Det & veere hund, hvordan vaere hund, og knurre og springe.
E: Jeg rydda stein.

E: Det var kjekt a krangle. (Selv er hun veldig forsiktig.)

E: Jeg likte best & dyrke korn” (Feltnotatene, s. 58).

Elevene bevisstgjer og fortsetter sin leeringsprosess nar de forteller om sine erfaringer i spillet.
Alle har noe a fortelle fra rollen/spillet, og enkelte svar forteller om en god rolleinnlevelse.

"E: Det var kjekt & sy.

L: Hva sydde du?

E: Kappe.

L: Til hvem?
E: Ungene” (Feltnotatene, s. 58).

Den sterkeste opplevelsen for denne tredjeklassen var tydelig samspillet med Moses som
anklaget dem for & ha laget en gullkalv. | refleksjonen etter denne sekvensen er det mange
elever som setter ord pa og reflekterer over det intense nonverbale engasjementet som oppsto
da de ble anklaget av en rasende sint leerer-i-rolle som Moses. Fordi dette ble en sterk
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eksistensiell opplevelse for de fleste, ogsa foetem, virker det som om leereren ikke forstar
elevenes metakommentarer. Leereren holder refledsjpa fiksjonsplanet og feiltolker noen
av elevrefleksjonene.

"Eleven som spilte Aron: Jeg syns det var litt l@igedu sa at jeg skulle skamme meg.

Leerer: Jeg tror ikke du syns det var lgye. Det wmen som lo, dere sa veldig alvorlige ut”
(Feltnotatene, s. 62).

Eleven gir i denne kommentaren indirekte uttrykk & det var kjekt & spille Aron. Hun
reflekterer over det a spille rollen som Aron, ogf dt laereren i rolle er sa sint pa henne.
Leereren svarer eleven som om eleven snakker fon.Ak@ererens manglende drama-
kompetanse og spillerfaring gjer at hun ikke farstiddet kan erfares lgye, merkelig og kjekt
a skape og spille roller som er motsatt hverdalgsrel En annen elev spgr etter en stund:
"Men har vi gjort noe galt egentlig?” (Ibid.). Deter virkelig en engasjert metakommentar til
undervisningsopplegget som ikke fanges opp ellkkgs ut av leereren. Eleven reflekterer
antakelig over at de ble lokket av Aron til & lagg danse rundt Gullkalven uten at leerer i
rolle som Moses hadde sagt noe til dem om detferpand i lapet av spillet.

Ogsa laereren har hatt meget sterke opplevelsette diste spillet. Hun reflekterer
over disse i refleksjonssamtalen etter timen:

"Ja, og det var jo veldig bevisst (sinne). Jeg tgeat jeg hadde lyst til & flykte fra den rolleeg jkjente

det godt. Derfor ble det viktig for meg & si desrél ganger at jeg var i rolle; det var ikke meg.<4g

hadde jeg sjalet pa. Jeg tror det var spesieltgvikiiag, at det ikke var meg. At de (elevene) telat

skille. Det var jo ikke deg, sa de. Du snakka aledexs og du var en annen” (Feltnotatene, s. 64).
Antakelig er det leererens manglende erfaring medrlagolle som gjgr ahun har et meget
stort behov for at elevene forsikrer henne om dbdgo at hun var i rolle. Det var tydelig en
sterk eksistensiell erfaring for henne a spillbuat var sa sint.

| spillet reflekterer leereren over spillets utvildi og de valg hun har. Hun velger &
fortsette selv om hun ser at enkelte elever reagérdloses sitt sinne som elever:

”Det var noen som nesten begynte & grine. Det &g ba vidt Anita ikke begynte & grine. Jeg llitte |

pa om jeg skulle bryte det av, men jeg fortsattdili (Feltnotatene, s. 64).
Elevene viser sterke nonverbale reaksjoner, mersWdir skyldige i dette samspillet. Det kan
skyldes at de reagerer bade som elever og somalketepd Moses sitt sinne (ibid., s. 61).
Fordi elevene vet at leereren spiller, kan de veaatdikum samtidig som de er en del av

spillet. Det er denne doble estetiske erfaringererdea tar utgangspunkt i nar hun etter at
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spillet er brutt reflekterer sammen med elevene over erfaringene de alle gjorde i
spillsituasjonen, det vil si i leeringsprosessen (ibid., s. 62-63).

Det at elevene og leereren er i rolle mangedobler antallet intersubjektive mgter og gker
dermed mulighetene for refleksjon i og over laeringsprosessen (se s. 32). Et slikt mgte mellom
to rollefigurer, A* og B*, finner vi i eksempelet over nar laerer i rolle som Moses improviserer
i samspill med elevene i roller som jogdefolket (Feltnotatene, s. 61-63). Moses er rasende pa
folket og anklager dem fordi de har laget en gullkalv mens han var pa Sinaifjellet. Fiksjonen
gir deltakerne muligheter til & reflektere over de erfaringene spillet skaper fra ulike
perspektiv. Leereren som spiller Moses (A*) kan reflektere over hvor sint Moses egentlig var,
hvordan det er a veere sa sint (A), og hvordan dette pavirker elevenes rollefigurer og kommer
til uttrykk i elevenes spill (B*). Eleven som Jgdefolk (B*) erfarer Moses sitt sinne og kan
reflektere over hvordan det er a erfare at Moses (A*) er sa sint pa Jgdefolket, og hvordan det
er som elev a bli utsatt for slikt sinne i rolle (B og B*). Leereren forteller i refleksjonssamtalen
etter timen at hun virkelig ville veere sint i rollen som Moses (A*) og sier "Ja, og det (sinnet)
var jo veldig bevisst./...”, men at hun opplevde det a veere sa sint meget ubehagelig: ".../Og
jeg kjente at jeg hadde lyst til & flykte fra den rollen”. Leereren (A) ser elevenes reaksjoner
som elever (B): "Ja, for jeg sa frykten,.../”, og i rolle som Jagdefolket (B*): "..., og de
opplevde at de hadde gjort noe galt” (Feltnotatene, s. 64). Leereren (A) reflekterer ogsa over
om det er elevene (B) eller elevene i rolle (B*) som blir redde. "Ja, for det var da jeg lurte pa
om alle spilte, og spilte hun (Anita)? For det var hun som snakket (mest) etterpa,.../”
(Feltnotatene, s. 65). Til elevene gir hun fglgende refleksjon om hvordan hun som leerer (A)
opplevde samspillet med elevene (A* og B*): "Det var spennende a se pa dere nar jeg var
Moses og dere var Jgdefolket” (Feltnotatene, s. 63). Elevene som Jgdefolket (B*) reflekterer
sammen med leereren over Moses sitt sinne (A*) og hva som gjorde dem redde: "Nar du kom
tilbake og ble sint og knuste tavlene./.../Vi hadde danset rundt en annen gud” (Feltnotatene, s.
62). De reflekterer ogsa over hvordan det er som elev (B) & erfare et slikt sinne fra Moses
(A*) "Elev: Jeg ble litt redd pa ordentlig./.../Du snakte sa hggt: HVA HAR DERE
GJORT!?” (ibid.). En elev reflekterer spesielt over forholdet mellom elevrollen (B) og rollen
som Aron (B*): "Jeg syns det var litt Igye nar du sa at jeg skulle skamme meg” (Feltnotatene,
s. 62). Bade leerer og elever reflekterer at spillet har engasjert dem pa et falelsesmessig
eksistensielt niva og produsert kunnskap. Elevene reflekterer at de har erfart leerestoffet i rolle
som Jgdefolket og dermed skapt sine egne erfaringer i leeringsprosessen. Det er fiksjonen som
skaper denne muligheten til & reflektere i og over leerestoffet. Laereren og elevene reflekterer

over det som skjer bade ut i fra virkelighetens og ut i fra fiksjonens perspektiv. Denne

116



estetiske fordoblingen apner for en bredere og mypefleksjon omkring leerestoffet. | dette
eksemplet det & oppleve og erfare sinne.

Denne leererens kompetanse i a strukturere ursthémgsforlgp hvor hun og klassen
jevnlig veksler mellom improvisert spill og reflgkn, apner opp for elevenes reflekterte

aksjoner i spillet og utvikler samtidig elevenesrketanse i a reflektere over laerestoffet.

Dette pavirker bade leeringsprosessen og leeringsshitpeget positivt.

4.3.3 Prosessdrama i fierde klasse
Elevene i fierde klasse, som skaper fortellingen Tone som mangler venner, viser bade
gjennom spillet og i refleksjonen etterpa at de $kapt og utviklet forstaelse og innsikt i
Tores situasjon gjennom den skapende leeringspeselBe lever seg inn i Tores verden, og
far underveis oppgaver som skal lgses ved at ddiskétere og reflektere over laerestoffet.
Dette kommer tydelig fram nar de skaper fryshildem forteller hvordan Tore har det i
friminuttene. Her ser vi eksempel pa Dewey singrédtom at kunsten uttrykker skapt mening
(se s. 53). Eleven uttrykker den kunnskapen deshkapt i tablaene: "Elevene viser sterke
tabld om mobbing hvor en i gruppen holdes nedeeaardire. Det kommer helt tydelig fram
hvem som er Tore”. (Feltnotatene, s. 76). Nar larelle som Tores leerer Linn setter seg i
"den varme stol” og blir utspurt av elevene, kommgsa elevenes refleksjon til uttrykk i
selve leeringsprosessen: "De viser gjiennom bevedalikk og ord at de er irritert pa laereren
som ikke ser Tores problem” (ibid.). Hele klassegltad her i den reflekterende
laeringsprosessen der de sammen dikter videre pélliftgen og skaper historien om Tore
som mangler venner. Den siste oppgaven i detteeggpt er ogsa en refleksjonsoppgave.
Elevene skal finne ut hva de kunne gjort dersone Mar en elev i deres klasse. De har mange
reflekterte forslag til hva som kan gjgres for até skal fa en bedre hverdag, blant annet:
”Elevene skulle sagt det til en voksen. Vi skub&tlmed han. Leereren ma passe bedre p&. Ha med en
egen laerer i friminuttet. Klassetur. Mer musikkimén og hgre pd musikken hans. Ha mer om
pyramidene, siden han liker det. Ringe til han pgree om han vil male. Fest hvor en bruker
lommelykt som han er sa glad i. Gjgre som vi ggarkia drama!” (Feltnotatene, s. 77).
Disse elevene er i lgpet av spillet i flere rollm gir dem mulighet til & erfare Tores
situasjon fra ulike perspektiv. Laereren apner deroyp for at elevenes refleksjoner kan bli
en integrert del av spillet og leeringsprosesseevdiile er elever som ikke vager a ta kontakt
med andre, de er Tore, elever som plager Tore sllegeer Linn og de er elever som en del av
spillet (Feltnotatene, s. 75-77). Elevene viserdat ogsa har refleksjoner i forhold til
metaleering. De erfarer at det er kjekt a leere gjiendrama, og mener at det & bruke drama i
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undervisningen vil gi Tore en bedre skolehverdag. Leereren Ane, som jevnlig bruker
prosessdrama og leerer-i-rolle spill i leeringsprosessen, er opptatt av a apne opp for refleksjon
omkring leerestoffet: "Sa& det er ikke det som er problemet at det er detaljert nok (planlagt),
men det er hvor gjennomtenkt det er”, sier hun. "Det som var viktig for meg var at de skulle
fale litt pa hvordan han hadde det, og komme fram til hva de kan gjgre for Tore eller elever
som har det slik” (Feltnotatene, s. 78). Elevenes forstaelse av hvordan det er & veere Tore og
deres refleksjoner om hva leerere og elever kan gjgre for a hjelpe han, skapes som et resultat
av leererens strukturering av prosessdramaets innhold og form. Dette virker meget positivt inn

pa leeringsprosessen og leeringsmiljget.

4.3.4 Prosessdrama i syvende klasse
Opplegget i syvende klasse om ungdom og alkohol er laget slik at elevene ma reflektere over
alle argumentene de har funnet for og imot & drikke alkohol. Det ma de for & velge ut det ene
argumentet gruppen vil lage et tabla av. Nar argumentet er valgt, kreves det en ytterligere
refleksjon over innholdet og hvordan dette kan uttrykkes i et tabld. Refleksjonen fortsetter nar
elevene tolker og reflekterer over innholdet i de tablabildene de selv og andre har skapt.
Laereren leder visningen og refleksjonssamtalen.

"Leaereren ber gruppen lage tabladet. S& spgr han resten av klassen om dette er et FOR eller IMOT

argument. Elevene svarer og leereren ber dem forklare og utdype hva de tror dette argumentet handler

om. Elevene er meget aktive og oppmerksomme. De har mange gode svar” (Feltnotatene, s. 100).
Elevene tolker hverandres frysbilder og mener blant annet de handler om ”... at du kan bli
voldelig,/... du kan bli dum nar du er full,/... du blir syk og darlig nar du drikker for mye/...
og .../at dess mer du drikker dess verre blir det” (ibid., s. 100). De viser her at de reflekterer
over leerestoffets innhold i selve leeringsprosessen. Videre utfordrer og konfronterer laereren
elevene gjennom de rollene han tar pa seg i lgpet av undervisnings- og laeringsprosessen. Det
virker som dette er uvant for elevene. | den farste lserer-i-rolle sekvensen, i mgte med
rusforskeren, er det fa elever som deltar i diskusjonen. | den siste leerer-i-rolle sekvensen er
det etter hvert mange som deltar. Elevene blir tiltalt og svarer i roller, blant annet som
ungdommer, foreldre, forskere og politikere, nar de deltar i Holmgangdebatten. Det krever at
elevene ma reflektere over hvilke meninger de kan og vil hevde i rollen. En av elevene bytter
pa eget initiativ endatil mellom flere roller (ved hjelp av parykk) og far gi uttrykk for stikk
motsatte holdninger (ibid., s. 100-102). Denne eleven, en sakalt "problemelev”, reflekterer

tydelig over de valg han har i det improviserte spillet og utnytter flere av disse.
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Det virker ikke som laereren til vanlig reflektesammen med elevene omkring deres
erfaringer i laeringsprosessen. Jeg opplevde aldpet av den perioden jeg var i klassen at
han avsluttet en time med noen form for refleksjbnsyvendeklassen avslutter han
rusopplegget umiddelbart etter Holmgangdebattem I tid igjen til en samtale omkring
elevenes erfaringer i prosessen, men velger a llekee tiden til en spgrrekonkurranse hvor
elevene svarer pa spgrsmal om musikk og TV-progtaietteklassen hvor han gjennomfarer
det samme opplegget, legger han opp til en slidgkgbn. Det er kun noen av elevene som
deltar verbalt i denne refleksjonen, men de er meggasjerte. En mener at "Jo yngre du er
nar du begynner, jo mer avhengig blir du”. En ansér: "Men det som er ti ganger
dummere, det er at de selger rayk” og en annenridwtager fabrikker rayk?” (Feltnotatene,
s. 102). Dette spgrsmalet blir hengende i luftdgdges ikke opp av laereren. Antakelig er det
leererens manglende didaktiske kompetanse som djghaa ikke utnytter elevenes
engasjement til a reflektere videre over den nyeblemstillingen som dukker opp som et
resultat av dramaarbeidet. | stedet bruker han iske sninuttene av timen til en liten
konkurranse: "Hvem kan finne flest guttenavn somybb@er pa D?” (Feltnotatene, s. 97).

Leereren sier han er opptatt av en holdningsskapeerilegsprosess der elevene spiller

roller som har andre meninger enn det elevenessétvfor:

”Ja, det er det jeg synes er bra. Det at de skatrgéen annen rolle, at de skal bli trent tilélsegge
sider av en sak. Det synes jeg er viktig” (Felttena, s. 106).

Men, samtidig sensurer han i det skjulte elevertsagm i rollen ut i fra en sedvanlig

epistemologi:

"| syvende klassen/.../ er det mange som er litatiholdne og ikke har lyst til & si noe. Men davde
i rolle fikk de sagt noe, mer eller mindre forngftsjgl om de kanskje ikke hadde sagt noe i enigzanl
setting” (Feltnotatene, s. 104).

Han gnsker at elevene skal veere aktive i det impeae lzerer i rolle spillet, men vurderer
elevenes utsagn i forhold til hva han synes eruftigy og ikke i forhold til de rollene elevene
spiller. Hans kommentarer i refleksjonssamtaleervig han er usikker pa sin leererrolle i en

eventuell avsluttende oppsummering og refleksjon:

"I syvende klassen merket jeg meg at jeg ikke hautn skikkelig avslutning pa opplegget. Jeg har
ikke hatt noen konklusjon pé slutten og diskutarthioldet. Men det er jo slik at der er for og imot

begge deler. Nar jeg har en konklusjon, sa eratpspm bestemmer hva de (elevene) skal ha fatt ut a
gkta” (Feltnotatene, s. 103).
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Det virker som leererens manglende erfaring med bade prosessdrama og det a apne opp for
elevenes refleksjon over laeringsprosessen og laeringsresultatet, fgrer til at han tror det er han
som skal reflektere og bestemme hva elevene skal og bgr ha leert i lseringsprosessen. Selv om
han gjennomfgrer et klart sosialkonstruktivistisk undervisningsopplegg hvor elevene viser at
de reflekterer over den kunnskapen som skapes i lseringsprosessen, er leererens vurderinger
forankret i en sedvanlig og tradisjonell formidlingspedagogikk. Leererens manglende
refleksjonskompetanse virker noe begrensende inn pa elevenes muligheter i laeringsprosessen,
men virker ikke negativt pa laeringsmiljget. Dette fordi han gjennomfgrer et undervisnings-
opplegg som er basert pa et sosialkonstruktivistisk kunnskaps- og leeringssyn der elevene far

veere skapende med utgangspunkt i sine forestillinger omkring temaet.

4.3.5 Rollespill i sjette klasse
Elevene i sjette klasse skal bestemme hvilke valg Lasse og Nina tar i en pa forhand definert
vanskelig situasjon. Lasse fristes til a rayke av vennegjengen, og Nina og Alice far tilbud om
skyss av en fremmed mann. Rollespillene er laget slik at elevenes refleksjoner i lgerings-
prosessen skal veere en integrert del av opplegget. Begge historiene handler om etiske valg.
Maten laereren velger a dele elevene inn i grupper pa og det at hun ikke gir noen dramafaglige
rammer for arbeidet, skaper problemer for elevenes refleksjoner i leeringsprosessen. Leereren
velger & danne gruppene tilfeldig gjennom en lek. Elever som far lapper med samme dyrelyd,
skal veere sammen.
”"Pa et gitt signal skal elevene si sin lyd og finne de andre i klassen med samme lyd. Dette skaper lett
kaos fordi leereren har tatt med for fa lapper. Noen elever klarer ikke & falge med, men star lent inn til

tavla og begynner & tegne pa den. Laereren jobber iherdig med & fa det til & g& opp (i gruppene)”
(Feltnotatene, s. 86).

Leereren tror ikke at hennes mangelfulle og overfladiske planlegging av starten, som farer til
forvirring og en rotet start, egentlig betyr noe for elevenes refleksjoner i leeringsprosessen og
for resultatet av rollespillet. Tvert i mot mener hun det er elevene som er tgysete. Selv om hun
innser at hun var uklar i innledningen, mener hun at rollespillene ble som forventet ut i fra
gruppene.

"Bortsett fra litt tgysete uro, kanskje uklare meldinger fra meg om hvor de skulle sta, med at de kom

bort i tavla her, det var jo ogsa en glipp fra min side, alt for uklar, sa var kanskje rollespillet slik jeg kan
forvente det, i hvert fall slik gruppesammensetningen ble” (Feltnotatene, s. 88).

Hun gir ingen dramafaglige rammer for arbeidet. Dette farer til at en av gruppene bruker det

meste av tiden til & finne rekvisitter og a lage en rgyk. De far derfor sveert liten tid til &
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utforske ulike argumenter og valg i spillsituasjoreg & reflektere over konsekvensene av
disse. Hun papeker dette nar elevene viser spilEnespar denne gruppen om det var
ngdvendig & bruke tiden pa a lage en rgyk. Leergyras a forvente at elevene skal arbeide
serigst og reflektert med temaet, uavhengig av éenmangelfulle strukturering og
tilrettelegging. Ogsa i refleksjonssamtalen papéker at denne gruppen burde arbeidet med
selve rollespillet:

"Ja, det er noe annet som blir viktig da (i spjllehen det har jo denne gruppen helt glemt av. Noen

synes det er veldig artig da, & fa en sjanse tih &n sigarett i handen. Det er veldig goy detligel

teft./.../De er ikke mer enn 11 ar da./..., og de webin massevis rundt seg som ramler utpa, som de
sier. Og de trenger ikke veere gamle fgr de kanstéfor et problem her” (Feltnotatene, s. 89).

Leereren vet at det er artig og taft og ha en "sifair handen, og at elevene derfor kan fa
problemer med a ta spillets tema pa alvor og &ktdte over argumenter og valgmuligheter i
spillets leeringsprosess. En kan da undres oveifdrvbun ikke strukturerer og tilrettelegger
undervisnings- og leeringsprosessen ut i fra denmsdkapen som hun har, om elevenes
forutsetninger.

Leereren bestemmer seg for at hun vil la eleveadestned det selvstyrte gruppe-
arbeidet og produsere argumentene som rollefigunandéor og imot de valg de star overfor.
Hun apner da opp for at elevene kan utforske dgktefre over ulike for og imot argumenter i
leeringsprosessen. For & stimulere elevenes refleksr hun i begynnelsen av timen en kort
innledning om det & ta valg. Hun sier at det eeflalgmuligheter i de to historiene hun skal
fortelle og som elevene skal dikte videre pa (Fed#itene, s. 86). Men i forhold til elevenes
refleksjoner er det et problem at disse holdninggskde rollespillene har en gitt "fasit” i
form av svar som er pedagogisk akseptable. Elelanselvsagt Lasse si nei til & bli med a
rogyke fordi det er det pedagogisk riktige svarena\il ikke bli med i bilen til den fremmede
mannen, og kommer seg trygt hjem. Alice gar detssgjt galt med, og i et av spillene blir
hun drept i en bilulykke. Nar elevene viser spiflesine til resten av klassen, apner leereren i
noen grad opp for refleksjoner over leringsprosesseen disse er i stor grad knyttet til
forhold som laereren reagerer negativt pa. Her leandiét blant annet om bruk av tiden i
forhold til gruppen som brukte tiden pa & lage ekvisitt rgyk (ibid., s. 86). Leereren legger
ikke opp til noen kritisk diskusjon eller refleksjoundt innholdet i elevenes spill og de valg
gruppene lar rollefigurene ta. Hun er forngyd nam Far de pedagogisk riktige svarene. Dette
kommer ogsa fram etter timen nar laereren lesemgjanelevenes skriftlige vurderinger av
valgene. Hun gir her uttrykk for at noen elevereilkdkar skrevet de svar hun forventer og

mener er riktige (Feltnotatene, s. 94). Leererensigheade planlegging, sammen med
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forventningen om pedagogisk akseptable svar, begrenser her sterkt elevenes muligheter til a

reflektere i og over kunnskapsproduksjonen. Dette pavirker seerlig laeringsprosessen negativt.

4.3.6 Rollespill i syvende klasse

| rollespillet om kjgp og salg i kiosken er elevene i stor grad overlatt til seg selv. Leereren gjar
ikke noe for a legge til rette for elevenes muligheter til & reflektere i og over leeringsprosessen.

| den gruppen som jubler over mulighetene til & skape regnefortellingene gjennom improvisert
spill, er det deres konkrete forberedelse til spillet som skaper en refleksjon. Elevene gar ivrig i
gang med a tegne og klippe ut pengesedler og mynter, nesten som en masseproduksjon. Men
etter en stund er det en av elevene som stiller spgrsmal ved hvor mange og hvilke sedler og
mynter de egentlig trenger til spillet. Dette farer til at hele gruppen setter seg ned og tenker
giennom dette. De ser i matematikkboka pa hva varene i kiosken koster, regner og teller over
hva de da trenger, og arbeidet fortsetter nar de har funnet ut av hvor mange sedler og mynter
de trenger av hvert slag (Feltnotatene, s. 98). Ogsa de andre gruppene i klassen nyter godt av
denne refleksjonen. Refleksjonen oppstar som en konsekvens av at elevene i denne gruppen er
meget ivrige med & komme i gang med selve spillet. De forstar at de ma ha det utvalg av
sedler og mynter som trengs, men de gnsker ikke & bruke tid pa & lage mer enn det ngd-
vendige. "Ekstralaereren som er med i denne timen spgr meg om det hadde veert lurt & ha
ferdige "monopol” penger til spillet slik at elevene slapp a bruke tid pa a tegne og lage
penger” (ibid.). Jeg undrer meg over hennes spgrsmal og svarer at det synes jeg ikke. Na fikk
noen av elevene en ekstra matematisk utfordring, som oppsto som et resultat av
forberedelsene til selve rollespillet og som bidro positivt i leeringsprosessen og laeringsmiljget
for alle elevene. For den gruppen som valgte & skape regnefortellinger gjennom

improvisasjon, bidro dette positivt i laeringsprosessen og skapte et positivt leeringsmilja.

4.3.7 Dramatisering i andre klasse
| andreklassen som dramatiserer emnet kirken, virker det som laereren har lagt opp til at
elevene skal reflektere i leeringsprosessen. Hun gar fgrst grundig gjennom elevenes valg-
muligheter i forhold til emnet og deretter regler for gruppesamarbeid. Hun involverer elevene
i samtalen rundt bade valgmulighetene og betydning av et godt samarbeid.
"Leereren repeterer gruppens oppgaver: De skal bestemme hva de skal spille, hvor presten er, hva
presten sier, hvor folk sitter og hva som skjer.
L: Hvordan skal dere klare dette? Hva ma dere gjare for & klare dette?

E: Vi ma jobbe sammen? (Eleven svarer med spgrretone.)
L: Hvordan ma dere jobbe sammen? (Flere elever rekker opp og vil svare.)
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E: Veere gode venner

E. Veere sammen

E: Alle ma bli enige om hva vi skal gjare

E: Samarbeide

E: Prgve a veere litt rolige” (Feltnotatene, s. 36).

Elevene viser at de kan de rette svarene i teori@m i det praktiske gruppearbeidet far
elevene problemer. Dramatiseringen gar over fimeetii to uker. Det er mye uenighet om
hvem som skal si og gjgre hva i alle gruppene. greippe er de spesielt uenige om hva de er
blitt enige om undervel

"John: Arne skal veere prest!

Arne: Eg skal veere dgd.

Even: Nei, jeg skal veere dgd.

Arne: Nei.

John: Vi ble jo enige i gar om at det var Even skulle veere dad.
Arne: Nei!” (Feltnotatene, s.39).

Dette er tydelig en pakjenning for gruppen, og Awuiegjerne komme i gang med spillet
igjen:
"Arne: N& ma vi starte a gve

John: Nei, vi ma planlegge forst.
Arne: Ja, men jeg syntes det var mye kjekkere & @@edtnotatene, s. 39)

Han reflekterer over hva han liker i leeringsprosassg bruker det som argument for a fa
spillet i gang, men til ingen nytte. Even og Johreige om at de farst ma planlegge og bli
enige om hvem som skal veere hva i spillet. Mari sahw verken vil veere dad eller prest,
foreslar at bade Even og Arne kan veaere dade.

"Even: Hva? To personer veere dgde?

Mari: Ja

Even: To personer i kista?

Arne: Hvis det er to personer i ei kiste, du karkje gjgre det, for det er ikke plass til en persaen

kista. (Han refererer til den kassen med hjul p& de lekte var kiste.)

Mari, Ja, men vi kan lage noe.
John: Ja, men da er det jo ikke vits at noen eed@drdi vi ikke ser dem?) (Feltnotatene, s. 40)

Elevenes refleksjoner i laeringsprosessen er hdtdirtyt det som er vanskelig og negativt for
dem, og som hindrer dem i & komme videre i plariteggn av spillet. Gjennom a reflektere
over alternative lgsninger praver enkelte elevéese problemene ved & heller gve enn a
krangle, & godta to dgde nar to absolutt vil veeidedbg a lage noe nytt dersom den kassen de

har til kiste blir for liten. Laereren bade ser agstar at elevene har problemer med a fa til

L Fordi disse samtalene ble tatt opp pa lydb&ndgeamulig for meg & skille elevstemmene fra hverarog gi
elevene fiktive navn.
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dramatiseringen, men hun synes & godta at slik er prosessen: "Sa jeg folte at alle gruppene
hadde mer eller mindre gode perioder inn i mellom, altsa ei stund bra og ei stund mindre bra”
(Feltnotatene, s. 41). Hun er spesielt opptatt av at elevene skal utvikle evnen til & samarbeide,
og det viktigste for henne i dette dramatiseringsprosjektet var ”...at de klarte til slutt a bli
enige om noe og fa vist noe, som er kiempeviktig” (ibid.). Hun gir ikke uttrykk for & vaere
opptatt av hvorfor elevene far problemer i leeringsprosessen, om det er noen som bestemmer
mer enn andre eller elevenes refleksjon. Tvert i mot. Hun er farst og fremst interessert i finne
ut hvilke elever som viser at de kan ”... samarbeide om litt lause oppgaver” og "ta i et tak”
(Feltnotatene, s. 42). Dette skaper bade mye negativitet i laeringsprosessen og et darlig

leeringsmilj@.

4.3.8 Dramatisering i attende klasse

Elevene i attende klasse har lest novellen de skal dramatisere. De deltar ivrig i den korte felles
samtalen om novellens personer og konkrete innhold. Leereren forklarer oppgaven og sier
blant annet: "Dere skal tolke novellen — hvordan vil dere forsta dette?” (Feltnotatene, s. 110).
Laereren gnsker tydelig at elevene skal skape sin forstaelse gjennom a reflektere over og
diskutere novellens innhold, men hun utdyper ikke hva dette betyr eller innebaerer. Hun
verken minner dem pa eller sier noe om sjangerkjennetegn for noveller som de nettopp har
arbeidet med, eller gir dem noen utfordringer som de skal reflektere over i arbeidet. Men hun
snakker om det a dikte utover novelleteksten. Hun sier at nar det for eksempel fortelles lite om
to av de fire personene den handler om, méa elevene bygge ut slik at det blir et innhold (ibid).
Elevene lytter til leererens forklaringer og instruksjoner uten & stille noen spgrsmal. Nar de blir
delt i grupper oppdager en gruppe et praktisk problem som gjar at de reflekterer over hvordan
de skal Igse dette:

"E: Vi er bare tre p& gruppen. Hva skal vi gjgre med den som ikke er med?
L: Dere kan snakke om han” (ibid).

Elevene gar ivrig i gang med dramatiseringen, men resultatet er gjennomgaende en over-
fladisk rekonstruksjon av novellens faktainnhold. Enkelte elever klarer a skape konkrete
handlinger i forhold til beskrivelsene av rollens handlinger i teksten. Kun en gruppe, som far
hjelp til dette, klarer & dikte utover selve novellens innffolélevenes refleksjoner i

laeringsprosessen er kun konsentrert om praktiske problem med & gjenskape novellens

%2 Denne hjelpen far de av meg som observerer gruppens arbeid.
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konkrete innhold. Laereren har verken gitt dem feetrtinger til & skape sin egne forstaelse av
novellens innhold eller & reflektere over ulikektohgsmuligheter i dramatiseringen.

| selve visningen legger leereren opp til at eleveskal fa gi uttrykk for sine
opplevelser og refleksjoner, i forhold til de andpeippenes spill. Denne styres gjennom
laererens spgrsmal til publikum: "Hva likte dereeite spillet? Hva hadde gruppen fatt godt
til? Hva kunne de jobbet mer med? ” (Feltnotatene,10). De fleste elevene deltar i denne
vurderende refleksjonen, som primaert handler omeselet dramafaglige innholdet og
elevenes prestasjoner i visningen. Refleksjoner negellens innhold tas ikke opp. Leereren
forteller at "Jeg sarger alltid for & ha klare venidgskriterier pa forhand” (Intervjuene, s. 40).
Fordi disse var relativt apne, generelle og knytitetlet dramafaglige, ble resultatet en vel
overfladisk refleksjon og vurdering av arbeidet.ttBebidrar i liten grad positivt i den
dramafaglige leeringsprosessen og absolutt negatfarhold til kunnskap om sjanger-

kjennetegn for noveller.

4.3.9 Dramatisering i fierde klasse
Laereren i fierde klasse som dramatiserer myten oieu® og Evredike med elevene, apner i
sveert liten grad opp for refleksjoner omkring lagsiprosessen. Her strever elevene med &
skape sin forstaelse av den rollen og de situaspude skal delta i, fordi leereren har planlagt
det meste pa forhand. Elevene blir kun delvis id&htii planleggingen av hver scene far den
spilles. Det er ikke lagt opp til noen refleksjomkring laeringsprosessen. Underveis viser
elevene tydelig tegn pa frustrasjon fordi de ikken&ludert i den skapende laeringsprosessen:
”Elevene blir stadig mer smaurolige; de strekkeyer og bgyer seg. Klokka er blitt 10.10 og leereren

snakker fremdeles om det de skal gjare./.../En amben snur seg og ser jevnlig pa klokka i klasse-
rommet, fire-fem ganger i lgpet av en fem minuttet’s(Feltnotatene, s. 73).

Elevenes atferd forteller at det er vanskelig femdad holde konsentrasjonen over sa lang tid.
Det som kunne veert utgangspunkt for en refleksjar teeringsprosessen, blir oversett.

"E1: Om noen skal komme & se pa?

L: Nei, vi gjgr dette for at dere skal ha det kjelgtleere av det.

E2: Jeg synes ikke det er kjekt.

L: (med et smil) Ah, du syns ikke det er kjekt?&[fRotatene, s. 73)
Episoden blir ikke videre kommentert. Leereren fettey den muntlige gjennomgangen.
Eleven, som sier han ikke synes det er kjekt, i§en anledning til & sette ord pa hva som
ikke er kjekt. Dette er en arbeidsom og teoretiskkselev. Jeg har tidligere observert at han

ofte holder p& med noe péa pulten mens leererenaimikbg stiller sparsmal til elevene eller at

125



han stiller mange utenforliggende spgrsmal. Fram til nd har han vist at han husker alt lsereren
spegr om. | det de skal starte spillet sier laereren til han: "Du har mye. Elev: (Orfeus) Nei, det
er bare fem setninger” (ibid.). Elevens svar reflekterer at han kunne fatt stgrre utfordringer.
Fordi arbeidet i for liten grad stimulerer elevenes laeringsprosess, pavirker det ogsa
leeringsprosessen og leeringsmiljget negativt. Noen elever blir urolige og ukonsentrerte, andre

kjeder seg.

4.4  Interaksjon og samspill i lseringsprosessen

Sosialkonstruktivismen mener at kunnskapskonstruksjon skjer gjennom samhandling og
interaksjon med andre (se s. 41). Det betyr at det er dialogen og det interaktive samspillet i
laeringsprosessen som skaper forstaelsen. De mulighetene og utfordringene som individet

mater i det sosiale samspillet, pavirker dermed kunnskapen som skapes (se s. 47).

4.4.1 Leerer-i-rolle spill i farste klasse
| spillet om Asbjgrnsen i farste klasse starter laereren med a stille apne faktaspgrsmal om
eventyr som de fleste elevene kan svare pa: "Elevene er aktive, oppmerksomme og rekker opp
for & svare” (Feltnotatene, s. 3). Alle som rekker opp, far svare. Leereren gar over til & stille
enkle humoristiske ja/nei spgrsmal om gamle dager med det resultat at elevene smiler og ler
0og spontant svarer i kor. Leereren sgrger i denne innledende sekvensen for at flest mulig
elever deltar aktivt i den humgrfylte interaksjonen. Dette farer til at alle elevene fglger med i
samspillet og er engasjert i laeringsprosessen nar leereren tar pa seg et stort sjal, finner fram et
par karder, setter seg ved som-om peisen og spgr elevene hvem som har gjort hva pa garden
denne dagen. Hun utfordrer elevene til spontant & ta pa seg roller selv om de aldri far har gjort
dette som del av et undervisningsopplegg. Elevene tolker nonverbalt situasjonen, forstar at
dette er en fiksjon og svarer ved a ta pa seg roller som barn pa garden som passer sauer,
plukker poteter eller gulrgtter: "Elevene svarer i rolle, de ser pa kardingen og hun har full
oppmerksomhet” (Feltnotatene, s. 3). Her skapes det et meningsfellesskap i det sosiale og
faglige samspillet mellom leereren og elevene. Det skjer ved at elevene tolker, agerer og
reagerer pa de estetiske, kroppslige og verbale stimuli som leerer i rolle gir nar hun etablerer
fiksjonen, og inkluderer elevene i eventyrfortellingen ved peisen. De elevene som svarer i
rolle, viser at de er klar for et mer aktivt samspill.

| fortsettelsen, nar hun forteller eventyret om "Askeladden som kappat med trollet”,

viser noen av elevene tydelig gjennom sine verbale og fysiske reaksjoner at de er
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medskapende i meningsfellesskapet. De koordinerer sosiale handlinger i forhold til
interaksjonen og kommunikasjonen i det sosiale$skapet: "Elevene hogger spontant med,
nar trollet hogger, slik leereren/fortelleren gjortidligere de tre gangene for Per, Pal og
Askeladden” (Feltnotatene, s. 4). Nar laereren Hlertem Askeladden som lurer trollet til a
skjeere hull p4 magen, legger hun inn en forklasioigp blir kommentert av en elev: "L: Ingen
kan jo leve hvis de skjeerer opp magen! E: Jo! ieifar baby!” (ibid.). Denne jenta falger
intenst med i spillet, og hun gir spontant uttryfkk sin forstaelse innenfor spillets menings-
fellesskap. Elevene konstruerer her sin forstdedgennom a delta i interaksjonens
utfordringer i det sosiale fellesskapet. Det sésiastruktivistiske er tydelig. Interaksjonen er
hovedsakelig nonverbal, men den skaper et menilggsdkap fordi elevene har forutsetninger
for & forstd det som skjer i fellesskapet. Reseftar at elevene er kognitivt og affektivt
medskapende i spillets kunnskapsproduksjon seld@mmindre grad er fysisk aktive i dette
fellesskapet.

Nar elevene til slutt far et nytt besgk av leermlle som eventyrforteller Asbjarnsen,
oppstar det et kroppslig samspill foran peisen stfordrer bade laereren og elevene sterkt pa
et subjektivt plan. Denne utfordringen er hovedigKgsisk og angar de aller fleste elevene.
Elevene har sittet lenge i ro. | starten av timgtet de til eventyret nar det ble fortalt av
Eventyrfortelleren. Deretter rekonstruerte de eyettved & svare pa Asbjgrnsens spgrsmal.
Asbjarnsen kommer pa et nytt besgk, og han hared sag boka med alle eventyrene som
han og Moe har samlet. "Moe, det er kompisen msi&r han og viser dem boka der
eventyret de fortalte til han er trykket (Feltnetad, s. 5). Elevene lytter til opplesingen av det
eventyret de tidligere hgrte fra fortellerkona @jvsrekonstruerte for Asbjgrnsen, og kon-
sentrasjonen synker. Et par elever strekker arnegae hodet, en annen tgyer pa ryggen og
strekker armene fram. Dette legges pa rollen vewban begynner & legge pa som-om ved pa
som-om peisen. Dette sprer seg, og etter hverteefflere og flere som legger "ved” pa
"peisen”. Konsentrasjonen gker, men det oppstarrunolt peisen pa grunn av denne elev-
aktiviteten. Laerer i rolle som Asbjgrnsen stoppenrte aktiviteten og uroen ved & si: "Nei,
dere ma ikke hive pa mer na!” Elevene stopper, srenmt etter strekker en elev armene mot
"peisen” for liksom & varme seg. Det er helt sikket kroppslig behov for hun gjesper i
samme slengen. Andre elever tar spontant opp hemmspill og strekker armene mot
"peisen” for & varme seg. Dette godtas av leerdreitr(otatene, s. 5). Elevene Igser her sitt
behov for fysisk aktivitet ved a integrere dettelét nonverbale samspillet i fiksjonens
kunnskapsproduksjon. Det er samspillet i fiksjosem apner for denne muligheten. Dette

apner ogsa for at laereren korrigerer elevene sondet¢rav spillet og leeringsprosessen.
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Resultatet av elevenes medskapende og nonverbale interaksjon er at det ikke blir ungdvendige
brudd i leeringsprosessen som kan pavirke leeringsmiljget negativt. Laereren gir i samtalen
etterpa uttrykk for at hun merket seg elevenes reaksjoner:
"Nar jeg kom for andre gang som Asbjgrnsen, da falte jeg at de var urolige, og jeg tenkte at de hadde
sittet vel lenge der./.../Ja, jeg synes at nar jeg kom inn farste gangen som Asbjgrnsen, var de veldig

flinke til & fortelle eventyret de hadde hgrt. Men da jeg kom inn andre gangen som Asbjgrnsen, da var
det akkurat som jeg felte at na kunne de eventyret og da var det ikke sa spennende” (Feltnotatene, s. 6).

Leereren viser her at hun reflekterer over hvordan de utfordringene hun gir elevene i sam-
spillet pavirker interaksjonen og elevenes engasjement i leeringsprosessen og dermed ogsa
leeringsmiljget.

| det neste improviserte laerer-i-rolle spillet som handler om Trollmor og hennes
verden, utfordres elevene til & vaere fysisk aktive i rommet. Da er det tre gutter som tydelig
har problemer med a tolke og forsta at leerer i rolle som Trollmor inviterer dem med inn i
spillets interaksjon og et sosialt meningsfellesskap. De tre sitter stumme igjen i ringen. De ser
pa jentene og de andre guttene som star foran det store vinduet, og synger av full hals for
trollungene. Det er det sosiale meningsfellesskapet som motiverer disse elevene til denne
skapende handlingen. Trollmor rekker nemlig ikke hjem til leggetid og kan derfor ikke synge
for ungene sine selv (Feltnotatene, s. 16). Etter at to av elevene har vist Trollmor hvor hun
kan sove og giemme seg til det blir magrkt, synger elevene nok en gang sangen for trollungene.
Da er det kun en av guttene som fremdeles sitter i ringen og ser pa. Han har enten fortsatt
problemer med & forstd det intersubjektive meningsfellesskapet som er skapt i leerings-
prosessen, eller han er ikke frimodig nok til & ta imot den skapende utfordringen. Spillet gar
deretter over til mer lsererstyrt improvisert spill igjen, og alle deltar med iver og stort
engasjement i det sosiale meningsfellesskapet. Ogsa gutten som valgte & se pa i den mer apne
aktiviteten, deltar na i samspillet (ibid.).

Nar disse elevene i en annen time, under leererens ledelse, spontandramatiserer
eventyret om Askeladden som kappat med trollet, er det en del av elevene som velger a ikke
delta eller & delta i liten grad. Disse elevene er likevel tydelig medskapende i spillets
interaksjoner som publikum. De smiler, ler og kommer med kommentarer som viser at de
engasjerer seg i det sosiale og faglige meningsfellesskapet som skapes gjennom samspillet i
spontandramatiseringen (Feltnotatene, s. 12). Det & vaere en god publikummer er ogsa et
viktig bidrag til fellesskapet. Spillet vil selvsagt skape mening for elever som lever seg inn i
og er kognitivt og affektivt medskapende som publikum til lzereren og de andre elevenes spill.

En sosialkonstruktivistisk epistemologi forutsetter at meningsproduksjonen foregar i et sosialt
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fellesskap, men selve interaksjonen kan veere vezbat nonverbal. Den behgver ikke
ngdvendigvis & inkludere fysisk aktivitet, men etefsesmessig og medskapende aktivitet er
ngdvendig, som vi ser i flere av eksemplene owvensam elevene som "publikum” skal erfare

at de er integrert og medskapende i leeringsprosesséellesskapet.

4.4.2 \Leerer-i-rolle spill i tredje klasse

Elevene i tredje klasse er meget forventningsfofle laerer i rolle som Moses knipser i gang
spillet om Jadefolkets vandring i arkenen. Hun eprpr at elevene stadig far nye ut-
fordringer i dette spillet som gar over flere dadeereren spgar blant annet elevene hvordan
de kan fange fuglene de skal spise. En gutt fareslBan kan skyte med staven for a fa fatt i
fuglene. Resultatet blir at han treffer en fugl,medle de andre flyr selvsagt sin vei. Da gir
laereren elevene en ny utfordring. Moses spgar etevemrdan de skal klare & fange flest
mulig fugler slik at det blir nok mat til alle. E#lev foreslar a fange dem i et nett, og alle gar
spontant i gang med dette. De aller fleste er makte og deltar med liv og lyst i fangsten
og samspillet (Feltnotatene, s. 48). Leereren eropeptatt av & gi elevene utfordringer som
stimulerer interaksjonen i laeringsprosessen, menettertid at dette er problematisk nar hun
ikke har tenkt gjennom organiseringen:

”Ja, akkurat da fglte jeg at jeg mistet dem litr, da skal alle pa en mate gjgre det samme. Alétak

en jakke og hive over dem (fuglene) og da kjentegend, na blir det litt .../.../De gyeblikkene der
faler jeg blir litt sdnn... akkurat som med mannaei,alle kastet seg fram” (Feltnotatene, s. 52).

Det er tydelig at hun strever med a si hgyt at bymes det blir for mye interaksjon og
elevaktivitet, og at det blir sA mye at hun menet mbermer seg det kaotiske. Den sosial-
konstruktivistiske didaktikken krever at laererem teakt gjennom hvordan hun vil strukturere
og organisere rammene for elevaktiviteten. Elevémestivitet forutsetter bade spontanitet og
struktur. Fuglene blir fanget, drept og stekt pietd eereren skaper stemning rundt balet ved
a snakke om hva fuglene heter og hvor godt deetukig hun spar enkelte av Jgdefolket
hvordan det gar med dem. Det blir en meget konegrig flott stemning rundt balet. Elevene
deltar aktivt i samspillet, gjgr som-om de brenseg pa balet, lukter pa fuglene og svarer nar
Moses spgar hvordan det gar:
"E: Ikke s bra.

L: Hvordan géar det med dyra dine?
E: De er tgrste og matte” (Feltnotatene, s. 49).
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Nar laereren i den neste timen i dette opplegget er laerer i rolle som Aron og samler inn
smykker og gull for a lage gullkalven, utfordres elevene til & tolke og forsta denne fiktive
situasjonen indirekte i spillets interaksjon. Noen forstar med en gang, andre forstar etter hvert.
Det vil si de utfordres til & strekke seg innenfor sin naermeste utvikingssone (Feltnotatene, s.
60). Leereren viser her at hun vet at elevene ma utfordres i laeringsprosessen, men erfarer at
dette kan skape problemer nar elevene mangler dramafaglig kompetanse, eller hun ikke har
tenkt grundig nok gjennom organiseringen av elevaktiviteten. Hennes hgye skapende og
didaktiske kompetanse bidrar til at hun finner Igsninger pa problemer som oppstar underveis i

spillet. Dette farer til et stadig gkende elevengasjement og til et meget positivt laeringsmilja.

4.4.3 Prosessdrama i sjette og syvende klasse

Leerer i rolle, som konsulent fra reklamefirmaet Acta, inviterer elevene i sjette og syvende
klasse til a utvikle en reklamekampanje for en ny rusbrus. Den skal designes spesielt for
ungdom. Da utfordres den enkeltes elevs subjektive forstaelse av situasjonen og hva den
apner opp for av muligheter for samspill og innspill fra elevene. Utfordringen blir spesielt
stor, fordi leereren verken har noen rollerekvisitt eller sier noe om at han starter et spill. Flere
elever ser meget forundret ut. | syvendeklassen rekker to elever opp og spgr om dette er sant.
De far ikke noe direkte svar, men ma tolke seg fram til en forstaelse av situasjonen gjennom
lzererens indirekte svar: "A, er du bare leerling du? Har du leerer og?” (Feltnotatene, s. 105).
Elevene ser fortsatt noe forundret ut, men gar etter en stund sammen med de andre elevene
ivrig i gang med & tegne forslag til den nye rusbrusen; det vil si de forstar at dette er et spill
(Feltnotatene, s. 100). Til tross for usikkerheten og forvirringen i starten tar elevene etter hvert
imot utfordringen og blir med i det skapende samspillet. Det vil si, s& snart de forstar at dette
er et spill, engasjerer de seg i interaksjonen. Elevenes engasjement i samspillet er tydelig
avhengig av at de forstar spillets rammer og virkemidler. Den starste utfordringen i samspillet
far elevene av leerer i rolle som leder for Holmgangdebatten og av medelevene i den som-om
direktesendte TV-debatten. De ma da pa stdende fot finne argumenter for sin holdning og det
syn de representerer nar de konfronteres av laerer i rolle og de andre debattantene
(Feltnotatene, s. 97 og 102). Dette krever bade forstaelse for spillets muligheter og et
skapende mot til & bruke disse mulighetene. Elevene er meget forsiktige i starten, men det
improviserte samspillet virker stimulerende, motiverende og positivt inn pa elevenes

leeringsprosess og leeringsmiljg, og etter hvert deltar de fleste elevene aktivt i debatten.
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4.4.4 Dramatisering i andre klasse
Elevene i andre klasse som dramatiserer et religimsml, planlegger og strukturerer selv
arbeidet. Leererens mal er at de skal skape drariatien gjennom samarbeid og sosialt
samspill. Elevene har derfor i utgangspunktet mkehed muligheter for interaksjon seg
imellom i leeringsprosessen. Men elevenes engasjetteaksjon oppstar her primaert pa
grunn av frustrasjonene som oppstar i planleggasgsf. Det er en stor utfordring for elevene
a bli enige fordi det er farste gang disse elewaheider pa egen hand pa denne maten. De
har liten og ingen erfaring med drama. Mange \kkika en rolle der de vet at de méa snakke,
og andre vil ikke spille noen rolle i det hele taten av gruppene gar diskusjonen fram og
tilbake om hvem som skal veere prest, veere dgd ag kisten. Elevene klarer ikke & bli
enige. De er uenige om hva de er enige om, om maiétyleeten av & planlegge far de kan
spille, og om det er mulig & ha to dgde i en kiS@mtidig inngar kontinuerlig diskusjonen
om hvem som skal veere prest (Feltnotatene, s.I8@xaksjonen ender i en krangel fordi
ingen i gruppen vil veere prest. For disse elevdireufordringen i det sosiale samspillet
negativ fordi den er for stor. Deres sosiale ogrifaglige kompetanse er for liten. Laererens
mal er at elevene skal samarbeide og bli enige, dwite er tydelig for krevende og
frustrerende for elevene. Elevenes kompetansekggi forhold til de krav leereren stiller til
dem. Gruppen klarer derfor ikke a skape et menétigsikap i det sosiale samspillet. Elevene
forstar at det ikke nytter & ende opp med forsijelforstaelser av rollefordelingen og spillet.
De kommer farst videre i arbeidet nar de far hjdlhvordan de kan lgse problemet med at
ingen vil veere predt (Feltnotatene, s. 40).

Den gruppen som dramatiserer en thailandsk belgegver blitt enige om hvordan de
vil spille denne og klar for a starte selve draswtngen pa golvet. Da viser det seg at flere
ikke har forstatt hva de er blitt enige om likevénta som hadde ideen og vet hvordan en
thailandsk begravelse foregar, fortsetter forkigeim

"E1l: Venta nd!

E2: Jeg ma lage sann (viser med hendene) og baefsa Ola, og s& kan vi gi blomster.

E1: Ja. Sa ligger de oppi kista. S& kommer jeg bleahster, og sa hiver du (blomstene) oppi. S& ma vi

ga rundt omkring kista — fire ganger rundt omkring.

E2: Nei

E1: Jo! | Thailand er det s&dnn” (Feltnotatene 83. 3
Samspillet som grunnlag for & skape meningsfellssklir her problematisk. Det er kun

jenta som har erfart en thailandsk begravelse odonestillinger om hvordan denne foregar.

% Denne hjelpen far de av meg som observerer dette Beden ene av de to gangene jeg valgte & ignipe
fordi gruppen tydelig sto "bom fast” og ikke kondere i arbeidet.
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Interaksjonen preges derfor av mye uenighet. Her blir utfordringen en gvelse i & holde ut et
vanskelig gruppedynamisk arbeid. Guttene pa gruppen blir lei av & gve pa den samme
begravelsen pa ny og pa ny. Jenta som fikk positiv respons da hun foreslo & spille en
thailandsk begravelse, anklages na for at hun alltid vil bestemme. Ogséa denne gruppen ender i
en krangel og jenta grater. Laereren ma gripe inn og hjelpe dem. Hun far guttene i gruppen til
a sette ord pa at de i starten var meget begeistret for jenta sin ide. Og videre at jenta derfor
matte forklare og bestemme hvordan de skulle skape denne dramatiseringen, ganske enkelt
fordi det er hun som kjenner begravelsesritualet. Leereren megler, men utgangspunktet hennes
er at problemene er elevenes ansvar. Hun pragver & skape en ny felles mening om hva som
skjedde i leeringsprosessen slik at elevene kan fortsette gruppearbeidet (Feltnotatene, s. 37).
Den thailandske jenta deltar lite i diskusjonen. Konflikten lgses ved at gruppens behov for &
veere med a skape innholdet i dramatiseringen ivaretas. De far skape innholdet i en innledende
del av dramatiseringen. Her vil de fortelle at de to som skal begraves, dgde i en bilulykke. Nar
disse elevene far veere skapende i leeringsprosessen pavirker det laeringsprosessen og
leeringsmiljget positivt for dem. For den thailandske jenta blir laeringsmiljget meget negativt,

og hun blir meget passiv i laeringsprosessen etter denne siste konflikten.

4.4.5 Rollespill i sjette kasse

Sjetteklassen som arbeider med rollespill om ragyking og det a si ja eller nei til bilskyss med
fremmede, er blitt enige i gruppene og har rollespillene klar nar de skal vises for resten av
klassen. Elevene er stort sett overlatt til seg selv. Ifglge leereren er det i noen av gruppene
elever som ofte vaser og tuller eller har vanskelig for & konsentrere seg. Alle gruppene har
lykkes med & produsere et rollespill fordi de er trent i denne dramaformen. Men det er stor
forskjell pa spillenes kvalitet. "I noen av gruppene er det mest fnising, i noen er det lite dialog
og spill, mens andre har laget dramatiske og spennende spill” (Feltnotatene, s. 86). Leereren
gir i refleksjonssamtalen etter undervisningen klart uttrykk for at hun er klar over at det er stor
forskjell pa elevenes innsats og interaksjon i gruppearbeidet. Gruppene ble inndelt tilfeldig
giennom en lek. Dette farte til at fire meget aktive og engasjerte jenter havnet pd samme
gruppe. Andre som leereren mener ikke burde vaere pa samme gruppe, er havnet sammen.
Kontrasten er stor mellom gruppene. Leereren forteller at de fire jentene er den eneste gruppen
som diskuterer ulike lgsninger og valgmuligheter for rollespillet. 1 en annen gruppe, som
leereren kaller den mest tgysete gruppen, sier hun at det bare ble tull og visvas. En tredje
gruppe er mer blandet. Elevene klarer her til en viss grad & utnytte de mulighetene for

interaksjon som arbeidet gir dem. Her korrigerer elevene ogsa hverandre:
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"Det er en del fnising i gruppa. Etter at de hailttget noen ganger er jentene forngyd, men en av
guttene mener de bar spille gjennom flere gangdrenglem la veere & le slik” (Feltnotatene, s. 86).

Leererens manglende faglige veiledning og tilregiglieg underveis i prosessen farer til at det
er den tilfeldige gruppesammensetningen som besgemimvilken grad engasjementet som
elevene har med seg til gruppearbeidet, blir iedrebg integrert i lseringsprosessens
interaksjoner. Dette fgrer blant annet til at léwene viser spillene til hverandre, har spillene
meget forskjellig kvalitet. Den gruppen som ble loppgt i at de matte ha en rgyk som
rekvisitt i spillet om Lasse og vennene hans, fairglirekte negativ kritikk for & ha brukt
tiden pa dette og spgrsmal om "dette var ngdvendig eller om de kunne ha visedadt en
annen mate” (Feltnotatene, s. 86). Dersom leererente at denne gruppens interaksjon i
kunnskapsproduksjonen hadde feil fokus, er det weedig at hun ikke sier ifra underveis i
prosessen. Det er all grunn til & stille sparsned@l gn didaktikk som tillater alt i prosessen,
men gir negativ kritikk for noen av valgene i detelige produktet ikke minst fra et faglig
synspunkt. Dessuten vil dette pavirke leeringspsmsesegativt. Elevene vil pa sikt bli mer

opptatt av a finne ut hvilke svar laereren likergogltar enn hva de selv egentlig mener.

4.4.6 Dramatisering i attende og tabla i syvende &bse

Elevene i attende klasse har alle lest novelleskaédramatisere. De skulle derfor i utgangs-
punktet ha gode forutsetninger for a diskutere laglpgge hvordan de vil gjgre dette. Den
ene gruppen jeg observerer bruker god tid til & ljt hverandres ideer og innspill. Alle synes
a delta i det sosiale samspillet, men det er jensam er mest aktive og som dominerer det
faglige og verbale samspillet i planleggingsfadden guttene fglger engasjert med, og etter
hvert deltar ogsa de i diskusjonen (Feltnotaten&18). Elevene blir enige om hvordan de vil
lage dramatiseringen. De har da gjennom interaksj@kapt et verbalt meningsfellesskap og
er klare til & starte den praktiske utforskning@ngplvet. Ogsa i sjuende klasse, som arbeider
med temaet om ungdom og alkohol, er jentene méisieatlg engasjerte nar gruppeoppgaven
planlegges og diskuteres (Feltnotatene, s. 1agye klassene blir gruppene enige, og ogsa
guttene blir mer aktive nar ideene skal transfoaseit dramatiske uttrykk i spillsituasjonene.
Det meningsfellesskapet som gruppene skaper i demale interaksjonen, settes i
transformeringsprosessen igjen pa prgve i det iskakidramaarbeidet. Bade i sjuende og i
attende klasse gar dette greit fordi elevene h&sandike forstaelser og utgangspunkt for
arbeidet. | attendeklassen har alle lest noveltm,i syvendeklassen har alle deltatt i

produksjonen av argumenter for og imot det & drikk®hol. Elevene fortsetter a diskutere
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sine forestillinger og ideer i det praktiske dramaarbeidet, og de finner lgsninger pa de
problemene som oppstar underveis. Dramatiseringen i attende klasse og tablaene i syvende
klasse gir uttrykk for det endelige meningsfellesskapet som elevene har skapt i interaksjonen.
Men det er stor forskjell pa kvaliteten i arbeidet. | syvendeklassen produserer elevene tablaer
som apner opp for elevenes nyanserte tolkninger under visningen, som for eksempel at: ”...
du blir syk og darlig hvis du drikker for mye/... dess mer du drikker dess verre blir det”
(Feltnotatene, s. 100). Elevene far kort tid til denne gruppeoppgaven som foregar i klassen
under leererens veiledning. Men de klarer & skape tablaer som gir mening for de andre
elevene, og som blir et bidrag til en felles kunnskapsproduksjon i undervisningsopplegget om
ungdom og alkohol.

| attende klasse gar dramatiseringen over flere timer, og de faglige utfordringene er
heller sma. Far de starter blir de utfordret verbalt av leereren til & dikte utover novellens
konkrete innhold, men det virker ikke som elevene forstar hva det da er de kah Giete
virker negativt inn pa samspillet i laeringsprosessen og pa leeringsmiljget. Elevene er godt
trent i selve arbeidsformen, men observasjonen viser at de har liten dramafaglig kompetanse
utover det & gjenskape faktainnholdet i en tekst. Dramatiseringen blir en overfladisk
konkretisering, som verken forholder seg til sjangerkjennetegn for noveller eller novellens
budskap. Elevene styrer stort sett seg selv i gruppene, og laererens veiledningstid ma fordeles
mellom alle gruppene. Det begrenser ogsa laererens mulighet til eventuelt & gi dem interaktive

utfordringer som del av en aktiv veiledning i leeringsprosessen.

4.4.7 Samspill i drama som framfaring og visning

De elevene som ikke liker a framfare i drama og vaere i samspill med et publikum, kan fa
utfordringer som de ikke er forberedt pa eller klar for i drama og dermed overveiende
negative erfaringer (se s. 51) i leeringsprosessen. Dette kommer klart fram i andre klasse. Flere
elever nekter her & veere med underveis. De har liten og ingen erfaring med dramatisering og
opplever det tydelig skremmende a skulle framfgre for resten av kassen. Mange vil ikke spille
roller, og flere nekter & ha en rolle som skal si noe i spillet. Dette skaper mye frustrasjon i
leeringsprosessen og negativitet i laeringsmiljget. "Nel, jeg vil ikke veere prest!”, roper en av
de mest frustrerte og begrunner det med at han synes det er flaut (Feltnotatene, s. 40). Leereren
ma overtale elevene til & delta. Resultatet blir at alle elevene med unntak av en deltar i

visningen for resten av klassen til slutt. "De viser sine sma dramatiseringer, men sa a si alle

% Kun den gruppen som far veiledning p& dette, f&r det til. Den hjelpen fikk de av meg som observatgr. Dette er
den andre gangen jeg griper inn i undervisningen.
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ser usikre og beklemte ut” (Feltnotatene, s. 3&prdéren synes a mangle forstaelse for at
elevenes negative innstilling kan skyldes at de gleankompetanse og erfaring i & spille
roller, st pa en scene og at det er flaut & visa hoe man ikke kan. Leereren er mest opptatt
av at en del elever ".../ verken vil eller kan sanegalk”, og hun synes ”.../det er veldig kjekt
a ha gjort dette og sett om de (elevene) klarerstig, det vil si & dramatisere i grupper pa
egen hand (Feltnotatene, s. 41). Hun har et sebrd\bfor & forsvare sine valg, og hun tror at
alle elevene til slutt var meget forngyde med swieninger. Men deltakelsen i
forskningsprosjektet har ogsa gitt henne andreyegenfaringer. Hun forteller blant annet at
alle elevene deltok og var meget engasjerte daviednen senere anledning, for aller farste
gang, prgvde seg pa improvisert spontandramatgsasiren bibelfortelling. Hun erfarer at det
spontane og improviserte spillet, som skjer dedag klasserommet og som ikke har noen

visning som mal, engasjerer bade elevene og laertamingsprosessen:

"Vi fikk tatt hele fortellingen i dag, fordi det kk sa knirkefritt. Det var kjemisk fritt for tull fiorhold til
hva det kan veere. Det var kiempemoro & gjgre (spdnamatisere) det, og det tok akkurat passe tid fg
elevene ble leie, og de klappet for hverandre ggssév for alt var kjekt” (Feltnotatene, s. 46).

Hun er overrasket over forskjellen pa elevenes gagwnt i den improviserte spontan-
dramatiseringen og deres innsats i dramatiseriageet kirkelig ritual. Hun erfarer at i det
improviserte spillet i klasserommet gnsker allevete a vaere med: "Det er ingen som er redd
for & ga fram for & prave a vaere noen, enten desskwe eller ikke. De som kanskje var
redde for & si noe da vi spilte kirkespillet, vataig framme og laget en kjempemonolog for
Jesus” (Feltnotatene, s. 47). Leereren mener elsvamgasjement kommer av at elevene har
veert med pa en spontandramatisering far som skagttve erfaringer, og:

"At de faler at de vet litt om hvordan de skal gaeidenne sammenhengen. Det tror jeg hjelper dem

veldig i forhold til dramatisering hvor jeg sierr@ skal dere spille noe, og det méa dere finner sed/”
(Feltnotatene, s. 47).

Hun erfarer her at det at hun tar ansvar og ledeidet, er til stor hjelp for elevene. Men hun
kommenterer ikke at elevene i improvisert spilpgér belastningen og den negative er-
faringen med a framfgre dramatiseringen til slutt.

| attende klasse som er godt trent i elevstyrt dta@aring, virker det som de fleste
liker seg under selve framfgringen:

"Et par av elevene ser litt ukomfortable ut i rollenen de aller fleste ser ut til & kose seg emlDe

ukomfortable ser ut som de har problemer med aehbisk de skal si og gjare i spillet” (Feltnotatemne,
111).
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Det kommer tydelig fram i den manglende interaksjonen med publikum under visningen, bade
i andre og i attende klasse, hvilke elever som fgler seg usikre i framfaringen. For disse
elevene kan dette bli en negativ erfaring i lseringsprosessen.

| sjetteklassen er det stor forskjell pa kvaliteten pa gruppenes spill om Lasse og Nina
sine valg. "l noen grupper er det mest fnising, i noen er det lite spill og dialog, mens andre har
laget dramatiske og spennende spill” (Feltnotatene, s. 86). Leereren mener at fnisingen
kommer av at enkelte elever synes at "Det blir sa komisk og litt smaflaut” (ibid., s. 89).

Det er i de klassene som arbeider med rollespill og dramatisering, at enkelte av
elevene reagerer negativt pa det & framfare. Det at framfgringen er en avsluttende visning
etter at elevene har arbeidet i lengre tid pa egen hand med spillet, synes a flytte fokus vekk fra
spillets tematiske innhold. Verken i andre, attende eller sjette klasse legger laererne opp til
noen (kritisk) diskusjon om spillenes tematiske innhold. Det fgrer til at det er selve den
dramafaglige interaksjonen og prestasjonen som kommer i fokus. Dette er tydelig en
belastning for de elevene som strever med & huske hva de skal si og gjere i spillet, og som
derfor faler seg uvel pa scenen.

Dette star i kontrast til de visningene som inngar i et prosessdrama. Elevene i fierde og
syvende klasse produserer tablder som de viser til resten av klassen. Fjerdeklassen skaper
tablaer som viser hvordan Tore har det i friminuttene, (Feltnotatene, s. 75) og syvende klasse
skaper tablaer ut fra argumentene de har samlet for og imot det & nyte alkohol (ibid., s. 100).
Visningen blir her satt inn i en sammenheng der det faglige temaet kommer i fokus. Det tar
bort en del av oppmerksomheten fra elevenes dramafaglige prestasjoner. Dette er seerlig
tilfelle i syvende klasse, hvor tablaene har forskjellig faglig utgangspunkt. Her far publikum
en konkret oppgave. De skal tolke hvert tabld, finne ut hvilket argument gruppen viser og om
det er et argument for eller imot alkohol (Feltnotatene, s. 100). Det fgrer til at elevene som
framfarer, blir opptatt av om klassen klarer a tolke tablaet deres. Elevene som ser pa,
konsentrerer seg om a tolke tablaet ut i fra aktuelle argument. | begge klassene er denne
gruppeoppgaven en mindre og integrert del av undervisningsopplegget, og malet er at elevene
produserer kunnskap som danner grunnlag for det videre arbeidet med temaet. Her blir
elevenes erfaringer grunnlaget for nye erfaringer, noe bade pragmatisk estetikk og
sosialkonstruktivismen vektlegger. Fjerdeklassen trenger kunnskapen om hvordan Tore har
det i friminuttene nar de skal veaere skapende i mgte med leereren i rolle som Linn.
Syvendeklassen trenger kunnskap om hva argumentene for og imot alkohol egentlig
innebaerer nar de senere i spillet skal improvisere i mgtet med leerer i rolle som rusforsker og

nar de deltar i Holmgangdebatten.
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| laerer-i-rolle spillene i fgrste og tredje klassedet ingen visninger. Alle elevene
deltar og er en del av det improviserte spillett Detyr at elevene bade er deltakere og
tilskuere til hverandre som en del av spillet ogingsprosessen. Vi ser at det apner for at
elever selv kan bestemme nar og hvordan de vil adgiee i leeringsprosessens samspill. Det
skaper et positivt leeringsmiljg for alle elevenddB i farste og tredje klasse er det elever som
i perioder er lite fysisk handlende i leeringspreees men dette skaper verken problemer for

dem selv eller andre.

4.4.8 Drama og inkludering av elever med spesiellehov
Dramafagets kollektive arbeidsform gjgr det mulign&ludere alle elevtyper i det sosiale
meningsfellesskapet, men dette stiller spesielkev Wil lsererens strukturering av under-
visningen. | sjette og syvende klasse arbeiderealevmed prosessdrama om ungdom og
alkohol i samlet klasse. Utgangspunktet for deerdlirste oppgaven og hele den innledende
sekvensen er elevenes egne forestillinger og egariom temaet. Den noe "spesielle” eleven
i sjette klasse bidro meget aktivt i det & skapmeningsfellesskap: "Alle gruppene er meget
aktive, gar i gang, og er lyttende til hverandréagsens "spesielle” elev har vaert konstruktivt
aktiv og bidratt i hele prosessen fram til nd” (Retatene, s. 95). Ogsa laereren sier i
refleksjonssamtalen at denne eleven "I skrivesekmersa var det kanskje han som muntlig
bidro med mest i den gruppa han var’ (Feltnotatenel08). Ogsa de to noe "spesielle”
elevene i syvende klasse blir inkludert, og lar stgr hvert inkludere mer og mer i
gruppediskusjonen og gruppens spill etter som pati@m ungdom og alkohol utviklet seg:
"To litt problematiske elever pd samme gruppe, G1E2 er tydelig engasjert. E1 sitter rolig litt pa
utsiden i starten, men E2 lytter oppmerksomt ogpseng falger med den som snakker. Etter hvert
bayer E1 seg fram, blir litt mer med i gruppen agnkner med argumenter! Begge blir etter hvert
aktive og bidrar med forslag” (Feltnotatene, s..99)
Det at den fgrste oppgaven er konsentrert om edsvéorestillinger og erfaringer, gir i
utgangspunktet alle elevene den samme mulighét tiidra. Likevel er disse elevene med
spesielle behov, noe avventende i starten. De gkasseg selv litt fysisk "utenfor”, men er
oppmerksomme og lyttende i starten. Gruppearbdategar i klasserommet og leereren har
dermed stor mulighet til umiddelbart & falge oppvedede grupper/elever som ikke kommer
i gang. Dette pavirker leeringsmiljget positivt. Mdat som farst og fremst motiverer og
stimulerer elevene til innsats i leeringsprosesserget konstruktivistiske laeringssynet som
gjer at diskusjonen og dramaoppgavene tar utgangsplelevenes erfaringer. Dette skjer
bade i sjette og syvende klasse, og elevenes engasi holder seg gjennom hele spillet. Den
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ene av guttene i syvende klassen ender i laerer-i-rolle spillet i Holmgangdebatten opp som den
mest aktive og engasjerte debattanten (Feltnotatene, s. 102). Disse elevene som er
diagnostisert som elever med spesielle behov i undervisningen, fungerer tydelig meget godt i

drama praktisert innenfor et sosialkonstruktivistisk kunnskaps- og laeringssyn.

Fjerdeklassen arbeider med den greske myten om Orfeus og Evredike som en felles
klassedramatisering. Leereren har planlagt det meste av regien pa forhand, og elevene far kun
individuelle spgrsmal som skal hjelpe dem til & forsta sin egen rolle i spillet. Dette begrenser
elevenes muligheter til & vaere med a skape et meningsfellesskap for dramatiseringsarbeidet.
Interaksjonen og det sosiale samspillet foregar hovedsakelig mellom leereren og den enkelte
elev og ikke mellom elevene eller i grupper. Eleven med spesielle behov i denne klassen
fungerer likevel i store deler av denne planleggingssekvensen godt fordi han ser fram til at
dramatiseringen skal begynne. Men fordi laereren bruker mye tid pa a forklare og overfgre sin
planlegging av dramatiseringen til elevene, blir det en enna starre utfordring for denne eleven
enn resten av klassen a lytte til leererens forklaringer og vente pa at spillet skal komme i gang.
Han gleder seg likevel til dramatiseringen, er meget ivrig og utdlmodig og spear flere ganger i
lapet av timen: "Skal vi begynne nd?” (Feltnotatene, s.71).

Nar spillet endelig kommer i gang, er det flere elever som ikke husker leererens
forklaringer og hva de skal si og gjgre i spillet. Leererens interaksjon med elevene har ikke
fart til at de er inkludert i det meningsfellesskapet leereren har prgvd a skape gjennom sine
spgrsmal og forklaringer. Den noe spesielle eleven er stralende fornagyd med at han skal spille
bade orm og hund i spillet, og han husker hva han skal si og gjgre. Men det er enda
vanskeligere for han enn for de andre a ikke vaere fysisk engasjert i dramatiseringen: "Scenen
med presten som vier Orfeus og Evredike spilles. Eleven som spiller orm, tar midt i dette og
setter ormen opp pa hodet og sier: Se!” (Feltnotatene, s. 73). Laererens interaksjon med denne
eleven er, som vanlig, preget av mange irettesettelser. Na far han enda en og ma na en tur ut
pa gangen med leereren. Men de kommer inn igjen, og spillet fortsetter. Nar spillet er ferdig,
er denne eleven en av dem som er aller mest forngyd med dramatiseringen. Hans interesse for
a dramatisere leerestoffet er sa sterk at det motiverer han til & huske hva han skal si og gjare,
noe han strever med i den tradisjonelle undervisningen.

Nar elevene arbeider med elevstyrt rollespill og dramatisering i grupper, oppstar det
lett problemer i forhold til enkeltelever som kan gjgre det vanskelig & skape et menings-
fellesskap gjennom interaksjon. Elever med spesielle behov far for stor frinet i forhold til

deres mulighet til & fungere innenfor denne frineten. Dette ser vi blant annet i sjetteklassen
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som arbeider med Lions Quest rollespillene. Passpair om samarbeidet i gruppene, sier
leereren i samtalen etter undervisningen:
"Na ble tvillingene pa samme gruppe. Det er ikkie obg de bar ikke veere i samme gruppe. Det sier de
selv ogs3, at de blir sa fort uvenner da./.../Mem dest teysete gruppen, det er jo @yvind og Fritjof
sin gruppe, det er de som var der inne (hun peker)der er det s mye vesen, veldig ofte./.../Sa han
trenger en som kan styre han pa en mate, for ddterslet bli bare visvas og tull” (Feltnotatene8%).
Leereren er tydelig klar over hvilke elever og greggmmensetninger som kan skape
problemer for interaksjonen nar gruppene styrersedyg For disse elevene og gruppene vil
det selvstyrte dramaarbeidet pavirke laeringspresesg leeringsmiljget negativt. | felles
undervisning i samlet klasse nar dramaaktivitetgggbr pa improvisert spill og leereren har

ansvaret for struktur og ledelse, er inkluderingesst vellykket i mitt utvalg.

4.4.9 Interaksjon og spillets funksjonsroller

Nar drama integreres i undervisningen, utvides ezles interaksjonsmuligheter gjennom
dramafagets kunstneriske roller. Guss (1997, 2@@llg¢r disse for spillets funksjonsroller.
Elevrollen blir utvidet med skuespiller-, instrukt@g forfatterrollen, og rollen som medelev
blir utvidet med publikumsrollen. De utvidede irgtksjonsmulighetene for elevene er satt opp

i tabell 4 under.

Tabell 4: Elevenes utvidede rollerepertoar og inteaksjonsmuligheter i drama

ELEV A Med elev- | Skuespiller- | Instruktar- | Forfatter- Publikums-
ELEV B rollen rollen rollen rollen rollen
Med elev-

rollen XX

Skuespiller-

rollen X XX X X X
Instruktar-

rollen X X XX X X
Forfatter-

rollen X X X XX X
Publikums-

rollen X X X X XX

Elevene mgtes normalt og kjenner hverandre som lmextetil hverandre. De kunstneriske
rollene gir dem mulighet til & mates i andre roferarkert med to kryss i tabellen over). |
tillegg kan elevene mates pa tvers av alle disben® (markert med ett kryss i tabellen over).
Det apner opp for andre typer interaksjoner sometiwene mulighet for a bli kjent med

andre sider ved hverandre, enn hva den vanlige lmeddlen gir. Det kan veere vanskelig for
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laerere som mangler dramakompetanse a forsta at elevene leerer & kjenne hverandre fra andre
og nye sider gjennom spillets funksjonsroller: "Ja, men de er jo veldig godt kjente. De har jo
gatt sammen i ni ar”, sier laereren i niende. Han bruker sjelden drama fordi en del av elevene
nekter a veere med i spill som ender opp med visning, men han tror ikke dette handler om at
det er fordi elevene ikke kjenner alle sider ved hverandre at det er ubehagelig eller flaut a vise
dramatiseringer til resten av klassen (Feltnotatene, s. 16).

| leerer-i-rolle spill der elevene ikke er i rolle, er det forfatter og medelev rollen som
dominerer i elevenes interaksjoner. Elevene i farste klasse er i spillet om Trollmor forfattere,
og de dikter og utvikler spillet sammen med laereren i rolle. De skaper spillets handling og
fortelling direkte i det improviserte samspillet med lsereren og medelevene (Feltnotatene, s.
14-21). Interaksjonen er preget av et meningsskapende fellesskap. Laereren, som forfatter, har
planlagt en del aksjoner for at elevene skal fa oppleve og erfare leerer i rolle som Trollmor og
hagre om hennes verden. Samtidig bidrar elevene aktivt med a utvikle spillets innhold, det vil
si de ogsa er forfattere. Det skjer direkte i samspillet mellom leerer i rolle og elevene. Dette
utfordrer og stimulerer sterkt elevenes kommunikasjonsevne, og i seerlig grad den nonverbale
interaksjonen. Elevene driver et kontinuerlig fortolkningsarbeid for & forsta og bidra som
forfattere i spillets meningsproduksjon (Gadamer). Blant annet trekker de for gardiner,
slukker lyset i klasserommet, synger for trollungene og forteller Trollmor om bokstaver og
ord uten a veere bedt om det (Feltnotatene, s. 15-20). De tar aksjon pa eget initiativ ut i fra sin
forstdelse av hva spillet handler om og krever av dem. Det gir leeringsprosessen en
eksistensiell kvalitet som farer til nye reflekterte aksjoner, som blant annet at elevene vil "...
lage barkebrad og jordbeaersyltetay og gi henne” (Feltnotatene, s. 21) nar de forstar at Trollmor
mangler mat til ungene sine. | spillet i tredje klasse om Jgdefolket som slar leir i grkenen, er
elevene ogsa i rolle. Da er de i tillegg i interaksjon med hverandre som skuespillere. Sammen
med leereren er de farst gruppevis forfattere som planlegger og skaper sin egen teltplass og
rollene de vil spille. Etter hvert kommer alle gruppene i gang med spillet, og leerer i rolle som
Aron far Jadefolket med pa & lage en gullkalv og holde fest (Feltnotatene, s. 57). Kvaliteten
pa interaksjonen er preget av et sterkt engasjement der flertallet av elevene er meget aktive.
Dette kommer ogsa fram i elevenes refleksjoner etter denne spillsekvensen (ibid., s. 58). Det
at elevene er i interaksjon med leerer i rolle og far vaere med a skape spillet som forfattere og
skuespillere, virker sterkt stimulerende og motiverende pa elevenes innsats i leerings-
prosessen.

| prosessdrama kan det ogsa innga andre type dramaaktiviteter enn leerer i rolle som

utvider interaksjonsmulighetene. | syvende klassen er som eksempel alle elevene i interaksjon
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med hverandre i forhold til alle funksjonsrolleride er i interaksjon som medelever og
forfattere, i mgte med laerer i rolle som oppdragsgfra reklamebyraet og nar de planlegger
reklamekampanjen. | improvisasjonen er de i intgjak som skuespillere, og nar de skaper
frysbildene er de i interaksjon som forfattere,esqillere og instruktarer. Nar frysbildene blir
vist for medelevene utvides interaksjonen med molem publikum, og nar frysbildene blir
tolket og vurdert, inngar ogsa rollen som medeleglthotatene, s. 99-102). Den varierte
bruken av spillets funksjonsroller apner her fdsidige interaksjonsmuligheter som utvikler
elevenes engasjement og refleksjon i leeringsprese&wyaliteten i interaksjonen er preget av
elevenes skapende samspill, og leeringsprosessem tkéar konstruktivistisk forankring.

Nar elevene skaper en dramatisering, et rollesgligr et frysbilde for & vise
forestillingen eller resultatet for klassen elldrimvitert publikum, inngar som oftest alle
interaksjonsmulighetene. Kvaliteten pa interaksjpee likevel sterkt varierende. Elevene i
attende klasse, som dramatiserer en novelle, amsgill med hverandre i forhold til alle
interaksjonsmulighetene. Men det varierer stetktar stor grad hver enkelt elev er involvert
underveis. De er i interaksjon som forfattere ndérskdaper sin muntlige dramatisering med
utgangspunkt i novellen, og de er alle i interaksgom skuespillere og instruktgrer med og
for hverandre nar den muntlige dramatiseringen toiinsformert og gjenskapt i spill pa
gulvet. Men kvaliteten pa interaksjonen i alle diskinksjonsrollene er preget av en
reproduserende leeringsprosess som i liten gradulstier elevenes faglige leering. Nar
gruppene viser sine dramatiseringer for restenlasskn, er elevene i interaksjon bade i og pa
tvers av skuespiller- og publikumsrollen. Ogsa bkr kvaliteten i interaksjonen redusert
fordi elevene i hovedsak reproduserer novellentafakhold som alle elvene kjenner meget
godt. Det som da blir mest spennende, er & erfadelaver som skuespillere. Det betyr at
elevenes skuespillerprestasjoner kommer i fokudbegiostning av det faglige laerestoffet.
Dette er en belastning for elever som av forskjellgrunner ikke liker a framfare for andre.
Etter framfgringen er elevene medelever for hvemandar de vurderer hverandres
dramatiseringer (Feltnotatene, s. 109-110). Insgoalen handler her mest om gruppene har
fatt fram novellens faktainnhold og mer dramafagligynspunkt pa selve framfgringen.
Gjennomgaende reduseres kvaliteten pa eleveneaksjener i de ulike funksjonsrollene pa
grunn av den overfladiske og reproduserende teeddrgringsprosessen.

De elevene som er i minst interaksjon med hverandreminst grad far prgve seg pa
dramafagets kunstneriske roller, er elevene i §dddsse som dramatiserer myten om Orfeus
og Evredike (Feltnotatene, s.71-74). Fordi leerdrenhar planlagt det meste pa forhand og

fordi det er en dramatisering i samlet klasse, liikr og ingenting av det skapende arbeidet
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overlatt til elevene. De er stort sett i en reproduserende elevrolle eller skuespillerrolle
giennom hele dramatiseringen. De er sa vidt innom forfatterrollen nar de formulerer sine
replikker ut i fra den fortellende teksten. Forfatterrollen er sterkest for de elevene som ma
skape helt nye og egne replikker fordi det ikke er replikker i teksten til den rollen de har fatt.
Enkelte er sporadisk i instruktgrrollen nar leereren spgr etter lgsninger pa praktiske problemer
underveis. Elevene er aldri egentlig i en definert publikumsrolle. Selv om de fleste fglger med

i spillet fra sidelinjen, er de mest opptatt av hva de selv skal gjgre og si mens de venter pa tur.
Fordi det ikke er lagt opp til noen refleksjoner eller kommentarer underveis, eller til slutt, er
de heller ikke i noen definert medelev rolle. Interaksjon mellom lzereren og (mellom) elevene

i de ulike funksjonsrollene er i denne dramatiseringen konsentrert om & huske hva en skal si
og gjare. Det begrenser sterkt elevenes muligheter i leeringsprosessen og dermed kvaliteten i

leeringsmiljget.

4.5 Dramafagets egenart og elevenes engasjement

Filosofer og pedagoger har gjennom tidene argumentert for menneskets dramatiske og
lekende uttrykksevne som grunnlag for leering og erkjennelse. De knytter dette til betydningen
av & gjere egne skapende erfaringer i kunnskapsproduksjonen. Allerede Aristoteles sa at
kunstens seeregne verdi er & utvikle glede over det & vinne erkjennelse (se s. 37). En
pragmatisk og demokratisk estetikk mener kunstfaglige og skapende aktiviteter er grunn-
leggende for & utvikle forstdelse og kunnskap. Kunstens uttrykks- og arbeidsformer skaper
erfaringer som er like viktige i skolens laereprosesser som i kunstnerens kunstprosesser fordi

de tester ut og produserer ny mening (se s. 49).

4.5.1 Elevenes interesse for drama

Elevene reagerer spontant med positiv interesse nar leereren forteller at de skal arbeide med
drama; de viser glede, ser pa og lytter til lsereren. Kun noen fa elever virker passivt
uinteresserte, det vil si at de verken ser pa laereren eller gir noen annen form for respons. For
de aller fleste elevene er drama tydelig en kjeerkommen variasjon fra den tradisjonelle
pedagogikken. Her var det liten og ingen forskjell pa klassene (Feltnotatene, s. 3-110). Dette
kommer blant annet klart fram i observasjonene i fierde og attende klasse. | begge disse

klassene ble drama brukt i forhold til et delemne innen et starre emne.
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| fierde klasse var hovedemnet greske myter. Elewgrengasjerte i starten, men viser
videre meget varierende interesse nar arbeidegdoresom vanlig ved at leereren stiller
spgrsmal og elevene svarer:

"Elevene fglger med, men synes a veere opptatt dreaing. To jenter skriver og tegner, en gutt lese

historien (han har glemt & lese den hjemme), en®pdov og gar og drikker vann og en annen steller
med en ikke-forstyrrende aktivitet pa pulten” (Reliatene, s. 69).

Elevene mister etter hvert engasjementet fordi dehes klassesamtalen blir for
reproduserende og lite utfordrende. Nar eleveneetwer skal arbeide to og to med
arbeidsbokas oppgaver, er det ogsa liten interéssse fordi elevene ikke forstar
arbeidsoppgaven:
"L: her er en, to, tre, fire, fem, seks, sju, ditleler. Hva tror du dere skal gjgre? Dere skalvgkom
dette, skrive om hva Helene fglte og tenkte. Hae geoblemer, sa bruk leereboka og se hva som star i
teksten./.../Dere skal bruke boka og diskuterer toéoodkke bare skriv av boka, men snakk sammen og

hjelp hverandre”. Leereren venter litt, ser rundtefgvene og spar: "Hvor mange forstar ikke dette?”
(Feltnotatene, s. 70).

De aller, aller fleste elevene ber om hjelp. El@sgemanglende forstdelse reduserer deres
interesse for arbeidet og pavirker dermed laeriraggssen og leeringsmiljget negativt. Nar
elevene skal dramatisere den neste myten, er @eininteresserte i starten: "Elevene gar i
gang. De er ivrige, lgfter, baerer og flytter pudenFeltnotatene, s. 71). Elevenes
engasjement settes pa en hard prgve i denne dsaniagen fordi leereren har planlagt og
bestemt det meste pa forhand. Selv om leeringsmitjeleis pavirkes negativt av at lsereren
styrer og bestemmer det meste, hjelper elevenesesse for drama dem til & holde ut.
Laereren apner av og til opp for elevenes innspifl, det oppstar et par uventede og
morsomme situasjoner underveis. Det virker stinamlde pa leeringsprosessen og bidrar
positivt i leeringsmiljget (Feltnotatene, s. 71-74).

| attende klasse er hovedemnet noveller. Elewéser interesse og engasjement i
laeringsprosessen. De lytter til leereren, svardigvipd leererens spgrsmal til den farste
novellen og kommer godt i gang med det selvstendifpeidet om sjangerkjennetegn for
noveller. Alle arbeider godt og ivrig, men det ergeén direkte begeistring & spore
(Feltnotatene, s. 110). | slutten av timen gar legregjennom oppgavene ved hjelp av
spgrsmal/svar metoden, og elevene far kontrollent de har svart riktig i forhold til
sjangerkjennetegnene. Nar den neste novellen skahadiseres, gir mange elever tydelig
uttrykk for begeistring (ibid.). Elevenes begeistriskaper et positivt lseringsmiljg i starten av

dramatiseringsprosjektet, men mangelen pa fagligerdiinger som elevene har forut-
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setninger for & mestre, farer til et meget varierende engasjement gjennom laeringsprosessen.
Nar elevene far utfordringer de ikke mestrer, som det & dikte utover novellens innhold,
pavirkes leeringsmiljget negativt. Nar leereren har tatt med et utvalg kostymer til visningen, gir
dette gruppene ny inspirasjon i arbeidet og pavirker leeringsmiljget positivt (Feltnotatene, s.
111).

De leererne som jevnlig bruker drama i undervisning, erfarer at dette kan virke sa
motiverende pa elevenes engasjement i leerestoffet at elevene pa egen hand, og uten a veere
bedt om det, fortsetter laeringsprosessen. Laereren i fijerde klasse forteller at elevene ofte blir
sterkt engasjert i temaene og personene de skaper i dramaforlgpene. Etter prosessdramaet om
Tore sier hun:

"Ja, det er helt vanlig. De vil lage del to og faljetong. Det er deres mate a bearbeide dette pa./.../Jada,

og de har nevnt han Tore flere ganger. Om de kan fa lov til & lage og fremfare et lengre skuespill som

de holder pa med om Tore” (Feltnotatene, s. 84).

Elevenes engasjement i leerestoffet er sa sterkt at de fortsetter kunnskapsproduksjonen helt pa
egen hand. Ogsa leereren i attende klasse forteller at elevene i starten av en dramatisering kan
ha et sa sterkt engasjement at de arbeider videre med dramatiseringen, utenom selve under-
visningstiden. Dette erfarte hun blant annet da hun startet arbeidet med & dramatisere en
novelle til et arrangementet i forbindelse med Skolens dag: "De hadde skrevet ferdig manuset

i friminuttet og det er utrolig! Den gjengen! — spesielt de jentene der” (Intervjuene, s. 5).
Leereren i tredje klasse forteller om en lignende spesiell opplevelse nar klassen skulle lage et

spill om flyktninger:

"Vi hadde en ide dugnad om hva som skulle skje med denne (asylsgker) familien av problemer nar de
kom til mottaket. Og elevene skulle kjenne (pd) hvordan de opplevde det: hvilke falelser tror dere de
hadde? De bestemte navn, roller og hva de skulle si. Den prosessen som de (elevene) var med pd, synes
jeg var kijempespennende. Og bare det, at dagen fgr vi skulle opptre, s& hadde Erik, en beskjeden og
stille gutt, ligget om kvelden og tenkt pa — at Hehne han si — for nar det banker pa sa kunne han si:

"Jeg haper det ikke er politiet”, nar det banker pa i mottaket. Og, det var ikke det at det var en gutt, men
det jeg vil fram til er at han som er sa stille og rolig hadde ligget om kvelden og tenkt pa dette!”
(Intervjuene, s. 4).

Denne laereren som mangler erfaring med drama, er tydelig overrasket fordi en elev har veert
sa engasijert i leeringsprosessen omkring denne dramatiseringen. Helt pa egen hand og uten a
veere bedt om det arbeider han videre med sin egen rolle i spillet. Elevens forslag viser at han
virkelig har funnet en reflektert og god replikk til situasjonen. Men samtidig forteller lsererens
refleksjon at hun ikke forventer like mye engasjement fra guttene som jentene. Hun tror
absolutt ikke at elever som sier lite pa skolen og som er rolige og stille, engasjerer seg sa stekt
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i leerestoffet og leeringsprosessen at de uoppfoedtetider videre med rollens muligheter i
spillet hjemme. Dette er en ny erfaring for leeretdannes manglende erfaring med drama
farer til at hun blir positivt overrasket fordi genes engasjerte aksjoner i drama skiller seg
positivt ut fra de den tradisjonelle undervisning&aper i lseringsprosessen.

Disse laererne erfarer her det potensial som Dewanende skapende erfaringene har

i elevenes leeringsprosess (se s. 50).

4.5.2 Elevenes engasjement i improvisert spill oggsessdrama

Det er tydelig noe besnaerende og fengende vedlévappg skape en fiktiv verden. Elevene i
farste klasse falger engasjert med og utfordresttilke og finne ut hva som skjer nar laereren
uten a forklare noen ting pa forhand, etablerer filgive situasjonen rundt peisen i gamle
dager. Engasjement kommer til uttrykk i elevenepnogrksomhet og kroppssprak. Alle
falger med pa det leereren sier og gjer. De svasentant i kor, de smiler og ler, deltar
spontant i de fysiske bevegelsene i samspillet ladren mens de lytter til eventyret som
blir fortalt. "Det er helt stilt og hun har full gmerksomhet”, star det i feltnotatene (s. 4) nar
laerer i rolle som Eventyrfortelleren forteller hdan Askeladden lurte trollet til & skjeere hull
pa magen sin. Hennes bevisste bruk av estetiskeemidler fgrer til at interessen og
engasjementet gker etter hvert som spillet utvikleg, og dette skaper et meget positivt
leeringsmiljg. Men nar spillet etter hvert har veet lenge, og det blir mer reproduserende i
sekvensene med laerer i rolle som Asbjagrnsen, stedegene med & holde konsentrasjonen
og engasjementet oppe. De lgser sitt behov fosKyaktivitet ved spontant a dikte inn
bevegelser som blir en del av fiksjonen og spilgr Asbjarnsen sa takker for seg og gar ut
for siste gang, reagerer elevene med spontan IéggisNoen legger leende ved pa grua
mens andre hopper rundt grua med begeistrede usegeren kommer inn igjen og elevene
gir tydelig kroppslig uttrykk for at de har veeredit engasjert i leeringsprosessen; de smiler
og ler og ser meget glade ut (Feltnotatene, s. A@)gPa toppen av alt banker det pa dara
igjen! Elevene smiler og ler nar de ser at detssistenten som kommer inn. "I dag er det bare
gagye ting”, sier en elev (Feltnotatene, s. 5).

Laerer-i-rolle teknikken ser ut til & stimulere edees interesse og engasjement i saerlig
grad ved a utfordre samspillet mellom leereren eyerie og ved & utfordre den nonverbale
interaksjonen mellom elevene. Elevene i farstedddmar besgk av Trollmor:

LiR: Jeg har hgrt at mennesker kan veere reddedibrinen jeg er snill. Jeg liker ikke at det kommsé

mye lys inn.
Noen elever (jenter) ser pa hverandre og gar dgerefor gardinene (Feltnotatene, s. 15).

145



Elevene ser pa hverandre, smiler og tolker hverandres reaksjoner for a fa hjelp til & tolke og
forstd den rollen leereren spiller, spillets kontekst og en eventuell reaksjon pa leerer-i-rolle
utspillet. Resultatet er at de uten & ha sagt et ord og uten at Trollmor har bedt dem reiser seg
og trekker for alle gardinene. Det at laereren gir elevene en indirekte utfordring og apner opp
for deres skapende aksjoner i det improviserte samspillet skaper et engasjement for Trollmors
verden som virker meget stimulerende pa elevenes intersubjektive leeringsprosess og pa
leeringsmiljget.

| tredjeklassen skaper laereren interesse og forventning nar hun avklarer med elevene
hvordan hun vil bruke sjalet, for at elevene skal forstd om hun er i rolle eller ikke. Bade lzerer
og elever gleder seg til & skape et laerer-i-rolle spill for aller farste gang. | roller, som
jodefolket, deltar elevene med interesse og engasjement i dette improviserte leerer i rolle
spillet som gar over flere undervisningstimer. De planlegger og skaper sin fiktive spillverden i
grkenen, og interessen og engasjementet utvikler seg og gker etter som spillet utvikler seg.
Datamaterialet viser at noen elever blir dominerende i gruppen: "En aktiv jente i (denne)
gruppen spgar straks "Hva skal vi gjgre?” (ibid., s. 57). Andre ser litt radville ut i starten som
om de ikke helt forstar hva det er de skal gjare: "I en tredje gruppe, er de sveert sa forsiktige.
Der skjer det ikke s& mye” (ibid.), men alle falger interessert med. Elevenes evne til & skape
indre forestillingsbilder av leererens instruksjoner er tydelig forskjellig. Men etter hvert blir
flere og flere aktive, og nar alle til slutt er i gang med improvisert spill, er innlevelsen og
engasjementet pa topp igjen (Feltnotatene, s. 58). Leereren er klar over at elevenes
engasjement i leeringsprosessen kan variere og mener det er viktig ”...& tenke pa forskjellige
ting de kan gjgre, for en kan ikke forvente at alle er like mye med hele tiden” (Feltnotatene, s.
50). Hun sgrger for at elevene har noe a gjare i rollene og vektlegger en inkluderende
undervisning ved & godta at elevenes engasjement er forskjellig. Samtidig gir hun jevnlig
elevene nye utfordringer for & motivere dem til innsats i laeringsprosessen. Resultatet er et
leeringsmiljg som preges av engasjert elevaktivitet. Elevene blir sterkt engasjert nar de blir
utfordret til & finne ut hvordan de kan fange flest mulig fugler og senere fa til & spille at Gud
roper pa Moses. Nar forslagene prgves ut, deltar elevene med stor innlevelse i spillet:
"Elevene er meget aktive og ivrige” (ibid., s. 49). De deltar med liv og lyst i festen og dansen
rundt Gullkalven, og de blir stumme av forskrekkelse nar Moses kommer tilbake og anklager
dem for dette. Refleksjonen etterpa viser at elevene er sterkt interesserte og engasijerte; alle vil
at de skal fortsette a spille, det vil si vaere skapende i fiksjonens verden. Nar leereren sier de

skal fortsette spillet, roper elevene i kor: "JAAAI” (Feltnotatene, s. 63).
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Det fglelsesmessige engasjementet i leerestoffetezkt i improvisert leerer-i-rolle
spill. Elevene smiler og ler, blir forundret og onsesket, redde og glade alt avhengig av
spillets utvikling og innhold. Det at lzereren sarfpr at elevenes forestillinger integreres i
dramaarbeidet og gir elevene skapende utfordringeierveis i spillet, farer til et sterkt
engasjement i leeringsprosessen som igjen skapeeget positivt laeringsmilja. Leerer i rolle
gir ogsa leereren spesielle muligheter til & skagilskuasjoner med mellommenneskelige
dilemmaer som elevene ma forholde seqg til. | spdl@ Trollmor engasjeres elevene sterkt
fordi Trollmor ikke rekker hjem til trollungene soer sultne og trenger mat (Feltnotatene, s.
14-17). | tredjeklassen er elevenes engasjemaikiestd mgte med den rasende Moses. Dette
gir elevene sterke fglelsesmessige opplevelser kam utvikle en dypere forstaelse for
leerestoffets innhold (Feltnotatene, s. 58 og 62).

| fierdeklassen som skaper spillet om Tore, blievehes interesse stimulert nar
laereren sier at de selv ma tenke seg hva som kem saat og hva som er oppdiktet i den
historien hun forteller om Tore. | den fgrste opggagir hun elevene en nonverbal skapende
utfordring nar de skal tenke seg at de gar russttblegarden og ikke vager a ta kontakt med
noen. For & stimulere elevenes fglelsesmessigevieise i temaet, integrerer hun her
elevenes forforstaelse direkte i denne farste opggaDette ser hun er vanskelig for noen av
elevene, men hun tar seg tid: "Da var det to styldoen det tok litt tid for, fgr de kom inn i
det” (Feltnotatene, s. 80). Leereren vektlegger élewenes fglelsesmessige innlevelse i
laerestoffet for & skape forstaelse for Tores sitmasg engasjement i laeringsprosessen. Det
farer til at "Elevene viser sterke tabld om mobbihgor en i gruppen holdes nede av de
andre” (Feltnotatene, s. 76). Elevene engasjemartteiter hvert som historien utvikler seg,
og er aller sterkest i leerer i rolle sekvensen elévene mgater laereren i rolle som Linn,
laereren til Tore. Da viser de "gjennom bevegel$ikk lng ord at de er irritert pa leereren som
ikke ser Tores problem” (Feltnotatene, s.76). Detden helhetlige erfaringen som her
kommer til uttrykk i drama. Courtney hevder at "Eeh tanke er hel — kognitiv, affektiv,
estetisk, empatisk og psykomotorisk — og den uwgkkel i dramatisk handling” (1980, s.
44). Det sosialkonstruktivistiske preger leeringspssen og samspillet mellom lsereren og
elevene foregar pa alle niva; verbalt, nonverbglti skapende handling i forhold til bade
tanker, falelser og handling. Dette virker stimalete og positivt inn pa leeringsprosessen og
leeringsmiljget.

Elevene i sjette og syvende klasse viser interaiseede fra farste oppgave nar de
skal finne argumenter for og imot a nyte alkohdlevene gar i gang, diskuterer, skriver og

er ivrige” (Feltnotatene, s. 99). Emnet og det iatodjen tar utgangspunkt i elevenes fore-
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stillinger skaper engasjement. De aller fleste gar ogsa ivrig i gang med improvisasjonen to og
to, men et par av gruppene fortsetter og diskuterer selve oppgaven. Nar elevene etterpa i
grupper skal samle og skrive ned alle argumentene de hgrte eller brukte, deltar alle elevene
engasjert i denne interaktive dialogen. Leeringsprosessen har fram til nd vaert preget av et
sosialkonstruktivistisk kunnskaps- og leeringssyn. | syvende klassen daler interessen og
engasjementet nar gruppene blir bedt om & skrive argumentene fint over pa et starre ark. "Det
er jentene som skriver og det er jentene i gruppene som er aktive og snakker om hvordan det
skal veere” (Feltnotatene, s. 100). Jentene tar frivillig pd seg denne reproduserende
skjgnnskriftoppgaven med stort engasjement, og guttene blir tilskuere. De er ikke interessert i
a skrive og har derfor ingenting a gjgre. Dermed forsvinner engasjementet. | tillegg er det en
ren guttegruppe som ikke kommer i gang fordi ingen mener de skriver fint nok til & ta pa seg
skrivearbeidet. De har tydelig en klar forestilling om en gitt standard som de ikke kan innfri.
"En tar likevel til slutt p4 seg oppgaven og begynner” (ibid.) Etter en stund ber leereren
gruppen om a snu arket & begynne pa ny fordi det er for slurvet og stygt skrevet. Elevene er
frustrerte og uengasjerte, men gjgr som laereren sier. Laereren velger & bruke lang tid pa denne
oppgaven. Han ser i ettertid at det pavirket elevenes engasjement for ”..med en gang de skulle
gjgre det litt fint, s& sa en elev: Na skal jeg skrive, for jeg skriver finest, og da sa jeg at det var
noen som datt litt ut” (Feltnotatene, s. 104). Laereren kutter derfor denne delen av oppgaven i
sjetteklassen, og tar i stedet en felles oppsummering av argumentene pa tavlia. Her far
gruppene etter tur komme med argumenter. De ma forklare hvorfor det er et for eller et imot
argument, og de ma falge med for a se til at det stadig er nye argumenter som kommer pa
tavla. Dette er utfordrende og engasjerende for bade guttene og jentene i sjetteklassen. |
syvendeklassen er interessen igjen pa topp i det utfordrende samspillet nar leerer i rolle, som
representant fra reklamefirmaet Acta, inviterer elevene til a lage reklame for rusbrus. Men det
blir en noe spesiell utfordring fordi laereren ikke markerer rollen pa noen mate. Etter hvert
forstar alle elevene at det er et spill, og gruppene gar ivrig i gang med a tegne utkast til en ny
rusbrus for ungdom:

"Elevene gar i gang og er meget aktive. Alle synes & mene noe om hvordan denne nye rusbrusen skal se

ut. Flere pa gruppene begynner a tegne, men stort sett velger de en som tar den jobben” (Feltnotatene, s.
101).

Alle er sterkt engasjert i arbeidet, bade de som tegner og de som deltar i diskusjonen fordi
oppgaven er apen og forutsetter at elevene bruker sine forestillinger og skapende fantasi.

Dette er engasjerende for alle elevene, og alle gruppene er meget stolte nar de presenterer sine
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forslag (Feltnotatene, s. 96 og 101). Arbeidet tydelig spleiset gruppene sammen. | den
avsluttende Holmgangdebatten er elevene noe usikt@ten. Dette er nok bade en uvant
dramaform for dem og et meget krevende samspilteten er usikker pd om hans manglende
organisering og iscenesetting av Holmgangdebattgjnende klasse, virker hemmende pa
elevenes engasjement. "De kunne jo ha sittet iavshkel for & fa litt mer fokus. Men jeg
syns det fungerte greit slik som det var’ (Feltterte, s. 104). Han er forngyd med at det
fungerer "greit”. Samtidig lurer han pa om eleveeegasjement er avhengig av fiksjonen:
"Men illusjonen ville gjerne blitt sterkere (i halvkel) slik som jeg pravde i sjetteklassen”
(ibid.). Etter en del innledende og utfordrendepilitsfra leerer i rolle som leder av
Holmgangdebatten, engasjerer elevene seg mer og spéiet. | begge klassene er det flere
elever som virkelig engasjerer seg i spillet og B&erke innlegg for sine synspunkt.
(Feltnotatene, s. 97 og 102). | improvisert spil mrosessdrama er det farst og fremst nar
elevene far skapende oppgaver der de ma brukefaiestillinger og sin fantasi i arbeidet
med leerestoffet at elevenes interesse og engadjefaetingsprosessen utvikles. Dette skaper
et positivt og inkluderende lzeringsmilja for alle\eene.

4.5.3 Elevenes engasjement i dramatisering

Nar elevene skal skape en fiktiv verden pa eged hdévirkes engasjement av om dette er en
for enkel, en passelig eller en for stor utfordrifi@r elevene i attende klasse, som skal
gjienskape novellens fiktive univers, synes utforgen i starten a vaere passelig slik at den
skaper interesse og engasjement for arbeidet. Bdegtarter arbeider med engasjert iver.
Jentene er spesielt aktive under planleggingensrak@ deltar aktivt og engasjert nar ideene
gienskapes i dramatiseringen. Elevene gver pa det® ganger. De mener snart de er
ferdige og klar for visning. Men leereren er ikkenfimyd. Hun gnsker at elevene skal arbeide
mer med det fysiske spillet og skape utover nowusllenhold. Dette blir for vanskelig for
elevene. De mister derfor interessen og blir ugegas "De virker uengasjerte, som om de
ikke vet hva de skal gjare. De fleste sier de atife.” (Feltnotatene, s. 111). | den gruppen
som far veiledning og hjelp til hvordan de kan kiwidet fysiske i fiksjonen, tas dette imot
meget positivt og skaper ny interesse og iver fbeidet. Leereren har tatt med kostymer til
selve visningen i den siste dobbeltimen i dettelegget. "Dette virker inspirerende og
utfordrende pa elevene, og gir dem ny interesseng@sjement for arbeidet” (Feltnotatene, s.
111). Disse elevene i attende klasse viser ektségigasjement i starten av arbeidet, men
trenger tydelig nye innspill fra lsereren underveidramatiseringsprosessen for at dette

engasjementet skal opprettholdes.
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Elevene i andre klasse, som gruppevis dramatiserer et kirkelig ritual, er alle ivrige nar
arbeidet starter. Laereren legger opp til at elevene skal arbeide relativt selvstendig med denne
dramatiseringsoppgaven, men det er alt for vanskelig for dem. Elevene har store problemer
med a bli enige om innhold og rollefordeling. Mange av elevene nekter a veere med. De vil
ikke spille roller. Elevene er sterkt engasjerte i a fa fram det de ikke vil, og i en av gruppene
roper en elev til slutt ut sin protest: "Nei!! JEG VIL IKKE VARE PREST!" (ibid.) Nar

problemet med presten lgses, ved at observataren foreslar at de far spille en begravelse der

og de to elevene som har hatt starst press pa seg til a ta denne rollen, sier spontant "Vi kan
spille at presten er syk” og "Ja, han er blitt syk” (ibid.). | en annen gruppe blir en elev
anklaget for at han ikke valgte seg en rolle fgrste dagen. Han svarer: "Jo, for det var bare
kjedelig” (Feltnotatene, s. 39). Elevene er engasjerte i starten av dramatiseringsarbeidet, men
har problemer med & holde pa dette engasjementet fordi utfordringen er for stor i forhold til
kompetansen (Feltnotatene, s. 36-40). Noen elever velger a protestere hgylytt, mens andre
trekker seg tilbake i en patatt likegyldighet som vern mot leererens krav (Ziehe, 2004).

Elevene i den fijerdeklassen som arbeider med myter, er meget ivrige i starten av
dramatiseringen. De lgfter og beerer bort stoler og bord for & rydde til spilleplassen, og alle
elevene deltar ivrig nar leereren stiller spgrsmal til mytens innhold. Ingen holder pa med andre
ting. Men fordi leereren har planlagt og strukturert arbeidet pa forhand, reduseres elevenes
interaksjonsmuligheter. Interaksjonen skjer hovedsakelig mellom lzereren og den enkelte elev
etter tur, med resten av elevene som tilhgrere. Laereren bruker mye tid og energi pa a
giennomga mytens innhold og handlinger, mens elevene er opptatt av hva de skal gjgre og si i
sine roller. Dette blir en talmodighetsprgve for elevene. Det blir for mye leererens ord og
laererens instruksjoner, og elevenes egen aktivitet reduseres til & gjenskape laererens ideer og
forestillinger. Flere av elevene gir uttrykk for at de ikke husker; de spar pa ny og pa ny hva de
skal gjare og si. Det blir for mye & huske pa som ikke er forankret i elevenes egne skapende
handlinger. Elevene far endelig hver sin kopi av myten og en gul markeringspenn:

"L: Dere skal i farste omgang stryke ut det som dere skal si.

E: Det er jo ikke skrevet noe om presten.

L: Da ma vi finne pa hva du skal si.

E: Evredike sier ingenting.

L: Du kan stryke over der hvor Evredike er med (Feltnotatene, s. 72).

Nar selve dramatiseringen endelig starter, prgver laereren a inkludere elevene stykkevis og

delt i det gjenskapende arbeidet, og flere elever inkluderes etter hvert i den interaktive
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dialogen. Elevene holder interessen gjennom helmaliseringen, men mange viser tegn pa
at det er en utfordring & ikke veere aktiv mens eleter pa tur. Det er en del smauro mellom
elevene. De ser pa klokka (det er snart matfrininag de stiller stadig spgrsmal til det som

kommer lenger fram i dramatiseringen (Feltnotatsné9-74).

4.6 Brak, uro og latter nar drama inngar i timene

Elevene mener skolens problem med brak og uro eky#tolens tradisjonelle undervisnings-
og laeringsformer som er for lite varierte og stienahde. Forskning peker ogsa pa at svak
klasseledelse og mangel pa undervisnings- og |ssiregegier som er tilpasset elevenes
behov for utfordringer og medbestemmelse, er enadebrsaken (se s. 22). | tillegg er
hverdagens uformelle, direkte og private omgangstog sprakbruk blitt en del av
skolehverdagen i sa stor grad at elevene har prmblened & overholde sosiale regler,
bestemmelser og avtaler (se s. 29). Derfor framhbe¢ydningen av skapende aktiviteter for
a utvikle elevenes symboliserings- og kommunikasgone og apne opp for en erkjennelse

som skaper humor og glede i lseringsprosessen 88eagy 37).

4.6.1 Brak og uroidrama
Leererne er tydelig pa vakt mot uro, negative og tivade elever og forhold som kan skape
tays og tull i undervisningssituasjonen. | datamaliet bruker flere uttrykket "kaos” for
situasjoner de finner vanskelige eller velger @aginn i nar drama inngar i undervisningen.
Stine har en del kompetanse og erfaring med dredma.har en andre klasse for fgrste
gang og erfarer at "26 andre-klassinger med et hktytitetsbehov gjar at det lett blir kaos”
(Intervjuene, s. 32), men hun regner med at dégllss alderen og at elevene ikke er helt
trygge pa hverandre ennd. Asbjgrg erfarer at: "[Buvaere ganske disiplinert for & jobbe med
drama som elev. Hvis de er veldig utflytende, ddegrveldig lett for at det blir tull og teys av
det, i hvert fall i smaklassene”. Hun mener atel&timmer av at elevene har vanskelig for a
konsentrere seg og ikke gjar det de skal nar de sidker ved pultene sine og skriver i en bok
(Intervjuene, s.19). Asbjarg jobber hovedsakeligimalespill og dramatisering (ibid., s. 30),
og hennes erfaringer og kommentarer er tydeligtknyil at elevene arbeider med en gitt
dramaoppgave pa egenhand. Elsa erfarer ogsa ext datskelig & arbeide med drama med de
yngste elevene: "Dette fordi dramaformen er helfarydem, og vi ma bruke mye tid pa a
utvikle regler som a veere stille nar andre framfafiatervjuene, s. 36). Hun forteller dermed

at det er drama som ender i visninger for klassem dgsa driver med. Videre finnes det
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tydelig elever som gir leererne spesielle utfordringer i de aller fleste klasser. Asbjagrg, som har
kompetanse og erfaring med drama, erfarer at enkelte spesielle elever overspiller, tgyser og
tuller i gruppene. "Enkelte gruppesammensetninger har fungert darlig, oppgaven blir ikke tatt
alvorlig” (Intervjuene, s. 35). Disse leererne reflekterer ikke over hvordan deres egen
(manglende) didaktiske og dramafaglige planlegging pavirker elevenes lseringsprosess og
leeringsmiljg. Leerernes kommentarer viser at de forventer at elevene skal arbeide rolig og
konsentrert pa egen hand med rollespill og dramatisering, uten noe tgys og tull, uavhengig av
elevenes alder og erfaring med drama eller leererens strukturering av undervisningen.

Guri forteller at elevene hennes i andre klasse har vaset og tullet s& mye pa gvingen i
hgst til sin del av spillet "Ingen utenfor” i grunnskolens uke, og at "...det var jo nummeret far
at jeg sa at andre klasse ikke kunne veere med fordi de ikke kan gjgre det de skal’
(Intervjuene, s. 3). Guri som selv mangler kompetanse og erfaring med drama, forventer at
hennes elever i andre klasse, som ogsa mangler erfaring med drama, skal arbeide konsentrert
0og godt med en dramatisering som skal vises for alle skolens elever med invitere foreldre og
besteforeldre pa samfunnshuset. Hun reflekterer ikke over om hun har laget et opplegg som
ikke passer til elevenes alder og deres kompetanse i drama (ibid.).

Ogsa Toril, som har en del bakgrunn og erfaring med drama, erfarer at "Da elevene
skulle skrive et stykke selv, ble det fullstendig kaos. Jeg matte ta over styringa, ga dem et helt
nytt opplegg og tildelte alle rollene” (Intervjuene, s. 36). Situasjonen er at elevene skulle
dramatisere en novelle til forestillingen "Ingen utenfor” i grunnskolens uke. Elevene jobber i
fiorten dager med & skrive manus far leereren innser at dette blir for omfattende:

"Han (novellen) var sd omfattende, jeg sa det nar jeg endelig hadde fatt han inn og skjgnte hele

historien. Vi ville ha trengt en time (til framfagring)”, sier hun og forteller at elevene protesterte og

begynte a tulle. Men hun stopper dem. "S4 tok jeg manuskriptet og endra pa det, og s& sa jeg: du er den
og du er den og s& videre. De mukka ingenting, ingen problemer” (Feltnotatene, s.5).

Her er det ganske tydelig at det er leererens manglende strukturering av undervisningen i
forhold til novellens kompleksitet, elevenes manglende kompetanse, men sterke engasjement
som skaper den situasjonen laereren kaller "fullstendig kaos”. Hun har likevel stor sympati
med elevene. Hennes sluttkommentar om dette er: "De var sa kreative i starten. Kom allerede
farste dagen og hadde skrevet ferdig manuskriptet i friminuttet, og det er utrolig!” (ibid.). Det
virker ikke som hun ser noen sammenheng mellom elevenes sterke engasjement, det at det gar
fiorten dager far hun som leerer innser at dette ikke gar og elevenes protester og tulling nar

hun avviser det arbeidet de har gjort.
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Kare i sjuende klassen synes heller ikke a forstieer elevenes sterke engasjement i
improvisasjonen som gjgr at de ikke oppfatter dathman ber dem avbryte improvisasjonen
og hare etter. "Elevene er sa godt i gang, at flkdte oppfatter dette, andre snakker sammen
(antakelig om opplevelsen)”, star det i mine felater (s. 99). Kare tar tiden, og forteller
elevene at det tok 15 sekund fgr de ble rolige! Haranglende kompetanse og erfaring
hindrer han i & se at elevene ikke er urolige, mgptatt av & improvisere ferdig og snakke
om den opplevelsen de har hatt.

De to andre leererne uten dramafaglig kompetanse mawvde seg pa leerer-i-rolle
spill, opplever begge situasjoner som de selv mbleenoe kaotiske. Lena i farste klasse, i
rolle som Trollmor, sp@ar elevene underveis i spikea de tror trollungene leker. Hun erfarer
at nar elevene svarer med a begynne a leke i ktamseet som trollunger, springer rundt i
klasserommet og skriver pa tavla, blir det for kslofor henne: "Men jeg ble frustrert nar jeg
sa at de for opp til tavla og ikke kom pa plaserigjfor da kunne jeg ikke veere leereren, da
hadde jeg fatt dem pa plass uten videre” (Felteats. 22). Leereren blir frustrert fordi hun
hadde planlagt at de skulle ha en samtale om bltarigene lekte fagr elevene begynte sin lek
som trollunger. Hun lgser dette ved & si at Trollmgsa vil ha litt orden pa ungene sine, og at
de ma hare etter. Elevene setter seg raskt ogligigufe plass i ringen igjen. Det er ingen
surmuling eller negative kommentarer. De fortsettentalen om hva elevene tror trollungene
leker, og etterpa far elevene leke. De hopper begkinger rundt i klasserommet og noen
tegner pa tavla (ibid., s. 20). Leereren sier eét@phun hadde trodd leken ville bli enda mer
vill og brakete: "Ja, jeg hadde tenkt at de villatke opp pa bordene, men det var det ingen
som gjorde./.../Jeg hadde innbilt meg at det kunneditlig mye og at de sprang rundt og
kveltra pa stoler, sa dette var ikke mye (brakayl(j s. 26). Hun er ogsa meget usikker pa om
det var riktig av henne a korrigere elevene gjenmolten. Fordi hun mangler kompetanse og
erfaring i drama, vet hun ikke at det a kunne kmme elevene gjennom rollen er en av de
didaktiske fordelene ved leerer-i-rolle teknikken.

Leereren i tredje klasse erfarer, i spillet om jatlefts vandring i grkenen, at nar alle
elevene engasjerer seg aktivt for & fange fugleme I@r sendt dem til mat, blir dette for mye
for henne. Elevenes spontane iver og engasjenjaktein pa fuglene blir for uoversiktlig og
oppfattes derfor som lett kaotisk for henne. Fowah ikke har tenkt gjennom organiseringen
eller gir elevene noen regi for fuglejakten, menhden farste elevene spontant fa lov til &
skyte mot fuglene, venter ikke elevene pa leereasept i fortsettelsen. Nar leereren dikter at
fuglene kommer tilbake, tar elevene spontant ak$@na fange flest mulig fugler med

utgangspunkt i neste ide, som er & fange dem meetietMen for leereren blir dette for mye:
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"Ja, men akkurat da fglte jeg at jeg mistet dem litt, for da skal alle pa en mate gjgre det
samme. Alle skal ta en jakke og hive over dem, og der kjente jeg at na, na blir det litt...”
(Feltnotatene, s. 52). Hun vil antakelig si kaotisk, men er sa redd for kaos at hun holder igjen,
og sier ikke ordet en gang. Situasjonen ble ikke oppfattet som kaotisk av meg som observatar,
men som en situasjon der elevene var spontant aktive. Dette skapte en del verbal og fysisk lyd
i rommet som ikke var forventet eller planlagt av leereren. Nar elevene i improvisert drama er
spontant kreative, verbalt og nonverbalt aktive og viser et sterkt fysisk, psykisk og kognitivt
engasjement i leeringsprosessen, blir dette oppfattet og beskrevet som for mye elevaktivitet og
kaotisk dersom laereren ikke har planlagt eller forventet dette engasjementet.

Analysen viser at leererne gjennomgaende synes a ha liten forstaelse for at elever som
er utrygge og engstelige, skjuler dette i latter og tull, og at elever som ikke forstar oppgaver
ofte tuller og tayser. Generelt synes ogsa leererne a ha lav toleranse for det som kan kalles
konstruktiv arbeidsstagy. Det at nar alle elevene skal veere fysisk, psykisk og muntlig aktive,
ma det ngdvendigvis bli en del uro i form av liv og rare i klasserommet, og at elevene kan bl
sa engasjerte at de ikke far med seg det leereren sier. Laererne synes a praktisere en disiplin
tilpasset den tradisjonelle formidlingspedagogikken ogsa nar de integrerer skapende
gruppearbeid i leeringsprosessen. De synes gijennomgaende i liten grad & se noen sammenheng
mellom deres egen (manglende) didaktiske og dramafaglige planlegging og problemer med
manglende engasjement, i form av brdk og uro, som oppstar i laeringsprosessen. Dette
pavirker leeringsmiljget negativt. Elevene blir irettesatt for brak og uro som skyldes laererens
mangelfulle kompetanse og planlegging, eller for "konstruktiv arbeidsstgy” som er et resultat

av elevenes engasjement i laeringsprosessen.

4.6.2 Smil og latter nar drama inngar
Analysen viser at det jevnlig oppstar smil og latter nar drama integreres i arbeidet. "Vi har det
goy. Latteren sitter lgst”, sier Asbjgrg som er leerer i sjette klasse og har brukt drama i over
tjue ar (Intervjuene, s. 33). Laerernes opplevelse av den latteren som oppstar, synes a veere
avhengig av om leereren tolker den som en naturlig, konstruktiv og logisk konsekvens av
dramaarbeidet, eller om laereren mener at latteren skyldes mer negative eller utenforliggende
arsaker.

Lena, leereren i fgrste klasse, legger gjennomgaende bevisst opp til humor som utlgser
smil, latter og engasjement i det improviserte dramaarbeidet omkring temaet eventyr. | leerer-
i-rollet spillet om eventyrsamler Asbjgrnsen vil hun at elevene skal tenke seg hundre ar

tilbake i tiden. Da stiller hun spgrsmal som utlgser elevenes smil, latter og engasjerte
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interaksjon fordi hun later som om hun ikke vetoathundre ar siden hadde de ikke TV, radio
og datamaskin. Elevene ler ogsa hgyt nar hun brskemmekarakterisering og spiller
Askeladden som sier: "Jeg skal klemme deg slik derme steinen” (Feltnotatene, s. 4). Hver
gang det banker pa dgra, gjgr laereren eller fert@lha seg mer og mer overrasket, med den
konsekvens at elevene smiler og ler mer og mehfer gang. Nar spillet er avsluttet, er det
en elev som spontant sier: ’l dag er det bare ¢jag¥ (Feltnotatene, s. 5).

| spillene om Trollmor er det mye smil og latterdenveis. Elevene smiler og ler nar
Trollmor forteller om hvordan hun tryllet i gamlagker, og noen ler sa de glir ned av stolen
og ut pa gulvet. Aller sterkest er reaksjonen rmatlfor klapper en elev pa hodet fordi han er
uheldig og slar seg i hodet nar de leker som tngiu i leken. Da hyler alle elevene spontant
av glede og fryd. Leereren setter tydelig pris @vahes smil, latter og engasjement i spillet.
Hun tolker den som en naturlig, konstruktiv og gkgkonsekvens av spillet og erfarer at "Alt
er bare positivt. Elevene er kjempebegeistra — eiged lsereren og!” (Intervjuene, s. 36).
Totalt sett viser analysen at elevene i fgrstesdasr meget aktive og engasjerte nar drama
inngar i timene. De smiler og ler av fryd og spagnier dgnn stille og konsentrerte og deltar
bade kroppslig, falelsesmessig og intellektueltet @nproviserte spillet. De virkeliggjer
Aristoteles pastand om den gledesfylte erkjennel3ette virker meget positivt inn pa
leeringsprosessen og leeringsmiljget. Leereren erédréElevene er veldig motiverte, og vil
helst ha drama hele tiden” (Intervjuene, s. 39).

| tredjeklassen deltar elevene med liv og lystnstan rundt Gullkalven etter at leerer i
rolle som Aron overtalte folket til & lage en gallk og feire at de var kommet fram til Sinai-
flellet: "Og alle danser rundt Gullkalven, klappehendene og er glade. Og hgnene danser
med armbevegelser (vingene) og hopper rundt!!"t(ieehtene, s. 58). Elevene smiler og ler.
Det er helt tydelig at dette er kjekt. Neste gaatjedspillet fortsetter, velges en elev til & spill
Aron. Leereren spiller Moses som kommer ned fraefjeghed steintavlene og anklager Aron
og folket for a ha svikter gud ved a lage en avdaulkalven. Leereren i rolle som Moses blir
sintere og sintere og ender opp med a knuse deitaas/lene. Inn i mellom i det improviserte
samspillet mellom Aron og Jgdefolket og mellom Mosg Aron er det noen elever som
smiler litt i det skjulte. Dette blir saerlig merkbaar Moses konfronterer Aron og Jadefolket
med at de har laget en avgud mens han var borézei® som Jgdefolket blir virkelig
overrasket over utspillet og sinnet til leerer iedom Moses. "Noen elever smiler i det skjulte
i starten, men blir mer og mer alvorlige etter hveMoen elever sa helt skremte ut”
(Feltnotatene, s. 62), har jeg notert i boka mi: Is&eren og elevene etterpa snakker sammen

om opplevelsene i spillet, sier eleven som spilterA”Jeg synes det var litt lgye (morsomt)
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da du sa jeg skulle skamma meg”. Leererens spontane svar til elevene blir som en irette-
setting. "Jeg tror ikke du syntes det var sa lgye. Det var ingen som lo, dere sa veldig alvorlige
ut”. Eleven far ingen anledning til & forklare eller utdype pastanden sin (ibid.). Kanskje sa
ikke lzerer i rolle som Moses elevenes overraskende og usikre smil i spillet fordi hun var sa
sterkt engasjert i sitt eget spill, eller s& misforstar hun og tror at elevene mener selve spillet er
lgye/morsomt. Det mest sannsynlige er at elevene smiler fordi de virkelig blir overrasket og
overrumplet av leererens sterke utspill i rolle, i sa stor grad at de mister konsentrasjonen og
innlevelsen i spillet og blir publikum til lsererens spill. Antakelig er det leererens manglende
erfaring med improvisert leerer-i-rolle spill og hennes egen sterke opplevelse som gjgr at hun
enten ikke merker smilene eller ikke forstar hva de egentlig betyr i sammenhengen. Hun
forteller ogsa om en annen anledning, der elevene reagerte negativt pa at publikum lo pa
steder som klassen ikke fant naturlig. Det var da de viste en sangdramatisering for resten av
elevene pa smaskoletrinnet (Intervjuene, s. 40). Bade leerer og elever velger her & tolke
latteren negativt, mens forskeren tror publikum lo fordi klassen hadde valgt en del
overraskende og morsomme lgsninger for & konkretisere sangens innhold. Da er det publikum
som far erfare den gledesfylte erkjennelse, mens elevene erfarer det & opptre og veere i
samspill med et publikum.

Ane i fierde klasse og Asbjarg i sjette klasse, som begge har erfaring og kompetanse i
drama, er tydelig klar over at det finnes flere grunner til at elevene smiler og ler nar de
arbeider med drama. Et problem som gar igjen, saerlig i rollespill og dramatisering i grupper,
er at laererne opplever at elevene ler, smiler, tuller og tayser under arbeidet og nar resultatet
skal vises til resten av klassen. Asbjgrg mener dette kan skyldes bade umodenhet, manglende
konsentrasjon og usikkerhet i rollen. Hun erfarer ogsa at det lett blir tgysete uro, dersom hun
gir uklare forklaringer og instruksjoner til en oppgave (Intervjuene, s. 39). | selvstendig arbeid
i grupper kan ogsa enkelte elever gdelegge for seg selv og andre ved a tgyse og tulle (ibid., s.
35). Dette stgttes av Stine som sier "I klasser der det er sterke, gjerne negative ledere,
opplever jeg fnising og uro” (ibid., s. 42). Ane erfarer at for noen elever tar det lengre tid &
komme inn i en rolle og situasjon: "Det er noen gutter som alltid ma le./.../ Men det der a
skulle veere serigse ting nar en gar rundt (i rommet). Da var det to gutter som det tok litt tid
for, for de kom inn i det” (Feltnotatene, s. 80). Ane erfarer ogsa at elevene smiler og ler under
visninger. | spillet om Tore er det noen av elevene som ler nar de presenterer tablabildene
eller er publikum til andres tablabilder, som viser hvordan Tore har det i friminuttet. Hun
gnsker & gjore elevene bevisste pa dette med latter og konfronterer dem med dette etter

visningen av frysbildene. Hun spgr: "Hvorfor lo dere under tabldene?” Hun erfarer da at
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elevene av og til ikke husker eller vet at de Meh, lo vi da?”, kan de svare. Andre ganger
er svaret: "Jo, fordi det var litt morsomt” ellee dhar en annen forklaring. Hun erfarer at
giennom & sparre elevene om hvorfor de ler, far dlamene til & tenke seg om: "Sa nar vi
snakker om det etterpa kan vi spgrre om det vardlle da. Var det en fin ting, eller var vi
utenfor spill. Kunne vi le?” (Feltnotatene, s. 82)kerere med en formell kompetanse i drama
viser et mer reflektert forhold til at elevenes Kréiro og latter kan skyldes elevenes
manglende kompetanse og usikkerhet i rollen ods#pisjonen.

4.7 Dama og elevenes varierte erfaringer i laeringspsessen

Den tradisjonelle formidlingspedagogikken motiveidee alle elevene til engasjert innsats i
leeringsprosessen. Kunnskapslgftet sier at elevewad Isruke sine skapende evner i
leeringsprosessen (se s. 9). Progressive pedagagesrdet ma skapes en syntese mellom
skolens kunnskapstradisjoner hvor teoretiske ogtiske fag star i et dialektisk forhold til
hverandre slik at teori og praksis integreres ueanning hvor elevenes erfaringsdannelse
star i sentrum (se s. 30). Leereren ma sgrge fetesene kan gjare erfaringer i en tett og
strukturert setting. De ma utvikle elevenes synsgslngs- og kommunikasjonsevne og selv

ta i bruk det estetisk-performative (se s. 31).

4.7.1 Leerernes manglende bruk av drama
Det & planlegge a bruke dramaaktiviteter som viaraselevenes leeringsprosess, er tydelig
avhengig av leerebokas anbefalinger, seerlig forresem har mangelfull kompetanse i
drama. Flere av disse gir uttrykk for at de burdgké drama oftere, men erfarer at laereboka
er med a styre valg av undervisnings- og leeringséor Dersom leereboka eller leerer-
veiledningen gir forslag til dramaaktiviteter, gksgjansen for at elevene far arbeide med
drama. Kare er laerer pa andre aret, underviserag67. klasse og har kun et 30 timers
dramakurs som del av leererutdanningen. Han far tkken god bruk og planlegging av
drama:

"Det er kanskje lenge siden jeg har brukt dramastdé det (i boka) at her kan en dramatisere, og sa

gjar en det. Det blir ikke en skikkelige plan bak @n gjar. En bare gjar det fordi det star derdeiger
lenge siden en har gjort det” (Intervjuene, s. 10).

Ogsa leerere med noe kompetanse i drama (30 stedigperfarer at det kan veere vanskelig a
huske pa drama: "Hverdagen blir ofte travel, og @lemye pensum som skal gjennomgas.
Min erfaring er at hvis drama gar i "glemmebokad, koster det mye & ta den fram igjen”
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(Intervjuene, s. 33). Andre erfarer at mangel pa tid til planlegging gjer det vanskelig a
integrere drama i fagene: "Det er ikke alltid lett & finne tid til planlegging av drama i
arbeidstiden. Det er sa mye annet som ma gjgres” (Intervjuene, s. 37). Leererne gir her uttrykk
for at drama er noe de gjar i tillegg til vanlig undervisning dersom de kommer pa det og har
tid, og ikke en leeringsform som kan integreres i den vanlige undervisningen for & ivareta en
skapende leeringsprosess. Drama blir da noe ekstra som ikke kan brukes for ofte fordi det tar
kostbar tid fra den vanlige undervisningen:

"Det hadde veert kjekt & gjare veldig mye (drama), spesielt i norskfaget som har mye spennende

litteratur. Det samme i engelsk. Men skal vi lage et rollespill, sa blir de ikke ferdige i lapet av en time,

gjerne ikke i neste time heller. Dermed sa gar veldig mye tid vekk, og det er det som gjer at en ikke
alltid setter i gang ting (drama) som en gjerne kunne tenkt seg a sette i gang” (Intervjuene, s. 14).

"Det var et forslag fra leererveiledningen. Det a bruke konkreter og ta utgangspunkt i det”, sier
Anne som er leerer i 3. klasse. Hun har lang erfaring som lserer, men hennes kompetanse i
drama er kun noen enkelte kursdager. Hun forteller at laererveiledningen forslar at nar elevene
har lest den farste fortellingen om Moses hjemme, viser leereren fram ei korg og sp@r elevene
hvorfor de tror hun har den med i dag. Anne prgver dette, og elevene svarer at det er fordi
Moses ble lagt i ei korg pa elva. Etter noen flere innledende spgrsmal er dramatiseringen i
gang, og Anne er tydelig overrasket over elevenes engasjerte reaksjon: "De sloss jo om & veere
med! Vi matte ta det to ganger, og alle fikk vaere med to ganger” (Intervjuene, s. 5). Det er
nytt og spennende for bade leerer og elever & erfare det engasjementet dramatiseringen skaper.
Laererens overraskelse forteller at hun ikke er klar over elevenes behov og glede over a gjgre
aktive erfaringer i forhold til leerestoffet, og elevenes engasjement forteller hvor kjekt de
synes det er a gjenskape og utforske laerestoffet i denne leererstyrte dramatiseringen.

Problemet er at dersom leereboka eller leererveiledningen ikke foreslar en drama-
aktivitet kommer laererne rett og slett ikke pa at det er en mulighet:

"Men det er klart at nér du sitter der og skal planlegge, sa er det gjerne sann at du kommer ikke pa disse

tingene (& bruke drama). Du vil jo gjerne variere (arbeidsmetodene), men du kommer inn i en tralt etter

hvert, og den gar seg til nar en ikke tenker p& sanne ting (& bruke drama) i utgangspunktet” (Intervjuene,
s. 15).

Dette sier Noralf, som har veert leerer pa ungdomstrinnet i tre ar, har noen fa kursdager i drama
som bakgrunn og sjelden integrerer drama i undervisningen. Han gir klart uttrykk for at han
har problemer med & se den faglige nytten av drama i undervisningen, fordi han ikke kan og
vet nok til & kunne bruke drama slik at elevene leerer: "Ja, det er klart at visst jeg kunne fa til

noe som kunne fa de til & engasjere seg i kjedelig stoff, s er det klart at det hadde veert bra”
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(ibid. s. 16). Det er verdt & merke seg at leerévemsynes a definere og akseptere at det er
leerestoffet som er kjedelig og ikke hans didaktipkenlegging av undervisningen. Dette
konkretiseres i en vanlig norsktime jeg observeEeente skal skrive en monolog til bildet
av en syk elev som star foran speilet hjemme, og&elet prikkete ansiktet sitt. Hun kommer
ikke i gang, og jeg spar hvorfor. Hun sier det &kgdelig. Jeg sier at hun kan jo dikte det
hun vil i forhold til bildet. Jeg antyder noe om leyene som har tatt bolig i gutten og en mor
som kommer til & bli livende redd nar hun kommemhjog finner en hyene i guttens seng.
Mens jeg dikter, ser jeg hvordan jentas ansikt eékiiun smiler og ser med gledesfylt
forundring pa meg en stund. Deretter slukner hjemigAnsiktet blir meget alvorlig, hun ser
ettertenksomt pad meg, rister pd hodet og sier: "Betikke slik vi skal gjgre det!”
(Feltnotatene, s. 98). Oppgaven blir kjedelig fodéin er forutsigbar og er satt inn i en
sammenheng som formidler at her forventes det i’ "gyvar. Leerebokas skjulte kontekst
legger opp til at hun skal skrive fakta; det vilasigutten lengter etter a bli frisk, og treffe
igien vennene han nettopp hadde besgk av. (Dapmgaven a skrive en dialog til et annet
bilde). Bade leerere og elever synes a innordne agpcpkseptere at den tradisjonelle
formidlingspedagogikken farer til en forutsigbarilagsprosess som gjar laerestoffet kjedelig.

Flere leerere gir uttrykk for at de burde bruke daaoftere, fordi drama engasjerer
elevene og gir variasjon i leeringsprosessen. Memtida peker de pa en hel rekke grunner
og (bort)forklaringer for at dette ikke skjer. Lasresom arbeider med rollespill og
dramatisering peker pa at dette tar mye tid ogutirer annet pensum:

”"Du faler at du har det litt travelt i mange saminenger og da fgler du at & bruke mye drama, som er

en tidkrevende aktivitet, det tar mye mer tid endra ting. Vi skal giennom masse (fagstoff). Meresa

det klart at en mange ganger kunne tenkt & brukeamar en velger & gjagre andre ting” (Intervjusne,
13).

Andre peker pa at drama krever gode romforholdtetyudersom det skal bli vellykket:

"Og det er jo klart at det (et godt rom) er nestéenforutsetning for at du skal klare & drive metl de
(drama). Og nar du kommer inn p& det med & gddrrat du har tilgjengelige kostymer. Det er jsag
viktig” (Intervjuene, s. 19).

Laerere som bruker improvisert spill og prosessdrarfarer ogsa et det a veere skapende er
krevende: "Det er veldig spennende og engasjeréardelevene, og en engasjerende mate a
jobbe pa, men ogsa slitsomt fordi jeg faler jeglag®e sa mye og skape s& mye pa egen hand”
(Intervjuene, s. 19). Denne erfaringen forsterkesrkelte kollegaers reaksjoner:
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"Jeg faler at det er slik at hvis jeg forteller at jeg har brukt drama, s& synes de andre at det hgres
spennende ut. Men samtidig kommer det kommentarer som "At du orker!”. For det tror jeg er et
generelt inntrykk at drama tar mye tid” (Intervjuene, s. 21).

Andre peker péa at det er en fordel dersom det er flere laerere som er interessert i drama, og en
ikke blir alene om a tro pa drama som leeringsform: "Det er ogsa lettere & jobbe med drama
nar de andre pa teamet ditt synes det er viktig og har litt kunnskaper om faget” (ibid., s. 33).

Til tross for at leererne erfarer at drama virker motiverende og engasjerende for
elevenes leering, virker hverdagens travelhet og den dominerende sedvanlige formidlings-
pedagogikken negativt inn pa leerernes bruk av drama. De finner derfor mange gode grunner
som unnskyldning for at de ikke bruker drama oftere enn de gjgr. Disse handler sjelden om

deres egen kompetanse eller didaktiske planlegging.

4.7.2 Leerernes planlegging og bruk av drama

Dersom laererne bestemmer seg for & integrere drama i undervisnings- og laeringsprosessen,
pavirkes leerernes valgmuligheter av deres kompetanse i drama og deres tidligere erfaringer.
Laerere med mangelfull drama kompetanse bruker elevstyrt dramatisering og rollespill. De gir
elevene ansvaret for den dramafaglige struktureringen og det & skape spillets innhold og form,
mens laereren har ansvar for igangsetting, organiseringen og avslutning. Dette skjer i mitt
material i andre og attende klasse (Feltnotatene, s. 36-40 og s. 109-110). | tillegg viser
leererintervjuene at leerernes erfaringer med drama hovedsakelig er knyttet til
dramatiseringstradisjonen.

Den ytre rammen og strukturen for det elevstrukturerte dramatiseringsarbeidet er i stor
grad lik skolens tradisjonelle formidlingspedagogikk. Laereren starter med a forklare
laerestoffet/oppgaven, mer eller mindre grundig, samtidig som elevene har mulighet til &
spgrre om ting de lurer pa (ibid.). Elevene arbeider deretter selvstendig, individuelt eller i
grupper. Laereren gar rundt og hjelper dem som trenger det, i den grad tiden strekker til, far
arbeidet avsluttes med en gjennomgang/visning av elevenes svar pa oppgaven/resultatet. En
vesentlig forskjell mellom dramatiseringsarbeidet og den vanlige klasseundervisningen er at
elevenes selvstendige arbeid skjer som praktisk estetisk gruppearbeid nar elevene
dramatiserer leerestoffet (ibid). Dette kan apne for en konstruktivistisk kunnskapstradisjon
hvor teori og praksis star i et dialektisk forhold til hverandre, og hvor elevenes erfarings-
danning star i sentrum. Men dramatiseringen i mitt material domineres av et tradisjonelt
kunnskapssyn hvor kunnskapen som blir rekonstruert er gitt i teksten/leereboka. Det

konstruktivistiske er naermest fraveerende. Dramatiseringsarbeidet har de samme tre sekvenser
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som den tradisjonelle undervisningen og bestar mvster slgyfe: laererens innledende
forklaring, selvstendig arbeid og en avsluttendpgavekontroll. Fordi elevene har ansvaret i
det selvstendige gruppearbeidet, preges dette weakeen tett og strukturert setting, av at
elevenes symboliserings- og kommunikasjonsevnelatvieller av at leereren selv tar i bruk
estetiske virkemidler (se s. 31). | den avsluttevidaingen er det gruppen som presenterer og
"svarer” pa oppgaven nar laerestoffet dramatisevgsikke den enkelte elev som i vanlig
undervisning. Eventuelle tilbakemeldinger fra leererog de andre elevene handler om
hvordan gruppen har fatt fram tekstens innholdainthtiseringen og av og til om kvaliteten pa
elevenes spill og samspill. Denne tilbakemeldingemmer nar dramatiseringsarbeidet er
avsluttet, og har derfor liten betydning for devidereutvikle elevenes symboliserings- og
kommunikasjonsevne.

Laerernes erfaringer med & planlegge elevstyrte amtiviteter pavirkes i stor grad av
om elevene er vant med denne dramaformen og avuslenelever med spesielle behov i
elevgruppen. Monika har lang erfaring som leerem mmangler dramakompetanse. Hun lar
vanligvis elevene arbeide noksa selvstendig i geupped dramatisering og mener at:

"Det faller best ut hvis de far en ramme, men ikkelige replikker. Det gar tratt hvis det ikke erem
pa gruppa som tar ansvar og driver arbeidet framidieltnotatene, s. 37).

Hun ser altsa sin rolle primaert som en tilrette@@dgor gruppearbeidet, og ikke som den som
har ansvaret for a planlegge framdriften i arbeidére som arbeider med bade dramatisering
0og mer improvisert drama, ser at det tilfeldigest dlevstyrte dramaarbeidet blir et problem.
Han erfarer at for elevene er det vanskelig "a shaide om et felles opplegg. Ofte er det
noen fa elever som tar styringen” (Intervjuene}3). Han viser en langt mer aktiv holdning
til gruppearbeidet og mener laereren her har emdrifm i & motivere og engasjere elevene og
holde dem i aktivitet (ibid., s. 39). Andre ovedatbsolutt alt til elevene, som Guri, leereren i
andre klasse. Bade hun og elevene mangler erfagngunnskaper i drama, men hun gir
likevel ansvaret for dramatiseringen til elevenankgnsker

”...8 gjgre noe mer ut av det enn bare & lese, tegrskrive nar vi skulle snakka om hva som skjedde i

kirken. S& visste jeg liksom ikke helt hvordan gmlle gjgre det, men tenkte at de kunne fa beseemm
litt selv, for & se hvordan det var, om de klaréinde ut av noe i det hele tatt” (Feltnotatenet .

Fordi hun mangler erfaring med drama, opplever #etnvanskelig & planlegge. "Jeg syntes
det var veldig vanskelig pa en mate & tenke padarodet ble med den klassen, nar jeg ser de
sann i hverdagen, hvordan de kan ta av nar duhskatanlig undervisning” (ibid.). Hun

forventer at de samme problemene skal oppsta nes@red nar drama inngar, som i vanlig
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tradisjonell undervisning. Likevel overlater hun ansvaret til elevene. Leereren i attende klasse
forteller at elevene har arbeidet med dramatisering i mange ar. Hun har lang undervisnings-
erfaring og noe kompetanse i drama (30 studiepoeng), og erfarer at "Dramatiseringen gar stort
sett greit, men negative elever kan av og til veere en utfordring, spesielt i igangsettingsfasen”
(Intervjuene, s. 37). Det ma bety at disse elevene mangler motivasjon for a delta i
dramatiseringsarbeidet. Det er flere leerere i mitt utvalg som ikke tar ansvar for & motivere
elevene til innsats:

”"Hvis elevene er motiverte, er det lett & fA dem i gang med arbeidet. Men i store klasser og trinn med

mange elever er ikke alle like interesserte. Mange utgjer "bermen” som lett kan ta knekken pa lysten til
a drive med drama” (Intervjuene, s. 36).

Kare derimot i syvendeklassen mener at dersom elevene er negative og bruker lang tid pa a
komme i gang, er grunnen oftest at han ikke har tenkt godt nok gjennom opplegget (ibid., s.
36). Andre synes a mene at de ikke har ansvar for & motivere elevene, eller a sgrge for at
elevene gjor erfaringer som utvikler deres kunnskap og kompetanse i drama:
"l tillegg finner jeg det til tider vanskelig & arbeide med drama med de yngste barna. Dette fordi drama
formen ofte er helt ny for dem, og vi ma bruke mye tid pa ulike regler som a veere stille nar andre
framfarer/.../Med de eldre elevene kan det veere vanskelig & fa til & planlegge hvordan elevene skal

kunne ha det ggy samtidig som de ma arbeide mot et serigst mal. Da hjelper det heldigvis at drama er
gay i seqg selv ” (Intervjuene, s. 36 og 37).

Intervjuene viser at det er dramatisering som er den dominerende dramaformen i praksis,
uavhengig av leerernes dramakompetanse. Blant de tre leererne i klasseromsforskningen som
har formell kompetanse i drama, er det kun en som pa eget initiativ tar i bruk prosessdrama og
inkluderer leerer i rolle i arbeidet. Det er Ane i fijerde klassen som planlegger og gijennomfarer
opplegget om Tore som mangler venner (Feltnotatene, s. 75-77). Denne laereren og de tre
andre laererne som ble inspirert til & bruke improvisert spill og prosessdrama, tar ansvar for
bade strukturering og ledelse av dramaarbeidet. Dette organiseres slik at hele klassen er
engasjert i det samme spillet, samtidig som arbeidet i lgpet av en skoletime veksler mellom
mer laererstyrte og mer elevstyrte sekvenser i spillet. Den ytre rammen og struktureringen av
spillet er som en dialog, der leereren og elevene stadig veksler mellom a ha "ordet” i lgpet av
det improviserte spillet eller dramaforlgpet. Det seeregne er at denne dialogen er en del av
fiksjonen, og at dramafagets "sprakform” skaper fiksjonens innhold. | tillegg apner det
improviserte spillets "sprakform” for at alle elevene kan vaere engasjerte og aktive samtidig
innenfor denne dialogen. Dette skjer i alle de improviserte spillene i mitt utvalg og ganske

seerlig i spillene om Moses og Jadefolket i tredje klasse (Feltnotatene, s. 48-68), i spillet om
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Tore i fijerde klasse (ibid., s. 75-77) og i spileh ungdom og alkohol i sjette og syvende
klasse (ibid., s. 95-97 og s. 99-102). Disse laeragim uttrykk for overveiende positive
erfaringer med a bruke drama i undervisningen. Késaer at:

"Jeg synes drama er en kjempefin mate a leve seg @m skrevet tekst p&, slik at en far en bedre
forstaelse av for eksempel middelalderen ellerdetavil si & veere jgde” (Intervjuene, s. 32).

Han ser tydelig en sammenheng mellom elevenes haili) a leve seg inn i laerestoffet og
det & utvikle en dypere forstaelse for laerestoffégn han innser ogsa at hans manglende
kompetanse er et problem nar han skal planleggaalr®a blir "Mangelen pa gode ideer”
(ibid., s. 44) et hinder for hans bruk av dramas®4nne i tredje klasse vektlegger at drama
har betydning for elevenes laering:

"Varierte undervisningsformer er veldig viktig fé mgte den enkelte elev./.../ Elevene kommer pa

innsiden av stoffet; undervisningsstoffet blir imptert i elevene pd en annen mate. Jeg mener det er
kiempeviktig at alle laererne bruker drama for efeeleering og glede” (Intervjuene, s. 32).

Hun er farst og fremst opptatt av drama fordi hefarer at drama forbedrer elevenes laering
kvalitativt, og hun gir indirekte uttrykk for at ter elevenes erfaringsdannelse som star i
sentrum nar drama inngar i undervisnings- og lsspgrugessen. Laereren i farste klasse som
prgver seq pa leerer i rolle for farste gang, erfatelette virker meget positivt inn pa elevenes
leeringsprosess: "Jeg har veldig gode erfaringer leezdr i rolle. Elevene er med i rollen fra
farste stund, og det er veldig leererikt” (ibid,38). Ogsa Ane, laereren i fierde klasse som
jevnlig bruker prosessdrama, er opptatt av de rhatigne som apner seg gjennom drama:

"Jeg har tro pa at drama er en fantastisk mateéidan fag pa og a leere om seg selv./.../ Det ergrikti

fa satt ting inn i en fiksjon./.../ Det der a spilieen, i stedet for & hele tiden snakke om, defeer

en viktig mate & leere pa. Slik at du apner veldig or andre tanker og ideer, nar du prgver & veere
noen andre enn deg selv” (Intervjuene, s. 26).

| dramaforlgpet om Tore realiserer hun disse tamkesd & s@rge for at elevene far gjare
erfaringer i en tett og strukturert setting, hvdevenes varierte erfaringsdannelse star i

sentrum for deres kunnskapsproduksjon (Feltnotater#b-77).
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4.8 Oppsummering av analysens hovedomrader

Analysen viser at drama som undervisnings- og leeringsform engasjerer elevene i
leeringsprosessens fellesskap. Men elevenes skapende muligheter i dette fellesskapet er
avhengig av hvordan leereren strukturerer og tilrettelegger elevenes aktiviteter. Dette handler i
stor grad om leerernes dramafaglige og didaktiske kompetanse. Struktureringen handler om
hvordan de dramaformer, metoder og teknikker som leereren velger a inkludere i
undervisningen, integreres i selve laeringsprosessen. Strukturen gir rammen for laererens og
elevenes faglige arbeid. Leerernes valg kan i mitt material grovt sett deles i to hovedsjangre,
improvisert spill og dramatisering. Nar det gjelder tilrettelegging, handler det om hvordan
laereren apner opp for elevenes aktiviteter og for sin egen rolle i kunnskapsproduksjonen.
Analysen viser at leererens didaktiske tilrettelegging er totalt forskjellig i de to strukturene.
Improvisert spill er lsererstrukturert, prosessorientert og dominert av en konstruktivistisk
leeringsprosess, mens dramatisering er enten elev- eller lsererstyrt, visningsorientert og
dominert av en reproduserende leeringsprosess. Jeg vil i fortsettelsen kort oppsummere de
mulighetene drama gir i undervisnings- og laeringsprosessen, og de problemer som kan oppsta
pa grunn av laerernes strukturering og tilrettelegging av leeringsprosessen. Dette vil veere mitt
grunnlag for & finne interessante og aktuelle draftingskategorier i skjeeringspunktet mellom
min empiri (analysen) og min teori (dramafagets epistemologi og skolens utfordringer).

Den skapende laeringsprosessen

Analysen viser at elevenes muligheter til & veere skapende i laeringsprosessen er avhengig av
hvordan fiksjonen skapes og utvikles, og om det i fiksjonen &pnes opp for skapende
interaksjoner i leeringsprosessen. Laererne i mitt utvalg gir elevene starst muligheter til a vaere
skapende i improvisert spill og seerlig nar laerer-i-rolle inngér. Laeringsprosessen ivaretar da
elevenes behov for & skape sine egne erfaringer i forhold til laerestoffet, og den er dominert av
et sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn. Dette virker meget positivt inn pa laeringsprosessen
og leeringsmiljget.

Arbeider elevene gruppevis med dramatisering av en tekst eller et tema, strukturerer
leererne i mitt utvalg undervisningen slik at elevenes muligheter til & vaere skapende begrenses
kraftig. Det oppstar problemer fordi laereren forventer at elevene skal skape spillet pa egen
hand, selv om de mangler den sosiale og faglige kompetanse som trengs for a fa dette til.
Dette begrenser elevenes muligheter i leeringsprosessen. Nar hele klassen deltar i den samme

dramatiseringen og leereren leder arbeidet, bestemmes elevenes muligheter av i hvilken grad
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laereren apner opp for elevenes skapende inndggitingsprosessen. Dersom laereren overtar
for mye av planleggingen og regien, ma elevenetdoogy innordne seg leererens egen
skapende prosess som en "fasit”. Dette virker stegknmende pa elevenes muligheter til &
skape sin forstaelse av leerestoffet og pavirkénggsmiljget negativt.

Her mener jeg det er viktig & drgfte hvordan lasrdaonholder seg til det skapende og
konstruktivistiske i undervisnings- og leeringspsssn nar drama integreres i under-

visningen.

Elevenes forestillinger og fantasi

Analysen viser at leererne i sveert forskjellig graktivt og bevisst inkluderer elevenes
forestillinger og fantasi i leeringsprosessen naintdegrerer drama i undervisningen. Det er
nar leererne i mitt utvalg tar i bruk mer prosessuerte dramaformer, de strukturerer
undervisningen slik at elevenes forestillinger &gpende fantasi blir en bevisst og integrert
del av undervisnings- og laeringsprosessen. Det skijle improviserte dramaforlgpene og
seerlig dersom laereren utfordrer elevene direktedveali bruk leerer i rolle. Undervisningen
domineres av en konstruktivistisk pedagogikk hvaardren bygger en god og sterk bro
mellom elevenes livsverden og laerestoffet. Dettarpdr laeringsprosessen og laeringsmiljget
meget positivt.

Arbeider elevene gruppevis med rollespill ellerndatisering av en gitt tekst pa egen
hand, inngar elevenes forestillinger om tekstenkatd. Men det blir opp til elevene i hvilken
grad de formidler sine forestillinger og ideer kiverandre, og i hvilken grad gruppen
integrerer disse aktivt i laeringsprosessen. | atitalg skjer det i liten grad, og arbeidet far et
reproduserende, konkretiserende og noe overflagisy. Det bygges ingen bevisst bro
mellom elevenes livsverden og leerestoffet nar kearewerlater struktureringen av arbeidet til
elevene, og elevenes dramakompetanse befinner &eg pverfladisk reproduserende og
konkretiserende niva. Dette begrenser sterkt eks/enuligheter i laeringsprosessen, og det
pavirker laeringsmiljget negativt.

Dersom leereren overtar hele planleggingen og reavedramatiseringen, inkluderes
elevenes forestilinger og skapende fantasi i enindin@ grad i mitt utvalg. Elevene far endatil
problemer med a rekonstruere spillets konkete ilthhar leereren har planlagt det aller meste
pa forhand, og hun bruker mye tid og mange orcifenakke om og forklare spillets innhold
og gang far spillet kan starte. Dette virker hemdeepa elevenes muligheter til & skape sin

forstaelse i leeringsprosessen og pavirker leerirgsehinegativt.
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Her er det aktuelt & drgfte betydningen av at leereren integrerer elevenes forestillinger
og fantasi i undervisnings- og leeringsprosessen, og hvordan dette pavirker elevenes

kunnskapsproduksjon.

Refleksjon i og over laeringsprosessen

Elevene i mitt utvalg far aller flest og mest varierte muligheter til & reflektere i og over
leeringsprosessen nar improvisert spill og leerer-i-rolle inngar i undervisningen. Det at selve
strukturen pa kunnskapsproduksjonen her er mer apen og inkluderer elevenes subjektive
forestillinger og skapende erfaringer, synes farst og fremst & stimulere elevenes skapende
refleksjoner i selve spillsituasjonen og leeringsprosessen. Det viser seg sterkest i elevenes
spontane engasjement pa a finne lgsninger pa utfordringer de far i spillet og pa refleksjons-
nivaet i interaksjonen i samspillet. Nar laereren er i rolle, er dialogene i tillegg i sterre grad fri
for den vanlige spgrsmal/svar metoden. Dialogen er langt mer eksistensiell i formen, det vil si
som en hverdagssamtale der man snakker sammen om noe som virkelig interesserer begge
parter. Det apner opp for og stimulerer elevenes reflekterte handlinger i selve spillsituasjonen.
Laerernes manglende dramakompetanse gjar at de av og til ikke forstar de situasjoner som
oppstar nar elevene har kommentarer som viser at de reflekterer over leeringsprosessen og
forholdet mellom erfaringer i elevrollen og rollen i spillsituasjonen.

Arbeider elevene mer selvstendig med rollespill og dramatisering i grupper, blir det i
stor grad opp til elevene hvordan de reflekterer i og over leeringsprosessen. Elevenes
refleksjoner handler her mest om det som er negativt og frustrerende i lseringsprosessen.
Leererens strukturering av undervisningen og elevenes manglende dramakompetanse gjar det
vanskelig for elevene & forsta de faglige utfordringene og & reflektere over sine erfaringer i
prosessen. Mangler ogsa leereren dramakompetanse, blir det ogsa vanskelig for laereren & fa til
en refleksjon over leeringsprosessen og kunnskapsproduksjonen nar spillet er avsluttet. Dette
virker negativt inn pa leeringsprosessen.

Her er det aktuelt & drgfte hva det betyr for leeringsprosessen og leeringsmiljget
hvordan laererne bruker mulighetene som oppstar for refleksjon i og over kunnskaps-

produksjonen.

Interaksjon og samspill i leeringsprosessen

| alle undervisningsoppleggene som inngar i dette datamaterialet, arbeider elevene i stgrre
eller mindre grupper nar de erfarer og utforsker leerestoffet gjennom drama som under-

visnings- og laeringsform.
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Analysen viser at det & skape et intersubjektivhingsfellesskap gjennom sosialt
samspill, skjer lettest i improvisert spill og pessdrama i samlet klasseundervisning nar
leereren tar ansvaret for a strukturere undervisaing leeringsprosessen. Dersom lzerer i rolle
inngar i arbeidet, har leereren meget stor mulighét planlegge rammene for samspillet pa
forhand og a pavirke innholdet i samspillet i Igpetselve leeringsprosessen. Det apner for at
leereren kan inkludere elevenes forestillinger agdsi, og utfordre elevene i det interaktive
samspillet pa en slik mate at elevene engasjedes & skape et meningsfellesskap. Da kan
elevene utfordres til & strekke seg og sette sandgrstaelse "pa spill” et intersubjektivt
samspill. Samtidig viser analysen at det oppstablpmer i laeringsprosessen dersom elevene
ikke forstar utfordringen, dersom de over lengeeikke er fysisk aktive eller dersom spillet
blir for gjentakende i sitt innhold.

Nar elevene selv har hovedansvaret for a struldudeamaarbeidet, arbeider de det
meste av tiden pa egen hand. Da er det farst aggsfrelevenes kompetanse og utgangpunktet
for arbeidet som bestemmer hvordan interaksjoneagfo. Det pavirker i hvilken grad
elevene makter & skape et meningsfellesskap ogrdtgfohverandre gjennom det
intersubjektive samspillet i gruppen. Utfordringéwa bli for store eller for sma for alle eller
for enkelte av elevene. Det betyr ogsa at det rhbr tilfeldig om og hvordan det sosial-
konstruktivistiske bidrar til & skape et meningsfstkap. Lykkes elevene, pavirker det
leeringsprosessen og laeringsmiljget positivt. Miksbgkelevene, virker det negativt inn.

Arbeider elevene i grupper med rollespill og dras®ing, blir det sosiale og faglige
samspillet avhengig av gruppens engasjement og &@amge. Elevene diskuterer og plan-
legger, og nar de er blitt enige om spillets indhdlar de skapt et verbalt meningsfellesskap
og er klar til & starte den praktiske utforskningen gulvet. Det er det verbale menings-
fellesskap som blir utgangspunktet for dramatiggnm Dette settes i transformerings-
prosessen igjen pa prave i det praktiske dramadebeDette gar talig greit, og problemer
lzses underveis nar alle i gruppen har bidratt siee forestillinger og ideer i planleggingen,
og utgangspunktet er en felles tekst eller et getema som alle har erfaringer om. Men
dersom elevene i en gruppe har for ulike erfarirgegruppen dermed har sveert forskjellig
forstaelse og utgangspunkt for arbeidet, skapepubdtiemer i laeringsprosessen. Problemene
kan da bli meget store i transformeringsprosessepléinlegging til spill pa gulvet. Elevene
er uenige om hva de ble enige om i planleggingenyil si de har forskjellig forstaelse av
hva de er enige om. Dette skjer ogsa dersom leetememplanlagt for mye av spillet pa

forhand, og elevene i liten grad deltar i planleggin far og under dramatiseringen.
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Elever som av forskjellige grunner ikke liker framfaring, kan fa utfordringer de ikke er klar
for nar det arbeides med rollespill og dramatisering. Det at selve den dramafaglige
prestasjonen da kommer i fokus, er en stor belastning for enkelte av elevene.

Her er det aktuelt a drafte hvordan laererens strukturering og ledelse av undervisnings-
og leeringsprosessen skaper problemer og muligheter i kunnskapsproduksjonens samspill og

interaksjon nar drama inngar.

Inkluderende undervisning

Dramafagets kollektive arbeidsform gjgr det mulig & inkludere alle elevtyper i det sosiale
meningsfellesskapet, men dette stiller spesielle krav til leererens strukturering av
undervisningen. Inkluderingen i mitt utvalg er mest vellykket nar leereren praktiserer en
sosialkonstruktivistisk pedagogikk. Det skjer i improvisert spill og prosessdrama fordi
elevenes forestillinger og skapende fantasi her blir inkludert i leeringsprosessen. Inngar laerer i
rolle i arbeidet, har leereren mulighet for a planlegge rammene for samspillet pa forhand og a
pavirke innholdet i samspillet i Igpet av selve laeringsprosessen. Dersom laereren ser at noen
elever far problemer med & tolke og forsta hennes utspill, kan hun spontant, som en del av
spillet og i rolle, gjgre noe med dette eller se om de involverer seg mer etter hvert. Dette
handler bade om elevenes forstaelse av situasjonen og om deres skapende frimodighet. Den
sosialkonstruktivistiske dramapedagogikken synes a apne opp for at elevene kan delta pa
ulike niva og med ulikt engasjement i laeringsprosessen, uten at de gdelegger for seg selv eller
andre. En del elever var noe avventende i starten, men deltok mer og mer etter hvert og ble
skapende og aktive i leeringsprosessen. En av disse, en meget utad agerende elev, ble den mest
aktive og engasjerte i laerer-i-rolle spill sekvensene. Analysen viser ogsa at elever som i liten
grad velger a delta fysisk og verbalt i lzererstrukturert improvisert spill, er tydelig engasjert i
spillet. De gleder seg over a veere tilstede i fiksjonen og er medskapende i laeringsprosessen.

Arbeider elevene gruppevis med elevstyrt dramatisering og rollespill, gir det et stort
spillerom for elever med spesielle behov, og dette skaper ofte problemer i gruppen. Dersom
laereren har ansvaret for en felles dramatisering, er det for disse elevene en enna starre
utfordring enn for resten av klassen, a lytte til laererens forklaringer og vente pa at spillet skal
komme i gang. De har et meget stort behov for & veere aktive i undervisningen.

De muligheter og problemer som oppstar i kunnskapsproduksjonen i forhold til elever
med spesielle behov og inkluderende undervisning, er en aktuell drgftingskategori.
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Interaksjonen og dramafagets funksjonsroller

Analysen viser at nar drama integreres i undem@si og laeringsprosessen, utvides
omfanget av interaksjoner mellom leereren og eleveigesamspillet mellom leereren og
elevene blir mer variert. Dersom lzerer i rolle idng det improviserte spillet, mangedobles
interaksjonsmulighetene mellom lzereren og elevetibegg apner drama for at elevene far
oppleve hverandre i andre situasjoner og funks@lesrenn hva den tradisjonelle medelev
rollen apner opp for. De laerer hverandre bedreeard, og de far stgrre muligheter til a
utvikle sin  kompetanse i intersubjektivt samspillbAde faglig og sosialt.

Interaksjonsmulighetene mellom elevene kan veere bknfattende i en elevstrukturert
dramatisering som i et leererstyrt prosessdrama &deer-i-rolle spill, men de minsker
drastisk nar leereren overtar hovedansvaret forlgd@gimgen og regien av en felles
dramatisering i klassen. De mulighetene og utfogine som ligger i a integrere alle
interaksjonsmulighetene mellom laereren og elevgmaellom elevene, er det aktuelt & drafte

i tilknytning til elevenes kunnskapsproduksjon egyihgsmilja.

Dramafagets egenart og elevenes interesse

Det er tydelig noe besnaerende og fengende ved lévappg & skape en fiktiv verden. | alle
klassene skaper muligheten til & f4 arbeide medharan spontan begeistring blant flertallet
av elevene. Analysen viser at elevenes videredasser og engasjement i dramaprosessen, er
avhengig av om alle elevene har mulighet til & vadtéeve, om de utfordres i fiksjonen og i
hvilkken grad disse utfordringene star i forhold &levenes kompetanse. Leerer-i-rolle
teknikken ser ut til & stimulere elevenes intereggengasjement i seerlig grad ved a utfordre
det intersubjektive samspillet mellom leereren agyehe og ved & utfordre den nonverbale
interaksjonen mellom elevene. Arbeider elevenetiwtlaselvstendig og gruppevis med
dramatisering, er interessen stor i det arbeidetest Men engasjementet er meget variabelt i
lapet av leeringsprosessen og totalt avhengig alesene far utfordringer som star i forhold
til deres kompetanseniva. For store utfordringaar gilevene frustrerte, for sma gjer dem
tiltakslgse. | begge tilfeller minsker elevenegiasse og engasjement for dramatiseringen.
Her er en aktuell drgftingskategori de mulighetetfordringer og problemer som
laereren mater i forhold til elevenes motivasjoreagasjement nar ulike dramasjangre inngar

I undervisnings- og leeringsprosessen.
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Smil oq latter — uro og brak

Leererne har i drama mulighet for & legge til rette for humor og glede i undervisnings- og
leeringsprosessen. De erfarer at elevene synes det er kjekt med drama. Laererne blir likevel
overrasket nar de i improvisert spill erfarer hvor kjekt elevene har det i leeringsprosessen, men
de blir likegyldige nar de i dramatiseringsarbeidet erfarer at noen elever ikke synes dette er
kijekt i det hele tatt. Analysen viser at det jevnlig oppstar smil og latter i undervisnings- og
leeringsprosessen nar drama integreres i arbeidet. Laerernes opplevelse av den latteren som
oppstar, synes a veere avhengig av om laereren tolker den som en naturlig, konstruktiv og
logisk konsekvens av dramaarbeidet, eller om laereren mener at latteren skyldes mer negative
eller utenforliggende arsaker.

Leererne er tydelig pa vakt mot uro, negative og umotiverte elever og forhold som kan
skape tgys og tull i undervisningssituasjonen. Flere lserere bruker uttrykket "kaos” for
situasjoner de finner vanskelige eller velger & gripe inn i. Leerere med mangelfull drama-
kompetanse og erfaring synes & oppleve kaos som en situasjon der de mister oversikten over
det som skjer i klasserommet fordi elevenes aksjoner i spillet er uventet eller en overraskelse
for laereren. Andre erfarer at det lett blir kaos nar elevene ikke sitter ved pultene sine. Dette
gjelder seerlig nar leereren forventer at elevene i grupper skal arbeide relativt selvstendig pa
egen hand med dramaoppgaver. Leererne synes gjennomgaende & ha liten forstaelse for at
elever som er utrygge og engstelige, skjuler dette i latter og tull, og at elever som ikke forstar
oppgaver ofte tuller og tayser. Generelt synes ogsa leererne & ha lav toleranse for det som kan
kalles "arbeidsstgy”. Nar alle elevene skal veere fysisk, psykisk og muntlig aktive, ma det
ngdvendigvis bli en del uro i form av liv og rare i klasserommet, og elevene kan bli sa
engasijerte at de ikke far med seg det laereren sier. Problemene med brak og uro i timene og
utfordringene som ligger i a inkludere humor og glede i leeringsprosessen, er det aktuelt &

drafte i forhold til leererens strukturering av undervisnings- og laeringsprosessen.

Drama som variasjon i undervisningen

Elevene gnsker variasjon i undervisnings- og leeringsprosessen, og de gnsker mer elevaktive
laeringsformer. Analysen viser at for leereren er det a planlegge a bruke dramaaktiviteter i et
fag tydelig avhengig av leerebokas anbefalinger. Dette gjelder seerlig for dem som har
mangelfull kompetanse i drama. Flere av disse gir uttrykk for at de burde bruke drama oftere,
men erfarer at lsereboka er med og styrer valg av undervisnings- og leeringsformer. Dersom
leereboka eller laererveiledningen gir forslag til dramaaktiviteter, gker sjansen for at elevene

far arbeide med drama. Nar leererne bestemmer seg for & integrere drama i undervisnings- og
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laeringsprosessen, pavirkes leerernes valg av derepetanse i drama og tidligere erfaringer.
Leerere med mangelfull drama kompetanse synes & wdigmaformer der elevene far
ansvaret for den dramafaglige struktureringen awidet, mens leereren har ansvar for
igangsetting, organiseringen og avslutning. Undmivigen framstar da som en stor
sekvensslgyfe, og dette begrenser sterkt laererefigh®t til & pavirke laeringsprosessen.
Elevene arbeider da gruppevis med dramatiserimg elllespill, har en avsluttende visning i
klassen og eventuell felles vurdering av arbeidedlutt. Leerernes erfaringer pavirkes her i
stor grad av om elevene er vant med denne dramaforog av eventuelle elever med
spesielle problemer i elevgruppen. | mitt utvalglet kun en av de syv leererne i klasseroms-
forskningen som bruker prosessdrama og leerer € fi@¥nlig, og som pa eget initiativ
integrerte denne dramasjangeren i undervisningeseBsdrama foregar i samlet klasse, og
undervisningsprosessen har mange sekvensslgyfiegilisdevene mulighet til & skape mange
og varierte erfaringer i leeringsprosessen og lasrbeg stor mulighet til aktiv veiledning i
leeringsprosessen og oppfelging av alle elevenes $®kde syv leererne i klasseroms-
forskningen arbeidet far prosjektstart helst meahdatisering. Tre av disse lot seg inspirere til
a integrere improvisert spill og leerer-i-rolle idervisnings- og leeringsprosessen, mens en
laerer sa hun aldri brukte og heller ikke ville peeseg pa leerer-i-rolle spill. Et sentralt
draftingstema er problemer som oppstar pa bakgrawmnlzerernes dramapraksis, deres
manglende dramafaglige og didaktiske kompetanspdiitikernes manglende vilje til a gi
laererne den kompetanse som trengs for a ivareteplaeens krav om en skapende og
elevaktiv leereprosess.

Pa bakgrunn av analysen og med utgangspunkt i appstingen over, vil jeg drafte
sentrale funn i analysen i forhold til fire hovedt® Disse handler om drama og
konstruktivismen, drama og kvaliteter i underviggn og leeringsprosessen, drama og

leererens ansvar for struktur og ledelse og drasmegrhes kompetanse og leererutdanningen.
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Elevene pa skolen trives gjerne sosialt, men kjeder seg i
timene. Kanskje ma man ta kjedsomheten pa alvor i mye
stgrre grad enn hittil. Kjedsomhet etterlater seg en tomhet
og utilfredshet som stjeler menneskets handlekraft og
svekker identiteten. Far denne prosessen ga sin gang, skjer
det en fremmedgj@ring og isolering (Severud, 2003, s. 32).

S DRAMA OG SKOLENS DIDAKTISKE UTFORDRINGER

| denne avhandlingen er jeg opptatt av bade det erkjennelsesteoretiske og det pedagogiske
nivaet i kunnskapsproduksjonen fordi disse to nivaene er ulgselig knyttet til hverandre. Jeg
undersgker derfor hvordan drama svarer pa de didaktiske utfordringene i undervisnings- og
leeringsprosessen. Det teoretiske grunnlaget for avhandlingen har to hovedsgyler. Den ene er
forskning om de didaktiske utfordringene som finnes i undervisnings- og leeringsprosessen.
Her papekes blant annet at elevene mangler faglig engasjement i en undervisning som
domineres av teoretisk fellesundervisning, ensidig individuelt arbeid og en overfladisk
aktivitetspedagogikk. Den andre sgylen er en kunnskapsteoretisk plattform for drama i det 20.
arhundre péa grunnlag av dramafagets dominerende epistemologiske og kulturelle arv. Denne
arven er sterkt pavirket av fenomenologien og sosialkonstruktivismen. Disse teoribidragene
danner til sammen grunnlaget for min analyse. Resultater fra analysen vil i dette kapittelet bli
dragftet naermere i forhold til avhandlingens teoretiske grunnlag, samt i forhold til egne
erfaringer og annen relevant teori. Blant annet vil to andre undersgkelser i KUPP-prosjektet
(se s. 13) innga i drgftingen. Det gjelder undersgkelsen om leeringsformer i allmennlaerer-
utdanningen (Seebg, 2005b) og elevundersgkelsen (Saebg, 2005a).

Analysen viser noen hovedtendenser som det er grunn til & se naermere pa. Den aller
tydeligste tendensen er at elevenes aktive deltakelse i leeringsprosessen gker nar leereren
integrerer drama i undervisningen. Det skjer et spontant "girskifte” i elevenes engasjement,
men dette er i fortsettelsen avhengig av kvaliteten i lseringsprosessen. Det gir grunn til a
drafte hvorfor elevenes aktivitet og engasjement gker nar drama inngar i laeringsprosessen og
hva som da kjennetegner elevaktiviteten. Leererne synes & legge til rette for en skapende og
konstruktivistisk kunnskapsproduksjon nar drama integreres i undervisningen. Men analysen
viser at det er store kvalitative forskjeller i hvordan det konstruktivistiske kunnskaps- og
laeringssynet praktiseres i hverdagen. Det gir grunn til & drafte hva kunnskapssynet betyr for
elevenes leeringsprosess, og det er saerlig grunn til & drgfte den reproduserende tendensen jeg

finner i den elevstyrte dramatiseringen. Hvorfor kommer elevenes sjglstyrte dramatiseringer
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sjelden utover det overfladiske, gjenskapende &gnstruerende nivaet? Analysen viser at
det leererstyrte og improviserte spillet i st@rreacgrapner opp for en skapende og

konstruktivistisk kunnskapsproduksjon, men at dett@vhengig av leerernes skapende mot
og kompetanse. Det gir grunn til & drgfte de ketdit skolens dramapraksis bidrar med opp
mot kunnskap om undervisnings- og leeringsprosessgiteererutdanningen. Jeg relaterer
drgftingen til fire hovedtema: drama og konstruistive, drama og kvaliteter i undervisnings-

og leeringsprosessen, drama og leererens ansvatrdigtus og ledelse og drama, leerernes

kompetanse og leererutdanning.

5.1 Drama og konstruktivismen

Analysen viser at det er klare forskjeller i hvaagende leererne og elevene i mitt utvalg er
nar drama integreres i undervisningen. Det synétavi pa hvordan kunnskap oppstar bar
ideelt sett ha direkte sammenheng med hvordan Ikettélegger for utdanning og
leeringsaktiviteter (Stensmo, 1998). Utfordringenléereren er at grunnskolens leereplan ikke
formidler ett, men flere kunnskapssyn (Imsen, 200Bat skapende og utforskende aspektet
har fatt en bred omtale i forhold til elevenes tagyipa bakgrunn av et sosialkonstruktivistisk
kunnskaps- og leeringssyn. Jeg har foran vist ahdriadet 20. arhundre har tydelige rotter i
dette laeringssynet.

Et hovedproblem i skolens dramapraksis er forhotdetlom det skapende og det
gienskapende, eller sagt i et mer konstruktivisispkdK>, forholdet mellom konstruksjon,
dekonstruksjon og rekonstruksjon. Det handler omskoktivismens mgte med og tilpasning
til andre sedvanlige kunnskapssyn.

En annen utfordring, i forhold til elevenes leripgsess og drama, er forholdet
mellom det individuelle og fellesskapet i leeringsgmrssen. Det handler om betydningen av a
ivareta det subjektive i fellesskapet og problemsoen oppstar nar sosialkonstruktivismen
reduseres til en primaert kognitiv konstruktivisme.

Dette handler ogsa om ulike skoler og nyanser inkenstruktivismen og den
spenningen som finnes mellom et kognitivt konsikigtisk og et sosialkonstruktivistisk
perspektiv, og hvor det siste ogsa vektlegger daetiske erfaringen; det jeg omtaler som
estetisk konstruktivisme.

% Konstruktivismen bruker begrepsparet konstruksjatekonstruksjon, og hvor det siste preges av iigkr
analyse av "teksten” for & avdekke skjulte makigtrer. Fordi leererne og elevene i mitt utvalg ifldretar
noen kritisk analyse av teksten, bruker jeg gjeng@ende begrepet rekonstruksjon.
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5.1.1 Ensidig kognitive aktivitet i fellesundervisningen
Innenfor et kognitivt og individuelt konstruktivistisk perspektiv tas det naermest for gitt at
elevene automatisk engasjerer seg, er mentalt aktive og skaper sin forstaelse enten de lytter til
laereren, til andre elever eller svarer pa laererens spgrsmal. Analysen viser at det ikke kan tas
for gitt at elevene er mentalt engasjert i laererens fellesundervisning. Drama forutsetter at det
etableres en skapende og faglig indre dialog mellom eleven og leerestoffet, uavhengig av hvor
verbalt aktiv eleven er i lseringsprosessen. Problemet kommer blant annet fram i felles-
samtalen om "Den trojanske trehesten” i fierde klasse. Leereren henvender seq til eleven som i
starten av timen fikk fortelle hele myten om trehesten, fordi hun synes elevene ser sa
tankefulle ut. "Hva tenker du?”, spgr hun. Eleven trekker pa skuldrene og sier: "Jeg ser pa
flyet der ute” (Feltnotatene, s. 70). Leereren tror denne eleven fortsatt falger med og er
kognitivt aktiv, men eleven er ikke engasjert i en indre dialog i forhold til undervisningen og
falger tydelig ikke med i fellessamtalen lenger. Problemet fortsetter nar elevene skal i gang
med det skapende gruppearbeidet. De skal skape tekster/ replikker til bildeserien i
arbeidsboka om "Den trojanske trehesten” (ibid., s. 69-70), og det viser seg at flertallet av
elevene ikke forstar hva de skal gjare i det skapende skrivearbeidet. Dette til tross for at
leereren og elevene fagr denne oppgaven snakker lenge om fortellingen, og de fleste elevene
rekker opp og svarer riktig pa leererens spgrsmal om fortellingen. Laererens undervisning gir
kun elevene mulighet til & rekonstruere erfaringer, erfaringer som i falge Gadamer (1997)
innordner seg og bekrefter elevenes tidligere erfaringer med teksten. Det er de elevene som
tydelig har vist at de kan og husker hele fortellingen, det vil si de teoristerke elevene (med
hay lesekompetanse?), som likevel umiddelbart forstar og kommer i gang med oppgaven.
Leereren har forutsett at det skapende arbeidet kan bli vanskelig og har lagt opp til at elevene
skal arbeide to og to: "Dere skal bruke boka og diskutere to og to. Ikke bare skriv av boka,
men snakk sammen og hjelp hverandre” (Feltnotatene, s. 70). Hun synes & tro at elevenes
problemer i leeringsprosessen kan Igses gjennom samarbeid. Det fungerer ikke, fordi elevene
ikke forstar hva det vil si & skape ny tekst til bildene. Jeg mener grunnen er at elevene i lgpet
av fellesundervisningen ikke har veert engasjert i en skapende spraklig eller estetisk felles
elevaktivitet, en aktivitet som i fglge Gadamer (op.cit.) konstruerer erfaringer elevene kan
bruke som grunnlag for det & konstruere nye erfaringer i det skapende skrivearbeidet.

| skolens dramatiseringstradisjon ser jeg at denne rekonstruerende fellesunder-
visningen er til hinder for elevenes skapende kunnskapsproduksjon. Laererens forklarende
innledning i form av en felles samtale, fgr elevene gar i gang med dramatiseringen i det

selvstyrte gruppearbeidet, handler primeert om & svare riktig pa leererens spgrsmal. Bade i
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andreklassen, som dramatiserer et kirkelig ritéaltfotatene, s. 36-40), og i attendeklassen
(Feltnotatene, s. 109-110), som dramatiserer erellepver fellessamtalen preget av en
tradisjonell formidlingspedagogikk. Leereren spgr elgvene svarer ved a rekonstruere
faktainnholdet i det leerestoffet som skal dramadise De rekonstruerer sine tidligere
erfaringer (Gadamer, 1997). Dette stimulerer ikleene til a stille egne og nye sparsmal til
leerestoffet. Kun en gruppe har et praktisk spars®@lforstar ikke hvordan de skal fa til en
dramatisering som handler om fire personer, nakuleer tre elever i gruppen. Jeg ser det
som et problem for elevenes laeringsprosess atdeeggr dem “svaret”, som om det kun er
denne ene muligheten. Alternativet er & oppfordegeme til selv & finne ut hvordan de kan
lzse dette i dramatiseringen, eller a gi flereralitv som elevene kan utforske effekten av.
Leereren anklager i tillegg elevene indirekte fomglande kreativitet nar hun sier at de alltid
falger teksten og ikke bygge ut historien (Feltteta, s.110). Det er tydelig at hun ikke ser
noen sammenheng mellom sin egen rekonstruerendisjtrgelle undervisning og elevenes
problemer med a vaere skapende i leeringsprosesst¢rsabime skjer i andre klasse. Det er
som om disse leererne tror at elevene automatisk $ltapende i det selvstyrte
dramatiseringsarbeidet, nar leereseer de skal vaere skapende. Og det pa tross av atlasrer
fellesundervisning hovedsakelig er rekonstruerermakn tradisjonelle epistemologien som
dominerer i leererens undervisning, griper her inogistenger for en uttalt og forventet
konstruktivistisk leeringsprosess.

Disse eksemplene stgtter den forskning som adwase "Den konstruktivisme, der
hylder forestillingen om barnet som den ensommeskahtar, der helt selv og uden andet
end konsulenthjeelp arbejder sig frem til de viteqpsitige indsikter,...” (Paludan, 2006, s.
138). Nar forestillingen om eleven som den ensonkmestruktgr ogsa overfares til det
sjglstyrte gruppearbeidet, skaper det problemeel@mrene i dramatiseringsprosessen.

Noen forskere, som er opptatt av hvordan konstriskten forstas, hevder ogsa at
den kognitive konstruktivismen holder ved like débredte empiristiske kunnskapssynet, og
papeker faren ved at empirismen gjennomsyrer koktstismen og blir "Old wine in new
bottles” (Matthews, 1992). Bade empirismen og karsivismen er opptatt av erfaringer i
kunnskapsproduksjonen, men betydningen av disswiregéne vurderes helt forskjellig.
Problemet er at der erfaringene i empirismen eveadige for & fa sann kunnskap om den
objektive verden, er erfaringene i konstruktivisnoigt som konstruerer kunnskapen. Den
didaktiske utfordringen for leereren er a forstéletkonstruktivistiske kunnskapssynet ikke er
opptatt av en sann objektiv verden, men hevder waingkap blir aktivt konstruert av

subjektets erfaringer i samspill med omgivelsendgenUdenne teoretiske forstaelsen
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strukturerer lzereren fellesundervisningen som tradisjonell formidlingspedagogikk, ogsa nar
hun forventer at elevene skal arbeide skapende med drama. Elevene far problemer fordi deres
skapende erfaringer ikke er utgangspunktet og konteksten for leererens strukturering av
undervisningen. Konstruktivismen forutsetter at menneskets forstaelse utvikles gjennom en
kognitiv prosess som strukturerer dets erfaringsverden. Kunnskapen som dannes er avhengig
av den kulturelle og historiske kontekst med de begrensninger og muligheter som er til stede i
den situerte leeringsprosessen. Matthews (op.cit.) understreker at fordi diskusjonen om
objektiv eller subjektiv kunnskap foregar pa det objektive empiristiske paradigmets
betingelser, blir kunnskapen i konstruktivismen feilaktig forstatt som relativ i forhold til en
objektiv verden. Det konstruktivismen understreker er at kunnskapen er relativ i forhold til
subjektets muligheter for & strukturere sin erfaringsverden i en gitt sosial og kulturell kontekst
(ibid.). Dette tar dramapedagogikken pa alvor nar elevenes interaktive og estetiske erfaringer i
forhold til leerestoffet er kjernen i kunnskapskonstruksjonen, slik vi ser i de improviserte
dramaforlgpene i mitt material, blant annet i spillet om Trollmor og hennes verden
(Feltnotatene, s. 14-21), og i spillet om Tore som mangler venner (ibid., s. 75-77). Her inngar
det kognitive, affektive og fysiske i en estetisk konstruktivistisk leereprosess som strukturerer
elevenes erfaringer med laerestoffet. Vi ser i den fjerdeklassen som arbeider med greske
myter, at nar det kognitive perspektivet blir dominerende i fellesundervisningen, reduseres det
konstruktivistiske lett til en empirisk og sedvanlig formidlingspedagogikk og blir en
"misforstatt konstruktivisme”. Dette skjer seerlig i dramatiseringssjangeren i mitt material.
Dersom fellesundervisningen domineres av en rekonstruerende leeringsprosess, reduseres
elevenes sjglstyrte gruppearbeid fra det & utforske til det & oppdage den gitte kunnskapen
"Learning by discovery” (J. S. Bruner, 1960). Resultatet blir en dramapraksis som stgtter opp

om en sedvanlig formidlingspedagogikk

5.1.2 Den kognitive konstruktivismen og den estetiske erfaringen
Ut i fra analysen kan vi hevde at nar det kognitive perspektivet blir dominerende i
konstruktivismen, blir den enkelte elevs teoretiske forutsetninger fokus for en undervisning
som farst og fremst ivaretar de kognitivt (teori)sterke elevene. Denne type konstruktivisme
framstar som en "misforstatt” konstruktivisme, fordi den i praksis blir en skjult formidlings-
pedagogikk. Den er i liten grad opptatt av hvordan den estetiske og affektive erfaringen kan
stimulere alleelevene til aktiv interaksjon i kunnskapsproduksjon.

| arbeidet med "Den trojanske trehesten” (Feltnotatene, s. 69-70) er det tydelig at de

teoretisk flinke elevene kan fortellingen. De er ivrige i starten, men kjeder seg etter hvert i den
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felles gjennomgangen, fordi leererens rekonstrueresggrsmal blir gjentakende. De

aktiviserer seg selv med andre og ikke-forstyrresideviteter, men svarer riktig hver gang de
blir spurt. De forstar den konstruktivistiske oppea i arbeidsboka, kommer raskt i gang og
engasjeres av den skapende skrivingen til bildEoe.disse elevene er det deres tidligere
erfaringer (forforstadelse) og skapende fantasi ggmn at de forstar oppgavens muligheter.
Men for flertallet av elevene som ikke forstar,fellesundervisningen bade for teoretisk og
leeringsformene for lite relatert til oppgavens skage skrivearbeid og estetiske

leereprosesser. Disse elevene erfarer tydelig ingggmmenheng mellom oppgaven og
eventuelle tidligere erfaringer som de kan gjorg sgtte av i det skapende skrivearbeidet
(Dewey, 1974).

Denne "misforstatte” konstruktivismen skaper saegtigroblem for de eldste elevene i
grunnskolen, fordi dess eldre elevene er, desgeoneetisk og individuell blir undervisningen
(Haug, 2003; Thuen & Bru, 2006). Nar den enkeley dar hovedansvaret for sin leering
innen det kognitive perspektivet, ser det ut tilsasiale og estetiske aktiviteter, inkludert
drama, blir underordnet det individuelle teoretiskbeidets betydning. Det blir da lett for
laererne & avvise drama som laeringsform for deesklsvene. Min undersgkelse bekrefter at
dess eldre elevene er, dess mindre interessettres laerere i & delta i min forskning fordi de
i sveert liten grad bruker drama i den faglige uns@ingen. En av leererne som ikke deltok i
klasseromsforskningen, sier blant annet:

"Det er greit at vi kan gjare ting, men da er defrrfor & ha dramaaktiviteter og gjerne gjgre kjekke

ting. Men nytten i forhold til faget, altsa. Jedefwikke alltid at den er sa stor og at det hamg@ for
seg, sanne ting, og at elevene vil ha sa mye fgjedet” (Intervjuene, s. 14).

Denne ungdomsskoleleereren tror ikke drama som dafarm kan bidra med noe positivt i

kunnskapsproduksjonen. Dersom laererne forholdertisetpt estetiske, er det gjerne med
utgangspunkt i Piaget sitt syn pa leken som priniaeyttet til det konkret operasjonelle

stadiet i barnets kognitive utvikling. Leken sesr g som en erstatning for barnets
manglende evne til teoretisk intellektuell forsséglog knyttes derfor ikke til en utvidet og
eksistensiell leke- og spillkompetanse som kan desingsverdi ut over 6-7 ars stadiet
(Courtney, 1974; Dewey, 1958; Huizinga, 1993). Bain star igjen av estetisk begrunnelse
for de eldre barna, er at det skal veere "kjekt'etydning rekreasjon og variasjon fra den
ensidig teoretiske undervisningen. Drama blir kongagorisk "avkobling”, i stedet for

"tilkobling” til faglig leering (Bjerkvold, 1993). Btte kommer til uttrykk ogsa hos denne
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laererstudenten: "Jeg har tenkt & arbeide som matematikk og naturfaglaerer pa ungdomstrinnet,
derfor vil jeg bruke en del mindre skapende arbeid, lek og drama” (Saebg, 2007, s. 465).

Det kognitive perspektivet i konstruktivismen, som i praksis Dblir en skjult
formidlingspedagogikk, farer til at dess eldre elevene blir, dess mer tradisjonell, teoretisk og
individuell blir undervisningen. Dermed begrenses de elevaktive erfaringene som inngar i
kunnskapsproduksjonen (Haug, 2003). Det er dette problemet med teoretiseringen av
undervisningen som Dewey peker pa nar han understreker den aktive erfaringens
grunnleggende betydning for & skape forsti@savey, 2001, s. 58Han er sterkt kritisk til &
forsta erfaringen kun ut i fra det kognitive. Erfaring er for Dewey farst og fremst aktiv
handling; det & gjgre noe ved & forsgke eller eksperimentere. Det er en fysisk handling som
inkluderer det psykiske og dermed apner opp for a forstd sammenhenger. Det er denne aktive
erfaringen som "mangler” i den kognitive konstruktivismen. Vygotsky (1995) er inne pa det
samme nar han sier at jo rikere virkeligheten her, jo starre blir fantasiens muligheter, og
omvendt (ibid., s. 83). En "rik” virkelighet gir mulighet for mange og allsidige erfaringer som
kan skape mange og "rike” indre forestillinger. Og dess flere og "rikere” indre forestillinger vi
har, dess starre blir var forutsetning for & forstd virkeligheten. Dewey og Vydotsky
argumenterer derfor for betydningen av den skapende og estetiske erfaringen som et grunnlag
for elevenes leeringsprosess. Lek og drama blir framhevet som seerlig egnede leeringsformer
fordi elevenes tidligere erfaringer/forestillinger og fantasi kan integreres i det skapende
arbeidet. Min analyse viser at det er i improvisert drama dette hovedsakelig realiseres og farer
til en dypere forstaelse av leerestoffet (Courtney, 1980, s. 44). Derfor virker det negativt inn pa
leeringsprosessen dersom leereren ikke gir elevene mulighet til angpeeefaringer i forhold
til leerestoffet, det Gadamer (1997) kaller & konstruere erfaringer. Da ma elevene gjare seg
nytte av eventuelle tidligere erfaringer. Problemet er at elevene kan mangle de ngdvendige
erfaringene, slik vi ser i eksemplet fra attende klasse nar elevene ikke forstar hva det vil si a
dikte utover den gitte novelleteksten (Feltnotatene, s. 111). Undervisningen kan ogsa veere
lagt opp slik at elevene ikke klarer & bruke sine tidligere erfaringer for & skape forstaelse for
leerestoffet. Det ser vi i flerde klasse i arbeidet med "Den trojanske trehesten” (ibid., s.70).
Dersom det er tilfellet, er elevene fraravet muligheten til & skape sin egen forstaelse. Da har
de ingen annen mulighet enn & reprodusere laerebokas eller leererens gitte forstaelse. De
elevene som lykkes med dette, er blant andre de som ”... passer inn i det mgnsteret skulen har
skapt gjennom ara./.../ Dei som ikkje kan mate han som han er, far vanskar” (Haug, 2003, s.

% Selv om Vygotsky sterkt argumenterer for leken og det estetiske i oppleeringen, er det hans teori om
sprakhandlingen som primeert er viderefgrt i norsk sosiokulturell klasseromsforskning (Dysthe, 2001a).
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91). Den videre konsekvens er at flere elever eotiverte og synes skolen er meningslgs
(Lindvag, Dale, & Waerness, 2005; Thuen & Bru, 200Bersom elevene ikkje ser seq sjglve
som bidragsytarer til den tekstbaserte meiningsskapblir lseringsprosessen akkurat
meingslaus (Rogne, 2008, s. 242). Analysen viser at detlevenes skapende og estetiske

erfaringer i dramaarbeidet som skaper mening ogéermjar lseringsprosessen meningsfull.

5.1.3 Den tradisjonelle formidlingspedagogikken steger for det skapende

Analysen viser at det er vanskelig for leererndréttélegge og strukturere en undervisnings-
og leeringsprosess i drama som stimulerer eleveomstrkiktivistiske kunnskapsproduksjon.

Problemene i forhold til dramadidaktikk oppstar dét kognitive og individuelle perspektivet

blir dominerende i fellessamtalen og dialogen. Bduseres det konstruktivistiske til en mer
sedvanlig formidlingspedagogikk hvor kunnskapenfages som gitt og skal gjenskapes. Det
skjer i mitt utvalg seerlig i dramatiseringssjangerglik vi ser i eksemplene fra andre, fierde
og attende klasse.

Skolens dominerende tradisjonelle formidlingspedgik synes her a gjennomsyre
bade lzerernes og elevenes holdning til kunnskapeoigg i sa stor grad at det stenger for de
skapende muligheter som tross alt finnes i kunngkagpluksjonen. Resultatet er en faglig
kjedelig og forutsigbar leeringsprosess. Jenta esge klassen som ikke kommer i gang med
a skrive en monolog (Feltnotatene, s. 98), klakke id utnytte det potensialet for skapende
skriving som tross alt ligger i oppgaven, fordiddmrkas skjulte kontekst legger opp til at hun
skal skrive fakta. Derfor klarer hun heller ikken@tivere seg selv til & ga i gang med denne
forutsigbare oppgaven. Men hun tilpasser seg \ittiestde a finne seg i a ha en slik kjedelig
og lite utfordrende skoletime, uten noen annen féamprotest enn at hun ikke kommer i
gang med skrivingen.

Ogsa eleven i fierde klasse som skal spille Orfégeger seg fordi han mangler
skapende utfordringer. Ogsad han finner seg stiliée i dette. Nar laereren sier at de
dramatiserer myten for at elevene skal ha det kgktleere av dette, benytter eleven
anledningen til & si at han ikke synes det er kjdlereren avfeier dette med et smil
(Feltnotatene, s. 73), og verken venter pa elleeappp for noe svar fra eleven. Eleven gjar
det han blir bedt om i dramatiseringen, men ikker.niet er hans form for “stilltiende”
protest. Begge disse elevene er i godt selskapskfiog viser at den mest vanlige
motstandsformen fra elevenes side, nar elevenes emgfaringer ikke integreres i

laeringsprosessen, er et mentalt fraveer ved astitie og late som du arbeider (McClaren,
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1986; Nordahl, 2007). | den leererregisserte og rekonstruerende dramatiseringen blir det a
gjare det leereren ber om, verken mer eller mindre.

Elevene i attende klasse, som arbeider med sjangerkjennetegn for noveller, hindres
ogsa i laeringsprosessen av mangel pa skapende erfaringer i forhold til laerestoffet. P& den ene
siden er det tydelig at arbeidet med & gjenskape og rekonstruere den gitte kunnskapen, hjelper
elevene til a svare riktig p4 oppgavene, nar de skal relatere sjangerkjennetegn til denne
novellen. Men fordi denne tradisjonelle undervisningen pa den andre siden sterkt begrenser
elevenes aktive og skapende erfaringer med sjangerkjennetegn for noveller, far det negative
konsekvenser i det videre dramatiseringsarbeidet. Resultatet blir en overfladisk reproduksjon
av novellens faktainnhold uten noe fokus pa sjangerkjennetegn i det hele tatt (Feltnotatene, s.
111). Elevene tilpasser seg leererens reproduserende undervisning og blir selv reproduserende
i leeringsprosessen. Selv om leereboka eller leereren i disse eksemplene apner opp for elevenes
skapende erfaringer, blir dette i fortsettelsen hindret av at laereren ikke aktivt integrerer
elevenes erfaringer i undervisningsprosessen. Elevenes "mal” blir da & rekonstruere leerebokas
eller leererens gitte og forventede svar. Dette virker sterkt hemmende og stenger for elevenes

egne skapende erfaringer i lseringsprosessen.

5.1.4 Den verbale dialogen og deltakelsen i praksisfellesskapet

| et sosialkonstruktivistisk perspektiv er laering alltid en form for sosial aktivitet, og laeringens
mal er en mer vellykket og fullverdig deltakelse i fellesskapets sosiale og kulturelle praksis
(Braten, 2002). Et mal om fullverdig deltakelse i fellesskapets sosiale praksis har ogséa en klar
forankring i den generelle delen i Kunnskapslgftet, hvor opplaeringens mal, til slutt i kapittelet
om det integrerte mennesket, oppsummeres til: ... a realisere seg selv pa mater som kommer
fellesskapet til gode” (KUF, 19964, s. 50). Alle elevene i dette prosjektet deltar i fellesskapets
praksis, nar drama inngar i undervisningen. Men det er grunn til a stille spgrsmal ved hvor
vellykket og fullverdig denne deltakelsen er. Det ser jeg i sammenheng med problemer
knyttet til den lingvistiske forstielsen av dialogfertil dialog som sprékhandling (Dysthe,
1999a, s. 109). Denne forstas som en dialog mellom personer, mellom tekst og person, og
mellom tekster, og vektlegger derfor det verbalspraklige i fellessamtalens laeringsprosess
(Dysthe, 2001a). Problemet er at den dialogiske samtalen pa klasseniva, som ideelt sett skal
apne opp foDet flerstemmige klasseromn{&ysthe, 1995) stort sett har et rekonstruerende

preg og primeert foregar mellom laereren og en og en elev. Resten av elevene er mer eller

" Det lingvistiske perspektivet i sosialkonstruktivismen har sin bakgrunn i Vygotsky og Bakhtin (Dysthe, 2001a,
1999c)
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mindre engasjerte tilhgrere, mens de som gnskeitd, denter pa tur. Det skjer i starten av
alle dramatiseringene i mitt utvalg. Det er vanigkébr laereren & skape et sosialt laerings-
fellesskap nar samtalen kun tar utgangspunkt iegles lyttende og lesende opplevelser, det
Dewey kaller passive erfaringer (Dewey, 2001, 3. Bét ser vi i eksemplet fra fierde klasse
som dramatiserer fortellingen om Orfeus og Evre@dadtnotatene, s. 71-74). Fordi den felles
dialogen kun er verbal, har et reproduserende gggamkt og i stor grad preges av at leereren
allerede har planlagt det meste, fungerer ikke dehalogen som et meningsskapende sosialt
praksisfellesskap mellom lzereren, teksten og ekdorstdelser av teksten. Problemene
oppstar fordi elevenes forestillinger og aktiveadrfger ikke inkluderes i samtalen om teksten
og dramatiseringen. Det blir for mye for elevenbuske pa nar det verbalspraklige er den
dominerende dialogformen i leeringsprosessen og gkjebekostning av konkret skapende
handling i drama. Forstaelse er i falge Dewey (12D01) avhengig av aktive erfaringer, av
handling i praksis, fordi erfaringene skapes i sedvfaringsprosessen. Det a skape et sosialt
meningsfellesskap blir derfor vanskelig nar elegeimeraktive erfaringer ikke inkluderes i
leeringsprosessen.

Da denne fjerde klassen startet direkte pa en séeukturert improvisert dramatisering
av en annen fortelling i observasjonsperioden, felevene stadig nye lgsninger pa de
utfordringene de fikk i spillet. Alle elevene vaa dterkt engasjerte og aktive i kunnskaps-
produksjonens fellesskap, samtidig som de skiffetapspille de ulike rollene og a veere
publikum for hverandre. | dette tilfellet synes cetm det improviserte drama gir en mer
fullverdig deltakelse, og dermed svarer pa didaktistfordringer og sosialkonstruktivistiske
mal. Den lingvistiske tradisjonen i sosialkonstivistmen fgrer til en kognitiv dominans, og
de interaktive praksisene blir farst og fremst aéspraklige. Dersom den estetiske erfaringen
inkluderes, ser det ut til at den kvalitative dedtigen i fellesskapet gker. Nar leererne i mitt
utvalg integrerer den planleggende samtalen/dialajeekte i det praktiske dramaarbeidet,
apner det opp for det sosialkonstruktivistiske aksisfellesskapet. | mitt utvalg skjer det i
improvisert spill og saerlig nar leerer i rolle inng®et pavirker da leeringsprosessen og
leeringsmiljget meget positivt. | dette praksisfedieapet utfordres alle elevene, i det minste
nonverbalt, til & forholde seg til spillets fiksjoy estetiske virkemidler. Selv om elevene ogsa
her venter pa tur for a snakke, viser analyserleatene i de klassene der leerer i rolle ble
integrert i spillet, far en konstant utfordring take og forsta spillets kontekst og fiksjon, det
vil si det sosiale og faglige meningsfellesskapen spillet skaper. Vi ser ogsa at nar laereren
selv tar i bruk i leerer-i-rolle, skaper laereren teoen til elevenes hverdagsverden, som Ziehe

(2004) mener kan apne opp for det fremmede og askende i leerestoffet og i laerings-
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prosessen. Det skjer blant annet i farste klasse, nar elevene tydelig er overrasket og meget
oppmerksomme i mgte Fortellerkona (Feltnotatene, s. 3). Selv om elevaktiviteten er relativt
stillesittende og kognitiv, fglger alle engasjert med fordi de integreres i spillets sosiale og
kulturelle kontekst som barn pa garden. Det farer blant annet til at elevene tilpasser sitt behov
for fysisk aktivitet ved at de non-verbalt i praksisfellesskapet skaper enkle bevegelser som
passer til spillets fiksjon, og som laereren etter hvert aksepterer som en del av spillet. Her ser
vi at nar undervisningen har et skapende sosialt og situert perspektiv, aktiveres ”...
deltakelsesmetaforen, som antas a ligge under det situerte perspektivet, ...” (Braten, 2002), og
stimulerer elevenes skapende handlinger i dette praksisfellesskapet (Wenger, 2004). Det farer
til at disse elevene i farste klasse klarer & ta medansvar for meningsfellesskapet, selv nar
undervisningen far en mer reproduserende periode. Det at leereren her aksepterer elevenes
aktive og nonverbale interaksjoner, apner for en mer fullverdig deltakelse i praksisfelles-

skapet.

5.1.5 Den dialogiske klassesamtalen kontra det skapende laeringsfellesskapet

Det er en utfordring for leereren & engasjere og inkludere dagens individualistiske og fristilte
elever (Ziehe, 1994, 2004) i en felles samtale over lengre tid. Dagens fristilte barn og unge har
en stor valgfrinet i vart individualistiske velstandssamfunn. De velger sine spesielle
underholdnings- og fritidsaktiviteter ut i fra egne gnsker og spesielle interesser, og de har et
vell av tilbud innen TV, dataspill, sport og andre fritidsaktiviteter. Denne individualismen er
viderefart i skolen ved at de individuelle arbeidsformene og elevenes ansvar for egen laering
har fatt en stadig starre plass. Klassesamtalen som et sosialt og kulturelt fellesskap er derfor
en meget krevende undervisningsform. Leererne mangler gjennomgaende kompetanse i a
legge til rette for samtaler hvor flest mulig elever far veere aktive og erfare en vellykket
deltakelse i fellesskapets praksis (Klette, 2003). Dagens fristilte elever krever en langt starre
grad av variert og skapende egenaktivitet enn det er mulig & legge opp til i en vanlig
klasseromssamtale. | den vanlige klasseromssamtalen kjenner elevene klasserommets rutiner
og ritualer sa alt for godt, og det gir dem ingen andre utfordringer enn & vente pa tur for &
svare pa leererens spgrsmal. Selv om laereren strukturerer fellessamtalen slik at den veksler
mellom diskusjon i hel klasse og gruppevise samtaler i en skapende utforskning av
leerestoffet, blir dette en for ensidig kognitiv og verbal leeringsform for mange. Det blir for lite
engasjerende i lengden, i motsetning til om ngyaktig det samme undervisningsopplegget

giennomfgres med drama som laeringsform (Songe-Mgller, 1993).
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Muligheten for & realisere det skapende fellesskapélstede i all dramavirksomhet.
Men laererne i min undersgkte sammenheng har stotdemer med a legge til rette for et
skapende fellesskap innenfor sjangeren dramatgekilassesamtalen, hvor dramatiserings-
oppgaven forklares, er selvsagtfygiskfellesskap, men far lite preg avletringsfellesskap
(Wenger, 2004) nar den er konsentrert rundt laeserieformasjon og reproduserende
faktaspgrsmal til elevene. Nar elevene i det gjdbst arbeidet er en del av et
gruppefellesskap, er det en form for inkluderireg lseringsfellesskap. Men gruppen fungerer
ikke som et fellesskap for alle elevene i dramaai@relevene i for stor grad er overlatt til seg
selv. Det er derfor fgrst nar elevene gruppevisnfeaer sine spill at leeringsfellesskapet i
dramatiseringstradisjonen kan bli sterkest. Baalgdire og i attende klasse i mitt utvalg, setter
lsereren en ramme rundt visningene som skaper etivdosventning og glede hos publikum.
Men denne rammen handler mest om et sosialt felps®og i sveert liten grad om det faglige
innholdet i dramatiseringen. Laererne sgrger foallat gruppene far skikkelig applaus etter
visningen, og de skryter av elevene til slutt. Mkt er i begge klassenkelteelever som
tydelig ikke trives i dette fellesskapet. De smitgy er glade nar de er ferdige, men denne
gleden kan like gjerne veere at de er lettet forshingen er over (Feltnotatene, s. 38 og 111).
For disse elevene kan dette bli en negativ erfasom blokkerer for nye erfaringer i
fellesskapet (Dewey, 1974, s. 39). Dette erfareerae. "De kobler seg fullstendig ut hvis en
skal ha noe som en skal vise fram” (Feltnotatend,6} sier leereren i niende klasse, som
derfor sjelden bruker drama. Det samme skjer i erdiisse hvor en elev nekter a delta i
visningen til slutt. Her mener leereren at "De sddkeivil, praver vi jo a fa med, og de som
absolutt ikke vil far vi bare la vaere og la dentesibg det er helt greit” (feltnotatene, s. 41).
Disse leererne stiller ikke sparsmal ved sine didk&tvalg, men mener det er elevene som
har problemer med a fungere i fellesskapet. De#tttes av forskning som finner at laererens
metodefrihet og den enkeltes skoles mulighet tif dedefinere hva de skal drive med, farer
til at det drives pedagogisk praksis som ikke gagtie elevene (Klette, 2008). Min analyse
viser at dette ogsa skjer nar drama som leeringsifung@r i undervisningen.

Analysen viser at laererne i langt stgrre grad Igkké ivareta klassefellesskapet som
leeringsarena i prosessdramaets improviserte dpél.improviserte spillene og prosess-
dramaene i mitt utvalg gjennomfagres som fellesuidieing i samlet klasse, med leereren som
ansvarlig leder av prosessen. Gjennom fiksjoneridigareren for at alle elevene inkluderes i
leeringsfellesskapet, og hun har full mulighet t§répe inn for & styre interaksjonen. Det skjer
i spillene om "Jadefolkets vandring” (Feltnotateae48 ff), "Tores gode dag” (op.cit., s. 75-

77) og i prosessdramaet "Om ungdom og alkohol’dibps. 95-97 og 99-102). Her veksler
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elevene og leereren mellom & utforske laerestoffet i starre eller mindre grupper. Alle elevene
gis muligheten til & veere aktive samtidig, og laereren sgrger fatleatelevene jevnlig
inkluderes 1 den felles kunnskapsproduksjonen og dermed blir medansvarlige i
praksisfellesskapet. Elevenes reaksjoner og aksjoner i laeringsprosessen viser her at alle deltar
aktivt i det skapende leeringsfellesskapet og kunnskapsutviklingen, selv om ikke alle elevene
er like aktive hele tiden. Det skapende klassefellesskapet i improvisert spill synes a svare pa
didaktiske utfordringer og konstruktivistiske mal relatert til laeringsfellesskapet i stgrre grad
enn dramatiseringstradisjonens dialogiske klassesamtale og elevstyrte gruppearbeid. Det er i
de improviserte spillene i mitt utvalg at elevene ikke bare er i skapende interaksjon med
hverandre (Dewey, 1958), men ogsa utvikler en intersubjektiv forstaelse av leerestoffet
(Gadamer, 1997) "...in the oldest invention of man’s creative mind — the drama” (Moreno,
1985, s. xiv).

5.1.6 A skape elevens naermeste utviklingssone
Dewey ser det sosiale som drivkraften i undervisningen: "I believe the only true education
comes through the stimulation of the child’s powers by the demands of the social situations in
which he finds himself’ (Dewey, 1897). Dette ser jeg som en bakgrunn for a forsta Vygotsky
sitt krav om at laereren ma skape og utfordre elevenes neermeste utviklingssone, fordi det er
leereren som har hovedansvaret for de sosiale og faglige utfordringer som stilles til elevene i
undervisningen. Vygotsky knytter dette til dialogen og lekens muligheter i kunnskaps-
produksjonen. Analysen viser at det er vanskelig for laererne & skape sonen for elevenes
neermeste utvikling, nar elevene arbeider med elevstyrt rollespill og dramatisering. Postholm
(2008) papeker at a skape sonen for elevenes naermeste utvikling forutsetter ”... at laereren
som del av de kontekstuelle faktorene, ogsa ma regissere leeringsaktiviteten hvor handlingene
utspiller seg” (ibid., s. 206). | drama vil det si at lzereren tar ansvar for & integrere lekens og
improvisasjonens skapende muligheter i leeringsprosessen. Dette gjelder enten det er
dramatisering eller prosessdrama som inngar i undervisningen. Det er vanskelig for leereren a
ivareta det skapende aspektet i sjangeren dramatisering, dersom denne primeert praktiseres
innenfor et rekonstruerende kunnskapssyn. Det blir naermest umulig & skape sonen for den
naermeste utvikling i en dramatiseringstradisjon hvor "The idea that you have to be in
possession of the facts of the story beforehand, takes away all the surprice and excitement
from a piece of imaginative work” (Linnell, 1982, s. 9).

Nar det lekende og skapende aspektet reduseres i dramapedagogikken, forsvinner ogsa

de muligheter som den skapende leken skaper. Dewey argumenterer derfor for de estetiske
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fagenes laeringsformer i all undervisning, fordi r@@resenterer grunnleggende former for
utforskende, skapende, sosial og kulturell aktiviizewey, 1897). Nar kunstfag integreres i
andre undervisningsfag, slik for eksempel dramaplia@niva er integrert i faget norsk i
laereplanen Kunnskapslgftet, apner det for a ivddetaeys krav om at estetisk erfaring som
handling og praksis ma vaere det sentrale i undgngs- og laeringsprosessen (Dewey, 1987,
1958, 1974). Nar dette realiseres i praksis, sliblant annet ser i laerer-i-rolle spillet om
Trollmor i farste klasse (Feltnotatene, s. 14-24)i gpillet om Tore og hans verden i fijerde
klasse (Feltnotatene, s. 75-77), skaper leerereansfom den naermeste utvikling. Her apnes
det opp for en skapende, intersubjektiv og estetiskeprosess som bade stimulerer,
engasjerer og utfordrer elevenes neermeste utvddone. Leererne mener at de utfordringene
spillet skaper spesielt stimulerer elevenes engasgeltakelse og refleksjon i fellesskapet:
"De er sd ivrige og har s& mange tanker rundt dsfiiflet)”, sier leereren i farste klasse, etter
spillet om Trollmor (Feltnotatene, s. 23), nar ele® vil bake barkebrgd og strikke klzer til
trollet. "Ja, de har nevnt Tore flere ganger”, $gereren i fierde klasse og forteller at elevene
har diktet et skuespill helt pa egen hand om Tore manglet venner (Feltnotatene, s. 84). |
tillegg lykkes leererne her i det & selv veere skdpeindet intersubjektive samspillet med
elevene ogsamtidig ta ansvar for at elevene utfordres i kunnskapspkgjdn. Dette kan
forklares med at prosessdrama er skapt spesielt kfasseromsundervisning og at
improvisasjon innenfor en laererstrukturert rammedeg prosessuelle er kjernen i denne
dramasjangeren (O'Toole, 1992). Det at denne sjandgerutsetter en aktiv, deltakende og
skapende laerer som tar ansvar for undervisningenkts og skaper framdrift i lserings-
prosessen, apner pa den ene siden for a utforelrerad i deres neermeste utviklingssone. Men
dette er ingen selvfglge. Improvisert spill og mesirama kan ogsa reduseres til
reproduksjon av leerestoffet eller til leererens ralber mindre skjulte forventning om et
spesielt svar. Det skjer innimellom i leerer-i-rofipillene i fagrste og tredje klasse. Selv om
prosessdrama er skapt innenfor en improvisator&kdjon, krever det en leerer som har "Mot
til & skape” (May & Arneberg, 1994) og utfordre\adae i det skapende samspillet, slik vi
blant annet ser i laerer-i-rolle spillene i mitt aity.

Dramatisering kan selvsagt ogsa apne for en utodik og lekende kunnskaps-
produksjon, som utfordrer sonen for elevenes nagdemesikling. Det forutsetter at leereren
strukturerer dramatiseringsarbeidet slik at elewgf@rdres i forhold til den sosiale og faglige
kompetansen de har. Dette skjer i liten grad i aotitalg, men leererne mener at dramatisering
ogsa kan by pa positive utfordringer for elevene.eb opptatt av at elever som vanligvis ikke

deltar i klassesamtaler, lar seg engasjere i drédet.mest positive er nar enkelte elever som
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kanskje er litt anonyme i hverdagen, plutselig kan blomstre opp og leve seg godt inn i en
rolle” (Leererintervjuene, s. 34). Leererne erfarer at drama, uavhengig av sjanger, gir elevene
positive utfordringer. Leererne erfarer, som elevene, kontrasten mellom drama og den
tradisjonelle undervisningen. "Det som mange elever synes a sitte igjen med etter en
dramatime, er en fglelse av & ha bidratt, blitt hart og at de mestrer” (ibid.). Dette star i sterkt
kontrast til den nasjonale elevevalueringen av undervisningen, hvor flertallet av elevene
mener at de ikke "blomstrer opp”, men kjeder seg pa grunn av mangel pa variasjon og faglige
utfordringer (Furre et al., 2006).

Leerernes erfaringer star ogsa i kontrast til det hovedinntrykket analysen gir av
dramatiseringsoppleggene i mitt utvalg. Riktignok er det pa den ene siden slik at elevene
virker forngyde nar visningen av dramatiseringsresultatet er over, selv om de pa den andre
siden har hatt mange frustrasjoner og mishagsytringer underveis og liten mulighet for & veere i
sonen for den naermeste utvikling. Det er som om dette "glemmes” bade av leereren og av de
elevene som seerlig sliter i prosessen fordi det er en skjult regel om at en skal skryte til slutt og
veere forngyd, uavhengig av kvaliteten pa prosessen og dramatiseringens leeringsresultat.
Dette resultatet stgttes av annen forsking som viser at "Bildet av en skole der elever trives og
sosialt har det bra, stemmer ikke for alle elever” (Nordahl & Sunnevag, 2008, s. 296). Tvert
imot, det er en del elever som har liten mulighet til & veere i sonen for den naermeste utvikling,
og derfor hemmes i laeringsprosessen. Det gjelder ogsa nar dramatisering inngar i

undervisningen.

5.1.7 Skolens dramapraksis og dramafagets sjangre

En tydelig tendens i materialet er at de dramaformene som laererne praktiserer, kan grupperes
i forhold til to dramapedagogiske modeller eller hovedsjangkeenatiseringog improvisert
spill/[prosessdrama. Analysen viser at disse praktiseres meget forskjellig faglig og didaktisk i
undervisnings- og leeringsprosessen. Til tross for at begge sjangrene har muligheten til a tilby
en elevaktiv og skapende kunnskapsproduksjon i samsvar med dramafagets sosialkonstruktiv-
istiske epistemologi, realiseres ikke dette i dramatiseringssjangeren. | mitt utvalg er elevene
primaert gjenskapende i dramatiseringstradisjonen, mens de hovedsakelig er skapende i
forhold til laerestoffet i improvisert spill og prosessdrama. Det er derfor interessant at noen
mener det ikke er mulig & tilbgn korrekt pedagogisk modell for drama i undervisningen
(Gallagher & Booth, 2003). Nar min analyse viser at sjangrene fungerer kvalitativt meget
forskjellig i skolens praksis, bgr det veere en god grunn til & drgfte dette. Min analyse peker

mot at dette handler om leererens metodekunnskap, skapende kompetanse og grunner for &
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integrere drama i undervisningen. Utfordringen & gen ene siden at Kunnskaps-
departementet gjennom grunnskolens leereplan faeweat lsereren faglig og didaktisk
vurderer hvordan ulike dramasjangre fungerer idthil elevenes kunnskapsproduksjon og
de utfordringene i undervisnings- og leeringsprasessom finnes i en gitt tid og kontekst.
Men problemet er pad den andre siden at denne vogder forutsetter en dramafaglig
metodekompetanse som aldri har veert en del av Bégatoriske delen i allmennleerer-
utdanningen. Resultatet er at flertallet av leeresjgdden bruker drama i undervisningen.
Dersom drama inngar, er dramatisering den sjangsoem brukes av flest laerere (Seebg,
2003b). Leererne med mangelfull dramafaglig metodeklkap i mitt utvalg velger elevstyrt
rollespill og dramatisering for a skape variasjomnidervisningen, og for at elevene skal fa
gjere noe kjekt. Leerere med en dramafaglig og/eltetisk metodekompetanse integrerer |
tillegg leererstrukturert improvisert spill og presdrama i undervisningen, og er opptatt av at
leering skal veere kjekt.

| forbindelse med KUPP prosjektet (Seebg, 2005h) jieg at lserernes dramapraksis
kunne fordeles pa fire hovedkategorier, langs tmedisjoner, ut i fra hvordan laererne
integrerer drama i undervisningen. Modellen er roalisjonal og viser at bade
produktorientert drama og prosessorientert draraktigeres innenfor en elevstrukturert og en

leererstrukturert tradisjon.

Produkt orientert drama

A. Dramatisering av en tekst B. Dramatiseringekist eller
eller et tema, med visning for et tema, mediagror et
klassen/ medelevene invitert publikum
Elev Leerer
strukturert strukturert
C. Rollespill, mime, frysbilde D. Improvisert §pdramaforlgp
eller tablaarbeid som og leerer-i-rolle spilirs
en enkel integrert del i et et helhetlig og gneat drama
vanlig undervisningsopplegg v undervisningsopplegg

Prosess orientert drama

Figur 2: Kategorier av dramapraksis i forhold til hvem som strukturer dramaarbeidet og i forhold til
en prosess- eller produkt orientert praksis
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For & forstd drama i forhold til undervisnings- og leeringsprosessens (fag)didaktiske
utfordringer, ma begge disse dimensjonene innga i drgftingen av hvordan sjangrene ivaretar
elevenes engasjerte og skapende kunnskapsproduksjon. Dette handler ikke primaert om den
gamle konflikten "prosess kontra produkt” eller "drama kontra te&teDet handler mest om
kunnskapssyn og dermed hva det betyr for elevenes skapende leeringsprosess, om det er
elevene eller laereren som er ansvarlige for a strukturere og lede dramaarbeidet, og hvordan de
pa bakgrunn av sin kompetanse gjor dette.

Drama har et meget beskjedent omfang i grunnskolen, men nar drama integreres i
undervisningen, er det elevstyrt dramatisering, kategori A som dominerer. Derimot brukes
leererstrukturert improvisert spill, prosessdrama og leerer-i-rolle aller minst, men likevel oftere
dess mer formell dramakompetanse leereren har (Seebg, 2003). Dramapraksisen som inngar i
avhandlingens datamaterial fordeler seg innenfor alle de fire hovedkategoriene i figur 2
(Seebg, 2005a). Mine analyser viser at lsererstrukturert dramatisering (B) og elevstrukturert
dramatisering (A) og elevstrukturert rollespill (C) er de dramaformer som fungerer darligst i
undervisnings- og leeringsprosessens kunnskapsproduksjon, slik de praktiseres av leererne i
mitt utvalg. Det er derfor et tankekors at det nettopp er disse dramaformene som tilbys
elevene, og ikke improvisert spill, prosessdrama og leerer-i-rolle (D), som fungerer langt bedre
og dermed synes & ha mye & bidra med i kunnskapsproduksjonen. Det at dramasjangrene,
som inngar i denne avhandlingen, fungerer forskjellig og dermed svarer forskjellig pa de
didaktiske utfordringene, vil jeg i fortsettelsen drgfte i forhold til kvaliteter i undervisnings-

og leeringsprosessen.

5.2 Drama og kvaliteter i undervisnings- og laeringsprosessen

| avhandlingen framstar fenomenologi og konstruktivisme som tydelige sgyler i en
dramapedagogisk epistemologisk historie. Vi burde derfor forvente at denne epistemologien
er tydelig i leerernes utgvelse av faget. Nar drama, i min undersgkte sammenheng, inngar i
undervisnings- og laeringsprosessen, situeres leerestoffet i spillets kontekst og det apnes opp
for den estetiske "her og nd” skapende erfaringen som kjernen i kunnskapsproduksjonen
(Dewey, 1958; Lavlie, 1990; Williams, 1958). | utgangspunktet skulle derfor drama ha mye &

bidra med i elevenes skapende kunnskapsproduksjon. Men undersgkelsen viser at skolens

% Denne konflikten starter ved Brian Waytyikling gjennom dramal973) som definerer drama ved & si at det

ikke er teater, men farst og fremst en metode til selvutvikling, og nar sitt hayeste pa 1990 tallet, seerlig gjennom
konfrontasjonene mellom David Hornbrodkducation an Dramatic Art1989) og David Boltondrama as

Education 1984 Acting in Classroom Drama 998).
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dramavirksomhet ogsa statter opp om et reproduder&nnnskapssyn. Jeg vil derfor se
neermere pa hvordan dette kommer til uttrykk, ogftdrinva det betyr for kvaliteten i
undervisnings- og laeringsprosessen. Det er patagemddramatisering, i mitt material,
domineres av en kunnskapsproduksjon der det faghgespillet sjelden beveger seg utover
mimesis som en representasjon eller rekonstrukgnden kunnskapen som er gitt i
leerestoffet (Bolton, 1992; B. Rasmussen, 2008). Wdere, at improvisert spill og
prosessdrama i langt stgrre grad kjennetegnes aness som en skapende interaksjon, hvor
den kunnskapen som er gitt i leerestoffet bade septeres, konstrueres og dekonstrueres. Da
skapes det ogsa "ny” kunnskap i det skapende ktteeasamspillet som skjer der og da i

leeringsprosessen (B. Rasmussen, 2008).

5.2.1 Problemer med kulturell sedvane og skolensfamtreghet

Leereplanreformenes intensjoner om elevaktive opesk@de laeringsformer realiseres i liten
grad i den daglige undervisningen (Haug, 2003).ereemed mangelfull dramafaglig eller
skapende kompetanse, faller tilbake til en kultigetivane, det vil si til en gammel modell og
den tradisjonen de kjenner. Skolens dramatiseriagjsion ble i sin tid blant annet skapt pa
bakgrunn av det tradisjonelle teateret og skoleasettradisjon (Braanaas, 1999; Eriksson,
1979), men med et gnske om a komme bort fra etngithus med replikker som skulle
pugges. | den skapende dramatisering€reative Dramatic (Ward, 1930), senere
videreutviklet til Creative Drama(McCaslin, 1968), skal elevene med utgangspurden
littereere teksten improvisere innenfor tekstensmamAnalysen viser at det er vanskelig for
leererne A tilrettelegge for en skapende laeringspsoav et gitt leerestoff eller en tekst nar
dramatisering er leeringsformen. Mine analyser dakuterer at denne tradisjonen lett
tilpasser seg skolens tradisjonelle kunnskapssgn,nteningen er gitt i den teksten og det
leerestoffet som skal dramatiseres (Linnell, 198Zp0Gle, 1992).

Riktignok forutsetter elevstyrt dramatisering Evene i det minste er gjenskapende i
kunnskapsproduksjonen nar laerestoffet transformtiéres dramatisk spill. Dramatiseringen
representerer her elevenes forstaelse av leerdstbfém analysen viser at elevene i denne
transformeringen hovedsakelig rekonstruerer tekstéaktainnhold, fordi leereren ikke
strukturerer undervisningen slik at elevenes skdpeambeid stimuleres. Linnell (1982) mener
at forutsetningen for skapende dramatiseringsaréeit ingen av deltakerne pa forhand vet
hva som skal skje, og at "Both teacher and pupilsgain tremendously from allowing the
plot to develop under their noses, as it were,erathan repeating a well-known narrative”

(ibid., s. 9). Utfordringen for leereren er da akKarwsin egen dramafaglige og didaktiske
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kompetanse til & strukturere dramatiseringsarbeidet slik at elevene utvikler sin dramafaglige

kompetanse gjennom det skapende arbeidet med teksten. Men dette skjer verken i attende
klasse som arbeider med noveller, eller i flerde klasse som arbeider med greske myter. | et
estetisk konstruktivistisk perspektiv savnes elevenes dramafaglige og skapende erfaringer
med leerestoffet som grunnlag for kunnskapsproduksjonen.

Det er et paradoks at leereplanens intensjoner om en dialogpedagogisk, progressiv og
skapende dramavirksomhet, blir tilpasset og praktisert innenfor rammene av en tradisjonell og
reproduserende teoriundervisning i det praktiske dramatiseringsarbeidet. Dette stgttes av
internasjonal forskning, som viser at alle forsgk pa a reformere klasseromsundervisningen har
sveert liten varig suksess. Laererne vil etter en stund enten falle tilbake til tidligere praksis,
eller de vil prave a integrere det nye i sin naveerende praksis, men uten & forandre under-
visningens vanlige standard og rutiner (Nuthall, 2005, s. 925). Det siste synes saerlig & vaere
tilfelle for de lsererne i dette datamaterialet som integrerer dramatisering i undervisnings- og
leeringsprosessen.

Leerernes treghet og motstand mot skolereformer kan ogsa forstas i lys av Bourdieu
sitt begrephabitus som er et uttrykk for de holdninger et menneske har utviklet pa bakgrunn
av praksis, til & oppfatte, bedemme og handle i verden (Bourdieu, 1977; Rasborg, 2004).
Problemet er i fglge Bourdieu at selv om menneskets habitus har muligheten til forandring i
seg, har habitus en grunnleggende konservativ karakter, som er strukturert av de erfaringene
som formet habitus i farste omgang. | forhold til skolereformer betyr det at leerernes habitus,
som er strukturert av alle deres erfaringer med den tradisjonelle formidlingspedagogikken og
den reproduserende skoleteatertradisjdhdievel ikke svekkes av nye skapende tradisjoner
og nye reformpedagogiske utfordringer. Spenningsfeltet lgses ved a integrere det nye i det
gamle. Det vil her si & prave a praktisere en konstruktivistisk, skapende og elevaktiviserende
dramapedagogikk innenfor rammen av tradisjonell formidlingspedagogikk (Nuthall, 2005).

Dette skjer ogsa i det holdningsskapende elevstyrte rollespillet. Det er her et apent
spgrsmal i hvilken grad leereren virkelig gir elevene mulighet til & utforske alternative valg og
lgsninger, fordi det ligger implisitt i oppgaven og lesererens holdninger hvilke svar som er
pedagogisk akseptable. Nuthall (ibid.) mener dette skyldes undervisningens kulturelle og
rituelle rutiner, og at "...the teacher will get upset if the students do not respond in culturally
expected ways” (s. 903). Dersom leereren ikke apner opp for en reell og kritisk utforsking av
rollefigurenes valgmuligheter og valgenes konsekvenser, blir elevenes kunnskapsproduksjon

% Denne skoleteatertradisjonen ble ogs& holdt ved like gjennom Torbjgrn Egner sine lesebgker fra midten av
forrige arhundre og en del ti&r framover.
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ogsa her en overfladisk rekonstruksjon av de peglagdorventede og "riktige” svar. Det ser
vi i rollespillet "Hva er ditt valg?” (Feltnotatens. 86-87). Resultatet blir en kvalitativ darlig
kunnskapsproduksjon. Konsekvensen av denne ku#ussdvanen blir en rollespill- og
dramatiseringstradisjon som i liten grad ivaretalakitiske utfordringer og konstruktivistiske

mal i kunnskapsproduksjonen.

5.2.2 Drama som romantisk aktivitetspedagogikk elleen regissert forestilling

Rundt halvparten av norske skoleelever mener de fidkutfordringer som far dem til a gjgre
sitt beste, og at de sjelden opplever at laererifiinke til & fA dem interessert i a leere (Furre
et al., 2006) Elevene i attendeklassen er godt trelevstyrt dramatisering av tekst, men de
far likevel problemer i kunnskapsproduksjonen. Mareren gir elevene hovedansvaret for
laeringsprosessen i elevstyrt dramaarbeid, reduserersamtidig sine egne muligheter til &
pavirke laeringsprosessen. Laereren forventer at eedevi et relativt selvstendig
dramatiseringsarbeid som gar over flere timer pat uker, skal klare & strukturere den
skapende, intersubjektive, tematiske og dramafagkignnskapsproduksjonen stort sett pa
egen hand, og uten at laereren har sgrget foraraenar skapt seg den ngdvendige estetiske
kompetanse. Elevene forventes & veere skapendemesm, ut i fra den romantiske ideen om
at menneske har et medfgdt skapende behov sonvieengig av den konteksten mennesker
er i. Det ma kalles en romantisk aktivitetspedagigiDenne romantiske tradisjonen i
oppdragelsen kommer fra naturromantikeren Rousegabians banebrytende bok "Emile”,
som kom i 1762 (Rousseau, 1977). Her protesterer rhat samfunnets institusjonelle
pavirkning og argumenterer for at barnet ma utteykky utvikle seg sa fritt som mulig, i takt
med sin egen natur og uten pavirkning fra leerdfam mener barnet fra naturens side er gitt
medfadte skapende evner. Disse kan kun komme ttifkit nar den voksne ikke griper
formende inn i barnets skapende prosess. Dennentisia uttrykkstradisjonen far en ny
oppblomstring i kunstpedagogikken pa& begynnelsen1@@0-tallet og i den progressive
gruppepedagogikken pa 1970 tallet, som en protest intellektualiseringen av under-
visningen og den meningslgse terping (Dale, 19996). Nar denne romantiske uttrykks-
tradisjonen fremdeles praktiseres i skolens roillesm dramatiseringstradisjon, far det saerlig
negative konsekvenser for elevenes leeringsresigde kaller denne romantiske tradisjonen
for "Kunstpedagogikkens naturalistiske og ekspressnistak” (Dale, 1991, s. 59) og mener
den farer til ettergivenhet i form av a vike unnidatttiske konflikter. Resultatet blir en

overfladisk aktivitetspedagogikk, som vi ser i ekpdene fra andre og attende klasse i mitt
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utvalg, og hvor elevene fratas muligheten til & utvikle en fglelsesmessig og dypere forstaelse
av leerestoffet.

Alternativet til elevstyrt dramatisering synes a veere at laereren overtar regi og
instruksjon. | forhold til elevenes egen gjenskapende og skapende kunnskapsproduksjon kan
problemet da bli at leereren i for stor grad overtar bade struktureringen og planleggingen av
arbeidet, slik vi ser i dramatiseringen av myten om Orfeus og Evredike (Feltnotatene, s. 71-
74). Utfordringen for leereren er a gi elevene mulighet til & vaere medskapende i leerings-
prosessen, og ikke redusere denne til en overfladisk aktivitetspedagogikk hvor elevene
reprodusere leererens ideer og instruksjoner. Det skjer for disse elevene i fijerde klasse. De
strever hardt for a forsta leererens teoretiske forklaringer og instruksjoner, og de far etter hvert
starre og starre problemer med konsentrasjonen. Men de holder ut, og de godtar at lsereren tar
regien og bestemmer det meste i dramatiseringsarbeidet. Det er selvsagt vanskelig for elever &
veere kritiske nar de har mangelfulle erfaringer, noe ogsa forskningen papeker (Smithrim &
Upitis, 2005). Men det er samtidig et stort paradoks at i mitt utvalg overlates enten elevene til
seg selv i en romantisk uttrykkstradisjon, eller s overtar leereren hele styringen i
dramatiseringsarbeidet. Det skapende interaktive laeringsfellesskapet der laereren og elevene
arbeider sammen i den skapende og gjenskapende dramatiseringsprosessen, er tydelig meget

vanskelig for leerere som har en mangelfull dramafaglig og estetisk kompetanse.

5.2.3 Nar drama er arsak til en negativ kunnskapsproduksjon

Sosialkonstruktivistisk pedagogikk gnsker en laerer som er aktiv og pagaende i dialogen med
elevene og gir dem praktiske og intellektuelle utfordringer i leeringsprosessen (Lindqvist,
1999). Analysen viser at i den gjenskapende dramatiseringen i andre klasse og attende klasse,
og i rollespillet i sjette klasse, har elevene sma muligheter for & lykkes i laeringsprosessen. Det
blir etter hvert et stadig starre problem for disse elevene at laereren ikke strukturerer og tar
ansvar for det faglige og pedagogiske arbeidet. Elevene i andre klasse vet hva som skjer i
begravelsen, elevene i attende klasse kan novellens faktainnhold og elevene i sjette forstar
valgsituasjonene de skal ta stilling til. Men elevenes mangelfulle dramafaglige kompetanse
skaper problemer for dem nar de skal transformere denne kunnskapen til dramatisk spill. Den
gruppen i andre klasse som dramatiserer en thailandsk begravelse, blir i tillegg hindret i den
rekonstruerende kunnskapsproduksjonen fordi det bare er en elev pa gruppen som vet hvordan
en slik begravelse foregar. | attende klasse mister elevene engasjementet for
dramatiseringsarbeidet underveis, fordi de ikke vet hvordan de dramafaglig skal fa til & dikte

utover novelleteksten eller bygge ut novellens situasjoner. | sjette klasse blir det mye tgys og
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tull i enkelte av gruppene, uten at laereren gripar Det disse elevene far erfare, er hvor
vanskelig dramafaglig gruppesamarbeid kan veere. déermalvorligste for disse elevene er at
de far en kvalitativt darlig dramaundervisning nmeyge negativitet i kunnskapsproduksjon, og
at leererne godtar at elevene erfarer sa pass fetisteasjoner i arbeidet. Jeg erfarer at disse
leererne definerer problemene i gruppearbeidet som som tilhgrer elevene eller som
elevene selv er arsak til. Dette stemmer med fangkeom viser at leererne generelt bruker
kategoriske og individorienterte forklaringsmodeligda problemene i skolen (Nordahl &
Sunnevag, 2008, s. 297). Leereren i andre klassdeanarefleksjonssamtalen om elever som
”...verken vil eller kan samarbeide”, og om at degpdle en rolle for noen er "... veldig lett
og for noen sa er det kjempevanskelig, for ekserlpet det at de skal veere en prest”
(Feltnotatene, s. 41 og 44). Leereren i attendes&lasener at "Dramatisering stort sett gar
greit, men negative elever kan av og til veere dardiing, spesielt i igangsettingsfasen”
(Intervjuene, s. 37). Hun beskriver det som kads,atevene far overlatt hele ansvaret med &
lage manus selv, mens realiteten er at elevene leradgamafaglige forutsetninger for a
lykkes (ibid., s. 34). Leereren i sjette klasseudisfendig klar over at elevene tuller og tayser
og far gjort lite i gruppearbeidet (Feltnotatene88), men gjar ingenting med dette. Det
virker som om disse leererne mener at nar de oeerdi&t faglige ansvaret for gruppearbeidet
og dramatiseringene til elevene, sa har de ikkedidektisk ansvar for at elevene skal utvikle
sin sosiale og faglige kompetanse. Mislykkes adteier det elevene som ikke vil eller kan,
som tgyser og tuller eller som skaper kaos. Ingethean reflekterer over om det er deres egen
mangelfulle planlegging som er arsak til problemeiette stemmer overens med forskning
som viser at "Ved a definere problemer i skolen s@nsker hos den enkelte elev, vil det
ikke veere ngdvendig a lytte til elevenes erfarirfgggundervisningen” (Nordahl, 2007, s. 63).
Dette far sannsynligvis ogsa den konsekvens atkawldisse elevene far et negativt forhold
til drama som de tar med seg hjem og videre i livet

Denne negative kunnskapsproduksjonen pavirker agivegsa leereren. Selv om
leereren pa den ene siden, pa tross av alle vanskederveis, vektlegger det positive
sluttresultatet, kan det pa den andre siden biidetil neste gang leereren integrerer drama i
undervisningen. Laereren i niende klasse, som ddesjegang lar elevene lage rollespill og
framfare for hverandre, setter ord pa disse erarie: "Noen liker det godt, veldig godt. Og
noen laser seg fullstendig nar de skal ha slikg furama). De ter ikke slippe seg lgs”
(Intervjuene, s. 13). Den reproduserende og negdtiinnskapsproduksjonen som skapes,
bade sosialt og faglig nar drama praktiseres somomantisk aktivitetspedagogikk, er noksa

sikkert en viktig grunn til dramafagets lave stalbdsle blant leerere og i samfunnet generelt.
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Dette stattes av forskning som viser at det den norske befolkningen er aller reddest for, er a

sta fram og ta ordet i store forsamlinger (Haukadal, 2008).

5.2.4 Den reproduserende dramatiseringen skaper darlig faglig kvalitet

Det er mange grunner til & stille spgrsmal ved verdien av dramaundervisningen, saerlig slik
den praktiseres i dramatiseringstradisjonen i mitt utvalg. En UNESCO rapport om kunstfag i
utdanningen (Bamford, 2006) papeker at en darlig kunstfaglig undervisning, reduserer og
pavirker elevenes skapende laeringsutbytte negativt. Analysen viser at den overfladiske og
gjenskapende/rekonstruerende dramatiseringstradisjonen virker begrensende pa elevenes
skapende muligheter i kunnskapsproduksjonen og periodevis lammende pa deres faglige
engasjement. Dette pavirker leeringsmiljget negativt. Den ma derfor, i trdd med Unesco-
rapporten (Bamford, op.cit.), betegnes soanlig kunstfaglig undervisning. Bamford mener

god kunstfaglig undervisning gjar elevene kreative, lzerevillige og virker involverende. Vi ma
derfor stille spgrsmal ved verdien av dramatiseringstradisjonen, slik den praktiseres i mitt
utvalg. Det at mange elever her mister engasjementet og frustreres i leeringsprosessen,
forsterker det negative bildet av den gjenskapende dramatiseringstradisjonen. Det elevstyrte
gruppearbeidet framstar i mitt utvalg snarere som stigmatiserende enn involverende for en del
av elevene, fordi leereren ut i fra et naturromantisk elevsyn lar elevene fa styre seqg selv i alt
for stor grad. Bade i den klassen som arbeider med religigse ritualer og den som arbeider med
et Lions Quest rollespil, kommer dette tydelig fram i leerernes refleksjoner etter
undervisningen. Laererne mener det er elevene som ikke kan og vil, eller vaser og tuller, nar
gruppearbeidet ikke lykkes. For flertallet av elevene framstar drama likevel som positivt i
forhold til alternativet, fordi det gir dem variasjon fra laererens tradisjonelle formidling og det
individuelle arbeidet (Lyngstad & Saebg, 2005). | tillegg mener bade laerere og elever at
elevene husker bedre det laerestoffet de har dramatisert (Seebg, 2005b). Elevene far pa den ene
siden i lang stgrre grad vaere aktive i den gjenskapende dramatiseringssjangeren, enn de far i
den tradisjonelle undervisningen. De husker derfor fakta bedre. Slikt sett ivaretar denne
tradisjonen elevenes behov for aktivitet og variasjon i laeringsprosessen og det & huske
faktastoff. Prisen elevene betaler er pa den andre siden at dette gar pa bekostning av deres
kreativitet, engasjement og faglige laeringsprosess. Det alvorligste er likevel at den elevstyrte
dramasjangeren i saerdeleshet far negative konsekvenser for elever med mer spesielle behov i

undervisnings- og leeringsprosessen.
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5.2.5 En reproduserende kunnskapsproduksjon skap€problemelever”

Fenomenologiens vektlegging av det skapende s@bgeketydning i kunnskapsproduksjonen
(Rendtorff, 2004) er i samsvar med en epistemalegiden subjektive, estetiske og skapende
erfaringen er grunnlaget for kunnskapsproduksjdeaEwey, 1958 og 1974).

Mitt material viser at det kun er leereren i tre#ljasse som forteller at det ble en
spennende og kreativ prosess nar elevene skullpeska del av dramatiseringen til
forestillingen "Ingen utenfor” i Grunnskolens ukieegrerintervjuene, s. 4). Hun strukturerer
arbeidet slik at elevene er skapende i den fellesgkapsproduksjonen nar spillets innhold
planlegges og elevenes roller og handlingsgangapesk og hun er mektig imponert over
elevenes engasjement og skapende innsats ettegptie @ndre laererne pa smaskoletrinnet
forteller om elever som vaser og tuller nar de guer elever som ikke vil si noe eller ikke
husker hva de skal si, og som ma ha kjempestragidaeat det ikke skal bli kaos i arbeidet
(ibid., s. 3). Leereren i tredje klasse arbeideenfar et skapende og sosialkonstruktivistisk
leeringssyn. Hun erfarer at hun lykkes i den skapdndnskapsproduksjonen. De tre andre
leererne starter ut i fra et skapende kunnskapssgn,ma gi opp dette underveis fordi de ikke
far til & etablere det skapende samspillet (ibidg.ender derfor opp med a arbeide innenfor
rammen av en misforstatt konstruktivisme hvor eteveekonstruerer og gjenskaper laererens
forestillinger og ideer. Leererne overtar det skalgeansvaret og opplever dramatiserings-
arbeidet meget vanskelig og frustrerende. Det blestsrsverdige er at det er lsereren i tredje
klasse som positivt forundres og reflekterer ovievenes skapende interaksjoner, deres
innlevelse og engasjement i spillets fiksjon og mieditive resultatet (Leererintervjuene, s. 4).
De tre andre leererne er skjgnt enige om at defememe som er problemet. De verken
forundres eller reflekterer over at elevene maestyned hard hand for at det ikke skal bli vas,
tull og kaos under planleggingen, gvingen og sgjeanomfgringen (Leererintervjuene, s. 3).
Disse leererne lykkes ikke i & inkludere elevenepshkde erfaringer i dramatiseringsarbeidet,
og de overtar derfor det skapende ansvaret og roeste hva elevene skal si og gjere.
Elevene reproduserer leererens ideer. Dermed miglevene engasjementet og
konsentrasjonen. De viser sin "motstand” mot lamiastruksjoner ved & vase, tulle, vaere
urolige og brake. Dette samsvarer med forskning s@n at "Nar ulike motstandsformer
kommer til uttrykk innenfor en pedagogisk praksisnsnedvurderer elevenes erfaringer, vil
en vesentlig del av den pedagogiske samtalen ieskdieie seg om hvordan det skal
opprettholdes ro, orden og disiplin istedenfor éfidr hvordan elevenes erfaringer kan tas i
bruk i undervisningen” (Nordahl, 2007, s. 63). Ridsererne reflekterer ikke over om det er

deres manglende strukturering av den skapendegs@ssom fratar elevene muligheten til &
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bruke sine erfaringer og veere medskapende, og som skaper problemene for elevene. Kun
leereren i farste klasse, som senere i prosjektet utforsker prosessdramaets muligheter, sier etter
at hun har fortalt om den stramme regien hun matte lage: "Men det skal vel ikke veere slik.
Det skal vel vaere mer at de far veere seg selv, slik at de far veere litt frie?” (Intervjuene, s. 3).
Det er tydelig at hun har noen forestillinger om at drama kan praktiseres mer lekpreget og

skapende.

5.2.6 Utfordringer i improvisert spill og prosessdrama

En sosialkonstruktivistisk epistemologi forutsetter at laereren tilrettelegger og tar ansvar for at
elevenes skapende erfaringer inngar i leeringsprosessen (Madsen, 2006; Paludan, 2006).
Improvisert prosessdrama ble skapt i England i midten av forrige arhundre av Dorothy
Heathcote, og er "an innovative approach breaking with all previous traditions” (Bolton,
2007, s. 52). Sjangeren apner opp for elevenes skapende intersubjektive kunnskapsproduksjon
i et improvisert spill der leereren strukturerer, leder og deltar i spillet som lgerer i rolle (Bolton,
1979). Analysen bekrefter at de prosessdrama som inngdr i mitt material, praktiseres innenfor
et sosialkonstruktivistisk kunnskaps- og laeringssyn. Leereren og elevene skaper mening her
og na i det situerte improviserte spillet, og det apnes opp for elevenes skapende muligheter i
kunnskapsproduksjon. Men analysen viser ogsa at denne muligheten samtidig er avhengig av
leererens dramafaglige og didaktiske planleggings- og refleksjonskompetanse, og ikke minst
hvordan det subjektive handteres av laereren. Sjangerens mal er & skape innsikt og endret
forstaelse hos deltakerne ved at deltakerne erfarer og utforsker et problem eller en situasjon i
rolle fra ulike perspektiv. Den er derfor kritisert for & apne for laererens manipulering og mer
eller mindre skjulte misbruk av makt i forhold til egne interesser og verdier, eller som en
skjult formidlingspedagogikk (ibid., s. 53). Denne kritikken er seaerlig knyttet til lserer-i-rolle
teknikken, og til sjangerens mulighet for & overskride det rekonstruerende kunnskapsnivaet og
skape nye forstaelser, innsikter og holdninger til et saksforhold, ved refleksjgrover

spillets erfaringer og innhold (Hustvedt, 2007; Winston, 1998).

Elevenes muligheter i kunnskapsproduksjonen skapes gjennom laererens strukturering
av improvisasjonsoppgaver og bruk av leerer-i-rolle i spillforlgpet. Derfor utfordrer denne
sjangeren sterkt laererens improvisasjonsevne og kreativitet, og ikke minst utfordrer den
leererens kunnskaps- og laeringssyn. Nar elevene arbeider med improvisert spill og
prosessdrama i mitt utvalg, praktiserer leererne i stor grad denne sjangeren innenfor rammene
av en dialogpedagogisk, estetisk og sosialkonstruktivistisk kunnskapsproduksjon. Samtidig er

det vanskelig for leereren & ikke praktisere eller tilpasse det improviserte prosessdrama til en
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"skjult” tradisjonell formidlingspedagogikk, slikiskan se eksempler pd i litteraturen, som
forlgpet "Jeg har en liten sgster” i Veiledningsbe{Grunnskoleradet, 1988, s. 75). Det er
seerlig en utfordring for laereren i det improvisegamspillet, nar spillets kunnskaps-
produksjon forholder seg til en gitt tekst, leeredo@Ker leererens forventede svar. Begge de to
laererne som pregver seg pa leerer-i-rolle spill forsfe gang, og som selv skapte og
strukturerte forlgpet, erfarer dette. Problememastar fordi leereren stiller et apent spgrsmal,
men forventer et gitt svar som elevene ikke hantfmtning for a vite. Bade i spillet i farste
klasse om Trollmor, og i tredje klasse om Jgdetslkandring i grkenen, blir elevenes svar
som en haplgs gjettekonkurranse. | farste klasseear det tydelig overraskende pa elevene
at leereren, midt inni et spill der de fram til narhveert (med)skapende i spillets
kunnskapsproduksjon, ikke aksepterer elevenes $lawene forstar ikke at leereren har
skiftet kunnskapssyn og allerede bestemt hva Tugtune pleier a leke. Etter hvert innser
laereren at hun ma fortelle elevene hva det eutngkne liker a leke for at elevene skal kunne
fortsette den skapende kunnskapsproduksjonen (faleéme, s. 20). | tredje klasse praver
elevene seg med flere forslag pa hva slags makaldasi grkenene. Ogsa her innser leereren
at hun ma fortelle spillet videre og selv dikte irristorien de fuglene som Gud har lovet dem
til mat (ibid., s. 48). Begge disse situasjoneneslir at laererne naturlig ble tvunget til &
reflektere over dem. Derfor oppdager og forstaetasr det didaktiske problemet, og finner en
lgsning slik at spillet kan fortsette.

Det er derfor et langt starre problem for den skapelaeringsprosessen nar laereren
stiller spgrsmal til elevene gjennom rollen, meengier a forholde seg til rollens kontekst i
spillet. Problemet er at verken leereren eller eleveppdager og reagerer pa dette. Nar
leereren i farste klasse i rolle som Asbjarnsen, kempa besgk til elevene i rolle som barn
pa bondegarden, mister spillet periodevis trovéweligg fiksjonsrollen er nesten fraveerende.
"Asbjarnsen” stiller enkeltstaende faktaspgrsmain krever korte faktasvar og derfor ikke
stimulerer til fortelling. Samtalen blir ingen apskapende dialog, men en skinndialog for
tradisjonell formidlingspedagogikk. Nar laereren sAsbjgrnsen i tillegg stiller spgrsmalene
som om Asbjgrnsen vet svarene, gker problemenedp® og undrende forsvinner, fordi
Asbjgrnsen spgr og svarer som laereren ville gjenttradisjonell formidlingspedagogikk.

| tredjeklassen skjer det samme nar laereren i solfe Moses stiller elevene spgrsmal
for & repetere det som har skjedd fram til na ilefpiHun gjer det ved den vanlige
spgrsmal/svar metoden og pa en slik mate at lsehenehlir det jeg kaller "leerer i rolle som
forkledd pedagog”. | spillets kontekst er det hetaturlig at Moses skulle stille Jadefolket

alle disse repeterende spgrsmalene, og dette viilkaeke pa bade leereren og elevene.
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Leereren mister kontakten med rollefiguren og blir kun en forkledd pedagog, som igjen farer
til at "Jgdefolket” blir elever og opptatt av a svare rett pa laererens spgrsmal. Problemet er at
verken elevene eller leereren reagerer pa dette, dersom de ikke blir gjort oppmerksom pa det
av en observatgr. De aksepterer denne tilpasningen av det improviserte spillet til en vanlig
tradisjonell spgrsmal/svar formidlingspedagogikk. Vi ser her et tydelig eksempel pa at laererne
tilpasser det nye, her dramateknikken lzerer i rolle, til sin naveerende praksis (Nuthall 2005).
Selv om denne avhandlingen viser at dette seerlig gjelder lserere som mangler dramafaglig
kompetanse, men gjgr sa godt de kan, viser annen forskning at dette er et problem som er
uavhengig av dramakompetansen, og som ogsa kan handle om dramapedagogens mer skjulte
og sedvanlige agenda (Bolton, 2007; Hustvedt, 26B7Fordi denne sjangeren representerer
noe helt nytt og derfor apner for nye muligheter i forhold til tidligere dramatradisjoner
(Bolton 2007), krever prosessdrama at leereren bade er dramafaglig og didaktisk skapende,
samtidig som det ikke minst handler om en estetisk og faglig kompetanse:

"Experienced practitioners in the art know that its application requires meticulous judgment in: choice

of subject, choice of point of entry, choice of dramatic form, choice of conventions, choice of texts,

degree of persistence, pace of working, degree of student responsibility, extent and style of leaders

input, timing and modes of reflection./.../ (and) selection of the right degree of distancing” (Bolton,
2007, s. 58)

Denne grundige didaktiske vurderingen krever en dramafaglig didaktisk kompetanse som de
feerreste norske leerere har. Samtidig mener jeg det er viktig & peke pa at kravene i sitatet
ovenfor, er et resultat av at dramapedagoger har utforsket grensene for det improviserte
prosessdrama sine didaktiske muligheter i arbeid med spesielt vanskelige temaer og
situasjoner, og der malet har vaert holdningsendring. Ut i fra et konstruktivistisk kunnskaps-
syn stiller jeg et stort spgrsmalstegn ved alle metoder, inkludert improvisert prosessdrama,
som paberoper seg et potensial til & endre deltakernes holdninger. Holdningsendring ser jeg
som neaert knyttet til en behavioristisk formidlingspedagogikk, som bryter med sosial-
konstruktivismen. | prosessdrama kan en estetisk og konstruktivistisk pedagogikk tilby skolen
dialogpedagogiske skapende metoder som apner opp for & utforske og diskutere verdier og
holdninger mer apent, slik vi ser i eksemplet om "Ungdom og alkohol” i mitt material.
Anerkjente internasjonale forskere som har erfaringer i forhold til spesielt vanskelige

konflikttemaer, som for eksempel konflikter i en krigssone, sier "Doing things wrongly is

19 Bolton refererer i sin artikkel til ulike forskere som har vist hvordan prosessdrama kan bli et talerar for mer
eller mindre skjulte agendaer og holdninger, og Hustvedt analyserer et prosessdrama av Brian Edmiston og viser
hvordan hans forforstaelse av hva som er de pedagogisk aksepterte svar, pafares deltakerne gjennom hans
strukturering og skjulte lukninger i opplegget.
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worse than doing nothing” (Schonmann, 2001). Dette ikke hindre laereren i a utvikle sin
kompetanse i a bruke det improviserte prosessdrammadervisningen for & ivareta en
skapende laeringsprosess. Det bar snarere vaerelprfdij laereren til & se hvor og hvordan
det kan veere best & begynne med a integrere dramdeivisningen, og hva som er det
improviserte prosessdrama sitt potensial. Her m@wpret apent dannelsesideal (Edmiston,
1995; Hustvedt, 2007), som ikke forfekter en besteamnhet eller et bestemt verdisyn, men
som apner opp for at deltakerne kan diskutere uike, ma veere dramapedagogikkens
grunnlag. Det er dette leereren i sjette og sjudthalse praver a realisere i prosessdramaet om
ungdoms forhold til alkohol (Feltnotatene, s. 921 0~ordi konstruktivismen pa denne maten
ogsa kan veere relativistisk, er dette et probleforiold til skolens utdanningsmandat.
Dersom alle svar og verdier er like gode, ma urideingen struktureres slik at skolens
laerestoff og humanistiske verdier apent utforsigepr@ves mot andre sannheter og verdisyn.
Dette er tydelig en utfordring for leereren i pragamaet om ungdom og alkohol, som ikke
legger opp til noen refleksjon rundt de ulike hatdyene som kommer fram i den avsluttende
leerer-i-rolle debatten med elevene. Men han komenent refleksjonssamtalegtterpa at
han ikke synes alle elevenes innspill i debattarlika fornuftige (Feltnotatene, s. 104). Han
sensurerer elevenes meninger i det skjulte someirarcelevenes egne meninger. Han legger
ikke opp til en apen refleksjon omkring rollefigness meninger som kan apne for en
diskusjon omkring hva som kan ligge bak ulike sfamkt og holdninger i forhold til temaet.
Han viser heller ikke noen forstaelse for at el@gespill er en lek. En lek hvor elevene kan fa
mulighet til & leke seg med alle slags pastandenadninger innenfor spillets kontekst. Det
er ogsa en utfordring for laererens struktureringiagtervisningen at de diskurser som preger
skolens laerestoff og verdisyn ogsa er konstruer sosial og kulturell historisk kontekst,
som krever dialog mellom ulike synspunkt og verd®akhtin & Slaatelid, 1998; Dysthe,
1999b). Utfordringen er at dette krever leerere ntemy dramafaglig- og didaktisk
kompetanse, og en hgyt utviklet refleksjonsevney generelt er bevisste og apne i forhold til
egne holdninger og verdier, og seerlig dersom aebempesifikt handler om etiske

problemstillinger og moralske valg.

5.2.7 Leererens ansvar for elevenes skapende kunngisproduksjon

Dewey ser den estetiske erfaringen som realisarirmyedet komplekse forholdet mellom

erfarings- og lseringsprosessen (Dewey, 1958, s). 20the analyser viser at kunnskaps-
produksjonen i improvisert spill og prosessdramadiaydelig fokus pa elevenes skapende

arbeid med det mal a skape innsikt og forstaelsetfteerestoff. Kunnskapen konstrueres i et
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interaktivt samspill mellom laereren, elevene og det dramafaglige arbeidet med laerestoffet.
Samtidig kan leererens manglende dramafaglige kompetanse skape problemer i dette
samspillet. Dette handler blant annet om at det blir en utfordring for leereren a forsta
betydningen av den skapende interaksjonen og spillets estetiske virkemidler. Vi ser dette blant
annet nar elevene i sjuende klasse far problemer i starten av den fgrste laerer-i-rolle sekvensen.
Leerer i rolle inviterer til samarbeid om a lage en rusbrus spesielt for ungdom, men er kun i
rolle gjennom det han sier. Han har ingen estetiske virkemidler, i form av en rekvisitt eller
kostymedetalj. Flere av elevene er tydelig forvirret. Det skapende spillet kommer farst i gang
nar elevene forstar at det er et spill de er med péa (Feltnotatene, s. 101). Det er merkverdig at
leereren ikke tror dette betyr noe for elevenes engasjement og innsats i spillet. Dette star i sterk
kontrast til leereren i farste klasse, som viser en hgg kompetanse i & bruke og a forsta
betydningen av estetiske virkemidler i det skapende samspillet. Hun sier i refleksjonssamtalen
etter det siste spillet om Trollmor og hennes verden at: "Men jeg tabba meg jo litt ut da jeg (i
rollen) sa at Trollmor hadde sprunge hele veien og var andpusten. Men, det var ikke jeg”
(Feltnotatene, s. 22). Denne leereren er her meget bevisst sine valg av estetiske virkemidler.
Hun forstar at rollefiguren ma framsta troverdig i spillet, for & stimulere det skapende
samspillet og kunnskapsproduksjonen.

Min forskning viser at kunnskapen i improvisert spill og prosessdrama skapes direkte
i det dialogiske og interaktive samspillet mellom leereren, elevene og leerestoffet i trad med
Deweys teori om den estetiske erfaringen (1958). Prosessdrama er derfor en meget krevende
undervisningsform, der ogsa leereren ma vage a vaere skapende. | de improviserte under-
visningsforlapene som inkluderer laerer-i-rolle i mitt utvalg, apner leereren opp for at elevenes
livsverden og fantasi inkluderes i den skapende prosessen. Forlgpene har her en struktur som
apner opp for elevenes subjektive erfaringer i kunnskapsproduksjonen, samtidig som
forlgpene har en tett og strukturert setting. Dette er i samsvar med Ziehe (2004) som sier: "Jeg
mener det er uhyre vigtigt for eleverne at kunne ggsfaringer med strukturerethed(ibid.,
s.115, forfatterens kursiv). Det ser vi i alle de improviserte spillene i mitt utvalg.
Prosessdrama kan inkludere leerer i rolle, der lzereren tar i bruk sin estetisk-performative side.
Dette kan apne opp for skapende, men og utfordrende muligheter for bade laerer og elever i
undervisnings- og leeringsprosessen. Analysen viser at elevene, i improvisert spill, ikke kun
rekonstruerer en gitt kunnskap, men utforsker kunnskapen i det gitte leerestoffet og skaper
"ny” kunnskap, enten utgangspunktet et mer apent tema, som i spillet om Tore i fierde klasse
(Feltnotatene, s. 75-77) eller en gitt tekst fra laerestoffet, som i spillet om Jadefolkets vandring

i grkenene i tredje klasse (ibid., s. 48-68). Elevenes kunnskapsproduksjon i prosessdrama
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omfatter derfor mer enn det rekonstruerende ogudeder elevenes skapende/konstruerende

kunnskapskonstruksjon. Dewey peker allerede i I#léenne effekten av skapende arbeid:

"...where dramatizations, plays and games are freslgd, opportunities exicts for reproducing
situations of life, and for acquiring and applyingformation and idea in the carrying forward of

progressive experiences” (Dewey, 1966, s. 162).

Elevenes skapende kunnskapsproduksjon i forholet witt leerestoff, vil ofte naturlig starte

pa det gjenskapende niva, eller sagt i et konstigktk sprak, det rekonstruerende.

Utfordringen for laereren er a sgrge for at arbefdasetter og utvikles til & inkludere det

skapende nivad hvor elevene konstruerer nye erfarif@Gadamer, 1997). Problemet for
leereren er & vite hvordan elevene kommer fra detnsgruerende til det konstruerende niva.
Analysen viser at det skjer nar leereren strukturdseringsprosessen slik at elevenes
forestillinger og fantasi integreres i de dramatiker og konvensjoner som inngar i spillet.

Da apnes det opp for elevenes skapende erfaringamiskapsproduksjonen. Det sentrale er
leererens didaktiske bevissthet om kunnskaps- omdssyn og leererens bevisste valg i
undervisnings- og laeringsprosessen, mellom gjemsgapkonstruksjon og skaping/

konstruksjon. Selv om elevene i farste klasse gtlastigrre grad er skapende i spillet om
Trollmor enn i spillet om Asbjgrnsen, er de primakapende i begge spill. | spillet om

Asbjarnsen inngar et eventyr og en del faktastofh deereren formidler som del av det
improviserte spillet, og det er seerlig i forhold @ventyret at kunnskapsproduksjonen
periodevis blir mer gjenskapende enn skapendeillétspm Trollmor i farsteklassen og om

Tore i flerdeklassen er elevene og leereren skapéadéarste stund i det intersubjektive

samspillet i kunnskapsproduksjonen. Leererens fdimgiedg aksjoner blir ikke reprodusert av

elevene, men blir i stedet basis for elevenes sidgeaksjoner i lseringsprosessen. Det
improviserte spillet ivaretar her didaktiske utfonger i forhold til elevenes skapende

kunnskapsproduksjon og konstruktivistiske mal.

Det er vanskelig for laererne a legge til rettedorskapende kunnskapsproduksjon nar
utgangspunkt er et skriftlig leerestoff. Det vanigger da en gjenskapende og rekonstruerende
dramatisering av teksten innenfor rammen av enigj@all pedagogikk. Skolens
dramatiseringstradisjon praktiseres ikke i trad meimapedagogers beskrivelse av skapende
prosesser i dramatiseringsarbeid (Braanaas, 1999tskn & @rvig, 2006; McCaslin, 1968).
Den framstar derimot som en spesiell blanding aasdikk dramaturgi og romantisk
progressiv elevstyrt gruppearbeid. Enten leerereertav det skapende arbeidet eller hun
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overlater alt til elevene, blir resultatet en reproduserende kunnskapsproduksjon. Denne
dramatiseringstradisjonen er "det mgnsteret som skolen har skapt gijennom arene” (Haug
2003), nar laereplanenes krav om drama skal ivaretas av leerere som palegges a bruke drama i
undervisningen, men mangler kompetanse. Leererens manglende kompetanse farer til at bade
elever og leerere tilpasser seg, godtar og blir fanget i dette mgnsteret som "sannheten” om
dramapedagogikken og elevenes muligheter i laeringsprosessen.

Men datamaterialet viser at det er mulig & legge til rette for en skapende
kunnskapsproduksjon av en skriftlig tekst gjennom improvisert spill. Det skjer i
prosessdramaet i tredje klasse hvor elevene utforsker fortellingene om Moses og Jgdefolket
flukt fra Egypt. Elevene er skapende i denne kunnskapsproduksjonen. Leereren laayt iilke
rette for en tradisjonell dramatisering hvor elevene rekonstruerer historiene fra begynnelse til
slutt, for eventuelt & vise disse dramatiseringene for hverandre. Riktignok tar hun for seg
fortellingene i kronologisk rekkefalge, men hun har strukturert undervisnings- og
leeringsprosessen slik at elevene opplever og erfarer utvalgte deler av fortellingenes innhold,
samtidig som de selv er medskapende i denne kunnskapsproduksjonen. Linnell mener det
nettopp er det & gi elevene skapende erfaringer som er leererens oppgave nar leerestoffet
dramatiseres:

"It is therefore the function of the teacher to decide on the experience that the class most needs, and help

them to participate in it, rather than to explain away the excitement by telling the story first and asking

the children to reproduce it in familiar words and movement which they feel they must get right”
(Linnell, 1982, s. 9).

Men verken improvisert spill eller leerer-i-rolle er noen lettvint vei til en skapende
kunnskapsproduksjon. Selv om analysen pa den ene siden viser at improvisert spill og
prosessdrama gir elevene store muligheter til & vaere skapende i laeringsprosessen, forutsetter
det p& den andre siden en laerer som tar ansvar for a strukturere undervisningen og a skape de
rammer som gjor det mulig for elevene & gjore skapende erfaringer i sin egen

kunnskapsproduksjon. Dette papekes av bade Dewey (1958, 1974) og Vygotsky (1978).

5.2.8 Nar elevene liker den dramaundervisningen de far

Grunnskolens leereplaner har siden midten av forrige arhundre, stilt krav til leererens bruk av
skapende uttrykks- og arbeidsformer for & skape trivsel og leering. Kunnskapslgftets
leeringsplakat sier klart at skolen skal ”... fremme tilpasset oppleering og varierte arbeids-
mater” (KD, 2006a, s. 1). Samtidig viser forskning at elevaktiviteten i norske klasserom

domineres av en overfladisk aktivitetspedagogikk (Haug, 2003) og elevundersgkelser viser at
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elevene savner leeringsformer som er varierte, ggrgasle og som gjgr at de far gjort sitt
beste pa skolen (Furre et al., 2006). Jeg haalysen vist at den elevstyrte dramatiserings-
tradisjonen virker begrensende pa elevenes lernogsgs. Det er derfor et paradoks at
flertallet av elevene i dette prosjektet setter ptis pa og liker & dramatisere leerestoffet nar
de en sjelden gang far anledning til det. For elevalir drama en kjaerkommen variasjon fra
den stillesittende formidlingspedagogikken. Drania dgm mulighet til & veere fysisk,
falelsemessig og intellektuelt aktive selv om dedoger, som i vanlig undervisning, primzert
rekonstruerer leerestoffet i kunnskapsproduksjorien. av leererne som jevnlig bruker
dramatisering, mener at elevene husker leerestdéfdtar dramatisert bedre og at "Elevene
scorer hayt ved testing av faktakunnskaper og dets¢” (Intervjuene, s. 41). Flertallet av
elevene mener ogsa de leerer langt mer nar draregrémes i undervisningen enn ved
tradisjonell individuell oppgavelgsning, og at denmomgaende laerer mye bade sosialt,
tematisk og dramafaglig (Lyngstad og Seebg, 200baglevundersgkelsen, som ble
giennomfart som del av KUPP-prosjekt®t er ni av ti elever positive til og liker & arbeid
med drama (ibid. s. 122). Dette kan selvsagt ogse\et uttrykk for at elevene gir det riktige
svaret som de tror er forventet av dem. Men mingeegpbservasjoner fra undervisningen
(Feltnotatene, s. 1-113) og leerernes spontane kotanee i forhold til elevenes erfaringer
med drama (Leererintervjuene, s. 33-35 og 41-42)ddker det positive resultatet.

Det kan virke som et paradoks at flertallet av efevi utvalget mener de leerer mye i
drama, inkludert skolens gjenskapende dramatissrimgjsjon, nar denne gjennomgaende
viser seg a fungere darlig i elevenes faglige agpekde kunnskapsproduksjon. Pa den ene
siden forteller dette mye om hvor lite elevene selgner de leerer av den tradisjonelle
formidlingspedagogikken. Samtidig godtar elevenel@a andre siden at ogsa i drama er god
laering & huske og kunne gjenskape laerebokas faktaBette handler bade om elevenes
behov for a vaere aktive i leeringsprosessen, onsdeamglende erfaringer med drama og om
skolens sedvanlige kunnskapssyn. Ogsa internasforskning viser at elever som mangler
eller har fa erfaringer i et kunstfag (her dranfidgr den undervisningen de far, og er mindre
kritiske til undervisningen i faget enn elever shar et bredt erfaringsgrunnlag i kunstfaget
(Smithrim & Upitis, 2005). Flertallet av elevenerdarer alt som gir dem variasjon fra det

stillesittende individuelle arbeidet, som positi@gsa leerere erfarer det samme:

191 Her deltok elever fra 3. til 10. klasse i sparensgkelsen, og elever i 1., 3. og 7. klasse éeijuet.
Elevene i 9. og 10. klasse og en av 6. klassenteeer til laerere som kun deltok i intervjudelenpawsjektet.
Alle de andre var elever til laerere som deltokn geaktiske klasseromsforskningen.
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"Drama engasjerer og fenger pa en mate som fa andre fag klarer. Det bryter opp en ensformig skoledag,
og nar ut til alle elevene, inkludert "taperne”. Jeg merker at elevene ofte forstar og husker bedre det de
har lzert gijennom drama. Kanskje fordi de far oppleve leeringen p& hele kroppen og mé bruke fantasien
mer aktivt enn ellers” (Intervjuene, s. 41).

Bade elever og leerere far her god stgtte fra Dewey som vektlegger det sosiale og mener
leering er avhengig av elevenes aktive, handlende og estetiske erfaringer med laerestoffet
(Dewey, 1974). Derfor erfarer elevene den rekonstruerende dramatiseringstradisjon som mer
leererik og engasjerende enn den rekonstruerende formidlingspedagogikken. Formidlings-
pedagogikken domineres i for stor grad av stillesittende og passive erfaringer og en ensidig

kognitiv aktivitet. Denne virker hemmende pa elevenes faglige innsats i leeringsprosessen.

5.2.9 Elever som ikke liker drama

Elevundersgkelsen i KUPP-prosjektet viser at rundt en av ti elever er negative til drama.
Deres begrunnelser er interessante fordi elevene her forteller om problemer de erfarer i den
reproduserende dramatiseringen, i det elevstyrte gruppearbeidet og i den avsluttende
visningen. Noen elever synes ikke de laerer sd mye av drama, andre liker ikke & framfare for
de andre i klassen eller for et eksternt publikum (Lyngstad & Seaebg, 2005, s. 124). De som
ikke synes de leerer s& mye, begrunner dette med at det ofte tar lang tid & komme i gang med
gruppearbeidet og at det ofte er mye brak og uro i gruppene. Elever som ikke synes de leerer
sa mye nytt i det elevstyrte gruppearbeidet, far god statte for sitt syn i min analyse. Elevene i
attende klasse, som arbeidet med sjangerkjennetegn for noveller, leerer mer om
sjangerkjennetegn nar leereren bruker den tradisjonelle formidlingspedagogikken i den farste
novellen de arbeider med, enn nar de dramatiserer den neste novellen (Feltnotatene, s. 110).
Da snakkes det ikke mer om sjangerkjennetegn, kun om novellens faktainnhold. Det at elever
klager pa brak og uro i gruppene og at det av og til tar lang tid far dramatiseringen kommer i
gang, dokumenteres i analysen av dramatiseringsoppleggene i sjette og andre klasse.
Problemene oppstar fordi elevene er overlatt til seg selv og mangler forutsetninger for a
ivareta det sosiale og faglige ansvaret leereren gir dem. | vanlig klasseundervisning har enkelte
elever med spesielle behov en ekstra timeressurs som en sosial og faglig forsterkning i
undervisnings- og leeringsprosessen. Denne ressursen “forsvinner” som oftest nar elevene
arbeider med drama. Dette far i mitt utvalg ytterligere negative konsekvenser for det
elevstyrte dramatiseringsarbeidet, fordi disse elevene far lov til & gdelegge bade for seg selv
og andre i gruppearbeidet. Dersom den pedagogiske begrunnelsen for den ekstra

laererressursen er a styrke laeringsprosessen for elever med spesielle problemer, er det
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forunderlig at denne ressursen ikke automatiskttgayogsa nar drama inngar. Dette kan pa
den ene siden veere et uttrykk for at lsererne mdreana automatisk ivaretar en tilpasset
undervisning, men det kan ogsa veere et uttryklefomanglende samarbeidstradisjon mellom
leereren og ekstraleereren. Ingen av de lsererne sorm&nterte dette, var opptatt av tilpasset
undervisning. De var opptatt av at alle elevenelbiia vaere med, fordi drama er a gjgre noe
kiekt sammen. Dette kan skyldes at leerere haresdrst pa drama som et sosialt tiltak for &
forbedre elevenes klasse- og leeringsmiljg (Seeb@30at de overser de problemene som
kan oppsta for enkelte elever. Laereren i niendssklasom er heller negativ til drama, sier for
eksempel at "Det er greit at vi kan gjare ting, ndener det mer for & gjgre dramaaktiviteter
og gjerne gjgre kjekke ting” (Intervjuene, s. 14an gnsker at drama skal veere kjekt for
elevene, og far problemer nar enkelte elever Kiamttrykk for at de ikke liker drama. Da vet
han ikke hvordan dette kan lgses, og resultatetablnan ikke bruker drama. Det at enkelte
elever i klassen ikke liker drama, gar da utovkr dé andre elevene og resulterer i at laereren
sjelden og aldri bruker drama.

Andre elever som ikke liker drama, sier grunneatete er sjenerte, at det er flaut a sta
pa scenen eller at de ikke liker drama fordi deeikkarer & huske replikkene. (Lyngstad &
Seebg, 2005, s. 124). Leerernes mangelfulle dranggéagbmpetanse og ledelse gjgr at de
ikke klarer & tilpasse kravene i dramatiseringsddidil elevenes kompetanser. De anvender
ikke metoder og teknikker som gir elevene utforgein der de kan oppleve mestring og
utvikle en trygghet i det & framfare og sta pa sceet er forunderlig at laerere som mangler
dramafaglig kompetanse gir seg i kast med dramatgeng forestillingsproduksjonen. |
tillegg til & veere faglig krevende for leereren, dzamatisering ogsa en meget krevende
dramaform for elevene, fordi malet er & ende opml ree "vellykket” forestilling for et
publikum. Det krever at laereren i tillegg til entedsk skapende kompetanse har grundig
kiennskap til hvordan roller og situasjoner kanp@saog trenes pa en utforskende mate og
hva som bgr vektlegges i produksjonen og gvingeatfbade elevene og publikum skal fa en
god teatererfaring. For elever som mangler erfanmgd drama og teater, er det meget
utfordrende & delta i slike prosesser og spesiisain leereren mangler den ngdvendige
dramafaglige kompetansen. Selvsagt er alle dramgrgakrevende for lserere som har
mangelfull dramakompetanse, men mitt material véddeerere med mangelfull kompetanse i
starre grad lykkes i a engasjere elevene i sjanggm®sessdrama enn i sjangeren
dramatisering. Dette kan antakelig forklares megdrasessdrama er en sjanger som er skapt
spesielt for klasserommets faglige og skapenderuisthing. Samspillet mellom leereren og

elevene struktureres i flere sekvensslgyfer gjennollke dramaoppgaver. Sjangeren
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vektlegger improvisert spill og eventuelle visninger er en integrert del av lseringsprosessen

underveis. Nar leererne velger dramatisering, er grunnen antakelig at det er denne "gamle”
sjangeren leereren kjenner og erfarer mestring i, noe leereren i attende klasse klart gir uttrykk
for (Intervjuene, s. 30). Ogsa forskning statter at laererne vil bruke uttrykks- og arbeidsformer

som de erfarer at de mestrer (Imsen, 2003).

Nar et stort flertall av elevene liker & arbeide med drama, inkludert dramatisering, blir
det en utfordring for laereren a ogséa ha fokus pa de elevene som ikke liker drama. Flertallet av
elevene liker farst og fremst at drama gir dem variasjonen fra de stillesittende individuelle
arbeidsmatene ved at de far bevege seg og arbeide kroppslig. De erfarer at det er gay, kjekt og
leererikt & arbeide med drama: "Fordi det er leererikt, og det er kjekt med drama. Ikke bare
oppgaver hele tiden”, sier en elev i syvende klasse (Lyngstad og Seebg, 2005a, s. 123). Det er
verdt & merke seg at nar denne eleven mener drama er leererikt og kjekt pa samme tid, kan det
bety at eleven erfarer det kjekke som en kvalitativ opplevelse ved selve leeringen, i trad med
den gledesfylte erkjennelse (Aristoteles, 1989). Drama gir elevene en tilkobling, i stedet for
en avkobling, fra skolens gvrige fag (Bjarkvold, 1993). Mange andre elever har lignende
kommentarer, som for eksempel den niendeklassingen som mener at drama gjgr leeringen
lettere og at det blir mer lystbetont & laere: "En far lyst til & laere nar en bruker drama” (ibid).
Disse elevene erfarer, i motsetning til noen av dem som ikke liker drama, at drama bidrar
positivt og motiverende i kunnskapsproduksjonen. Flere elever knytter ogsa det kjekke til
behovet for variasjon: "Det er veldig kjekt a holde pa med drama for da far du veere mer med
og bevege deg mye. Du trenger ikke bare & hare pa at leereren snakker”, sier en elev i attende
klasse (ibid., s. 130). Dewey knytter den gledesfylte lysten til & leere som skapes gjennom
utforskende erfaringsleering til konstruktivismen: "The joy which children themselves
experience is the joy of intellectual constructiveness-of creativeness, if the word may be used
without misunderstandinf® (Dewey, 1966, s. 159). For laereren blir det en utfordring & ikke
sla seg til ro med at nar flertallet er glade og forngyde i elevstyrt drama, kan denne gleden
handle mer om rekreasjon og avkobling fra det sedvanlige faglige arbeidet enn en kvalitativ
glede ved det & leere. Men en del elever gir tydelig uttrykk for at de erfarer drama som
gledesfylt leering. Da blir det desto viktigere for laereren & finne ut hva som kan hjelpe de mer
negative elevene til & oppleve gleden ved a leere nar drama integreres i undervisningen. Disse

elevene har ogsa krav pa en undervisning som er tilpasset deres behov og kompetanse. Dette

192 Dewey kommenterer i foredraget "Construction and Criticism” begrepet kreativitet. Det er tydelig at hans
samtid oppfatter det pretensigst nar han har behov for & si: "Jeg har brukt ordet konstruksjon framfor skaping
fordi det virker mindre pretensigst. Men det jeg mener med det, er det kreative intellekt, det som er genuint
skapende i sin funksjon” (Dewey, 2000b, s. 233).
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krever ikke bare at leereren lytter til elevenesgilsog meninger, men at de negative ogsa tas
pa alvor. Eleven i fierde klasse som sa at han siykees det var kjekt & delta i den laererstyrte
dramatiseringen, ble ikke hgrt og tatt pa alvott(fegatene, s. 73). Den samtalen han har med
laereren i lgpet av dramatiseringen viser at haa ik store nok utfordringer i spillet, derfor
kjeder han seg (ibid.). Laereren ma ogsa kunne riayhetil at det uansett kan finnes elever
som ikke liker & arbeide med drama, og at noereheil jobbe med et annet fag enn drama,
dersom de far velge. Laereren i den ene fierdeklasselar over dette. Fgr hun starter pa
prosessdramaet om Tore som mangler venner, sierahuie som heller vil veere igjen i
klasserommet og jobbe med matematikk, kan gjgreTdetgutter velger dette, mens resten
gar til dramarommet (Feltnotatene, s. 75). Dettirdom leerer & la seq forfgre av at det store
flertallet, ni av ti eleversier de liker drama og kommer med mange varierte pe@sitiv
begrunnelser for dette. Mange av disse begrunnelstarmulert slik at elevene gir et klart
uttrykk for at elevene er misforngyd med skolerdiske kunnskapsformidling. Da er det
pa den ene siden viktig & veere klar over at detefinen del elever (og leerere) som trives
meget godt i den tradisjonelle teoretiske formigiitnadisjonen, fordi de behersker denne
meget godt. Disse elevene (og leererne) vil natwdege kritiske til drama, dersom de ikke
synes de lzerer nok, og seerlig dersom de erfackr ikke lykkes i drama. Derfor er det pa den
andre siden en utfordring for leereren at flertadletelevene mener de tre viktigste grunnene
for drama i undervisningen er at de vil ha variasjteeringsformer, de vil ta i bruk fantasi og
skaperglede i leeringsprosessen og de vil bli eegadperestoffet (Lyngstad & Saebg, 2005, s.
134).

Mine analyser antyder at elevene er mest forngyd opglever drama mest
engasjerende nar dramaarbeidet praktiseres innestfdkonstruktivistisk kunnskaps- og
laeringssyn. Her far elevene sosiale og fagligerdifoger som er i samsvar med deres
utgangspunkt og kompetanse. Dette samsvarer ogganmen forskning som finner at blant

de viktigste karakteristika for kvalitet i kunstfggutdanning var at metodene som inngikk:

.. involves teamwork and collaboration, promotescdission, exchange of ideas and story telling,
centred around active creation, combined developnmethe specific languages of arts with creative

approaches to learning and encourages people beymnd their perceived scope, to take risks and to
use their full potential” (Bamford, 2006, s. 90).

Analysen viser at dette skjer oftest i mitt utvalgmprovisert spill og prosessdrama. |
dramatiseringssjangeren reduseres kvaliteten né¢ggprosessen fordi arbeidet i for liten grad

er sentrert rundt "active creation” (ibid.). Dranmsatingstradisjonen svarer derfor i liten grad
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pa didaktiske utfordringer slik de framstar i skoleforskningen, selv om tradisjonen tydelig

ivaretar elevenes behov for variasjon og aktivitet i leeringsprosessen.

5.2.10 Elever som profitterer pa en sosialkonstruktivistisk pedagogikk

Den gkende individualiseringen for & ivareta tilpasset opplaering og elever med spesielle
behov i undervisningen, rammer farst og fremst de elevene den var ment a hjelpe, nemlig de
som strever i dagens skolesystem fordi undervisningen ikke er tilpasset deres forutsetninger
(Kette, 2007). Statsministeren var ogsa opptatt av disse problemene i sin nyttarstale ved
inngangen til 2008. Han spgr "Har vi gatt for langt i & lgse opp de faste rammene rundt
undervisningen? Har vi lagt for mye ansvar over til hver enkelt elev og de foresatte?
(Stoltenberg, 2007). Mange vil svare ja pa disse spagrsmalene. Leeringsutbyttet, motivasjonen
og trivselen er sa lav for en del elever at skolen vil begrense og hemme deres utvikling og
leering. Det er seerlig elever som viser problematisk atferd og elever med lserevansker som har
det vanskelig i skolen (Nordahl & Sunnevag, 2008). Det urovekkende er at problemene disse
elevene far i skolen viser en klar sammenheng med relasjonelle og kontekstuelle betingelser i
skolen og klasserommet (ibid.).

De elevene som apent var definert som elever med spesielle behov i mitt utvalg,
fungerte meget godt i det intersubjektive skapende samspillet i prosessdramaets
kunnskapsproduksjon. Det overrasker tydelig bade leereren og medelevene at disse elevene i
undervisningsopplegget om ungdom og alkohol er lyttende til gruppens ideer og etter hvert
bidrar med innspill. Dette gjelder bade i sjette - og syvende klasse hvor dette opplegget ble
giennomfgrt. Det er tydelig sterkt motiverende for disse elevene at deres forestillinger og
fantasi blir inkludert i en leererstrukturert leeringsprosess. | tillegg var noen av disse elevene
blant de mest aktive i laerer-i-rolle spill sekvensene, som bade krever faglige synspunkt og et
skapende mot. Disse elevene mangler ikke det motet som skal til for & ta ordet pa direkten i et
leerer-i-rolle spill.

Pa den ene siden virker det tydelig stimulerende og motiverende for disse elevene at
de gjennom rolle kan sta fram for mer kontroversielle synspunkt, og endatil si imot leereren i
rolle. Men dette forutsetter pad den andre siden at laereren har kompetanse nok til a forsta
spillets dynamikk og ikke evaluerer elevenes innspill i forhold til om han som laerer mener de
er fornuftige eller ei (Feltnotatene, s. 104). Ogsa de mer beskjedne og stille elevene trenger
det vernet rollen og spillet gir dem, for & vage a si noe hayt i klassen. De profitterer pa at
leererne gir dem direkte utfordringer i det leererstrukturerte prosessdrama. Analysen viser at

nar alle elevene far mulighet til & veere aktive og skapende i kunnskapsproduksjonen, fremmer

208



det inkludering og motvirker generelt stgy og unytket til enkeltelever. Men samtidig som
dette pa den ene siden i stor grad reduserer pneblened stay og uro som er knyttet til
enkeltelever, skaper elevenes dramatiske aktigetngasjement pa den andre siden en type
konstruktiv arbeidsstgy. Men fordi alle eleveneraidil denne, flyttes fokuset bort fra de noe
stigmatiserte enkeltelevene. Dette skaper et irtklerne lseringsmiljg for alle elevene.
Analysen viser videre at lzerer i rolle apner ar stulighet for inkluderende felles
undervisning. Leereren kan her variere sine aksjdien kan gi den enkelte elev utfordringer
som er tilpasset vedkommendes forutsetninger, dagnéom alle elevene er inkludert i det
felles improviserte spillet. Men dette forutsetaédeereren har evnen til & observere elevenes
reaksjoner pa det som skjer i spillets prosessilpgsster sitt eget spill i forhold til dette.
Leereren i tredje klasse, som praver seg pa leeodiei-spill for farste gang, har tydelig en

bevissthet om dette. Hun sier i refleksjonssamtatetet er viktig

»... & tenke pa forskjellige ting de kan gjare (illgt), for en kan ikke forvente at alle er like myed
hele veien./.../ Det er noen som er helt med, og si&tenoen som begynner a falle litt ut av rolléere
hvert, for det er veldig forskjell pa de (elevenéfeltnotatene, s. 50).

Denne leereren reflekterer over sitt didaktiske ander elevenes muligheter i laerings-
prosessen. Hun vet det blant annet handler om asmgalle elevene i meningsfulle
aktiviteter i kunnskapsproduksjonen, noe som ogg#ekes i dramalitteraturen (O'Toole &
Dunn, 2002).

5.3 Drama og leererens ansvar for struktur og ledeés

| et sosialkonstruktivistisk perspektiv er detdsens ansvar a tilrettelegge og planlegge for
elevenes leering, innenfor de mulighetene som Ilamepl klasserommet og elevenes
proksimale utviklingssone gir (Madsen, 2006; Patyd2006; Vygotsky, 1978). Hun er her
viktig som en faglig samarbeidspartner med stgompetanse og erfaring (Vygotsky 1978).
Laererens oppgave er a sgrge for en pedagogiskistadk en aktiv, stattende veiledning som

framstar som en strukturerende ressurs i leeringspsen (Saljo, 2002).
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5.3.1 Mangelfull strukturering og ledelse

Analysen viser at i dramatisering har undervisningsforlgpet normalt kun en stor'%|gyfe
mens den i prosessdrama vanligvis vil ha flere mindre slgyfer. | dramatisering bestar slgyfen
av en tredelt lenke. Fgrst kommer leererens forklarende innledning, deretter elevenes relativt
selvstendige gruppearbeid med dramatiseringen, som ofte gar over en lengre periode, og til
slutt en visning hvor en samtale og evaluering av arbeidet vanligvis inngar. Det oppstar
problemer fordi leereren ikke tar ansvar for & strukturere den faglige undervisningsprosessen
innenfor denne ene store slgyfen, men overlater dette ansvaret til elevene. Selvsagt kan en pa
den ene siden si at alle laererne i mitt utvalg gir laerestoffet form ved at leereren planlegger og
bestemmer hvilke aktivitetstyper og dramakonvensjoner som skallikke skal innga i elevenes
leeringsprosess. Nar dramatiseringsoppgaven er apent formulert, er det en mate a gi alle elev-
ene faglige utfordringer og ansvar for egen leering pa. Dette er i trdd med progressive teorier
om demokratisk samarbeid om hvordan elever selv skal strukturere og bestemme hvordan de
vil skape dramatiseringen. Problemet er pa den andre siden at nar leereren reduserer det
dramafaglige og didaktiske ansvaret til primaert & overvake den elevstyrte gruppeprosessen,
blir laeringsprosessen i for stor grad avhengig av gruppens kompetanse. (Saljo, 2002). Det
skaper sosiale og faglige problemer for elevene i leeringsprosessen. Det er kun de gruppene
hvor alle elevene er motiverte som har mulighet til & lykkes. Seerlig gjelder dette de elevene
som i tillegg har erfaring med drama og liker & spille roller og som engasjerer seg sosialt og
faglig i leeringsprosessen og kunnskapsproduksjonen. Dette synes ikke a veere det vanlige i
dagens skole. Elevene mangler giennomgaende de grunnleggende kunnskaper som trengs for
a kunne strukturere det faglige arbeidet. De har ikke erfart hvordan valg av uttrykksformer,
dramatiske virkemidler og dramaturgiske valg kan veere ressurser i en dramatiseringsprosess
og skape en dypere forstaelse av laerestoffet. Dette samsvarer med forskning som viser en
generell mangel pa leeringsstrategier hos bade laerere og elever (Klette, 2003). Den ene store
slgyfen i elevstyrt dramatisering fungerer derfor darlig som en strukturerende ressurs i
elevenes laeringsprosess. Det fysiske og psykiske interaktive samspillet som er sentralt for
elevenes kunnskapsproduksjon, blir for tilfeldig i elevstyrt rollespill og dramatisering nar

leereren inntar en mer passiv veilederrolle.

103 Undervisningsforlgp kan ha sekvensielle slgyfgOhna, Moen, & Nevay, 2007), som vil si at sekvensene
er lenket sammen i slgyfer ut i fra hvordan interaksjonen foregar. | tradisjonell formidlingspedagogikk bestar
strukturen i en enkelt slgyfe vanligvis av tre tydelige sekvenser: Leerer presenterer tema/oppgaveplenum
Elevene arbeider selvstendig individuelt eller i grupper mens laereren sirkulerer ogBjdlpeneren
kommenterer/ oppsummerer tema/oppgave i plenum (ibid., s. 331).
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| improvisert spill og prosessdrama er derimotamsningsforlgpet strukturert slik
at det har flere slgyfer, ofte med ulik varighetetlbetyr at undervisnings- og laerings-
prosessen bestar av mange mindre sekvenser hwadetristadig veksler mellom laererstyrte
og elevstyrte aktiviteter i utforskingen av leerdfgtip innenfor klassens ramme. P& den ene
siden viser analysen at dette er en strukturereagdsurs som gir laererenulighettil a
planlegge en undervisnings- og leeringsprosessldeene er skapende, aktive og involvert i
spillets kunnskapsproduksjon. Leereren er en tydetigr av undervisningsprosessen og kan
sgrge for at elevenes forestillinger og fantaggneres i arbeidet. Hun kan tilpasse oppgavene
til elevenes forutsetninger, og gi elevene utforger som sikrer at det blir framdrift i
leeringsprosessen. Dette ser vi blant annet eksempeli prosessdramaet om Tore
(Feltnotatene, s. 75-77). Leereren sgrger da foleatrtefakter/ressurser som leereren tilbyr
elevene i kunnskapsproduksjonen, virker positivt p@ leeringsmiljget og laeringsprosessen
(Saljo, 2001). Men utfordringen er pa den andreersidt leereren ma vite hvordan disse
mulighetene kan realiseres i improvisert spill,eentitgangspunktet er prosessdrama eller en
annen sjanger innen dramapedagogikken. Mine amalyser at lsererne trenger en
dramafaglig kompetanse for a realisere en del dagihuligheter som oppstar underveis i
undervisnings- og leeringsprosessen i improviselt@p prosessdrama.

| et sosiokulturelt perspektiv blir lsererens stuwkting av undervisningen relatert til
hvordan leeringen blir sosialt og kulturelt situgd. S. Bruner, 1999; Saljo, 2001).
Undervisnings- og laeringskulturen er vidt forskgelldramatisering og prosessdrama. "While
mind creates culture, culture also creates mini@t, Bruner ved slutten av forrige arhundre
og understreker kulturens naere sammenheng medidtzsh (1996, s. 165} Bruner
relaterer dette til hverdagslivets sosiale kultoren de samme prosesser kan vi finne i
skolehverdagens kultur. Pa den ene siden vil laeserforstaelse av hva drama i
undervisningen er, pavirke deres praksis og passitpe en undervisningskultur for drama i
undervisningen. Dramatisering er den sjangeren bBorkes av flest laerere i grunnskolen
(Seebg, 2003, s. 82). Min forskning viser at denukeh skolen/leererne har skapt for drama
domineres av dramatiseringens gjenskapende undewyss og leeringskultur, og hvor
elevene styrer seg selv i leeringsprosessen. Pdraesaets mer skapende kultur har en meget
beskjeden plass i skolens dramakultur. Men pa dwireasiden kan leerernes forstaelse
pavirkes av nye erfaringer med andre kulturpraksisedrama i undervisningen. Mine utvalg

viser at prosessdramaets praksiskultur kan veefagig og didaktisk strukturerende hjelp for

194 Bruner relaterer sin pastand til hverdagslivetsukuHan konkretiserer blant annet med eksempder p
hvordan vi hilser p& hverandre i ulike sosialeasfaner (Bruner, 1996).
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den dramafaglig uerfarne laerer, dersom hun har en skapende didaktisk kompetanse og "Mot
til & skape” (May & Arneberg, 1994). Prosessdramaets strukturering i mange sekvensslgyfer,
og det at leereren har ansvar for framdriften i undervisnings- og leeringsprosessen, er i stgrre
grad en strukturerende hjelp for bade leereren og elevene, enn dramatiseringstradisjonens
struktur med hovedsakelig en stor sekvensslgyfe der elevene styrer seg selv. Bruner fortsetter
i det nye arhundre nettopp med & argumentere for det narrative og prosessuelle som et
strukturerende element i en laeringsprosess (J. Bruner, 2006). Ut i fra en konstruktivistisk
pedagogikk kan selvsagt ogsa dramatiseringsprosesser struktureres med flere sekvensielle
slgyfer hvor elevene utforsker teksten under laererens ledelse for a forbedre elevenes
kunnskapsproduksjon. Men det er tydelig vanskelig fordi det gar pa tvers av skolens allerede
etablerte elevstyrte dramatiseringssjanger.

5.3.2 Prisen for leererens manglende intervensjon

Analysen viser at leereren i elevstrukturert dramatisering har liten innflytelse pa kvaliteten i
det interaktive samspillet i gruppene. Kvaliteten blir farst og fremst avhengig av hvordan
elevene tilrettelegger og tar tak i dramatiseringsoppgaven. Dette fungerer forskjellig i
gruppene. Samspillet mellom elev og leerer handler om bade sosiale og faglige interaksjoner.
Det pavirker elevene at laererne i hovedsak synes a veere opptatt av det sosiale samspillet i det
elevstyrte gruppearbeidet. Gruppene far ansvar for planleggingen av dramatiseringen og
fordelingen av roller. Her legger leereren pa den ene siden til rette for elevenes demokratiske
planlegging og skapende og utfordrende samspill i gruppene. Men analysen viser at disse
mulighetene kun realiseres under spesielle forutsetninger. | de gruppene der alle elevene er
motiverte og engasjerte og det interaktive samspillet primaert er konsentrert om den faglige
dramaoppgaven, ser vi en positiv faglig og sosial kunnskapsproduksjon. | mitt utvalg skjer
dette i to rene jentegrupper. Den ene ble tilfeldig sammensatt i et Lions Quest rollespill i sjette
klasse (Intervjuene, s. 89), og den andre ble sammensatt av leereren i et rollespill i matematikk
i syvende klasse (Feltnotatene, s. 98). Pa den andre siden allikledevene motiverte,
engasjerte og klare for det interaktivaglige samspillet i det elevstyrte dramatiserings-
arbeidet, selv om de er motiverte og klare fos@sialt samspill. Jeg erfarte i tillegg at de
elevene som vanligvis forlot klassen for & ha egen tilpasset undervisning, ble veerende i
klassefellesskapet i drama. Dette farer til en ekstra interaktiv utfordring for bade elevene og
leererne i den elevstyrte dramatiseringstradisjonen. Bade laererne og elevene opplever at det er
elever i gruppene som har problemer med a fungere i gruppesamspillet. Dette skyldes selvsagt

flere forhold. Analysen viser at mangel pa konsentrasjon, motivasjon og elever som fungerer
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svakt sosialt, ofte virker forstyrrende pa samepillde selvstyrte gruppespillene. | elevstyrt
gruppearbeid bekrefter analysen en tendens tiéavahligvis er noen elever som dominerer
og bestemmer vel mye, og andre, som av ulike gmrsgtar mindre i det interaktive
samspillet (Feltnotatene, s. 99 og 109). Elever g vil delta, som unndrar seg ansvar og
vil gjare det enklest mulig for seg selv eller utayfrineten til & tayse og tulle, vil kunne
redusere egne og andre elevers muligheter i lagniagessen. De som ikke forstyrrer
gruppen, lytter til de andre elevenes planleggidgtar i mot instruksjoner og blir mer aktive
etter hvert som selve spillet kommer i gang. Bldigse elevene finnes bade de sakalt
"skoleflinke”, som gjagr det godt i teoriundervisgen, og "skolesvake”, som strever i
teoriundervisningen. Felles for disse elevene, dofiten grad deltar i det interaktive
samspillet, er at de i drama er enten litt tilbakét eller beskjedne, og de synes det er greit at
andre bestemmer.

Det er bemerkelsesverdig at disse elevene verkeynbver leereren (eller elevene), og
at kun de elevene som forstyrrer gruppearbeidet,pgesom et problem. Bade leererne og
elevene synes & vaere forngyd hvis det sosiale dhfmgerer, det vil si at gruppearbeidet
forlaper uten for mye visvas og tull fra sakaltedipiemelever”. Samtidig blir alle meget
overrasket nar elever som til vanlig er stille ogskjedne, viser engasjement og bidrar i
kunnskapsproduksjonen. Dette ser vi for eksempetdje klasse. Leereren er her tydelig
overrasket fordi en stille og beskjeden gutt, pditegen hand og ubedt, har arbeidet videre
med rollen sin hjemme og har funnet ut hva han siilnar det banker pa dgra i
flyktningmottaket (Intervjuene, s. 4).

Verken leereren eller elevene forventer noe kvalitatnnet av hverandre, sosialt og
faglig, enn det nivaet som allerede er etableren dradisjonelle teoriundervisningen. De
synes a vaere fanget i det Nuthall kaller klasseretarkulturelle ritualer og myter der "the
social structures, patterns and routines of thesotmm” (2005, s. 917) bestemmer hva
leereren forventer av elevene. Det er patakeligqygén av laererne i mitt datamaterial, som
bruker elevstyrt dramatisering, reflekterer ovea lolen elevstyrte gruppearbeidsformen betyr
for elevenes samspill og eventuelle problemer inskapsproduksjonen. Tvert i mot, de
godtar "problemene” og forklarer dem med elevemesade og faglige forutsetninger, uten a
reflektere over om de som leerere har sgrget fdredtélegge arbeidet slik at elevene har de
forutsetningene som trengs for a lykkes. Det samswaed annen forskning som viser at de
individualiserende og kategoriserende (bort)foikiggmodellene er radende i skolen og
synes a frita skolen og laererne til a se kritislsipdegen praksis (Nordahl & Sunnevag, 2008,
S. 297).
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Elevstyrt dramatisering og rollespill holder i stor grad ved like og kan forsterke sosiale
og faglige problemer i gruppene. Dette preger hele dramatiseringsprosessen, og er seerlig
framtredende i planleggingsfasen, fordi elevenes interaksjoner er preget av det rollemgnsteret
som allerede er etablert i den vanlige undervisningen. De sosialt og faglig dominerende og
aktive elevene far dominere i enda stgrre grad i gruppestyrt dramatisering, enn i vanlig
undervisning. | klassesituasjonen stiller laereren inn i mellom spgrsmal til de beskjedne
elevene, nar disse ikke rekker opp handa for a svare. Leererne gnsker & motivere dem til &
delta i undervisningen, og hun praver etter beste evne a dempe de som forstyrrer.

Det kreves en meget aktiv og bevisst innsats fra laereren for a gjgre noe med elevenes
fastlaste rollemgnster i gruppearbeidet, og dette forutsetter at laereren har en didaktisk drama-
faglig kompetanse. Linnell (1982) mener ulempen med den elevstyrte dramatiserings-
tradisjonen nettopp er at elevene forventes a klare det meste pa egen hand og at dette ikke
fungerer:

"... the teacher need to play an active part in encouraging helpful group dynamics. It is also by no

means usual for a class to achieve greater insight into their work when left to their own device week
after week, than if the teacher is actively concerned to help shaping their efforts” (ibid., s. 8).

Leereren ma da ta stegrre ansvar for strukturering og tilrettelegging av dramaarbeidet, slik at
alle elevenes muligheter til faglig og sosialt samspill i leeringsprosessen blir ivaretatt.
Problemet er at lsererne i mitt utvalg ikke ser denne utfordringen i elevstyrt dramatisering og
rollespill. De argumenter tvert imot, som leereren i andre klasse (Feltnotatene, s. 41ff), for en
arbeidsform der elevene skal laere sosialt samspill og samarbeid av seg selv i selve
dramatiseringsprosessen, og synes a se pa de problemene som oppstar i denne
leeringsprosessen som selvsagte og nagdvendige "kostnader”. Ogsa annen forskning viser at
denne prisen er det seerlig elever med mangelfull sosial kompetanse som betaler, i hovedsak

elever med atferdsproblemer og laerevansker (Nordahl & Sunnevag, 2008).

5.3.3 Drama og en eklektisk didaktisk praksis

Leererutdanningen definerer fem kompetaffSesom trengs for & lykkes som laerer. Den
didaktiske kompetanse er en av disse (UFD, 2001, 2003b) som skal hjelpe leererne a reflektere
over i hvilken grad de faglige og didaktiske valg leereren tar fremmer elevenes laering og
utvikling. Leererne i mitt utvalg som praktiserer en elevstyrt rollespill og dramatiserings-

tradisjon, reflekterer i liten grad over sine didaktiske valg. Leereren i andre klasse stiller totalt

195 Disse fem er: faglig kompetanse, endrings- og utviklingskompetanse, yrkesetisk kompetanse, didaktisk
kompetanse og sosial kompetanse.
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forskjellige krav og forventninger til elevenes kiskapsproduksjon avhengig av hvilken
metode som inngdr i kunnskapsproduksjonen. | forhibl hennes didaktiske planlegging,
forundrer det meg at leereren forventer at elevdd arbeide relativt selvstendig med
dramatiseringen av et kirkelig ritual som gar ofiez undervisningstimer i lgpet av en to
ukers periode. Samtidig arbeider disse eleveneskifimget med stasjonsundervisning etter en
australsk lesemetotf8 der arbeidet med et emne p& hver stasjon stedesii gkter pa 12
minutter. Hun sier begrunnelsen er at elever iKkeck & arbeide konsentrert med en oppgave
lenger enn 12 minutter. De ma derfor ha variasjgmy oppgave pa ny stasjon hver tolvte
minutt i lgpet av en undervisningsgkt. Selv om debjemene som oppstar i dramatiserings-
prosjektet i stor grad ma tilskrives hennes mardgeiramakompetanse, er det god grunn til &
stille sparsmal ved hennes didaktiske tenkning. Deer meget eklektisk nar hennes krav til
elevene selvstendige arbeid er vidt forskjelligeorskfagets stasjonsundervisning og KRL -
fagets dramatiseringsprosjekt. Dette stemmer gedtems med resultater fra annen skole-
forskning. Den elevsentrerte aktivitetspedagogikgeaktiseres fgrst og fremst i de estetiske
fagene (Haug 2003) og ofte med et overfladisk ¢afkus. Denne avhandlingen viser at
dette ogsa gjelder nar det estetiske faget dramntagrert i laeringsprosessen av laerere med

mangelfull kunnskap og erfaring.

5.3.4 Mangel pa tilpassede utfordringer skaper motiasjonsproblemer for elevene
Flertallet av dagens elever har store problemer raedhotivere seg for det faglige
skolearbeidet pa grunn av en ensidig tradisjoregltdtisk formidling med liten variasjon i
elevaktivitetene (Haug, 2003; Imsen, 2003; Klef@03; Thuen & Bru, 2006). De elevene
som deltok i klasseromsforskningen i mitt utvaligev tydelig begeistring for muligheten til &
arbeide med drama. De smiler, viser glede og fanreg og mange gir verbalt uttrykk for at
dette gleder de seg til. Interessen og engasjemeamtegiennomgaende stort i det
dramaarbeidet starter i alle klassene. Men avheagighvordan laereren strukturerer og
tilrettelegger undervisnings- og leeringsprosesegser analysen at elevenes engasjement gker
i leeringsprosessen nar elevene arbeider med ingavspill og prosessdrama, mens det
varierer og synker nar elevene arbeider med drasratp.

Nar elevenes motivasjon varierer i forhold til lkeih dramasjanger elevene arbeider

med, kan dette forklares med betydningen av derpeside estetiske erfaringen i

1% Metoden bygger pé& et prosjekt gjennomfgrt av Réiéng Carmel Crévola i perioden 1995-1998 ved
Universitetet i Melbourne og har resultert i undsmingsprogrammet Early Years Literacy Program P-4,
www.sofweb.vic.edu.au/eysDenne metoden har spredd seg til Norge (via hykkole i Stavanger) og blir
stadig mer populeer i smaskolen.
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laeringsprosessen (Dewey, 1958) og laererens kompetanse og ansvar for a skape den naermeste
sonen for utvikling (Vygotsky, 1978). Ogsa annen forskning stgtter dette. Csikszentmihalyi
(1992) mener vi kan forstd menneskets engasjement og motivasjon for en oppgave eller
aktivitet i forhold til den opplevelseskvaliteten som aktiviteten skaper i 0ss, og han ser dette i
forhold til begrepet flod?”. Flow, eller flyt, oppstar ndr hele ens kompetanse kreves for &
lykkes med a gjennomfgre en utfordrende oppgave, som det er bare sa vidt at en klarer.
Opplevelsen av flow krever at utfordringen er i overkant av den kompetansen som trengs
(Csikszentmihalyi, 1999). Vi ser her en klar sammenheng mellom flytbegrepet, opplevelse av
mestring og begrepet den proksimale sonen for utvikling. Elevene representerer et stort
mangfold av kompetanser, og dette stiller store krav til leererens ansvar for elevenes laering,
ogsa nar drama integreres i undervisnings- og leeringsprosessen. Her skiller
dramatiseringstradisjonen i mitt utvalg seg fra sjangeren prosessdrama. Leereren gir ikke
elevene tilpassede dramafaglige utfordringer i den elevstyrte dramatiseringen. Dermed
reduseres ogsa elevenes muligheter pa den ene siden til & oppleve mestring og falelsen av
"flow” i selve prosessen. Men, visningen av gruppenes spill er pa den andre side ogsa en
prestasjon som kan skape flytfalelse. Dette bruker laererne, i andre og attende klasse bevisst,
nar de verbalt skryter av elevenes sluttresultat. De gnsker & gi elevene mestringsfglelse i det &
sta fram og vise et spillresultat, uavhengig av elevenes frustrasjoner og problemer i prosessen.
Leereren i andre klasse har tydelig et sterkt behov for a "trgste” bade seg selv og elevene, nar
hun avslutter med a rose elevene for alt de har fatt til i dramatiseringen nesten helt pa egen
hand (Feltnotatene, s. 38). Det gjgr hun ved & ubevisst plassere elevene inn i en romantisk
uttrykkstradisjon. De er da per definisjon kreative og trenger kun: ”... some sort of stimulus
for their ideas and that they would then follow their own creative patterns, finally producing a
finished piece that was all their own work” (Linnell, 1982, s. 8).

Dramatiseringstradisjonen, slik den praktiseres i mitt utvalg, ferer til de samme
problemer for elevene, som den vanlige tradisjonelle undervisningen skaper. Forskning pa den
vanlige undervisningen viser nemlig at det stadig gkende kravet om tilpasset oppleering for
alle elevene ikke skjer i praksis, selv om det begrunnes med at det ma veere samsvar mellom
elevens kompetanse og de utfordringer leereren pa denne bakgrunn gir eleven (Dalhaug Berg
& Nes, 2007). Min forskning viser at misforholdet mellom elevenes kompetanse og de
utfordringene leererne gir elevene, i langt stgrre grad gjelder for sjangeren dramatisering enn

for sjangeren prosessdrama. Grunnen er at lsereren i dramatiseringssjangeren reduserer sine

197 Flow begrepet som han har hentet fra Massimini og Carli (1988), brukte han selv for fgrste gang i 1990.
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muligheter til & skape et laeringstrykk gjennom #ondre elevene underveis i laerings-
prosessen, fordi elevene er overlatt til seg seér ¢or lang tid. Dramatiseringssjangerens ene
store sekvensiell slgyfe gir for liten variasjon fog fA muligheter for interaksjon mellom
leereren og elevene i undervisnings- og leeringspsese | forhold til Deweys krav mangler
undervisningen "demands of the social situationsthsskal stimulere elevene til innsats
(Dewey, 1987, s. 1). Dagens forskning peker ogsaafp&n viktig grunn til elevenes
manglende motivasjon er et manglende leeringstri{kvene utfordres ikke (Mortimore,
2004). Den manglende variasjonen i undervisningaarfvidere til at elevene mistrives og
mangler motivasjon for laering (Dale & Weerness, 208&ug, 2003; Nordahl, 2005).

Elever som mistrives i drama, opplever ikke flysikdzentmihalyi (1999) mener at
bade for sma og for store utfordringer i forholcktmpetansen skaper problemer. Mangel pa
utfordringer gjgr at en slapper av, men med dailtasat man fgler seq tiltakslgs og utslitt
(ibid., s. 52). Det er dette som skjer i attendes&e: "Elevene virker uengasjerte, og som om
de ikke vet hva de skal gjgre. De fleste sier diemlige. Laereren sier de skal arbeide videre
og trene mer” (Feltnotatene, s. 111), men elevaneneget motvillige. Dramatiserings-
tradisjonen krisepunkter og frustrasjoner kan owvers dersom lsereren kommer med nye
konstruktive og inspirerende innspill i prosesdeatte skjer i attende klasse som er lei av &
trene pa ny og pa ny til framfaringen, men somnfainspirasjon til arbeidet nar laereren tar
med kostymer de kan bruke i spillet. Ogsa for statferdringer skaper frustrasjon og uro
(Csikszentmihalyi, 1999, s. 52). Dette skjer i ankliasse nar leereren forventer at elevene pa
egen hand skal skape en dramatisering av et rsfigitual, selv om de mangler den
kompetansen som trengs for & lykkes med detten@atene, 41-47).

Csikszentmihalyi mener at menneskets lengsel dltev-opplevelsen, er en av
menneskets dypeste og mest universelle drivkrefen. er pA samme mate som grat og latter
uavhengig av kultur, og oppstar nar mennesket pt elygasjert i en utfordrende aktivitet som
det liker & holde pa med. Dette skjer i mitt utviatlipt improviserte prosessdramaet, og seerlig
i spillet om Trollmor og hennes verden i forsteskla Her engasjeres og utfordres bade
leereren og elevene sterkt i spillets utvikling. éaydelig i flytsonen (Feltnotatene, s. 14-21),
slik den beskrives av Csikszentmihalyi. Nar vi dingasjert i en meningsfull utfordrende
oppgave, kan var bevissthet endres markant. Viemnsrer oss fullstendig om oppgaven,
mister fglelsen av tid og kjenner oss glade og wppte, euforiske (op.cit., s. 52).

Denne beskrivelsen av kvaliteten i flow samsvarestar grad med Dewey sin
beskrivelse av kvaliteten i den skapende estetsta@ingen (Dewey, 1958). Han beskriver

den som en fullstendig tilstedeveerende erfaringr '®sthetic experience is experience in its
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integrity” (ibid., s. 274). Jeg mener likevel at der er en viktig forskjell pa ulike typer flow
opplevelser. Fordi flow opplevelsen kan erfares i alle typer aktiviteter som har med
menneskelig handling a gjgre, mener Csikszentmihalyi at allerede andre gangen vi utfarer
samme oppgave, det vil si erfaring som rekonstruksjon, blir utfordringen mindre og falelsen
av eufori synker, men at dette kan motvirkes gjennom & gke utfordringen. Flow som et
resultat av en skapende kunstnerisk estetisk erfaring, erfaring som konstruksjon, som for
eksempel i improvisert spill, vil stadig kunne gi nye flow opplevelser. Dette fordi det er den
skapende kompetansen som er aktivitetens kjerne, og denne kjennetegnes nettopp ved det a
gjgrenyeerfaringer (Dewey, 1958; Gadamer, 1997), nye erfaringer som skaper en gledesfylt
erkjennelse (Aristoteles, 1989). Dette ser vi i fierde klasse, som gladelig blir inne i friminuttet
for & fortsette det skapende spillet om Tore som mangler venner. Elevene i attende klasse,
derimot, vil avslutte den reproduserende dramatiseringen fgr timen er slutt, fordi de mangler

skapende utfordringer (Feltnotatene, s. 77 og s.111).

5.4 Drama, leerernes kompetanse og leererutdanningen
Dersom det er slik at "Ingen enkeltfaktor er mer avgjgrende for kvaliteten i skolen enn
leererne” (UFD, 2001, s. 7), ma fokus farst og fremst settes pa den kompetansen leerer-
utdanningen gir leererne for & utfare skolens oppdrag. Leererne har en meget mangelfull
dramafaglig kompetanse (Seebg, 2003b). Dette farer blant annet til at dess eldre elevene blir,
dess mindre sjanse er det for at leereren integrerer dramafaglige og estetiske laeringsformer i
den faglige undervisningen. En leerer i ungdomsskolen formulerer dette som fglger:

"Selvfglgelig er det interessante ting som du helt sikkert kunne gjort. Men, en vet ikke nok om det

(drama) heller, til & kunne bruke det pa en fornuftig mate, slik at elevene sitter igjien med noe”
(Intervjuene, s. 15).

Det er et paradoks at leererne forventes a innfri leereplanens krav om drama, uten at vare

skolemyndigheter sgrger for at de har den ngdvendige kompetanse som trengs for & lykkes.

5.4.1 Leererens metodefrihet og den kulturelle frisettingen

Kunnskapslgftets leeringsplakat sier klart at skolen skal "... fremme tilpasset oppleering og

varierte arbeidsmater” (KD, 2006a, s. 1). Leerere som sjelden bruker drama, begrunner blant
annet dette med at de mener drama som uttrykks- og leeringsform ikke er viktig for faget eller
for elevenes laering: "Ser i utgangspunktet ikke at drama alltid er det mest effektive for &

tilegne seg kunnskap, i alle fall ikke for alle elever, og det er etter min mening ofte for
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tidkrevende” (Intervjuene, s. 41). Selv om leerepdeden ene siden mangler kunnskap om
drama (Seebg, 2003b), mener andre at problemetrsnareat leererne velger a vektlegge
arbeidsmater og organisasjonsformer i undervisminggm de opplever at de har kontroll
over. Det vil si leeringsformer som de selv har mfamed gjennom egen utdanning og som
farst og fremst er tilpasset leerernes ferdighetemosker (Imsen, 2003). Det er derfor et
tankekors at politikerne har gitt norske leerere foétodefrinet ved innfgring av den siste
leereplanen, Kunnskapslgftet. Politikerne synesratdette at lsererutdanningen gir leererne
den metodekompetanse som trengs for & realisermsgkalens laereplan. Deres begrunnelse
er at leererne vet best nar de ulike metoder pdissmrestoffet og i elevenes leeringsprosess.
Politikerne gir dermed pa den ene siden en spemnéiktisk utfordring til laerere som har
en bred og god metodekompetanse, men skaper pandes siden problemer for leerere med
mangelfull metodekompetanse. Resultatet er at reetod laeringsformer som laererne far
mangelfull kompetanse i gjennom leererutdanningerdedor faler seg usikre i, som for
eksempel drama, sjelden eller aldri integreresdewvisningen. For elevenes lsering skaper
det problemer at leerernes metodefrinet fgrer tibeaerne tror de kan bestemme om de i det
hele tatt vil bruke en metode, og ikke at frihnegerknyttet til at laereren skal bestemme nar
metoden passer i forhold til elever og leerestofuniskapslgftet forutsetter varierte
arbeidsmater” (KD, 20064, s. 1) og skapende utsykk lzeringsformer (KD, 2006a).

Dagens yngre leerere er vokst opp i den samme sasgakulturelle frisettingen som
dagens elever, hvor valgene derfor krever en stibjefeflektert begrunnelse. Alle
valgmulighetene skaper derfor lett usikkerhet, som gjor at ogsa laereren (som elevene)
heller sier nei til krav og forventninger utenfrans oppleves som ubehagelige eller risikable
(Ziehe, 2004). Resultatet av politikernes frigtijier den privatpraktiserende leerer, som under
dekke av leererens metodefrihet, velger leeringsfommgelseringsaktiviteter ut i fra hva hun
selv mestrer og liker, og ikke ut i fra hvordanvelee leerer eller hva elevene liker (Munthe,
2005). Politikernes syn pa leerernes metodefrinenspeiles ogsa i den pagaende
kompetanseutviklingen i grunnutdanningen (Utdansangktoratet, 2005, 2006). De
prioriterte satsingsomradene inkluderer ikke klem®enets leereprosesser, men er alle
konsentrert om skoleledelse og faglig oppdaterirte isakalte basisfagene. Prosjektet for
veiledning av nyutdannende leerere, som startet o998 ledes av pedagoger fra
leererutdanningene, og fokuserer heller ikke spepieklasserommets kreative og skapende
leeringsprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2007skRing viser at det er ytterst vanskelig a
endre leerernes praksis i klasserommet (Nuthall,520&nkelte mener at den eneste

muligheten til & fa implementert nye undervisningsmder for a forbedre klasserommets
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laereprosesser, er & involvere laerere med hgg endrings- og utviklingskompetanse i

aksjonsbasert forskning i leerende fellesskap (Cuban, 2004).

5.4.2 Mangelfull leererutdanning styrker en reproduserende sedvane

Toppen syv prosent av laererne har en dramafaglig kompetanse pa 30 studiepoeng eller mer
(Seebg 2003b). Analysen viser at dersom leererne har mangelfull dramafaglig kompetanse,
faller de tilbake til en tradisjonell og gjenskapende dramatiseringstradisjon. Dette skjer for
laereren i andre klasse, som har det korte innfaringskurset i drama, men ogsa for leereren i
attende klasse. Hun har en formell dramautdanning pa 30 studiepoeng, men sier selv at hun
likevel ikke mestrer det improviserte spillet og leerer i rolle. Laereren i andre klasse begrunner
sitt elevstyrte dramatiseringsopplegg med at hun vil finne ut hvilke elever som kan
samarbeide og som takler denne frie oppgaven. Det kan selvsagt veere et uttrykk for laererens
planlegging og bevisste (fag)didaktiske refleksjon. Men nar hun samtidig i denne samtalen,
sier at hun ikke visste hvordan hun skulle tilrettelegge dette dramaprosjektet for elevene, har
det sin begrunnelse i hennes mangelfulle dramafaglige kompetanse fra leererutdanningen.
Dette kommer ogsa fram i fortsettelsen nar hun sier at: ”... jeg synes det er spennende a prgve
med sanne mindre ting, i stedet for stykker med replikker eller sanne ting, ...” (Feltnotatene,
s. 45). | hennes verden er drama dramatisering i form av stykkeproduksjon, med eller uten
gitte replikker, som hun her praktiserer innefor en romantisk elevstyrt aktivitetspedagogikk.
Det samme gjelder for leereren i fierde og i attende klasse, som helst lar elevene dramatisere
skriftlige tekster. Disse leerernes dramafaglige habitus er tydelig formet av en gjenskapende
dramatiseringstradisjon. Mangelfull kompetanse vil naturlig pavirke alle dramasjangre i
leererens praksis i retning mot skolens tradisjonelle sedvane (Nuthall, 2005). Dramatiserings-
tradisjonen praktiseres i mitt utvalg som tradisjonell formidlingspedagogikk og blir en
overfladisk konkretisering av leerestoffet, men ogsa det improviserte prosessdrama reduseres
innimellom til en rekonstruerende formidlingspedagogikk. Dette stgttes av forskning som
mener at skolens tradisjonelle og etablerte tradisjon har en enorm pavirkningskraft pa alt som
skjer der. Derfor blir alt, inkludert aktivitetspedagogikkens elevaktive arbeidsmater, dominert
av og en baerer av den samme tradisjonen (Haug, 2003, s. 91).

For elevenes kunnskapsproduksjon er det et problem at disse laererne tydelig far
forsterket sin konservative habitus gjennom den reproduserende dramatiseringstradisjonen.
Den sedvanen laererne har utviklet om hvordan drama kan integreres i fagene, blir bade
opprettholdt og ytterligere styrket. Det er et paradoks at leererutdanningen ikke gir studentene

den kompetanse de trenger for & realisere grunnskolens laereplan, fordi analysen viser at denne
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reproduserende sedvanen skaper en del negativ kapsmoduksjon for bade laerere og
elever. Her finner vi en del av forklaringen tildet finnes mange leerere og en del elever som
ikke liker drama. Det er liten hjelp for leererndddi leerebgkene. Dersom laereboka foreslar
drama, handler det om rollespill og dramatiseribgt gis sjelden og aldri noen didaktisk
veiledning. Dette problemet forsterkes ytterligemed at forskning viser at forfattere av
leerebgker og leererveiledninger til grunnskolen agelutdanningens obligatoriske fag ogsa
har manglende dramafaglig kunnskap (Bachmann, 2862hg, 1999). Forfattere refererer i
hovedsak noksa overfladisk til en illustrerendekogkretiserende dramatiseringssjanger og
viser i maten de omtaler drama pa at de har svangeifull kunnskap om dramafagets
muligheter i kunnskapsproduksjonen (Bjarke, 20@unnen kan bade veere at forfattere av
leerebgker har manglende kunnskaper om drama ogakrakademisk tradisjon i dramafaget.

5.4.3 Leerernes endrings- og utviklingskompetanse

Forskning viser at utfordringen i skolehverdagenlarernes mangelfullendrings- og
utviklingskompetans® som i tillegg sker i takt med skende klassetriromslaereren
underviser pa (Imsen, 2003). Analysen viser atiktigvkompetanse for a lykkes nar drama
integreres i undervisningen, i tillegg til en drdagig og estetisk didaktisk kompetanse,
nettopp er leererens endrings- og utviklingskommstaie lsererne i mitt utvalg som gir
uttrykk for en skapende innstilling til undervisgs og leeringsprosessen og som velger a
preve improvisert spill og prosessdrama flere ganigerer av de erfaringene de gjgr og
lykkes i store deler av dette arbeidet. Dette edgrdene siden noe overraskende pa bakgrunn
av at de har en meget mangelfull dramafaglig koansst. De som seerlig lykkes, har pa den
andre siden en lang yrkeserfaring som har gitt éemhgy didaktisk kompetanse, og de
profitterer tydelig pa de refleksjonssamtalene smngar som en del av forskningsopplegget.
Det oppstar ogsa her ulike typer problemer i unidaimgsprosessen. Men disse leererne er i
refleksjonssamtalen etter undervisningen, i lantgrre grad oppmerksom pa disse
problemene. De tar i stor grad selv initiativ tilréflektere over problemer de erfarte i
prosessen og stiller kritiske spgrsmal ved sinkda@g didaktiske valg (Feltnotatene, s. 3-27
0g s. 48-68). Det kan pa den ene siden forkaresandd var direkte og personlig involvert i
spillets leeringsprosess gjennom lzerer i rolle, dgien andre siden med deres hgye didaktiske
kompetanse. Den naere sammenheng mellom teori dgigpraom blir etablert gjennom
leerernes utprgving, deres interesse for skapendenadaglig arbeid og litteratur og

1% Endrings- og utviklingskompetansendefinert som en av de fem kompetanser somaalerlitdanninger
skal utvikle (UFD, 2001, 2003b).
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muligheten til & reflektere over erfaringene sammen med en erfaren dramalaerer, var her klare
suksessfaktorer. Dette resultatet far god statte i litteratur om profesjonsutdanning (Schén,
1983, 1986), som betoner betydningen av a reflektere over sine praksiserfaringer. Leereren er
ogsa tydeligvis avhengig av en aktiv erfaringslaering for & utvikle kunnskap og forstaelse for
skapende estetiske kunnskapsprosesser. Elevaktive og skapende undervisnings- og laerings-
former ma erfares og reflekteres over, dersom de skal bli en del av leererens kompetanse. Da
er det ikke nok a gi leererne tilboud om et etterutdanningskurs i drama pa noen dager eller en
uke, og tro at dette utvikler tilstrekkelig kunnskap og erfaring til at leereren kan integrere
drama som en skapende uttrykks- og laeringsform i fagene. Selv om det finnes en del
veiledende og didaktisk litteratur i drama, bade om improvisert spill, skapende
dramatiseringsprosesser og prosessdrama, kommer dette nederst pa listen over faktorer som
laererne mener kan vaere til hjelp og inspirere dem til a integrere drama i undervisningen
(Saebg, 2005a). Problemet er bade pa den ene siden at leererne i stor grad holder seg til
leerebgkenes veiledninger og pa den andre siden at det trengs en del dramafaglig, og ikke
minst estetisk didaktisk kompetanse, i tillegg til en endrings- og utviklingskompetanse, for &
utvikle den skapende kompetansen som behgves for a kunne dra nytte av denne litteraturen.
Heller ikke leerere kan veere skapende i et tomrom. De laererne i mitt utvalg som lot seg
inspirere av litteratur, har tydelig en skapende kompetanse, og de lykkes i stor grad i a
giennomfgre en medskapende og skapende undervisnings- og laeringsprosess. De tilpasser de
enkelte sekvenser i det planlagte undervisningsforlgpet til det som skjer i undervisnings- og
leeringsprosessen. Dette krever "reflection-in-action” (Schén, 1986), den skapende evnen til
"thinking what they are doing while they are doing it” (op.cit.,, s. Xxii) som er en stor
improvisatorisk og skapende utfordring for lsereren. Nettopp denne evnen er det
dramapedagoger mener blir utviklet i prosessdramaets laerer i rolle (Bolton, 1984, s. 141).
Laerere som har mangelfull dramafaglig og estetisk kompetanse, vil mangle de kunnskaper og
ferdigheter som skal veere til hjelp i & reflektere over konsekvensene av sine egne valg nar
drama inngar i undervisningen. Dersom leereren erfarer at laeringsprosessens interaksjoner
ikke fungerer godt nok, viser analysen at det trengs en dramafaglig og didaktisk skapende
kompetanse for & vite hva en da skal gjare. Dette ser vi seerlig i leerer-i-rolle spillet i fgrste
klasse om Trollmor og hennes verden og i prosessdramaet om Jgdefolkets vandring i
agrkenene i tredje klasse (Feltnotatene, s. 22-26 og s. 50-56). Har leereren dette skapende
motet, og reflekterer over sine erfaringer, ser vi at laererens evne til & justere arbeidet under
prosessens gang, utvikles sterkt. Dette stgttes ogsa av annen forskning som viser at dersom

leererens valg skal bli pedagogisk hensiktsmessige og fremme elevenes leering, er det viktig at
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leererne reflekterer over konsekvensen av sineaglgar kunnskaper og ferdigheter som gjar

dem i stand til & realisere valg som er positiveelevenes leering (Nordahl, 2007).

5.4.4 Leererutdanningen gir en mangelfull estetisk @ampetanse

Ordet estetisk blir totalt brukt kun to ganger aarérne i mitt utvaf®. De leererne som startet
pa sin utdanning i den forrige leererutdanningsmede(KUF 1999) i tidsrommet 1998 —
2003, er de siste leererne som har minst et obligatestetisk fag som kompetanse for a
ivareta den estetiske dimensjonen i undervisningesse studentene har en formell estetisk
kompetanse. Likevel fikk de i sin leererutdanningtalt sett'® minst erfaring med de
praktiske og estetiske leeringsformene, som integiefide det kognitive, det fysiske og det
affektive i leeringsprosessen. De fikk aller mestarang med de stillesittende og mer
kognitive leeringsformene (Seebg, 2005b). Leereruidgen ble revidert i 2003, med det
resultat at en i dag kan bli laerer uten & ha stugteeneste estetisk fag. Leererutdanningens
fem kompetanser, den faglige -, didaktiske -, desia yrkesetiske og endrings- og
utviklingskompetansen, skal samlet sett ivaretaldenpetansen som trengs for a lykkes som
leerer. Det er et problem for studentenes framtitigmpetanse at det estetiske ikke nevnes
under noen av disse fem, nar de utdypes og fokl@w&D, 2003, s. 12). Selv om det sies i
punktet under "Prinsipper for arbeids- og vurdesfogmer at studentene skal fa ...
anledning til estetisk utfoldelse, opplevelse dgeemelse” (ibid., s. 15), knyttes dette ikke til
noen av de kompetansene studentene skal utviklestetisk kompetanse vurderes ikke som
ngdvendig for & lykkes som leerer. Resultatet stuatentene far minst erfaring med skapende
og estetiske leeringsformer. Det a lytte til forelessom er den aller minst studentaktive
leeringsformen, og som studentene selv mener de &ee minst av, er den lseringsformen
som blir aller oftest brukt i laererutdanningen (8z2005b). Ogsa annen forskning finner at
fagleererne i allmennlaererutdanningen hovedsaketigogptatt av studentenes faglige
kompetanse, pa bekostning av den didaktiske pafskjinnskapen, og at dette fgrer til at
studentene viser lite engasjement i fagstudienal@gem, 2004). Studentene har i dagens
laererutdanning anledning til & velge bort estetisige praktiske fag. Dette far store
konsekvenser for den framtidigstetiskedelen av den faglige og didaktiske kompetansen til

de studentene som kun velger de "sakalte” teonfag®isse studentene vil totalt mangle

109 Begge laererne som bruker det har grunnfag i dréame, som jevnlig bruker drama i undervisningen, sie
hun synes det er dumt at den estetiske dimensjgiéatit forsvinner i skolen i dag (Feltnotatené3. Stine
forteller at hun er blitt inspirert til & bruke @na gjennom tiltaket Positivt skolemiljg, som hunnmeer dyktige
pa dramadelen av de estetiske fagene (Intervjisedd).

10 Det betyr summen av erfaringene med lzeringsforrfrarfagstudiene og praksisperiodene.
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erfaring med praktiske og estetiske laeringsformer. De begrensede erfaringene de vil fa i lapet
av det korte dramakurset, som na i snitt er pa rundt 20 timer totalt, er som en drape i havet a
regne, i forhold til en 4-arig leererutdanning. Det er et stort problem for deres framtidige
arbeid som leerere, at dess mer skapende, estetisk og elevaktiv en laeringsform er, dess mindre
kompetanse mener studentene de har i & bruke leeringsformen (Saebg, 2005b). Det er derfor all
grunn til a stille sparsmalstegn ved at studentene mener at de i sitt framtidige arbeid vil bruke
varierte og ulike laeringsformer tilneermet likeverdig, men med en jevnt over stgrre
vektlegging pa elevaktive laeringsformer. Det vil si de er innstilt pa a innfri elevenes gnske om
variasjon, fantasi og skaperglede i leeringsprosessen (Lyngstad & Saebg 2005) og leereplanens
krav om skapende og estetiske uttrykks- og leeringsformer i alle fag (KD 2006a). For de mer
stillesittende kognitive arbeidsformene vil lsererstudentene helt sikkert lykkes i sitt forsett,
bade fordi de her har en meget hgy kompetanse og fordi disse allerede dominerer i skolen.
Drama som uttrykks- og leeringsform, som studentene har aller minst erfaring med fra
leererutdanningen, og som ogsa brukes aller minst i skolen, vil de ha sma muligheter til &
lykkes med i sitt framtidige arbeid. Det & begynne som nyutdannet leerer medfgrer store
faglige, didaktiske og sosiale utfordringer. Sannsynligheten for at studentenes idealistiske
forestillinger om framtidig bruk av varierte og elevaktive laeringsformer, inkludert drama, blir
realisert, er sveert liten. Problemet er ikke bare at de mangler den dramafaglige og estetiske
kompetansen som er ngdvendig for a lykkes, men at den kompetansen de har, er sa
forsvinnende liten, at den vil veere liten hjelp selv om de skulle ha en hgy endrings- og
utviklingskompetanse. Grunnen er den motstanden de vil mgte i skolens sedvanlige tradisjon
(Haug, 2003; Nordahl & Sunnevag, 2008; @strem, 2005)

5.4.5 Forholdet mellom fagstatus og kvalitet i utdanningen
Laerere har en mangelfull kompetanse i forhold til & ivareta kravet om at "... i skolen skal
skapende virksomhet, opplevelser og kreative uttrykksformer veere en vesentlig del” (UFD,
2003b, s. 8). Dette kravet er ikke nytt, men har veert en del av grunnskolens leereplaner og
rammeplaner for leererutdanningen i mange tiar pa bakgrunn av den kunnskap vi har om
hvordan barn og unge leerer.

”Laererrollen springer ut av den forstdelse leererne har av hvordan barn og unge laerer og utvikler seg.

Skapende aktiviteter, egenutfoldelse og initiativ i omgivelser som skaper trygghet og godtar mangfold,
er viktige elementer i all leering” (UFD, 2001, s. 21).
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| Norge utdanner vi allmennleerere, det vil si larsom skal kunne undervise pa alle trinn og
i alle fag i grunnskolen, uavhengig av hvilken fggbg didaktisk kompetanse leererne reelt
har. Dette skaper stadig sterre problefffefordi den obligatoriske faglige delen er blitt
redusert ved hver ny revisjon av allmennlzaererutonnSunnand, 2005}*2. Dagens
allmennleaererutdanning er den farste i sitt slagnemsme, som verken har estetiske eller
praktiske fag i den obligatoriske detéh Leerere som blir palagt & undervise i fag de iike
studert som del av en hgyere utdanning, ma destgy til de kunnskapene de har utviklet
giennom tidligere skolegang, eventuelle interessgrsjglstudier. Drama er i en negativ
seerstilling her fordi faget aldri har veert oblig&gk i grunnutdanningen, slik som for
eksempel kunstfagene musikk og kunst og handverlDer betyr at de aller, aller fleste
leererne ogsa mangler erfaringer med drama fra egelegang. For & sikre leererne en
minimumskompetanse i drama, ble det ved revisjaneteererutdanningen i 1992 innfart et
lite obligatorisk kurs i drantd®. Dette er blitt viderefart ved hver revisjon fraihna. Men
bade omfanget og plasseringen av dette kurset dérlgeianningen, begrenser sterkt den
dramakompetansen dette kan gi studentene. Selv mlergene pa den ene siden
giennomgaende er meget forngyd med kurset, er @elep andre siden en stor fare for at
kurset kun formidler drama som en overfladisk ektiveserende metode. Dette fordi det
innenfor det tildelte timetall ikke er rom til eadlig og didaktisk fordypning som kan utvikle
og skape forstaelse for dramafagets epistemolodgesigpgssyn (Seebg, 2005b, s. 99). Dewey
peker pa krav som ma stilles til de erfaringer sia ha mulighet til & utvikle var forstaelse.
Han mener verdien av en erfaring er avhengig avilkén grad den apner opp for a se
sammenhenger og farer til erkjennelse fordi denkulimulativ, far et visst omfang eller har
en spesiell betydning (Dewey, 2001). De erfaringeom leererstudentene har fra sin egen
obligatoriske skolegang, vil vaere til liten hjelprfa utvikle kunnskap og forstaelse for
dramafagets konstruktivistiske kunnskaps- og lasgpg, dersom de hovedsakelig er fra en
reproduserende og gjenskapende dramatiseringgtmadisnnfagringskurset i drama gir
riktignok mange av studentene nye spesielle ogtigesopplevelser (Seebg, 2005b). Men et

111 Bade hensynet til antall lserere som hver elevartéolde seg til, uavhengig av skolestarrelse, audnei
skolers problemer med at fa lzerere totalt ma dekkeundervisningsfagene, skaper disse problemene.

12 Kunnskapsministeren har vedtatt et kompetansgi@ss0 studiepoeng for & undervise i en del fag i
ungdomsskolen fra hgsten 20@8nw.kunnskapsdepartementetno

13 De obligatoriske er pedagogikk (30sp), norsk (80 siatematikk (30 sp), KRL (20 sp) og Grunnleggend
lese-, skrive- og matematikk oppleering (10 sp).

14 Det var opp til utdanningene & fastsette omfapgekurset i 1992. Dette ble viderefart og timegsitét til et
30-timers kurs i drama ved revisjonen i 1999 o§ ik egen fagplan (KUF, 1999). Alle allmennleeratsntene
skulle ha et innfgringskurs i drama p& 30 timer sonbasiskompetanse. Ved neste revisjon i 2003 (2803)
ble kurset beholdt, men timetallet fiernet. Denadtikutdanning kan i dag selv bestemme omfanget.

225



dramakurs pa rundt 20-25 timer har ikke mulighet til & gi studentene mange og varierte nok
dramafaglige og didaktiske erfaringer, til & skape og utvikle deres forstaelse for og refleksjon
omkring sammenhengen mellom dramapedagogisk teori og praksis.

5.4.6 Gapet mellom forskningsviten, leererutdanning og praksis
For & diskutere hvordan kunstfaglige og estetiske laeringsformer kan berike undervisningen og
fordype leeringsprosessen, finner jeg god statte i forskning (Haug, 2003; Mortimore, 2004).
De mener sgkelyset ma settes pa prosessene i klasserommet. Min analyse viser at det
skapende aspektet ma veere kjernen i undervisnings- og leeringsprosessen, dersom elevenes
engasjerte kunnskapsproduksjon skal stimuleres og forbedres i det faglige arbeidet. Laering er
en meget komplisert prosess.

"One of the simplest rules is that practice increases learning and there is a corresponding relationship

between the amount of experience in a complex environment and the amount of structural change in the
brain” (Bransford, Brown, & Cocking, 1999, s. xvi).

Her argumenteres det for sammenhengen mellom erfaringer gjort i en kompleks situasjon,
som eksempel i improvisert spill og graden av strukturelle endringer som disse erfaringene
konstruerer i hjernen. Dewey argumenterte for erfaringsleering og kunstfaglige leeringsformer
i alle fag allerede ved begynnelsen av forrige arhundre. Siden den gang har den kognitive
forskningen og hjerneforskningen, som sitatet over viser, i stor grad stgttet hans erfarings- og
kunstfilosofi. Vare politikere har sarget for at dette har fatt konsekvenser for grunnskolen og
laererutdanningens leere- og rammeplaner pa et retorisk niva, men problemet er at de ikke
folger dette opp i den praktiske laererutdanningen.

Det er et paradoks at betydningen av det elevaktive, skapende kunnskapssynet for
laeringen og leeringsresultatet, siden midten av forrige arhundre, har statt sterkt i alle
laereplaner for grunnskolen (Forsgksradet, 1959; KD, 2005, 2006a, 2006b; KUD, 1974, 1987;
KUF, 1994, 1996aNormalplan for folkeskolett939; UFD, 2003a, 2004a, 2004b, 2005) og i
allmennleererutdanning (KUF, 1963, 1976, 1977, 1980, 1992, 1996b, 1999; UFD, 2001,
2003c), samtidig som dagens skoleforskning (Haug, 2003; Imsen, 2004b; Klette, 2004) og
utdanningsevaluering (Furre et al., 2006; NOKUT, 2006) viser at grunnskolen og allmenn-
leererutdanningen er dominert av en tradisjonell formidlingspedagogikk. Bade i grunnskolen
og i leererutdanningen blir det skapende aspektet i teorifagene "forvist” til det gruppestyrte
prosjektarbeidet. Min erfaring er at dette ofte praktiseres som et teoretisk og skriftlig

prosjektarbeid, men hvor deltakerne har mulighet til selv & bestemme valg av metoder og
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presentasjonsform i prosjektet. Dette gjelder gpgrleererutdanningen (Seebg, 2005a). Det
betyr at studentenes skapende estetiske erfarifégeren tilfeldig plass i kunnskaps-
produksjonen. Rammeplanen for lsererutdanningenretetiiggrunn at "Arbeidsformene skal
legges opp slik at studentene far anledning til/ /estetisk utfoldelse, opplevelse og
refleksjon” (UFD, 2003b, s. 15). Videre peker ranptaeen pa at leererutdanningen ma veere
relevant i forhold til de krav samfunnet og skostitler. Samfunnet endrer seg og dermed og
vilkarene for opplaering. Blant de utviklingstrekkdssamfunnet som planen spesielt omtaler
som en utfordring for emelevantlaererutdanning er atkunstneriske ytringsformeer en
viktig del av hverdagen” (ibid., s. 8). Derfor "dkskapende virksomhet, opplevelser og
kreative uttrykksformer vaere en vesentlig del” uigmskolen (ibid.). P& den ene siden er det
en grunnleggende forutsetning for & fa integremsikiaglige uttrykks- og leeringsformer i
undervisningen, at leereplanene omtaler dem songaibliske; at de er noe studenteskel
erfare. Problemet er pa den andre siden at deke fwlges opp av politikerne nar
utdanningens obligatoriske og faglige innhold bestes. Sparsmalet er om dette skyldes en
manglende kunstfaglig og estetisk kunnskap bladitikere og deres (pedagogiske) rad-
givere, eller en manglende evne og vilje til & sgigy at en vedtatt rammeplan realiseres i
praksis. Ut i fra min erfaring handler dette onpatitikere og skolepolitiske radgivere, som
samfunnet generelt, mangler grunnleggende kunnskapog erfaring med pragmatisk
estetikk og betydningen av kunstfaglige uttrykkg- leeringsformer i all oppleering. Dette
skyldes blant annet det etablerte skillet mellonmstuog vitenskap, som farer til skolens
todelte kunnskaps- og laeringssyn. Den progressige skapende kunstpedagogikken
praktiseres hovedsakelig i kunstfagene, mens @elisjonelle og reproduserende dominerer i
de sakalte teorifagene. Kunstens manglende interiesspedagogikken og pedagogikkens
manglende interesse for kunsten (B. Rasmussen,) 1888er ved like denne pedagogiske
sedvanen. Resultatet er en skole som domineresadisjbnell formidlingspedagogikk i
teorifagene og hvor elevaktiviteten hovedsakeligndividuelt arbeid med leerestoffet. Min
analyse av skolens dramapraksis i den faglige wisigéngen stgttes ogsa av internasjonal
skole- og klasseromsforskningen som har utviklenrniskaper om og forstaelse for
klasserommets prosesser. Det gjelder en del nyd@ernasjonal forskning om hvordan
kunstfaglige, skapende og estetiske erfaringerrk@wilaeringsprosessen (Bamford, 2006;
Erickson, 2005; Fiske, 2002; Simpson, 2006; Stexen2005). Selv om disse resultatene
ikke automatisk kan overfares til norske forholddet verdt & merke seg at alle disse finner
at kunstfaglige og estetiske leeringsformer kan mikealitativ bedre undervisnings- og

leeringsprosess. Elevenes leering og laeringsreskdiat forbedres betydelig, avhengig av
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kvaliteten pa den faglige undervisningen og den kunstneriske laeringsprosessen. De
problemene og utfordringene jeg peker pa i mitt arbeid er ikke bare et problem i Norge. Det er
like mye et internasjonalt problem: "There is a gulf between the ”lip service” given to arts
education and the provisions provided within schools” (Bamford, 2006, s. 11), er et av
hovedfunnene i en rapport om kunstfag i utdanningen, som inkluderer data fra over 60 land.

| Norge har vi tiltaketDen kulturelle skolesekkesom skal veere medansvarlig for &
ivareta den estetiske dimensjonen i skolen og utvikle elevenes kulturelle kompetanse (UFD,
2004b). Leererutdanningens manglende satsing pa utvikling av studentenes estetisk didaktiske
kompetanse, gir grunn til a spgrre om Den kulturelle skolesekken kan overta ansvaret for a
utvikle leerernes og elevenes estetiske kompetanse. Det forutsetter at Den kulturelle
skolesekken utvikles videre til et tiltak som involverer laerere og elever i kunstfaglige og
estetiske leereprosesser i samsvar med laereplanens krav (KD, 2006a). Evalueringen av Den
kulturelle skolesekken (Borgen & Brandt, 2006) viser at dette er en utfordring, fordi tiltaket er
et samarbeid mellom to departementer, Kulturdepartementet og Kunnskapsdepartementet.
Sekretariatet i Kulturdepartementet arbeider for at Den kulturelle skolesekken skal veere en
ren kunst- og kulturpolitisk satsing for visning av profesjonell kunst i skolen.
Utdanningsdirektoratet gnsker derimot at den skal veere en kultur- og skolepolitisk ordning,
realisert i samarbeid mellom kultur- og skolesektoren. Skal dette siste realiseres forutsetter det
et samarbeid mellom leerere og kunstnere, der laereren ma ha kunstfaglig og estetisk didaktisk
kompetanse for at dette samarbeidet skal lykkes: "Utfordringene er knyttet til & fa den
kulturelle skolesekken til & fungere slik at de som befinner seg pa skolen i det daglige, nemlig
elevene, opplever dette som betydningsfullt og meningsfullt for seg” (ibid., s. 1). Det
forutsetter at det kunstneriske mgtet mellom kunstnerne, leereren og elevene blir et mgte som
engasjerer elevene i estetiske leereprosesser. Evalueringsrapporten setter dette pa spissen og
spgr om Den kulturelle skolesekkens primaere mal er & gi kunstnerne jobb, eller a utvikle
elevenes forstaelse for kunst og kunstneriske prosesser. Den peker blant annet pa at den
mangelfulle kompetansen dagens leerere har om kunstneriske, skapende og estetiske
leeringsprosesser trenger en kraftig gkning for at dette samarbeidet skal lykkes (ibid.). Det
betyr atnoen da ma sgrge for at laerernes kunstfaglige og estetiske kompetanse utvikles.
Fordelen med a organisere denne kompetansehevingen gjennom Den kulturelle skolesekken
er at teoretisk og praktisk kompetanse naturlig kan integreres i samarbeidsprosjekter, men
ulempen er at det kan bli mer tilfeldig hvem som far denne kompetansehevingen. Tilbudene i
Den kulturelle skolesekken, skoleeierne muligheter og lzerernes vilje til & engasjere seg i felles

kunstfaglige prosjekt vil da bli avgjgrende. Ogsa i dagens leererutdanning er det tilfeldig hvem
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som far utvikle sin estetiske kompetanse. Det ar #a studentene som velger a studere
kunstfag i den valgfrie delen som har mulighet &ilutvikle en kunstfaglig og estetisk
didaktisk kompetansg> Skal den nye leererutdanningen utvikle den konmseta som trengs
for & innfri leereplanens og elevenes krav om empahkde og elevaktiv leeringsprosess, ma
estetiske undervisnings- og leereprosesser blilgjadbrisk emne i alle fagstudier. Det starste
problemet er at dette ikke ser ut til & bekymree\akolemyndigheter, som tror at det viktigste
tiltaket for & forbedre elevenes laering er mer yekfaglig kunnskap i skolens sentrale'tag
Ifalge elevene er laererens evne til & motivere gpsjere elevene til faglig innsats, noe av
det viktigste som ma forbedres i undervisningenrr@wet al., 2006). Faglig kunnskap er
selvsagt viktig, men denne ma knyttes til det dkigvzererens estetisk didaktisk kompetanse
i undervisnings- og laeringsprosessen. Det sterkeisfopa norske elevers resultater i
internasjonale tester synes totalt & overskyggendeivendige diskusjonen om hva det er som
kan forbedre kvaliteten i undervisnings — og lssprgsessen i det faglige arbeidet
(Koritzinsky, 2008).

5.4.7 Gapet mellom leereplanens krav og skolens prsis

Kunnskapsdepartementet understreker pa nettsteder.skoleporten.noat det er en

sammenheng mellom kvaliteten pa opplaeringen odkétvieeringsutbytte elevene oppnar.
Dette stiller krav til den kompetansen leererutdagen ma gi for laererens faglige og
didaktiske praksis i klasserommet. Min analyse rvige det er en stor avstand mellom
leereplanens krav og leerernes praksis. Med gocestatirsk forskning (Nordahl, 2005) sier
departementet videre at det er en klar sammenhetignmfaglig utvikling og skolens miljg,
og at: "Et godt leeringsmiljg er viktig for elevenksring og mestring. Lysten til & leere
opprettholdes nar elevene mestrer sine oppgaverildg nar de faler at de behersker noe,
laerer noe og skaper noe og utvikler seg”. Depaméehepgr derfor "Hva kan vi gjgre for &
forbedre elevenes muligheter til & laere mer og reidwikle sine faglige interesser pa
skolen?”. Departementet gir i Kultur for leering (DF2004b) selv gir svaret:

15 vi stdr foran en ny revisjon av allmennlzererutdagen, men i skrivende stund er det umulig & si dt vil
bety for drama og de andre kunstfagene. Bant devif2rte hgringsinstanser, er det kun tre somrsierom det
estetiske eller estetiske fag. Nasjonalt sentenddurfag i opplaeringen ved UiO nevner den estetisk
dimensjonen som et av en lang rekke tema i etpmgtesjonsfag (som erstatter pedagogikk), Forskediodets
forening for leererutdanning nevner et tverrfaghgieidsomrade praktiske og estetiske fag” (30sp) sb
valgtilbud innenfor en leererutdanning for de yngstens Utdanningsforbundet gnsker en 5-arig leatanming
der spesialiseringen foregar innenfor "fagklyngeed estetiske fag som et mulig valg.
http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/andre/butvélgte brev/2007/Larerutdanning-for-grunnskolens-
behov--m.htmlI?id=486092

1% Fra hgsten 2008 kreves det at leereren har 6Gegietig i faget for & undervise i norsk, matematiik
engelsk p& ungdomstrinnet (KD, 2008a)
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"l estetiske fag er ofte elevenes fglelse av mestring stor. Mgtet med kunst og kreative arbeidsformer
farer ofte til positive opplevelser, fremgang og konkrete resultater for den enkelte. Dette kan stimulere
til bade trivsel og mer leering (ibid., s.44).

Men dette fikk ingen konsekvenser for den nye lzereplanen KunnskapsigHete delen pa
trettifem sider omPrinsipp og retningslinjer for opplaeringen i grunnskolea L97 ble
straket, inkludert avsnittet som beskriver skolens fem sentrale arbeidsmater. Denne delen ble i
forste omgang kun erstattet med Leeringsplak&tenKunnskapslgftet. Dermed forsvant
omtalen av den estetiske dimensjonen i fagene og kravet om skapende virksomhet og kreative
uttrykks- og arbeidsformer i oppleeringen fra selve laereplanen. Sammen med en gkt
vektlegging pa grunnleggende ferdigheter og kunnskaper i skolens basisfag, farer dette til en
gkende teoretisering av skolens innhold. De estetiske fagene utgjgr en mindre prosentdel av
det totale elevtimetallet i LO6 enn de gjorde i L97, saerlig pd ungdomstrinnet, fordi en del
andre fag fikk timetallsgkning i denne planen (Kalsnes, 2005). Denne forskjellen forsterkes
ytterligere fra hagsten 2008. Da blir vedtaket om en ny timetallsgkning for smaskoletrinnet i
norsk, matematikk og engelsk gjort gjeldende (KD, 2008b). Det hjelper lite at det
argumenteres for den estetiske dimensjonen og betydningen av kunst og kreative
arbeidsformer i alle skolens fag i skolepolitiske dokument, nar dette ikke far konsekvenser for
leererutdanningen. Det hjelper like lite at lsereplanen har malsettinger relatert til dramafagets
uttrykks- og arbeidsformé&'’, nar politikerne ikke sgrger for at laererne har kompetanse til &
realisere dette i praksis. Det er ikke bare leererne, men i like stor grad politikerne som slutter
seqg til det skapende elevaktive prinsipp pa et retorisk niva, uten at dette far konsekvenser for
deres praktiske skolepolitikk. Dette ble tydelig demonstrert etter regjeringsskifte hgsten 2005.
Til tross for at en ny sosialdemokratisk regjering fikk makten, fortsatte det pabegynte
leereplanarbeidet som far. Det ble kun utviklet en ny del kalt Prinsipper for opplaeringen (KD,
2006a), et 5-siders dokument som erstatter den 35-siders lange prinsippdelen i L97.
Departementet tok seg heller ikke bryet med & innarbeide dette som en integrert fysisk del av
den nye planen.

Drama er ikke er eget fag i grunnskolen, men er integrert i faget norsk, omtalt i andre
fag og kan inngd som laeringsform i alle grunnskolens fag (UFD, 2004b). | leereplan-

dokumenter og pa laereplanniva omtales drama sammen med skolen obligatoriske estetisk fag.

17 Det er den samme regjering som star bak bade Kultur for leering og Kunnskapslaftet

18| seringsplakaten lister opp elleve prinsipielle punkter om hva skolen og laerebedriften skal sgrge for inngar i
oppleeringen.

19 norskfaget skal for eksempel elevene i lgpet av grunnskolen b&de leke, improvisere, dramatisere, og arbeide
med rollespill og drama. | engelsk skal arbeid med drama, rollespill og improvisasjon innga.
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De estetiske fag har samlet et spesielt ansvadforareta den estetiske dimensjonen i
utdanningen, forklart som estetisk opplevelse,tisgterfaring og estetisk refleksjon (KUF,
1996a, s. 65). Foruten fagenes egenverdi, pekepdadtunstfagene store betydning for
leerelysten, leeringsutbyttet og elevenes skapenteiteter i alle fag i grunnoppleeringen
(UFD, 2004a). Det understrekes dermed at kunstiagekludert drama, bade har en faglig
egenverdi og en pedagogisk og didaktisk verdi flr d@e andre fagene i skolen. Det virker
derfor uansvarlig at vare politikere legger dettesvaret pa laerernes skuldre, nar de ikke
falger dette opp i leererutdanningen.

Min forskning viser at lsererutdanningens manglendeikling av studentenes
dramafaglige og estetiske kompetanse har som atsatitdrama reduseres til en primaert
gjenskapende og rekonstruerende leering i grunnskbBieama blir da praktisert som utvannet
og "misforstatt” konstruktivisme. Avstanden mellaen formelle og den gjennomfarte og
erfarte laereplanen (Goodlad & m.fl,, 1979), er ntegfer nar det gjelder den estetiske
dimensjonen og vektleggingen av elevaktive og skdpdeeringsaktiviteter i fagene. Dagens
fokus pa manglende kunnskaper i forhold til intsjonale tester, vil antakelig ytterligere gke
denne avstanden. Dette har til nd kun resultarkia om mer undervisning i de fagene som
inngar i testene, det vil si skolens sakalte bagis©gsa annen forskning finner at det skaper
problemer for elevenes leering at politikere og feerslutter opp om den progressive
aktivitetspedagogikken pa et ideologisk og retomséka, men at dette far liten og ingen
konsekvens for deres praksis i klasserommet (In@03).

Den viktigste grunnen til at elevaktiviserende sigapende laeringsformer ikke er
integrert i grunnskolens sakalte teorifag, er aetegdanningens fagstudier er dominert av en
teoretisk og tradisjonell formidlingspedagogikku@&ntenes erfaringer i lsererutdanningen er
som praksis i skolen; det er i de estetiske fagenaktivitetspedagogikkens lseringsformer
dominerer, mens den tradisjonelle formidlingsped#dan dominerer i teorifagene (Haug,
2003; Seebg, 2005b). Allmennleererstudentene utséttesog erfarer det samme som
grunnskolens elever. Til tross for at lsererutdagens lsereplaner vektlegger varierte
leeringsformer og den skapende studentaktivitet@tgdhing for lseringen, er det teoretisk
faglig formidling som dominerer. Her er det verdinérke seg at vare skolepolitikere fra og
med LU 2003 mener at norske lzererne kan bli goderdésaiten ha studert et eneste kunstfag.
Mitt arbeid viser at leerere som ikke har erfartgee utdanning hvordan kunstfaglige og
estetiske laeringsformer kan berike og forbedre mnsi@ngs- og lseringsprosessen, mangler
kompetanse for a realisere dette i eget leererarliitte stattes og av annen forskning.

Laerere som ikke har erfart hvordan det elevaktreisge og skapende kan integreres i faglige
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prosesser, har liten kompetanse til & realisere dette (Fretland & Jordet, 2007; Jordet, 2007).
Leererutdanningen skal revideres og det er bebudet en stortingsmelding om framtidens
leererutdanning vinteren 2008. Fullan (2001) mener det trengs en revolusjon i

laererutdanningen, for & skape en leererutdanningsprofesjon:

"More than anything, the new professionalism makes huges demands on teachers own learning —
learning how to keep modifying and extending their teaching as reseearch discover more and more
about children’s learning styles, multiple intelligences and ways of understanding;...” (ibid., s. 265).

Det er forelgpig apent om den nye laererutdanningen vil gi mulighet til & skape et bedre

samsvar mellom forskningsviten, leererutdanningen, leereplaner og praksis.
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"Elevene far forskjellige innfallsvinkler til leeresffet.
Ingen leerer pa samme mate, og det elevene gjgnajen
drama setter seg bedre enn via boka. Det gir alle e
personlig vekst, det er inkluderende og gjgr nositiwd
med hver elev. (Intervjuene, s. 41).

6 KONKLUSJON

| denne avhandlingen har hovedforskningsmalet @atdnstruere ny kunnskap om hvordan
drama som undervisnings- og leeringsform svarerepdidaktiske utfordringene leereren star
ovenfor i det praktiske daglige leererarbeidet ingiskolen. Et annet forskningsmal har veert a
skape ny viten om hvordan laeringsmiljget, undeimigsr og leeringsprosessen pavirkes nar
leerere med ulike dramakompetanse integrerer drateafaglige arbeidet.

Denne forskningen er viktig fordi leereplaner foumgnskolen siden midten av forrige
arhundre har understreket verdien av elevaktivigeoig skapende arbeid i alle fag, og fordi
dette i liten grad har fatt betydning for innholddgererutdanningen. Til tross for at estetiske
leereprosesser skal veere en del av elevenes leegnmtegrert i skolens pedagogiske
virksomhet, er bade skolen og laererutdanningen donden stor del dominert av en
tradisjonell formidlingspedagogikk. Kunnskap om tdem dramafaglige og estetiske
undervisnings- og leeringsformer svarer pa undeinims didaktiske utfordringer, kan veere
en hjelp til & skape en skole med rom for et adtivh kunnskapssyn og hvor elevene
motiveres til faglig innsats i leeringsprosessen.

Metodologien har veert litteraturanalyser, fokuswite med leerergrupper, klasseroms-
observasjoner, refleksjonssamtaler med lsererne @tidervisningen og nettbasert intervju/
spgrreundersgkelse med laererne.

En sentral og overordnet del av mitt forskningsatier framstillingen av dramafaget i
det 20. arhundre, med en klar forankring i en sksisstruktivistisk epistemologi. | analysen
av grunnskolens praksis gis likevel forskjelligeasvpa hvordan drama svarer pa
undervisnings- og leeringsprosessens (fag)didaktigk@rdringer, som ikke alltid stemmer
med den historisk dominerende epistemologi. Deldgeyi stor grad skillet mellom kunst og
vitenskap, som fgrer til kunstens begrensede issereg forstaelse for pedagogikken, og
pedagogikkens begrensede interesse og forstaelsetf@unstfaglige og estetiske. Resultatet
blir en pedagogisk sedvane i grunnskolens og ldel@nnings sakalte teorifag. | leerer-
utdanningen har det skapende, kunstfaglige ogigletetatt en stadig mindre plass fram til

dagens leererutdanning hvor ingen estetiske fagdininden obligatoriske delen. Kun et lite
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kurs i drama som undervisnings- og leeringsform, som verken har fagplan eller krav til

timetall, skal innga som et av mange tverrfaglig emner.

6.1 Hvordan svarer drama pa undervisnings- og leeringsprosessens
(fag)didaktiske utfordringer?

Jeg vil farst svare pa min hovedproblemstilling ved & oppsummere funn som viser de
mulighetene drama kan apne opp for i undervisnings- og leeringsprosessen, og de problemer

som kan oppsta pa grunn av leerernes manglende kompetanse.

Muligheten til & arbeide med drama skaper begeistring og engasjement hos elevene

| alle klassene skaper muligheten til & f4 arbeide med drama en spontan begeistring blant
flertallet av elevene, helt uavhengig av laeererens kompetanse. Elevene setter tydelig pris denne
elevaktive arbeidsformen, og det a oppleve og skape en fiktiv verden. Men elevenes videre
interesse for og engasjement i fiksjonen er avhengig av elevaktiviteten, om de utfordres i
fiksjonen og i hvilken grad disse utfordringene star i forhold til elevenes kompetanse.

Drama som estetisk sosialkonstruktivistisk kunnskapsproduksjon stimulerer elevenes

engasjement i laeringsprosessen

Et sentralt funn er at elevenes engasjement i laeringsprosessen er sterkest nar leereren aktivt
integrerer elevenes tanker, falelser og handlinger i forhold til leerestoffet i en skapende
dramafaglig kunnskapsproduksjon. Jeg tolker dette som et tydelig eksempel pa et skapende og

sosialkonstruktivistisk kunnskaps- og leeringssyn i drama.

Nar den dramafaglige kunnskapsproduksjonen har en struktur som jevnlig apner opp for et

skapende oq faglig samspill mellom lserer og elever, stimuleres elevenes engasjement i

laeringsprosessen

Elevenes engasjement er gkende gjennom laeringsprosessen i laererstrukturert improvisert spill
0og prosessdrama, mens det er meget varierende i elevstyrt rollespill og dramatisering.
Prosessdramaets sekvensielle struktur, som jevnlig apner for interaktivt samspill mellom
leereren og hele elevgruppen, er en strukturerende ressurs i leererens undervisningsprosess og i
elevenes leeringsprosess. Nar leereren overlater hovedansvaret for den faglige og sosiale

struktureringen til elevene i elevstyrt rollespill og dramatisering og selv gar inn i en mer
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passiv veilederrolle, minsker leererens mulighete@tstimulere elevenes engasjement i

kunnskapsproduksjonen.

Nar de dramafaglige utfordringene stéar i forholeekevenes faglige og estetiske kompetanse-

niva, engasjeres elevene i leeringsprosessen

Elevenes engasjement varierer i forhold til om tasregir elevene jevnlige dramafaglige
utfordringer gjennom leeringsprosessen og om digkerdunger star i forhold til deres

kompetanseniva. For store utfordringer gjar eleviemstrerte, for sma gjar dem tiltakslgse og
i begge tilfeller minsker elevenes interesse ogaspagnent for den dramafaglige kunnskaps-

produksjonen.

| improvisert spill stimuleres elevenes engasjarteraksjon i laeringsprosessen

Analysen viser at de leererne som vektlegger impesvispill i kunnskapsproduksjonen,

strukturerer undervisnings- og leeringsprosessdnaslhver enkelt elev utfordres til & vaere
skapende og aktive i leeringsprosessen. Nar arbealetdsakelig er improvisatorisk, preges
det intersubjektive kollektive samspillet av aprg skapende prosesser. Dette farer til at

elevene utviklet et sterkt engasjement i leeringsggeens interaksjoner.

| improvisert spill integreres elevenes forestdkim oq skapende fantasi i laeringsprosessen

Det er nar laererne tar i bruk en estetisk konstrigitisk pedagogikk i de mer
improvisatoriske dramaformene at de strukturererdewisningen slik at elevenes
forestillinger og skapende fantasi blir en natunig integrert del av undervisnings- og
leeringsprosessen. Dette skjer i de improvisertendfarlgpene og seerlig dersom laereren
utfordrer elevene direkte i spillet ved & ta i biedrer i rolle. Leereren skaper da en god og

sterk forbindelse mellom elevens livsverden og &eféet.

Dramafaglig interaksjon utfordrer elevenes subjekforstaelse i lseringsprosessen

| drama blir elevenes subjektive forstaelse utferddde av leereren og av de andre elevene i
det intersubjektive samspillet. Det er seerlig i ioysert spill at leereren kan skape og
utfordre elevenes naermeste utviklingssone, ogeateak dermed blir utfordret til & strekke
seg i forhold til sin forstdelse og kompetanse. draerolle teknikken ser ut til a stimulere
elevenes engasjement i kunnskapsproduksjonen iigsagrad, ved a utfordre det
intersubjektive samspillet mellom lzereren og elevey ved a utfordre den nonverbale

interaksjonen mellom elevene.
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Improvisert spill skaper engasjement og laeringstrykk i laeringsprosessen, fordi elevene

kontinuerlig ma skape og utvikle meningsfelleskap i det dramafaglig interaktive samspillet

Det & skape et intersubjektivt meningsfellesskap gjennom drama skjer lettest i improvisert
spill og prosessdrama i samlet klasse undervisning, nar laereren tar ansvar for & strukturere
undervisnings- og laeringsprosessen. Inngar laerer-i-rolle i arbeidet, har lsereren meget stor
mulighet til & pavirke innholdet i det faglige samspillet i lgpet av selve leeringsprosessen.
Dette apner opp for leererens mulighet til a inkludere og utfordre elevenes forestillinger i det
intersubjektive samspillet pa en slik mate at elevenes stimuleres til a bidra i det a skape et

meningsfellesskap.

| improvisert spill har elevenes store muligheter til & vaere skapende i laeringsprosessen

Elevenes muligheter til & veere skapende er avhengig av hvordan fiksjonen skapes og utvikles
og om det i fiksjonen apnes opp for skapende interaksjoner i laeringsprosessen. | mitt utvalg
praktiserer leererne dette annerledes i sjangeren dramatisering enn i sjangeren improvisert spill
0og prosessdrama. Dramatiseringssjangerens rekonstruerende tendens stimulerer i liten grad
elevene til skapende arbeid. Laererne i mitt utvalg gir elevene starst muligheter til & veere
skapende i leeringsprosessen i improvisert spill og prosessdrama og seerlig nar laerer-i-rolle
inngar. Her er elevene medskapende bade i fiksjonsoppbyggingen og i spillets utvikling, og de
far jevnlig faglige oppgaver som utfordrer dem til & vaere skapende i laeringsprosessen.

| en leererstyrt og sosialkonstruktivistisk dramapraksis stimuleres elevenes reflekterte

kunnskapsproduksjon

| mitt utvalg er det er seerlig elevenes erfaringer i improvisert spill og prosessdrama som
stimulerer deres reflekterte kunnskapsproduksjon. Det at selve strukturen pa
kunnskapsproduksjonen her er mer sosialkonstruktivistisk og inkluderer elevenes subjektive
forestillinger og skapende erfaringer, stimulerer elevenes skapende refleksjoner i selve
spillsituasjonene og laeringsprosessen. Det viser seg i elevenes spontane engasjement med a
finne lgsninger pa utfordringer og problemer som oppstar i spillet og pa refleksjonsnivaet i
kunnskapsproduksjonen interaksjoner. Dersom leereren er i rolle, er dialogene i tillegg i starre
grad fri for den vanlige spgrsmal — svar metoden. Dialogen er langt mer eksistensiell i formen,
det vil si som en samtale der man snakker sammen om noe som virkelig interesserer begge

parter. Dette stimulerer sterkt elevenes reflekterte handlinger i leeringsprosessen.
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Improvisert spill innenfor klassens ramme ivaretsgst en inkluderende og tilpasset

undervisning
Dramafagets kollektive arbeidsform apner opp fankudere alle elevtyper i det sosiale

meningsfellesskapet, men dette stiller spesiellav kil lsererens strukturering av
undervisningen. Inkluderingen lykkes best nar ahbeii hovedsak er improvisatorisk og
foregar innenfor klassens ramme. | mitt utvalg skiet i improvisert spill, prosessdrama og
leerer-i-rolle spill. Ogsa elever som i liten graglger a delta fysisk og verbalt, er her tydelig
kognitivt og affektivt engasjert i spillets fiksjonl improvisert spill og prosessdrama
planlegger leereren rammene for det dramafagligespiiet pa forhand og kan i tillegg
pavirke innholdet i samspillet i Igpet av selveitegsprosessen. Dersom leereren ser at noen
elever far problemer med & tolke og forsta hennsgill) kan hun spontant, som en del av
spillet og i rolle, gjgre noe med dette eller sealavene involverer seg mer etter hvert. Dette
handler bade om elevenes forstaelse av spillsinasjog om deres skapende frimodighet. En
del elever var noe avventende i starten, men defteketter hvert og ble skapende og aktive i

leeringsprosessen.

Elevstyrt dramatisering praktiseres som en romiaatisivitetspedagogikk

Nar elevene arbeider gruppevis med rollespill canutisering, forventer leereren at elevene
er skapende i laeringsprosessen selv om de maragieiadlige kompetansen som trengs for a
fa dette til. Denne forventning har sin bakgrumten romantiske forestillingen om at barnets
medfadte skapende evner ma fa utvikle seg sa&sbitt mulig, og at leereren derfor ikke skal

gripe inn i den formende prosessen.

| elevstyrt rollespill og dramatisering skaper diea elevrollen problemer i laeringsprosessen

Nar leereren lar elevene arbeide med elevstyrt disenmg og rollespill i grupper, gir det et

stort spillerom for faglig og sosialt dominerendever og for elever med spesielle behov i
leeringsprosessen. Dette kan virke negativt innrpgens leeringsprosess. Den frie elevrollen
skaper spesielt problemer nar elevene mangler denalaglige kompetansen som trengs for

a veere skapende i leeringsprosessen.

| elevstyrt dramatisering har elevenes forestiingg fantasi en tilfeldig plass

Nar elevene arbeider gruppevis med a dramatiseggttetekst pa egen hand, inngar selvsagt
elevenes forestillinger om tekstens innhold. Meheatet far et konkretiserende og noe

overfladisk rekonstruerende preg. Her blir det tpelevene i hvilken grad de formidler sine
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forestillinger og ideer til hverandre og i hvilken grad gruppen integrerer disse aktivt i
leeringsprosessens kunnskapsproduksjon. Det blir da tilfeldig, bade pa gruppeniva og pa

elevniva, hvor sterk broen mellom elevenes livsverden og leerestoffet blir i leeringsprosessen.

| en leererstyrt og leererregissert dramatisering har elevenes forestillinger og fantasi liten plass

Overtar leereren hele planleggingen og regien av dramatiseringen, finner jeg at laereren i sveert
liten grad inkluderer elevenes forestillinger og skapende fantasi i leeringsprosessen. Dersom
laereren har planlagt det aller meste pa forhand, virker dette sterkt begrensende pa elevenes

muligheter til & skape sin egen forstaelse i kunnskapsproduksjon.

| en elevstyrt dramapraksis blir elevenes muligheter til refleksjon tilfeldig

Nar elevene arbeider mer selvstendig med rollespill og dramatisering i grupper, blir det i stor
grad opp til elevene om og hvordan de reflekterer i og over leeringsprosessen. Elevenes
manglende dramakompetanse gjar det vanskelig for dem a reflektere over sine erfaringer i

selve leeringsprosessen.

| dramatiseringstradisjonen legges det vanligvis opp til visning og sluttvurdering

Det er vanlig at leereren i elevstyrt rollespill og dramatisering legger opp til en faglig
vurdering av resultatet etter at elevgruppene har vist sine rollespill eller dramatiseringer. Fordi
det vanligste er at elevene dramatiserer kjent tekst, kommer elevenes skuespillerprestasjoner i
fokus. Vurderingen har et positivt, men overfladisk faglig innhold og handler om at elevene

vurderer eget og hverandres faglige sluttprodukt.

Nar drama inngar i laeringsprosessen, gker omfanget av elevenes interaktive samspill

Jeg finner at nar drama integreres i undervisnings- og laeringsprosessen, utvides omfanget av
interaksjoner mellom leereren og elevene, og samspillet mellom leereren og elevene blir mer
variert. Dersom laerer-i-rolle inngér i det improviserte spillet, mangedobles interaksjons-
mulighetene mellom lzereren og elevene. | tillegg apner drama for at elevene far oppleve
hverandre i andre situasjoner og roller enn hva den tradisjonelle elevrollen &pner opp for. De
laerer hverandre bedre a kjenne og de far stgrre muligheter til & utvikle sin kompetanse i
interaktivt samspill, bade faglig og sosialt. | mitt utvalg er interaksjonsmulighetene mellom
elevene like omfattende i en elevstrukturert dramatisering som i et leererstyrt prosessdrama
eller leerer-i-rolle spill, men de minsker drastisk nar laereren overtar hovedansvaret for

planleggingen og regien av en felles dramatisering i klassen.

238



6.2 Hvordan pavirkes leeringsmiljget, undervisnings- odaeringsprosessen
nar laerere med ulik dramakompetanse integrerer drana som
undervisnings- og laeringsform?

Analysen viser at nar drama integreres i undemign er det er en klar sammenheng mellom
leerernes dramafaglige kompetanse og innholdet emnshings- og leeringsprosessen. Til
tross for at lsererutdanningen og skoleeierne gierid®e meget mangelfull dramafaglig og
estetisk kompetanse, praver likevel en del leerenaféi laereplanens krav om drama som en
skapende uttrykks- og leeringsform. Men nettopp ifodeé mangler den ngdvendige
dramafaglige og estetiske kompetansen, oppstarpasdlemer i den faglige og sosiale
undervisnings- og leeringsprosessen. Jeg vil i dttglsen svare pa underproblemstillingen
min og seerlig konsentrere meg om de hovedfunn amdimgen som viser hva som er
risikoen nar leerere med mangelfull dramafaglig stptisk didaktisk kompetanse integrerer
drama i undervisnings- og leeringsprosessen. Dettk fealiteten i dagens skole er at sa og si
alle laererne har en meget mangelfull kompetanseeDiaun rundt 7 % av leererne som har en

kompetanse i drama pa 30 studiepoeng eller mer.

Leeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosegsatirkes negativt av lserernes manglende

dramafaglige og estetiske kompetanse nar dramareres i undervisningen

Leerere med mangelfull dramafaglig og estetisk kdanse praktiserer i hovedsak en
elevstyrt, romantisk, rekonstruerende og faglig ribadisk dramatiseringstradisjon. Det
kreves tydelig en god dramafaglig og estetisk kammee for & inkludere skapende og

improvisatoriske undervisnings- og leeringsformeéramaarbeidet.

Leeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosesseiirkes negativt av at kun blant laerere

med god dramafaglig oqg estetisk didaktisk kompeatdimnes leerere som praktiserer drama i

trdd med en sosialkonstruktivistisk kunnskapsprsghrk

Jeg finner at det & integrere drama som en skapettigéks- og leeringsform innenfor en
estetisk sosialkonstruktivistisk pedagogikk forttese at lsereren har en dramafaglig og
estetisk didaktisk kompetanse. Denne kompetansemggr for & kunne strukturere og
giennomfgre undervisnings- og leeringsprosesser isétuderer elevenes forestillinger og

skapende fantasi i det interaktive samspillet ingkapsproduksjonen.
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Laeringsmiljget, undervisnings- og lseringsprosessen pavirkes positivt nar leerere som har en

skapende estetisk kompetanse og et skapende mot integrere drama i en skapende kunnskaps-

produksjon, selv om de har en mangelfull dramafaglig kompetanse

De leererne med mangelfull dramakompetanse i mitt utvalg som tok i bruk improvisert spill og
prosessdrama, viste en hgy grad av endrings- og utviklingskompetanse og et skapende mot.
Det & delta i prosjektet inspirerte dem til & prgve seg pa improvisert spill, prosessdrama og
leerer i rolle ut i fra ideer i dramafaglig litteratur som ble skaffet til veie. Det
bemerkelsesverdige er at de med dette utgangspunktet, innenfor prosjektets rammer, som ogsa
inkluderte refleksjonssamtaler etter undervisningen, i relativt stor grad lykkes i & strukturere

og tilrettelegge en estetisk og skapende kunnskapsproduksjon.

Leeringsmiljget, undervisnings- oqg leeringsprosessen pdvirkes negativt dersom lserere med

mangelfull dramafaglig kompetanse har problemer med & tolke oq forstd situasjoner som

oppstar i forbindelse med improvisert spill

De storste dramafaglige utfordringene for lsererne i improvisert spill og prosessdrama handler
om & forsta betydningen av estetiske symboler og virkemidler i spillet, om a forsta hva som
kjennetegner skapende intersubjektive dialoger og kunne forholde seg skapende til elevenes

lekekompetanse og refleksjoner i og om spillets laereprosess.

Laeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosessen pavirkes negativt nar lserere med

mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk kompetanse fraskriver seg det faglige ansvaret

for elevenes laeringsprosess

Jeg finner at leerere med mangelfull dramafaglig kompetanse velger elevstyrte dramaformer,
og inntar selv en mer passiv veilederrolle. Gruppene far da veiledning i den grad de forteller
om problemer og i forhold til den begrensede tid leereren har til radighet. Ved & bruke denne
form for prosjektarbeid, der elevene overtar det faglige og sosiale ansvaret for laerings-
prosessen og kunnskapsproduksjonen, fraskriver leererne i mitt utvalg seg ansvaret for
elevenes leeringsprosess. De forklarer gruppenes suksess eller fiasko med utgangspunkt i

elevenes innsats og forutsetninger.

Leeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosessen pavirkes neqgativt nar leerere med

mangelfull dramafaglig oqg estetisk didaktisk kompetanse holder ved like skolens

reproduserende sedvane
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Leaerere med mangelfull dramafaglig kompetanse godrarkvalitativt darlig dramafaglig
kunnskapsproduksjon. Dette skjer nar gruppesamrréngen er slik at elevene av ulike
grunner lite og ingenting far gjort faglig. Det petat det blir tilfeldig og avhengig av
elevgruppen om elevene far brukt sine skapendereladte problemet forsterkes ytterligere
ved at leerere som har mangelfull dramafaglig koam, sier de forventer skapende arbeid
fra elevene, mens de selv i hovedsak praktiserereproduserende undervisning. Dette
resulterer i at elevenes rollespill og dramatigegm i hovedsak blir en overfladisk,
konkretiserende rekonstruksjon av leerestoffetsafakhold. Undervisnings- og laerings-

prosessen framstar som en noe mislykket konstiigkii.

Leeringsmiljget, undervisnings- og leeringsprosespénirkes negativt nar lserere med

mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk konamete reduserer elevenes faglige

muligheter i laeringsprosessen

Mangelfull dramafaglig kompetanse reduserer detpshkde o0g sosialkonstruktivistiske

aspektet i leererens undervisning. Resultatet ext ddevene arbeider med elevstyrt rollespill
og dramatisering, og leeringsprosessens kunnskapgisjon kommer sjelden til det

skapende nivaet, men handler hovedsakelig om &lkgppe leerestoffets faktainnhold. Jeg
finner at dersom laererne mangler den estetiskekagende kompetansen som trengs for &
legget til rette for en sosialkonstruktivistisk pgdgikk, reduserer dette farst og fremst
elevenes faglige muligheter i leeringsprosessenskegtende intersubjektive fellesskapet, der
leereren og elevene arbeider sammen i den skapeaaaeatiseringsprosessen, er tydelig

meget vanskelig for laerere som har mangelfull dfagie kompetanse.

Leeringsmiljget, undervisnings- og lseringsprosespénirkes negativt nar lserere med

mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk konamste qgir fritt spillerom for dominerende

o0g spesielle elever

Jeg finner at lserere som har mangelfull dramafagkg estetisk didaktisk kompetanse
hovedsakelig lar elevene arbeide med elevstyrtesplll og dramatisering. Fordi
leeringsprosessen her blir avhengig av gruppensgéaglg sosiale interesse og engasjement
for arbeidet, kan den bli sterkt preget av elewen €£r dominerende, bade pa godt og vondt, i

det intersubjektive samspillet.
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Laeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosessen pavirkes negativt nar lserere med

mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk kompetanse aksepterer en negativ_kunnskaps-

produksjon
Jeg finner at elevene i mitt utvalg periodevis opplever en meget frustrerende og negativ

leeringsprosess, fordi leererne har en mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk kompetanse.
Leererne forutsetter at elevene er skapende i prosessen, til tross for at leererne ikke har sgrget
for at elevene har skapt seg de erfaringene og den kompetansen de trenger for a lgse de
utfordringene de far i leeringsprosessen og kunnskapsproduksjonen. | tillegg forutsetter
dramatiseringstradisjonen ogsa en avsluttende visning for klassen eller et eksternt publikum.
Dette er en stor belastning og en negativ opplevelse for en del elever som ikke har fatt hjelp til
a skape og utvikle den rollen og de situasjonene de skal dramatisere. Dersom laereren har
mangelfull dramafaglig kompetanse, gar dette saerlig utover leeringsprosessen og kunnskaps-
produksjonen til elever som har problemer med samspillet nar arbeidet blir for fritt, og elever

som ikke liker & opptre.

Laeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosessen pavirkes negativt nar lserere med

mangelfull dramafaglig oq estetisk didaktisk kompetanse ser pa drama primaert som en sosial

od miljgskapende aktivitet

For leerere med mangelfull dramafaglig kompetanse blir drama primaert en sosial aktivitet som
begrunnes med behovet for & skape variasjon i arbeidsmatene og gjgre noe kjekt sammen.
Drama reduseres til overfladisk underholdning. Det at enkelte elever far problemer med &
takle frineten i det elevstyrte gruppearbeidet eller ikke liker & delta i framfaringen til slutt for
klassen eller et invitert publikum, synes & vaere en akseptert og selvsagt del av den sosiale

erfaringen som leererne mener disse elevene skal ha.

Leeringsmiljget, undervisnings- og laeringsprosessen pavirkes negativt nar leerere med

mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk kompetanse gir mangelfull faglig veiledning og

stgtte til elevene

Jeg finner at lserere som har en mangelfull estetisk og skapende didaktisk kompetanse enten
overlater elevene til seg selv i dramatiseringsarbeidet, eller laereren overtar hele styringen og
regien. Det oppstar da lett problemer fordi leererens manglende kompetanse gjgr at hun ikke

klarer a stgtte og veilede elevene slik at deres skapende erfaringer inkluderes i

dramatiseringsarbeidet. Resultatet kan bli at lsereren overtar ansvaret for dramatiseringen og
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bestemmer hva elevene skal si og gjgre. Elevenedeperer da hovedsakelig leererens ideer.

Dermed reduseres elevene engasjementet og korgenaa i leeringsprosessen.

Leeringsmiljget, undervisnings- og lseringsprosespénirkes negativt nar lserere med

mangelfull dramafaglig og estetisk didaktisk konameste har problemer med & strukturere

skapende undervisnings- og laeringsprosesser

Jeg finner at det er leerernes manglende erfaringsdt & strukturere en utforskende og
skapende undervisning og veiledning i drama- ognigsprosessen som blir for vanskelig for
den uerfarne leerer. Prosessdramaets strukturenmange sekvensslgyfer, er i starre grad en
faglig og didaktisk strukturerende hjelp for denamafaglig uerfarne leerer, enn
dramatiseringstradisjonens struktur med hovedsakelistor sekvensslgyfe.

6.3 Leerernes dramapraksis og leererutdanningen

Min forskning viser at for laereren er det & plagke@ bruke dramaaktiviteter i et fag tydelig
avhengig av leerebokas anbefalinger. Dette gjelderdét store flertall av laerere som har
mangelfull kompetanse i drama. Leererne gir uttrigdkat de burde bruke drama oftere for &
ivareta elevenes behov i leeringsprosessen. Derserabbka eller leererveiledningen gir
forslag til dramaaktiviteter, gker sjansen foratéren integrerer drama i undervisnings- og
leeringsprosessen.

Leerere med mangelfull kompetanse i drama velgemaf@amer der elevene far
ansvaret for den dramafaglige struktureringen awidet, mens leereren har ansvar for
igangsetting, organiseringen og avslutning. Elevembeider da gruppevis med dramatisering
eller rollespill, med visning i klassen og eventweirdering av arbeidet, som avslutning.

Dersom leereren har en formell kompetanse i draker, gannsynligheten for at hun
vil integrere improvisert spill og prosessdramandervisningen. Prosessdrama er en sjanger
som tydelig krever en dramafaglig kompetanse. Dieftdi i denne sjangeren har leereren
ansvaret for a strukturere undervisningsprosesgeskape de rammer som gjar det mulig for
elevene & ogsa gjgre skapende erfaringer i leeriogspsen. De leererne i mitt utvalg som ble
inspirert gjennom prosjektet til & integrere imgsevt spill og leerer i rolle i undervisnings-
og leeringsprosessen, viste en hgy endrings- ofinggkompetanse. De som gjennomfarte
flere improviserte spill og selv deltok som laereolie, viste en klar positiv utvikling i det &
beherske det interaktive og skapende samspilletateadne. De reflekterte over erfaringene

de gjorde, satte ord pa disse i den reflektereadgalen etter undervisningen og justerte det
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neste opplegget ut i fra dette. Det viser betydningen av & leere av egne skapende erfaringer
ogsa for leerere.

Leererne mangler en grunnleggende dramafaglig og estetisk didaktisk kompetanse som
grunnlag for a ivareta en sosialkonstruktivistisk leeringsprosess, nar drama integreres i fagene.
Den viktigste grunnen til at elevaktiviserende og skapende laeringsformer ikke er integrert i
grunnskolens praksis i teorifagene, er at leererutdanningens fagstudier er dominert av en
tradisjonell formidlingspedagogikk. Studentenes erfaringer i leererutdanningen er som praksis
i skolen. Det er i de estetiske fagene at det sosialkonstruktivistiske med de skapende og
elevaktive laeringsformene dominerer, mens den tradisjonelle formidlingspedagogikken
dominerer i teorifagene. Allmennleererstudentene utsettes for og erfarer det samme som
grunnskolens elever. Til tross for at leererutdanningens leereplaner vektlegger varierte
leeringsformer og den skapende studentaktivitetens betydning for laeringen, er det teoretisk
faglig formidling, selvstendig arbeid og spagrsmal/svar som dominerer. Det er lite sannsynlig
at leerere som ikke i egen utdanning har erfart hvordan det studentaktiviserende og skapende
kan integreres i fagenes undervisnings- og laeringsprosess for a skape gode laereprosesser og
laering, har kompetanse til & realisere dette i eget arbeid.

Avstanden mellom den formelle og den gjennomfarte leereplanen er stor nar det
gjelder den estetiske dimensjonen og vektleggingen av skapende og elevaktive leeringsformer
i fagene, bade i grunnskolen og i allmennleererutdanningen. Det skapende og estetiske i den
innledende delen i laererutdanningens rammeplan, vil forbli retoriske papirvedtak, dersom
denne ikke far konsekvenser for leererutdanningens innhold. Det skaper problemer for
elevenes leering at bade politikere og leerere slutter opp om skapende og estetiske uttrykks- og
leeringsformer pa et ideologisk og retorisk niva, men at dette far liten og ingen konsekvens for
innholdet i leererutdanningen og dermed for skolens praksis. Leerernes manglende
dramafaglige og estetisk didaktisk kompetanse skaper et hav av avstand mellom skolens
praksis i de sakalte teorifagene og laereplanens omtale av betydningen og verdien av skapende
og estetiske uttrykks- og arbeidsformer i undervisnings- og leeringsprosessen.

Elevenes muligheter til & delta i et skapende og estetisk fellesskap er i skolens hverdag
avhengig av den kunstfaglige og estetiske kompetansen lsererutdanningen og skoleeierne gir
leererne. Det betyr at elevenes muligheter til elevaktiv og skapende leering gjiennom drama,
forst og fremst er avhengig av at skolepolitiske vedtak for lsererutdanningen blir realisert i
praksis. Min forskning viser at lsererutdanningens manglende utvikling av studentenes
dramafaglige og estetiske kompetanse har som resultat at drama reduseres til en primaert

gjenskapende og rekonstruerende leering i mgte med skolens sedvanlige kunnskaps- og
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laeringssyn. Drama blir da praktisert som en utvapngamisforstatt konstruktivisme. Leaerere
som i egen utdanning ikke har erfart hvordan kawgije og estetiske laeringsformer kan
ivareta undervisnings- og leeringsprosessen didaktigfordringer i de sakalte teorifagene,

mangler kompetanse til & realisere dette i egarkdeid.

6.4 Drama og kunnskapssyn

| min teoretiske undersgkelse viser jeg at dramapegikkens epistemologi i det 20.
arhundre kan knyttes til den fenomenologisk hermtsiee tradisjonen, med reform- og
kunstpedagogikken, pragmatisk estetikk og sosiaahktivisme som grunnlag.
Fenomenologien viser oss at den situerte, subgktlg skapende erfaringen er det
epistemologiske grunnlaget for erkjennelsen. Dedpskde subjektet og det dialogiske
forholdet mellom mennesket og verden, det vil silone praksis og teori, blir da det sentrale
i kunnskapsproduksjonen. Pragmatisk estetikk ogaasstruktivismen mener den skapende
og interaktive erfaringen er grunnleggende foreakjennelse og at elevene derfor ma veere
aktive i forhold til leerestoffet. Min forskning \@s at drama har potensial til a realisere et
sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn. Det er naetan integrerer den subjektive, estetiske
og interaktiveskapendeerfaringen i den dramafaglige undervisnings- ognigsprosessen at
dramafagets estetiske konstruktivisme realiserdevelie konstruerer da sin forstaelse
giennom egen medskapende og skapende virksomtiteraksjon med leerestoffet, hverandre
og leereren. Det skjer nar dramaarbeidet inkludéngprovisert spill, i mitt material
hovedsakelig i leererstrukturert prosessdrama ogeriegplle spill. Undervisnings- og
leeringsprosessen domineres da av et sosialkonststikk kunnskaps- og leeringssyn og en
sterk estetikk; av det vi kan kalle estetisk kaumgivisme.

Drama som uttrykks- og arbeidsform har sin basemmaskets medfadte dramatiske
instinkt og utmerker seg ved sitt eksistensielléepsial. Det betyr at i dramafaglig og
skapende arbeid kan menneskets tanker, fglelsdrandlinger integreres i det dramatiske
uttrykket og skape en dypere forstaelse av leefestdfien min forskning viser at det kreves
en dramafaglig, estetisk og skapende kompetanseéafaealisere dramafagets sosial-
konstruktivistiske kapital, en estetisk konstrulgnae, i undervisnings- og leeringsprosessen.
Det er leerernes manglende kompetanse som reduderesosialkonstruktivistiske til en
misforstatt konstruktivisme. Dermed tilpasses detinskolens dominerende og sedvanlige
kunnskaps- og leeringssyn, samtidig som den i ebEs/agruppearbeid praktiseres som et

romantisk kunnskaps- og leeringssyn. Laerernes madglé&ompetanse hindrer dem i a
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ivareta leereplanens krav om skapende uttrykks- og leeringsformer, det vil si en pragmatisk og
sosialkonstruktivistisk estetikk, der leereren tar ansvar for den faglige undervisnings- og
leeringsprosessen. For de laererne som gjar sa godt de kan, selv om de mangler kompetanse,
blir resultatet at drama hovedsakelig praktiseres innenfor et rekonstruerende eller romantisk
kunnskaps- og leeringssyn, med en svak estetikk. Den pragmatiske estetikken, som hevder at
kunstens uttrykksformer og det skapende er like viktige i leeringsprosesser som i
kunstprosesser fordi de tester ut og produserer mening, blir derved kun leereplanretorikk.
Estetisk konstruktivisme apner for en epistemologi der elevenes kunnskapsproduksjon
bestemmes av deres mulighet til & gjgre egne kunstfaglige, skapende og interaktive erfaringer
i et "her og na” situert forhold til leerestoffet. Fra midten av forrige arhundre gjenspeiles dette

i norske leereplaner som omtaler dramatisering og improvisert spill som skapende
elevaktiviteter. Pa 1990-tallet blir drama spesifikt omtalt og beskrevet som en skapende
uttrykks- og arbeidsform (L97). 1 tillegg vier den generelle delen av leereplanen, som fortsatt
gjelder, et helt kapittel til det skapende mennesket. Kunnskapslgftets Prinsipper for
oppleeringen sier at elevene skal bruke sine skapende evner gjennom ulike aktiviteter og
uttrykksformer (KD, 20064, s. 2). Dramafaget legger derfor til rette for at elevene kan gjgre
egne skapende erfaringer med laerestoffet, som en integrert del av kunnskapsproduksjonen. Da
kan elevenes forstaelse av laerestoffets innhold konstrueres, dekonstrueres og rekonstrueres i
et kunnskaps- og laeringssyn som kombinerer laererens ansvar for & strukturere og lede
undervisnings- og leeringsprosess (det beste fra den rekonstruerende tradisjonen) og elevenes
skapende interaksjon med leerestoffet og hverandre (det beste fra den romantiske tradisjonen).
Min forskning viser at det apner for et alternativt kunnskaps- og laeringssyn, estetisk
konstruktivisme, som ivaretar skolens didaktiske utfordringer og ikke minst motiverer elevene

til faglig innsats i leeringsprosessen.

Min forskning gir grunnlag for & si at dramafagets epistemologi i det 20. &rhundre er
forankret i fenomenologi, pragmatisk estetikk og sosialkonstruktivisme, med den estetiske
"her og na” situerte erfaringen som kjernen i kunnskapsproduksjonen. Dramafaget
epistemologi kan pa bakgrunn av sin historiske og kulturelle kapital kalles estetisk

konstruktivisme.
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Fag/emne/tema: Klasse: Tid:

Observasjonsanalyse: VEDLEGG 1

Undervisnings forlgpets sekvenser

Iy

S3

S4

S5

S6

S7

S8

S9

S10

S11

S12

LARERENS aktivitet: hva gjar leereren? Leereren:

Forklarer / kommenterer

Stiller spgrsmal - fa fram elevenes erfaringer/lskap

Stiller spgrsmal som kan vise/ skape forstaelse

Stiller spgrsmal- dikte lgse problem, reflektenardere

Leerer og elever samtaler i dialogform/ diskuterer

Leereren forteller (f) eller leser (1) eller syngsy

Leereren arbeider i rolle/ lzerer i rolle

Leereren gar rundt og veileder/ hjelper/diskuterer

Tar i bruk dramatiske/dramaturgiske virkemidler

Tar i bruk kostymer, rekvisitter og scenografi

ELEVENES aktivitet: hva gjgr elevene? Elevene:

Lytter til leererens forklaring/ kommentarer/spgrsma

Forklarer/forteller/lkommenterer spontant

Lytter /publikum til leererens fortelling/opplesisghg

Svarer pa spagrsmal — bruker erfaringer/ kunnskape

Svarer pa spagrsmal — bruker/viser forstaelse - émpa

Svarer pa spgrsmal: tenker kreativt, reflekterederer

Stiller spgrsmal fordi de lurer pa noe

Stiller spagrsmal: skape forstaelse for konteksgipss

Stiller spgrsmal for &/ som utfordrer leereren

Planlegger/diskuterer/lgser muntlig/skriftlig oppga

Planlegger og diskuterer rollefordeling, roller syill

Skriver og/eller tegner og/ eller synger

Presenterer/viser arbeid/ deler erfaringer/er jpubdi

Reflekterer, tolker og evaluerer innhold/ arbeid

ORGANISERING av leering. Elevenes arbeider:

Individuelt

To og to

| grupper

| hel klasse

- 0g sitter stort sett pa samme plass

- 0g beveger seg og det varierer hvor de sittemimet

DRAMA — arbeid i rolle. Elevene:

Deltar i leerer i rolle spill/ improviserer spontamblle

Skaper tablaer/ bildeteater

Impro./dramatiserer med utg.p. i tema, tekst, fintgp

Spiller rollespill

ELEVENES GRAD AV ENGASJEMENT

Interesse — elevene er:

Negative/ aggressive

Passiv uinteresserte

Interesserte, men urolige

Interesserte — ser pa og lytter til leereren

Aktivt interesserte, gir verbal og non - verbalp@ss

Engasjert handling — elevene:

Deltar aktivt, utfgrer/ lgser oppgaver

Fglger leererens instruksjoner/ klassens regler

Arbeider uavhengig av leereren tilstedeveerelsefselvs

Holder ut inaktivitet og annen motgang

Engasijert interaksjon — elevene:

Svarer pa spgrsmal, deltar i dialog, diskusjonpl s

Stiller selv uoppfordret sparsmal relatert til lsgodfet

Tar imot utfordringer, lgser problemer, tar valg

Kommer med egne spontane ideer og innspill

Gir sterke uttrykk for engasjement og trivsel
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Vedlegg 2: Oversikt over informanter som deltok i prosjektet Elevaktiv leering og drama

Informanter Navn (Fokus) | Klasseroms- | Nettbasert | Nett- Elevene |Elevene
(fiktivt) |intervju | Observasjon | Spgrre - basert |svarer |deltari
skjema intervju |pa intervju
spgrre -
skjema
Studenter
Studenter LU98 2. X
studiear/2003
Studenter LU98 3. X

studiedr/2004

Studenter LUO3 2.

studiedr/2004 X

Leerere + elever

Leerer 1 klasse Lena

Brattbakken skole X X X X
Leerer 2 klasse

Brattbakken skole | Guri X X

Leerer 3 klasse

Brattbakken skole |Anne X X X X X
Leerer 4 klasse

Brattbakken skole | Toril X X- X X

Leerer 4 klasse

Storeberg skole Ane X X X

Leerer 6 klasse Nils X X

Brattbakken skole | Kare X X

Leerer 6 klasse

Lavhaug skole Asbjgrg | X X X X

Leerer 7 klasse

Brattbakken skole | Kare X X X X X
Leerer 8 klasse

Brattbakken skole | Toril X X- X X

Leerer 9 klasse

Hasta skole Nancy X X

Leerer 6 klasse

Kammen skole Nandor | X X X

Leerer 10 trinn

Kostra skole Monika X X

Laererne kun

Leerer smaskole

Makta skole Rita X
Leerer S/M trinn

Haifu Skole Elsa X
Leerer S/M trinn

Kammen skole Ingvild X X
Leerer U trinn

Brattbakken skole | Noralf X X
Leerer S - M trinn

Solrenna skole Stine X
Leerer S - M trinn

Brattbakken skole |Irene X

Leerer M trinn
Brattbakken skole | Nore X

Leerer M trinn
Brattbakken skole | Nina X

Leerer M trinn
Brattbakken skole | Astrid X
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Vedlegg 3: Nettintervjuet

Undersgkelsen/nettintervjuet kan finnes og lesdglg&nde adresse:

https://www.questback.com/isa/qbv.dll/ShowQuestiere=True&QuestID=160046&sid=D
BOH9J
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