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Sammendrag

Til tross for at de fleste elever i Norge trives godt pa ungdomsskolen, er det en utfordring at stadig flere ungdom-
mer opplever undervisningen som lite relevant og stimulerende. Ungdomsforskere etterlyser mer sammenheng mel-
lom ungdomskulturen og skolekulturen og pépeker at for eksempel det & eksperimentere med estetiske uttrykk som
musikk, hérstiler og klaer er karakteristiske trekk ved ungdomskultur. Med dette som bakgrunn blir undervisning med
estetiske uttrykksformer fra ungdommenes perspektiv utforsket i denne kvalitative studien. Forskningsspersmalet er:
Hvordan kan ungdomsskoleelevers erfaringer med estetiske uttrykksformer i undervisning forstds i lys av kunnskap om
ungdomskultur? Spersmalet blir undersgkt gjennom en kollektiv casestudie basert pd tre strategisk utvalgte praksiser
i henholdsvis norsk, matematikk og samfunnsfag, og datamaterialet bestar av observasjonsnotater, filmer og kvalita-
tive dybdeintervju med 28 av de til sammen 159 deltakende ungdommene. Tematisk analyse av datamaterialet viser
at det kreative, det fleksible og det uforutsigbare elementet ved estetiske uttrykksformer fenger ungdommene og er
elementer som i lys av ungdomskulturell kunnskap kan kobles til ungdommers livsprosjekter. Studien gir innsikt i at
det @ integrere estetiske uttrykksformer i undervisningen kan vere fruktbart for 4 skape en pedagogisk praksis mer pa
ungdommenes premisser, noe som kan bidra til en mer relevant og stimulerende skole for mangfoldet i elevgruppen.
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Abstract

Although most adolescents in Norway are satisfied with school, more and more pupils struggle to find classroom-ba-
sed learning as stimulating and relevant to their lives. Researchers within Youth Studies are calling for better coherence
between youth culture and school culture, pointing out that experimenting with aesthetic expressions like music,
hairstyles, and clothes, for example, is a hallmark of youth culture. Against this background, this qualitative study
explores, from the adolescents’ own perspective, teaching that involves aesthetic expressions. The research question
that the study aims to answer is: How may adolescents” experiences with aesthetic expressions in teaching be understood
in light of what we currently know about youth culture? The adolescents’ experiences are explored through a collective
case study based on three strategically selected practices in the subjects Norwegian, Mathematics and Social Science.
The data consists of observation notes, films, and qualitative interviews with 28 of the 159 participating pupils. The-
matic analysis shows that it is the creative, flexible, and unpredictable elements of aesthetic expressions that most excite
the pupils; these being elements that knowledge about youth culture shows us can be connected to the adolescents’
life projects. The study demonstrates that integrating aesthetic expressions in teaching can contribute fruitfully to
creating a pedagogic practice in line with aspects of youth culture, something that might lead to a more relevant and
stimulating school for a broader segment of the pupil population.
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Ungdomskulturell kunnskap i skolen

De fleste ungdommer i Norge trives godt pa skolen (Bakken, 2022; @degird & Pedersen,
2021). Likevel har ungdomstrinnet i lang tid hatt en utfordring med & fremstd som relevant,
i betydningen meningsfullt og stimulerende, for mange av ungdommene (Dons & Eggesbe,
2003; Grepperud, 2000; Nordahl, 2000). I tillegg til at trinnet kritiseres for at leeringsutbyttet
ikke er hoyt nok, synes utfordringene saerlig a veere knyttet til a skape et ungdomstrinn som i
tilstrekkelig grad makter a engasjere og involvere ungdommene i skolehverdagen sin (Kunn-
skapsdepartementet, 2015, 2022; Meld. St. 22 (2010-2011); Topland & Skaalvik, 2010).

Med bakgrunn i ungdomstrinnets utfordringer kan det veere grunn til & sperre om i hvor
stor grad skolen tar innover seg og inkorporerer ungdommenes interessedrevne erfaringer
i sin organisering (Aagre & Wiig, 2022a). Et kjent pedagogisk prinsipp er & skape sammen-
heng mellom skolen og verdenen utenfor (Blossing et al., 2014; Dewey, 1902/1964). Forsk-
ning viser imidlertid at det er en kompleks og utfordrende oppgave & koble undervisningen
til ungdommenes hverdagserfaringer slik at den er relevant for mangfoldet i elevgruppen
(Silseth et al., 2017).

Aagre og Wiig (2022a) hevder at et kulturperspektiv pd ungdomsskolens pedagogikk har
vert lite behandlet i pedagogisk litteratur, og tar til orde for & betrakte ungdomskulturell
kunnskap som en ressurs for skolen a ta i bruk. De etterlyser en skole som i storre grad skaper
sammenheng mellom ungdomskulturens uformelle laeringsarenaer og skolefaglige aktivi-
teter og karakteriserer ungdomskulturens aktiviteter som drevet av frivillighet, lek og inte-
ressene til dem som deltar. Flere ungdomsforskere har poengtert at eksperimentering med
kreative og estetiske uttrykksformer er karakteristisk for aktiviteter som mange ungdommer
er engasjerte i pd fritiden, for eksempel aktiviteter knyttet til feltene musikk, film, drama
og dans (Drotner, 1991; Ziehe, 1989; Aagre, 2000). Willis (1990) refererer til ungdommers
eksperimentering med estetikk i form av kleer, harstiler og musikk som symbolsk kreativitet
og viser at ungdommer gjennom estetikken pa denne méten skaper og opprettholder ulike
individuelle identiteter og gruppeidentiteter.

Hvis man ser til skolen, viser forskning at undervisning med estetiske uttrykksformer,
som for eksempel kan vare rollespill, dans eller & utforske et emne gjennom kunst, er noe
som interesserer og fenger elevene pa tvers av fag og klassetrinn (Allern & Saxbe, 2010;
Bamford, 2008; Eriksson et al., 2014; Garrett & MacGill, 2021; Lee et al., 2015; Stevenson
& Deasy, 2005; Sabg, 2009; Webster & Wolfe, 2013). I undersekelser som utforsker elevers
erfaringer med estetiske uttrykksformer som film, modellering, billedkunst og fortellinger i
ulike fag pd ungdoms- og videregaendetrinn i Norge, uttrykkes det at undervisningen opp-
leves som mindre stresspreget og mer stimulerende (Alterhaug, 2021; Ulvik, 2020). Forsk-
ningen det blir vist til her, er interessant i lys av at det etterlyses en sterkere sasmmenheng
mellom skolefaglige aktiviteter og ungdommenes egne interesser (Aagre & Wiig, 2022a).

Pa bakgrunn av resultatene fra tidligere forskning samt ungdomstrinnets utfordringer
blir i denne studien dette forskningsspersmalet stilt: Hvordan kan ungdomsskoleelevers erfa-
ringer med estetiske uttrykksformer i undervisning forstds i lys av kunnskap om ungdomskultur?
Forskningsspersmadlet blir undersokt gjennom klasseromsobservasjon, filmer og uformelle
samtaler med elever i klasserommene samt kvalitative dybdeintervju med 28 elever pa 9.
og 10. trinn. Datamaterialet er hentet fra strategisk utvalgte praksiser i norsk, matema-
tikk og samfunnsfag, og de undervisningsoppleggene jeg fulgte, var det leererne selv som
hadde utarbeidet. Som teoretisk perspektiv blir det i tillegg til forskning og litteratur om-
kring ungdom (Lyng, 2004; Rosén, 2002; Vasbe, 2017; @degard & Pedersen, 2021; Aagre &
Wiig, 2022b) tatt utgangspunkt i teori og forskning om estetiske undervisningsperspektiver
(Ostern et al., 2013; Ostern et al., 2019). Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2022) av obser-



NORDISK TIDSSKRIFT FOR UNGDOMSFORSKNING | ARGANG 4 | NR.1-2023 3

vasjonsnotatene, filmene og elevintervjuene viser at det kreative, det fleksible og det uforut-
sigbare elementet ved estetiske uttrykksformer fenger ungdommene og er elementer som i
lys av ungdomsforskning kan kobles til ungdommers livsprosjekter (Rosén, 2002).

I det folgende vil det bli gitt en kort beskrivelse av de tre casene studien er basert pa, og
deretter vil det teoretiske rammeverket og studiens metodologi bli redegjort for. Sa folger en
presentasjon av analysene, og resultatene blir droftet i en avsluttende diskusjon.

Studiens tre caser

Konteksten for studien er at jeg observerte og filmet praksisene til tre strategisk utvalgte
leerere i henholdsvis norsk, matematikk og samfunnsfag, og de respektive leerernes utvalg av
estetiske uttrykksformer utgjor grunnlaget for undersekelsen. Elevene fikk oppleve og selv
skape estetiske uttrykk som var tematisk relevante for undervisningen.

I norsk var temaet dramasjangeren, og elever pa 10. trinn jobbet med Henrik Ibsens skue-
spill Peer Gynt. Etter & ha blitt kjent med stykkets innhold, karakterer og tematikk skulle ele-
vene gruppevis gjore om sekvensen «Bukkerittet» til sin egen versjon. Her skulle de anvende
egne ord, gve inn sekvensen med kostymer og rekvisitter og til slutt fremfere den for sine
medelever i skolens aula.

I matematikk var temaet geometri, og elever pa 9. trinn fikk forst presentert bilder av
enkle og mer kompliserte monstre fra byggverket Alhambra i Spania. Bildene ble utgangs-
punkt for en plenumssamtale om sammenhengen mellom matematikk og estetikk og om
hva det var ved disse mgnstrene som gjorde dem vakre og interessante. Deretter skulle ele-
vene skape egne menstre ved hjelp av tesselleringsteknikk, som innebzrer a fylle en flate
med et uendelig antall identiske geometriske figurer uten at det er noen dpninger mellom
figurene. Monstrene ble til slutt fargelagt og hengt opp pa veggene i klasserommet.

I samfunnsfag var temaet 1. verdenskrig, og elever pa 9. trinn fikk innledningsvis i grup-
per oppleve ulike kunstverk som var relatert til temaet. Kunstverkene besto av tre billed-
kunstverk (Egon Schiele: Loytnant Heinrich Wagner, Otto Dix: Skull, Christopher Nevinson:
French Troops Resting), to dikt (Herbert Read: The Happy Warrior, Wilfred Gibson: Back) og
to musikkvideoer (George M. Cohan: Over There, Paul McCartney: Pipes of Peace)!. Etter at
elevene hadde gjennomgatt det faglige innholdet, skulle de skape egne, selvvalgte estetiske
uttrykk med en relasjon til temaet.

Teori

Kategorien ungdom henspiller pa en formativ fase mellom det & veere avhengig av omsorgs-
personer i barndommen og forventninger om selvbestemmelse og ansvarlighet i voksenlivet
(Odegérd & Pedersen, 2021). Ungdom er dog ingen ensartet gruppe, og hva som karakteri-
serer ungdom, ungdomstid og ungdomsliv, vil variere ut fra blant annet geografiske, sosiale,
kulturelle og individuelle forskjeller (Vasbe, 2017; @degird & Pedersen, 2021; Aagre & Wiig,
2022b). Likevel er det en enighet blant ungdomsforskere verden over om at noen allmenn-
menneskelige behov i enda storre grad enn ellers i livet aksentueres i ungdomsfasen (Rosén,
2002; Vasbg, 2017). Ungdoms selvstendighetstrang er for eksempel et gjennomgdende tema
innen ungdomsforskning (Andersson, 2002; Lyng, 2004; Lokke, 2021; Rosén, 2002; Smith,
2016) og en sentral komponent i det som ifolge Rosén (2002, s. 188—189) karakteriserer ung-
dommers livsprosjekter.
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Ungdommers livsprosjekter

Med livsprosjekt menes ikke her nedvendigvis en livslang innretning mot et bestemt per-
sonlig mél, men a ta kontroll over egne valg ved a teste egne muligheter og begrensninger,
bestemme mer selv og a ta mer ansvar bade for seg selv og for andre. I dette ligger elementer
av selvoppdagelse (Lokke, 2021, s. 12), i betydningen a oppdage sine interesser, egenskaper,
sdrbarheter og begrensninger, noe som er ulikt for alle, ettersom alle har en seeregen mate &
veere menneske pa. Livsprosjektene har pd denne maten bade et ndtidsperspektiv og et frem-
tidsperspektiv, hvorav det siste er knyttet til & ta egne valg relatert til det & prestere ut fra det
man ensker & oppnd i skole og i arbeidsliv (Rosén, 2002).

Ungdomsforskeren Andersson (2002) papeker at ungdomstrinnet ma relateres til ung-
dommenes egne livsprosjekter hvis det skal fd betydning for elevene. Med betydning menes
en opplevelse av at skolen angar ungdommene selv og deres liv (Willbergh, 2019). Hva
som angar den enkelte ungdoms liv, vil variere, som Lokke (2021) er inne pd, men i ung-
domsforskningen trekkes det som nevnt frem at eksperimentering med kreative og estetiske
uttrykksformer er en del av mange ungdommers fritidsbeskjeftigelser (Drotner, 1991; Willis,
1990; Aagre, 2000).

Pedagogikkforskeren Nordahl (2000) poengterer ut fra ungdommenes egne erfaringer at
skolen ogsa ber vektlegge andre typer kunnskap enn den reproduserbare. Blant annet anbe-
faler han & gi ungdommene mer innflytelse og ansvar i undervisningen. A inkludere estetiske
uttrykksformer i undervisningen kan vere en méte a gi elevene mer ansvar og innflytelse i
undervisningen pa, da estetiske uttrykksformer gir rom for sammensatte prosesser som ikke
gir entydige svar (By et al., 2020; Ostern et al., 2013). Estetisk opplevelse og utevelse gir rom
for tolkning, noe som legger grunnlaget for dialogiske prosesser (Bourriaud, 2007) mellom
elevene og et aktuelt kunnskapsinnhold. Med dialogiske prosesser menes prosesser der ele-
vene selv gjennom sanselige erfaringer, kreativ aktivitet, fantasi og forestillingsevne aktivt
bidrar i tolkningsprosessen med a skape mening relatert til et faglig innhold i undervisnin-
gen (By et al., 2020). Slik jeg tolker det, aktualiserer estetiske uttrykksformer spesielt tre be-
greper som ut fra sin dialogiske karakter kan dpne opp for & skape koblinger til ungdommers
livsprosjekter, og disse begrepene er kreativitet, uforutsigharhet og fleksibilitet.

Estetiske uttrykksformer: kreativitet, uforutsigbarhet og
fleksibilitet
Kreativitet og kreativ utfoldelse er sentrale begreper innenfor forskningsfeltet estetiske laere-
prosesser (By et al., 2020; Lindstrand & Selander, 2009). Kreativitet er ikke unikt for kunst-
nerisk eller estetisk aktivitet (Jones, 2018), men arbeid med kunst og estetiske uttrykks-
former fordrer i serlig grad fantasi, forestillingsevne og kreativ utfoldelse (Dahl & @stern,
2019; Garrett & MacGill, 2021; Thortveit, 2019). Begrepet kreativitet er imidlertid kom-
plekst og lar seg ikke innfange i en enkel definisjon (Csikszentmihalyi, 2014; Sefton-Green &
Bresler, 2011). Etymologisk stammer det fra det latinske creare, som betyr skape, og i denne
studien er det snakk om en form for hverdagslig kreativitet (Jones, 2018; Willis, 1990), i be-
tydningen noe alle mennesker er kapable til. Kreativ aktivitet inneholder et element av noe
nytt og originalt (Robinson, 2001, 2013; Sawyer, 2011), men i hverdagslig forstand trenger
ikke det originale vaere unikt, i betydningen originalt i relasjon til hva noen noensinne har
skapt. Det kan veere originalt i relasjon til en persons tidligere arbeider eller originalt i rela-
sjon til jevnaldrende sine arbeider (Boden, 1991).

A legge til rette for at elever kan vaere kreative i en undervisningssituasjon, innebarer at
det dpnes opp for prosesser der utfallet ikke kan bestemmes pé forhdnd. Ved & innlemme
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estetiske uttrykksformer i undervisningen planlegges det for et element av uforutsigbarhet i
undervisningen. Nettopp i det at det skapes noe nytt og originalt, ligger det uforutsigbare,
i betydningen noe man ikke kan kontrollere. Dermed oppstdr eyeblikk der det risikofylte
ogsa far en plass i undervisningen. Med risikofylt menes at det finnes en mulighet for at det
man prover pa, ikke lykkes (Gadamer, 2010), for eksempel i form av at elevene ikke fir det
til, eller at undervisningssituasjonen blir noe helt annet enn deltakerne kunne se for seg pa
forhdnd. Kreativt arbeid med estetiske uttrykksformer legger til rette for utforsking og risi-
kotaking i undervisning, fordi dette innebeerer & integrere prosesser som ikke gir entydige
svar i arbeidet med et faglig tema. Utforsking og risikotaking gir muligheter for & leke med
nye idéer og sette disse sammen pa nye mater, til 4 eksperimentere, improvisere og ogsa til
& «feile» (Eisner, 1994). Apenheten som pa denne maten er til stede i kreative prosesser, har
derfor et personlig element, ifelge Lindstrand og Selander (2009). Det personlige elementet
er knyttet til at ndr man skaper noe, er dette ikke bare en representasjon av noe som allerede
finnes, men ogsa et uttrykk for hvordan man har forstatt noe. Det a tolke og skape estetiske
uttrykk innebeerer frihet til 4 sette sitt eget preg pad det arbeidet som gjores.

Sentralt innenfor forskning og litteratur omkring estetiske leereprosesser er ogsd betyd-
ningen av det kroppslige elementet (By et al., 2020; Dahl & @stern, 2019). Det kroppslige
elementet handler ikke bare om det & vaere i fysisk bevegelse (Dahl, 2021), men ogsd om
kroppens evne til & fole og sanse (Bresler, 2013; Hickey-Moody, 2009). Estetiske uttrykks-
former gir muligheter til a utvide repertoaret for ulike presentasjons- og representasjons-
former i undervisningen. Med dette menes at et faglig innhold for eksempel kan presenteres
gjennom ulike modaliteter som dramatiseringer, musikk, bilder og dans, og at elevene
selv kan bearbeide et faglig innhold gjennom et mangfold av representasjonsformer. Hver
enkelt modalitet tilforer et undervisningsinnhold ulike nyanser, og flere modaliteter gir til
sammen flere erfaringer og dypere forstdelse av et innhold (Dahl & @stern, 2019; Eisner,
1994). Pa denne méten kan det skapes mer fleksibilitet i undervisningen. Med mer fleksibi-
litet menes her at estetiske uttrykksformer fremmer mangfoldige alternativer til de verbal-
spraklige uttrykksformene som dominerer undervisningen pa ungdomstrinnet (Dalland &
Klette, 2014, 2016; Hodgson et al., 2012; Klette, 2020).

Metodologi

Formalet med studien er d utforske ungdommers erfaringer med estetiske uttrykksformer
i undervisning pa ungdomstrinnet. Forskningsdesignet som artikkelen bygger pd, kalles en
«collective case-study» (Stake, 1995; Yin, 2003), noe som inneberer at mer enn én case stu-
deres. Jeg valgte mer enn én case for & redusere muligheten for at kontekstuelle faktorer,
for eksempel en enkeltlerers betydning, skulle pdvirke resultatene i dominerende grad (Yin,
2003). Casene er strategisk utvalgt (Flyvbjerg, 1991; Johannesen et al., 2009), basert pa prak-
siser der estetiske uttrykksformer var integrert i undervisningen i fagene norsk, matematikk
og samfunnsfag pd 9. og 10. trinn. Elevene var da 15-16 dr, og balansen mellom kjennene
er jevnt fordelt.

For a rekruttere deltakere med relevant erfaring tok jeg kontakt med rektorer ved flere
ungdomsskoler. Grunnet laber respons kontaktet jeg etter hvert to leerere jeg ikke hadde
privat kontakt med, men som jeg flere dr tidligere hadde intervjuet i forbindelse med at
jeg utforsket leererperspektivet pd estetiske uttrykksformer i min masteroppgave (Alterhaug,
2015). Disse to lererne sa seg villig til & delta i denne studien ogsd og tipset meg om en
tredje leerer jeg ikke kjente til, men som kunne vere aktuell. Alle de tre leererne jobber ved
samme skole, som er en stor, urban offentlig ungdomsskole i en sterre by i Norge. Skolen
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ligger i et hoyinntektsomrdde med liten grad av etnisk mangfold i elevgruppen, noe jeg vil
komme tilbake til i diskusjonen. I et mote med lererne fortalte de om prosjektene de skulle
giennomfore, og som jeg da vurderte som egnet til studiens formal.

Karakteristisk for casestudier er at datamaterialet fremskaffes gjennom et mangfold av
informasjonskilder (Stake, 1995), og i trdd med dette valgte jeg bdde & observere de tre prak-
sisene, filme deler av disse og i tillegg gjennomfere semistrukturerte dybdeintervju med 28
av de til sammen 159 deltakende ungdommene. Utgangspunktet for datainnsamlingen var
at jeg fulgte hver praksis som observater i henholdsvis to uker per fag. Hver av de tre klassene
var delt i to, sa leererne gjennomforte hver gkt to ganger pa rad med det samme innholdet,
men med ulike elever. Dette ga meg anledning til & studere forskjeller og likheter mellom
giennomferingen av det samme opplegget. Studien har et eksplorativt utgangspunkt, der
poenget med observasjonen var a vere apen for det som skjedde i undervisningen. Av den
grunn valgte jeg strategien ikke-strukturert observasjon (Bryman, 2016; Hammersley &
Atkinson, 1998), som inneberer at jeg underveis noterte det jeg vurderte som interessant i
relasjon til studiens tema, fremfor a anvende et pd forhdnd utarbeidet observasjonsskjema.

For observasjonsperiodene startet, hadde jeg vaert inne i hver klasse og presentert bade
prosjektet og min rolle, slik at elevene var forberedt pa at jeg skulle veere der. Min rolle under
observasjonen kan karakteriseres som ikke-deltakende (Bryman, 2016), i den forstand at
jeg ikke deltok i utarbeidelsen eller gjennomferingen av undervisningsoppleggene. Jeg var
likevel deltakende i timene, pd den maten at jeg vandret rundt og snakket med elevene. At
jeg var til stede som observater i klasserommet, kan ha pévirket resultatene, pa den méten
at deltakerne ble mer selvbevisste og oppferte seg annerledes enn de ellers ville gjort (Ham-
mersley & Atkinson, 1998). Her kan imidlertid tidsaspektet spille en rolle (Bresler, 1996),
fordi etter de forste par dagene i hvert klasserom stilnet spersmélene som handlet om min
tilstedeveerelse.

P4 grunn av den kompleksitet som karakteriserer klasseromsaktivitet in situ (Blikstad-
Balas, 2017), kan det vare at man overser elementer som kan ha betydning for studiens
resultater (Paasch & Raudaskoski, 2018). For & kunne analysere klasseromsaktivitetene mer
i detalj valgte jeg & filme praksisene i tillegg, slik at jeg kunne studere situasjonene ved a
spille av filmene flere ganger. Filmmateriale er finkornete, multimodale opptak som tillater
forskeren & systematisk studere deltakernes interaksjon, hvordan de snakker, ansiktsuttrykk,
blikk, gester og kroppsspréak i neermere detalj (Blikstad-Balas, 2017). Planen var & anvende et
statisk kamera (Kjarsgaard & Buur, 2018, s. 189), som jeg vurderte ikke ville vare sd ioyne-
fallende i undervisningssituasjonen. Imidlertid ble et statisk kamera utfordrende & hdndtere
i praksis, da elevene beveget seg mellom flere ulike rom og arealer. For 4 f med mest mulig
av det som skjedde i de ulike arealene, fremsto det mer hensiktsmessig & anvende et hand-
holdt kamera. Jeg vekslet da mellom en blanding av helklassevinkler og filming av arbeid i
enkeltgrupper. I det siste tilfellet stotte jeg imidlertid pa noen etiske utfordringer, fordi jeg
i enkelte situasjoner opplevde det som péatrengende a filme elevene pa nert hold. Av den
grunn har jeg ikke filmer fra alle gruppene jeg observerte, men i ettertid ser jeg at dette kunne
veert hensiktsmessig. Enda mer filmmateriale kunne vaert nyttig for & mer detaljert utforske
non-verbale uttrykk (Paasch & Raudaskoski, 2018) som en del av elevenes erfaringer av este-
tiske uttrykksformer i undervisning. Samtidig kan det tenkes at ungdommene opplevde det
annerledes og opptradte pa andre vis enn de ellers ville gjort, selv om de virket uanfektet av
kameraets tilstedevaerelse.

Det filmmaterialet jeg har, har imidlertid veert nyttig 4 ha i tillegg til observasjonsnota-
tene. Selv om jeg har forsgkt & veere bevisst min forforstaelse (Gadamer, 2010), som handler
om at jeg som tidligere ungdomsskolelerer har erfart at estetiske uttrykksformer kan vaere
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fruktbare for undervisningen, ser jeg at mine observasjonsnotater kan vere preget av denne
forforstaelsen. Filmmaterialet har fungert som bade et korrektiv og en bekreftelse pa umid-
delbare tolkninger slik disse er reflektert i observasjonsnotatene. For eksempel var det ved
a studere filmene flere ganger jeg ble mer bevisst pa elever som ikke syntes a bli fenget av
arbeidet med estetiske uttrykksformer, noe som bidro til & nyansere studiens resultater.

For & fd mer direkte tilgang til deltakernes erfaringer gjennomforte jeg i tillegg kvalita-
tive dybdeintervju (Kvale & Brinkmann, 2015) med 28 av elevene. Til grunn for intervjuene
ligger som nevnt observasjonsnotatene og filmene fra praksisene. Dette betyr at jeg ut fra
mine observasjoner stilte elevene sporsmél som var relatert til mine tolkninger. For eksempel
tolket jeg observasjonen av elevenes dramatiseringer av Peer Gynt som at de var engasjerte i
bdde egne og andres fremforinger. I intervjuene spurte jeg om elevene kunne fortelle hvor-
dan de opplevde de spesifikke dramatiseringssituasjonene. Ut fra elevintervjuene kunne jeg
nyansere, korrigere, bekrefte og utvide mine tolkninger av observasjonene, og jeg opplevde
at de ulike datainnsamlingsmetodene til sammen var nyttige pa ulike vis i analysen av eleve-
nes erfaringer.

Datamaterialet er som nevnt mangfoldig, og for a systematisere og kategorisere eventu-
elle fellestrekk pa tvers av de tre casene og pd tvers av de ulike metodene valgte jeg tema-
tisk analyse (Braun & Clarke, 2022) som strategi. Tematisk analyse angir en fremgangsméte
for & identifisere monster i et datamateriale. Etter a ha transkribert hele datamaterialet gikk
jeg gjennom alt flere ganger og noterte meg tema som syntes a danne et menster. Det som
forst og fremst fremsto som et gjentakende menster pa tvers av datamaterialet, var elevenes
interesse for estetiske uttrykksformer i undervisningen. Elevene selv uttrykte dette direkte i
intervjuene, og ut fra observasjonsnotatene og filmene tolket jeg ogsé elevenes kroppssprak
og gester som uttrykk for at deres interesse var et giennomgaende tema. For eksempel tolket
jeg elevenes respons pa et kunstverk som ble presentert for en gruppe i en samfunnsfagtime,
som uttrykk for interesse, basert pd at elevene posisjonerte seg med kropp og blikk mot
kunstverket, de snakket i munnen pé hverandre og pekte pa elementer i bildet for & tydelig-
gjore hva de mente, de gestikulerte ved a rekke opp hidnden og a legge fingeren over mun-
nen for a hysje pa de andre, og de var slik orientert mot kunstverket og de andre i gruppen
gjiennom hele prosessen.

For 4 fa tak i hvordan denne interessen kunne forstds, matte jeg studere datamaterialet
mer i detalj. Gjennom en hermeneutisk hit-og-dit-bevegelse mellom datamaterialet og det
jeg tolket som relevant litteratur (Ragin & Amoroso, 2011; Saldana, 2016), stotte jeg etter
hvert pa begrepet ungdommers livsprosjekter (Rosén, 2002). Begrepet gjorde meg nysgjerrig,
og ut fra datamaterialet ga det mening for meg & tolke ungdommenes interesse for estetiske
uttrykksformer i lys av ungdommers livsprosjekter. I samspillet mellom mine tolkninger av
datamaterialet og det jeg fant av teori om estetiske uttrykksformer og forskning og littera-
tur omkring ungdomskultur, konstruerte jeg til slutt de tre temaene kreativitet og innfly-
telse, fleksibilitet og utforsking og uforutsigbarhet og spenning som koblinger mellom estetiske
uttrykksformer og ungdommenes livsprosjekter (Rosén, 2002).

Studien er godkjent av Sikt, og de etiske vurderingene er foretatt ut fra de prinsippene som
er fastsatt av Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH, 2021). Ungdommene og deres foresatte samtykket til deltakelse i studien etter a ha
fatt skriftlig og muntlig informasjon om hva det innebar & delta. For 4 ivareta skolen og del-
takernes anonymitet er ingen navn nevnt. Deltakerne ble informert om at de nar som helst
kunne trekke seg fra studien uten konsekvenser for dem.
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Estetiske uttrykksformer og ungdommers livsprosjekter — en
analyse

Jeg har som vist tolket ungdommenes interesse for undervisning med estetiske uttrykksfor-
mer som resultat av at det finnes koblinger mellom estetiske uttrykksformer og ungdom-
mers livsprosjekter. Som nevnt er det ikke slik at absolutt alle elevene i denne undersekelsen
viste interesse for estetiske uttrykksformer, noe som bidrar til & nyansere resultatene. Seerlig
filmmaterialet viste at noen elever var uvirksomme og fremsto som lite interesserte. Selvom
disse erfaringene ogsd er representert i datamaterialet, var det pafallende mange av de 159
deltakende elevene som uttrykte interesse, og dette gjaldt bade elever som leererne karakteri-
serte som «hgytpresterende», og elever som hadde spesialpedagogisk stotte i form av ekstra
leererressurser i klasserommet. At estetiske uttrykksformer fenget pafallende mange elever i
denne undersekelsen, vil bli tatt opp i diskusjonen.

I det folgende vil jeg knytte de tre hovedtemaene kreativitet og innflytelse, fleksibilitet og
utforsking og uforutsigbarhet og spenning sammen med utdrag fra det empiriske materialet
og i lys av ungdomsteori- og forskning og estetisk teori vise hvordan jeg har tolket estetiske
uttrykksformer som en kobling til ungdommers livsprosjekter (Rosén, 2002).

Kreativitet og innflytelse

Et gijennomgdende tema i intervjuene er elevenes fortellinger om at det & fa veere kreative i
undervisningen fenger dem fordi det kreative aspektet, slik jeg forstar det, innebzrer at de
settes i en posisjon der de har innflytelse pd det som skjer i undervisningen. Kreativ er et
begrep som elevene introduserer selv i intervjuene, og jeg forstar elevenes bruk av begrepet
som i samsvar med det som innen kreativitetsfeltet refereres til som hverdagslig kreativitet
(Boden, 1991; Jones, 2018). A skape estetiske uttrykk i undervisningen, som disse ungdom-
mene nylig hadde konkrete erfaringer med gjennom de prosjektene jeg fulgte sammen med
dem, er for mange av dem «(...) en bedre mate & leere pd, for da kan du faktisk like det du
gjor», som en av ungdommene sier. I trdd med dette er det a fa skape noe selv et element
som gjennomgdende blir trukket frem som noe ungdommene verdsetter i skolehverdagen,
slik det fremkommer i dette elevsitatet:

Hvis man har en hel uke med bare kjedelige fag (...) nir du mé finne informasjon pé nettet og
sd skrive om det, da sitter du der péd sendagen og ... «Herregud, jeg har ikke lyst!». Da ma du
gjore det enten du liker det eller ikke, s& da bryr du deg ikke om det. Men ndr det er kreative
leeremetoder, sdnn som skuespill og sann ... Da gir det mer glede, da (...). Ikke bare en lerer
som snakker bort hele timen og gir oss oppgaver. Hvis leererne bare har kjedelige metoder, s&
blir det sann at alt blir kjedelig. Du vil egentlig ikke veere pd skolen i det hele tatt.

I lys av anbefalinger fra forskere om at ungdommene ber fd mer innflytelse og ansvar i
undervisningen (Nordahl, 2000), kan denne elevens glede ved det han kaller «kreative laere-
metoder», forstds som uttrykk for at han verdsetter det & fd anledning til 4 sette sitt eget preg
pa det som skjer i klasserommet. A fa mer innflytelse pa det som skjer i undervisningen,
innebarer a bli gitt mer ansvar og a bli tatt pa alvor som selvstendig individ. Elevens glede
kan forstas i lys av at ungdomsfasen preges av et pagéende arbeid med & bli selvstendig og
frigjore seg fra andre gjennom a teste egne muligheter og begrensninger, bestemme mer selv
og ta mer ansvar (Rosén, 2002).

Ungdommene selv kontrasterer ogsd det & arbeide med estetiske uttrykksformer mot
undervisning der de blir fortalt hva de skal gjore. Nettopp det & selv fa veere kreativ blir av
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mange av ungdommene trukket frem som en negkkel til hva som gjor at de «bryr seg» eller
ikke, slik denne eleven uttrykker det:

Jeg vil ikke si at jeg far en bra karakter hvis jeg sitter der og kjeder meg. Jeg vil heller ha noe vi
kan gjore ... liksom i stedet for at leererne bare skriver pé tavla og sier: «Gjor det der.» Sa setter
de seg pd stolen, sd ser de pd, og sd sier de at vi skal veere stille. Da blir det jo sénn ... Da gidder
du ikke & gjore noe. Det blir jo sa mye sann, vet du, og tekster er det i alle fag, og vi har masse inn-
leveringer, sa ... Larerne ma jo i hvert fall prove a fa elevene til 4 bli engasjerte, da. Sdnn som ...
Nar jeg kan veere kreativ selv ... Da er jeg pd det, liksom. Da vil jeg mer av det, og da orker du &
bry deg mer om skolen.

Det & selv vare kreativ leder altsa til at denne eleven bryr seg mer om skolen enn hun gjor
ndr skolen oppleves som et sted der hun ofte blir fortalt hva hun skal gjore. Det & fa vaere
kreativ selv handler om & preve ut noe nytt og finne ulike lgsninger (Jones, 2018; Robin-
son, 2001; Sawyer, 2011), noe som kan knyttes til ungdommers livsprosjekter (Rosén, 2002).
I ungdomstiden aksentueres gjerne behovet for a prove ut noe nytt og utforske muligheter
og begrensninger ved tilvarelsen (Lyng, 2004; Vasbe, 2017; Aagre, 2000), og det at elevene
setter pris pa 4 f veere kreative selv, kan forstds som uttrykk for at denne maten 4 arbeide pd
skaper en forbindelse til ungdommene og deres liv og derfor gjor at de vil «(...) bry seg mer
om skolen».

Elevene selv knytter ogsé det kreative og utforskende elementet ved estetiske uttrykksfor-
mer ikke bare til det faglige, men ogsa til hvordan de kan relatere utforskingen til sitt liv og
hva de kan vere i stand eller ikke i stand til & gjore, slik denne eleven uttrykker om opple-
velsen av a skape et estetisk uttrykk i samfunnsfag:

Det & pd en mate ta igjen kunnskapen og gjore den om til et eget kreativt uttrykk, da, det var litt
sann kult, pd en méte. Du kunne sikkert gjore det pé tusen forskjellige mater, men sa var det jo
bare du selv, da, som bestemte hvordan det skulle gjares, sa da gjorde jeg det pa denne maten
(ler). Jeg folte at «Okeli, dette klarte jeg», og da kan jeg ta med det videre i livet. Da kan jeg tenke
at «Okel, siden jeg klarte dette, sa kanskje jeg klarer andre ting og!».

Sitatet kan forstas som uttrykk for at det er gjennom utforsking og eksperimentering at ele-
vene kan oppdage egne muligheter og begrensninger (Eisner, 1994). Arbeidet med estetiske
uttrykksformer kan for denne eleven synes a veere meningsfullt i lys av at ungdommenes
egne livsprosjekter ogsd handler om & prove ut nye ting og @ prove ut og finne frem til hvem
man er, og hvem man skal vere (Lyng, 2004; Vasbg, 2017). Ut fra elevenes erfaringer synes
kreativt arbeid med estetiske uttrykksformer a gi elevene storre innflytelse over det som skjer
i undervisningen. At kreativitet og innflytelse fenger elevene, kan forstds i lys av ungdom-
menes selvstendighetstrang (Lokke, 2021).

Fleksibilitet og utforsking

At et undervisningsstoff presenteres og representeres gjennom flere modaliteter enn det
verbalspréklige, handler om at elevene gis anledning til & utforske stoffet pa flere forskjel-
lige mater, noe som synes a begeistre mange av elevene i denne undersokelsen. For eksem-
pel kan det & vektlegge kroppens evne til & fole og sanse i undervisning (Bresler, 2013;
Hickey-Moody, 2009) utvide repertoaret for hvordan et undervisningsstoff kan fremstilles
og bearbeides, slik at det blir mer fleksibilitet i undervisningen enn det ville vaert om det
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verbalspraklige var enerddende. Mange av elevene i denne undersokelsen forteller om en
opplevelse av a bli «revet med» nar de opplever og skaper estetiske uttrykk, slik denne eleven
forteller om fra det a skape et estetisk uttrykk i samfunnsfag:

Ja, du fir jo sann innblikk i hvordan det var, da. Du kan jo egentlig ikke helt forestille deg at ...
«Oi, sinn var det faktisk!». Men det var jo sdnn! Du skvatt jo med, liksom. Tenk deg hvis du
hadde vaert der i virkeligheten, da! Du ble jo litt sann revet med, da (ler). Sa du liksom tenkte
at ... «Oi, shitl». Og sd begynte du nesten a tenke at: «Hvis han gjorde det, sa ... hvordan klarte
de ...» Sd begynte du 4 fa liksom masse sparsmal rundt det, da.

«A bli revet med» kan tolkes som det & forbinde seg emosjonelt med et faglig innhold pa en
slik méte at det oppleves som at noe angar deg, slik jeg oppfatter at denne eleven forteller om.
Slik jeg tolker sitatet, appellerer det & skape et estetisk uttrykk til elevens forestillingsevne,
slik at innholdet blir anskueliggjort, og at hun forbinder seg kroppslig-emosjonelt med det
a erfare hendelser fra 1. verdenskrig. Jeg tolker elevens uttalelse som at hun opplevde at det
faglige innholdet angikk henne, og at det dermed fikk betydning for henne.

At elevene ble «revet med» i undervisningen, var ogsd fremtredende under observasjo-
nene, for eksempel da de opplevde utsmykningen av Alhambra i matematikktimen. Den fol-
gende gjengivelsen er hentet fra et filmopptak fra undervisningen pa 9. trinn:

Elevene i 9A kommer inn i klasserommet, der matematikkleereren venter pd dem. Rommet
er kun opplyst av en storskjerm, som viser bilder av ulike monstre fra bygningen Alhambra
i Spania. Gradvis stilner praten blant elevene, og oppmerksomheten vendes mot bildene. En
elev spar hva det er bilde av, og lerer repliserer ved & sperre om noen vet det. Mange kas-
ter ut forslag, men ingen finner ut av det. Til slutt har alle elevene rettet seg mot bildene pa
skjermen, og mens noen av dem gar inn i en dialog med leereren der de utdlmodig sper ham
ut om menstrene, diskuterer andre elever seg imellom hva det er de ser. Laerer penser etter
hvert inn pd en plenumssamtale om matematikk, geometri, mgnster og symmetri, og i sam-
spill med elevene glir samtalen over til ssmmenhengen mellom kunst og matematikk. Elevene
peker og gestikulerer, og klasseromsatmosfaren er preget av nysgjerrighet, begeistring og for-
bloffelse.

Situasjonen kan tolkes som at det a starte timen med et billedanslag som vekket elevenes nys-
gjerrighet, bidro til en kroppslig-emosjonell opplevelse (Hickey-Moody, 2009) av det faglige
innholdet, som i dette tilfellet var geometri og sammenhengen mellom kunst og matema-
tikk. P& denne méten kan det & integrere kunstbilder i matematikkundervisningen forstas
som bidrag til fleksibilitet i méten et stoff presenteres pa (Eisner, 1994), fordi ulike repre-
sentasjonsformer fremhever ulike nyanser og opplevelser av et faglig innhold. Nettopp det
kunstneriske elementet i matematikken, som kom til syne i utsmykningen fra Alhambra,
synes a bidra til at undervisningsinnholdet fenget elevene.

Pa samme mate kan ungdommenes uttalelser fra dramatiseringsprosjektet tolkes som
uttrykk for at det a vektlegge det kroppslig-emosjonelle skaper mer fleksibilitet i undervis-
ningen og muligheter for at flere elever kan koble seg pé det faglige innholdet slik at det fir
betydning for dem, noe dette sitatet fra dramatisering i norsk kan veere et eksempel pa:

Sa husker vi bedre nar vi er med pa det som skjer. Og sa blir det igjen i hodet (...) Jeg synes det
er bedre enn & skrive og lese. For da forstar du liksom ... Det er som & se en film, bare at det er
du som utgjer filmen, pd en mate. Det blir mer sdnn ... I stedet for & bare tenke gjennom situa-
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sjonen i hodet, som du kanskje ikke helt forstar, sd er det mer som et ekte minne, pa en mate,
siden det er pa ekte.

Elevens begrep «ekte minne» kan tolkes som et uttrykk for at det kroppslig-emosjonelle
tilforer arbeidet med det faglige innholdet en opplevelsesintensitet som for ham ikke er til
stede ndr han bare ma «(...) tenke gjennom situasjonen i hodet, som du kanskje ikke helt
forstar». For ham kan det tenkes at & bare bearbeide et stoff kognitivt kan redusere mulighe-
ten for at han skal bli interessert, og dermed for at han kan respondere og komme i dialog
med det faglige innholdet.

Det a vektlegge det kroppslig-emosjonelle kan slik ogsa bidra til at det gis mer rom for
a handtere heterogenitet i ungdomsgruppen. Ulike ungdommer har ulike ressurser, og for
ungdommen i sitatet over synes nettopp det kroppslige elementet ved a gestalte sekvensen
«Bukkerittet» i Peer Gynt & vaere det som fenger ham. Fleksibilitet i form av ulike representa-
sjonsformer kan pd denne maten bidra til at ungdommene far rikere anledning til a utforske
stoffet og knytte det til noe som fir betydning for dem, slik at de kan anvende de ressursene
den enkelte har.

I lys av at stadig flere ungdommer finner skolearbeidet kjedelig og lite relevant for seg og
sitt liv (Bakken, 2022; Meld. St. 22 (2010-2011)), kan det det fleksible elementet ved este-
tiske uttrykksformer synes serlig fruktbart pd ungdomstrinnet. Fleksibiliteten kan pa denne
maten skape en forbindelse til ungdommenes selvoppdagelse (Lokke, 2021), i den forstand
at det gis flere arenaer a utforske og oppdage eventuelle nye interesser, talenter, sarbarheter
og begrensninger pd. De estetiske uttrykksformenes dpenhet for & utforske og anvende ulike
sider ved seg selv kan gi rom for & leke med nye ideer og sette disse sammen pa nye mdter
(Eisner, 1994). Slik jeg tolker datamaterialet, kan estetiske uttrykksformer bidra til fleksibi-
litet i form av et mangfold av presentasjon og representasjon av et faglig innhold, noe som i
sin tur kan skape sammenheng mellom ulike ungdommer og det faglige innholdet. I tillegg
kan fleksibilitet bidra til at et undervisningsinnhold kan erfares pd mangfoldige mater aven
og samme person, noe som kan bidra til mer nyanserte erfaringer av det faglige innholdet.

Uforutsigbarhet og spenning

Et fremtredende trekk i datamaterialet er videre det jeg tolket som en spenning blant elevene,
knyttet til hvordan de estetiske uttrykkene de hadde skapt, ville bli mottatt blant de andre
elevene, og hvordan de andre hadde valgt & lese oppgaven de fikk. At alle elevene kunne
lgse oppgaven pd ulike mater og med ulike materialer, apnet opp for at det ville skje noe i
de respektive skolearealene som ingen, heller ikke leererne, visste utfallet av pa forhand, og
som dermed hadde et element av noe uforutsigbart og risikofylt ved seg. Jeg tolket det slik at
nettopp det uforutsigbare og risikofylte elementet var noe som brakte frem interesse blant
elevene, slik denne teksten, som er en utfyllende versjon av et observasjonsnotat fra drama-
tiseringen av «Bukkerittet» i Peer Gynt, kan illustrere:

Atmosferen i den store aulaen pa ungdomsskolen er forventningsfull. Det summer lavt av stem-
mer idet lyset slukkes i salen og kun spotlighten lyser opp en tom scene. Klasse 10A er klar til
a fremfore og overvare hverandres egenkomponerte og innegvde varianter av «Bukkerittet» i
Ibsens Peer Gynt i norsktimen. Forste gruppe kommer pa scenen og gjor seg klar, og etter hvert
dramatiserer elev-Peer og den pelskledde elev-bukken sitt fantasifulle og ville ritt over Gjen-
din-eggen foran en deende Mor Aase- elev. Alle fremforingene, som presenteres gruppevis pa
lopende bénd, handler om det samme, men er ulike i formen. Noen grupper fokuserer pd humor
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og kraftfullt engasjement, andre fremforer med stort alvor og patos, mens atter andre fremforin-
ger er preget av en noe haltende ssmmenheng og innlevelse. Det som imidlertid er likt for alle
som star pa scenen, er publikums intense oppmerksomhet mot det som skjer. Alle elevkroppene
er vendt mot scenen, og de responderer med henholdsvis latter, plystring og klapping etter hvert
som handlingen skrider frem.

Jeg oppfattet det slik at det jeg tolket som publikums begeistring under fremforingene, var
relatert til en tilsynelatende felles fascinasjon for de ulike tolkningene og fremforingene av
«Bukkerittet». Det var en spenning til stede i aulaen som kunne erfares gjennom méten pub-
likum posisjonerte seg mot scenen pd, og maten de responderte pa det som skjedde ved &
le, plystre og klappe og pd den mdten synliggjore at de med alle sanser deltok i et fellesskap,
bdde med resten av publikum og med dem som sto pa scenen.

Begeistringen kan tolkes i lys av elevenes frihet til & lose oppgaven pa sine egne mater
fordi det ikke fantes noe entydig svar som elevene skulle lete seg frem til. Nar det gis rom
for & anvende fantasi, skape noe nytt og frembringe flere lgsninger i undervisningen, kan
det tenkes at det oppstar en spenning som er relatert til om lgsningene vil fungere, eller om
det hele viser seg a ende med kaos. Det risikofylte elementet som ligger i det uforutsigbare,
kan tenkes a vere et element som i dette tilfellet fascinerer og tiltrekker seg ungdommene
(Gadamer, 2010).

Elevene selv tematiserer ogsé det jeg tolker som en spenning og et engasjement knyttet til
det uforutsigbare og risikofylte elementet som er til stede ndr de gis anledning til & bruke
fantasi og skape noe nytt, slik denne eleven svarer pd spersmélet om hvordan han opplevde
dramatiseringen:

Det var jo morsomt. Morsomt & gjore det og morsomt a se pa de andre. Men det var ogsa litt
skummelt, for det kan jo veere skummelt hvis du glemmer noe, og hvis det er dritmange som ser
P4, og du kanskje dummer deg ut ... for det er liksom ikke det folk har sett til vanlig, ikke sant?
(...) Nér det ikke er en mal for hvordan det skal gjores, s blir det bdde mer skummelt og mer
artig, hvis du skjenner?

Det & delta i aktiviteter man ikke vet utfallet av, kan tenkes & veere det som i dette tilfellet fen-
ger ungdommene, bdde nar det gjelder deres egne prosjekter, og nér det gjelder opplevelsen
av medelevenes prosjekter. En mulig tolkning av den interessen jeg erfarte som tilstedevee-
rende blant mange av ungdommene da de opplevde og utfoldet seg i dramatiseringsprosjek-
tet, er at risikoelementet og spenningen ved det man ikke vet utfallet av, far en ytterligere
dimensjon nar de erfares i det sosiale.

Ilys av at ungdomstiden kan forstds som en tid der blant annet det & finne ut av hvem man
er, og hva man kan blj, trolig intensiveres (Lyng, 2004), kan det 4 skape arenaer for utpreving
av ulike sider ved seg selv veere betydningsfullt ogsa i en sosial kontekst. Under dramatise-
ringen fikk ungdommene for eksempel anledning til & teste ut bade verbale og kroppslige
varianter av «Bukkerittet», og ettersom dette ble spilt ut i klassens fellesskap, fikk de ogsa
mulighet til & erfare ulike sider ved hverandre, noe som kan knyttes til Lokkes (2021) begrep
selvoppdagelse. Selvoppdagelsen har et sosialt og dialogisk element ved seg, i den forstand at
gjennom 4 se seg selv i relasjon til andre, kan man ogsa tydeligere se hvem man selv er, som
en del av ungdomstidens livsprosjekt (Rosén, 2002).

Under bdde dramatiseringene, diskusjonene om hvordan kunstverkene fra 1. verdens-
krig kunne tolkes, og diskusjonene knyttet til utsmykningen av Alhambra var det péfallende
hvor mange av elevene som, slik jeg tolket det, deltok ved a vaere pdkoblet i undervisningen.
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Som Lindstrand og Selander (2009) papeker, er det et element av det personlige som set-
tes 1 spill ndr man opplever og skaper estetiske uttrykk. Det flertydige aspektet ved estetiske
uttrykksformer gir rom for det uforutsigbare og det som ikke er bestemt pd forhand, og
dermed oppstdr det mulighet for & delta ut fra ulike elevers personlige bakgrunn, evner og
interesser.

Ogsé det uforutsigbare elementet ved estetiske uttrykksformer synes a skape forbindelser
til aspekter ved ungdommenes livsprosjekter (Rosén, 2002). Nar det ikke sokes etter enty-
dige svar i undervisningen, dpnes det opp for at elevene, bdde individuelt og sosialt, kan
utforske sider ved seg selv og sine medelever som kan relateres til det & finne ut hvem man
er, og hvem man ensker a vaere (Lyng, 2004). Ut fra ungdommenes erfaringer har jeg tolket
det slik at det uforutsigbare elementet ved arbeid med estetiske uttrykksformer innebeerer et
risikoelement som bidrar til & skape nerve og spenning i undervisningen.

Til sammen kan det at estetiske uttrykksformer legger til rette for at det kreative, fleksi-
ble og uforutsigbare fir rom i undervisningen, tolkes som at estetiske uttrykksformer har
potensial til & skape forbindelser mellom ungdomskulturen og skolekulturen. Forbindelsene
er knyttet til at ndr elevene opplever og skaper estetiske uttrykk, synes det & gi gjenklang med
ungdommers livsprosjekter, som handler om kontroll over egne valg, teste egne muligheter
og begrensninger, bestemme mer selv og ta mer ansvar bade for seg selv og andre (Anders-
son, 2002; Lyng, 2004; Lokke, 2021; Rosén, 2002). Avslutningsvis vil jeg diskutere resultatene
ilys av aktuell forskning og ungdomstrinnets utfordringer med a fremstd som meningsfullt
og relevant for stadig flere elever (Bakken, 2022).

Konklusjon

Forskningsspersmalet i denne undersokelsen var: Hvordan kan ungdomsskoleelevers erfarin-
ger med estetiske uttrykksformer i undervisning forstds i lys av kunnskap om ungdomskultur?
Det jeg har kommet frem til, er at det kreative elementet ved estetiske uttrykksformer gir
elevene mer innflytelse i undervisningen, det fleksible elementet skaper mangfold i méten &
utforske et undervisningsstoff pa og flere muligheter for & utforske egne muligheter og be-
grensninger pa, mens det uforutsighare elementet skaper nerve og spenning i undervisnin-
gen. I lys av kunnskap om ungdomskultur har jeg tolket det slik at pa disse punktene kan
estetiske uttrykksformer kobles til ungdommenes livsprosjekter (Rosén, 2002). Studien gir
innsikt 1 hvordan undervisning med estetiske uttrykksformer i norsk, matematikk og sam-
funnsfag kan skape sammenheng mellom ungdomskulturen og skolekulturen, noe som kan
bidra til at ungdomstrinnet oppleves som mer relevant og stimulerende for mangfoldet
av elever.

Flere undersokelser har loftet frem at undervisning med estetiske uttrykksformer interes-
serer og fenger elevene (Allern & Saebg, 2010; Bamford, 2008; Ulvik, 2020; Webster & Wolfe,
2013). Det som er denne studiens bidrag, er a knytte resultatene spesifikt til ungdomstrinnet
og teori og forskning om ungdom (Andersson, 2002; Lyng, 2004; Rosén, 2002; Smith, 2016)
og slik imgtekomme etterlysningen av en storre sammenheng mellom ungdommenes inte-
ressedrevne erfaringer og skolefaglige aktiviteter (Aagre & Wiig, 2022a).

Casestudier er ikke generaliserbare (Merriam, 1998; Stake, 1995), men pd den annen
side kan undersokelser av spesifikke undervisningspraksiser bidra til & synliggjere nyanser
og detaljer som kan skape gjenkjennelse og refleksjon hos laerere, skoleledere og politikere,
og som dermed kan vere utgangspunkt for pedagogiske diskusjoner. Resultatene fra denne
undersogkelsen bringer for eksempel inn perspektiver som kan relateres til ungdomstrinnets
utfordringer med at stadig flere ungdommer rapporterer om et negativt forhold til skolen
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(Bakken, 2022), og kan slik vere et bidrag i den pdgdende pedagogiske diskursen om hvor-
dan ungdomstrinnet kan bli mer relevant og stimulerende for mangfoldet i elevgruppen
(Kunnskapsdepartementet, 2022).

Min studie er basert pa datamateriale fra en skole som ligger i et hoyinntektsomrdde i
en storby i Norge. At pafallende mange av elevene i undersekelsen fenges av undervisning
med estetiske uttrykksformer, kan handle om at de er sosialisert inn i en kultur der skole
i seg selv betraktes som viktig, og at dette har pavirket resultatene. Samtidig aktualiserer
studien som nevnt tema som kan ha relevans for skole og utdanning generelt, og her vil
jeg lofte frem at det fra flere hold uttrykkes bekymring for at norske elevers motivasjon for
skolearbeid synker med alderen og er lavest pa 10. trinn (Kunnskapsdepartementet, 2015,
2022; Meld. St. 22 (2010-2011)). Parallelt papeker kritikere at de siste tidrenes resultat- og
prestasjonsorientering i skolen har fort til en mer ensrettet og standardisert pedagogikk
der leerings- og kompetansediskursen overskygger danningsoppdraget og elevenes helhet-
lige utvikling (Biesta, 2011, 2014; Haugen, 2021; Preitz, 2015; Preitz & Nordin, 2020; Sjo-
berg, 2014).

Ut fra resultatene i denne underspkelsen vil jeg argumentere for verdien av & utforme
pedagogiske praksiser mer pd ungdommenes premisser ved a legge til rette for at elementer
fra ungdomskulturen og ungdommenes egne erfaringer kan settes i spill i undervisningen.
Apenheten som karakteriserer kunst og estetiske uttrykksformer, gir rom for at ungdom-
mene kan knytte undervisningen til sine livsprosjekter (Rosén, 2002) og sine ulike evner,
interesser og bakgrunner. Dette handler om at kunst og estetiske uttrykksformer i undervis-
ning inneberer deltakelse i sammensatte prosesser som ikke gir entydige svar, der elevene
selv gijennom sanselige erfaringer, kreativ aktivitet, fantasi og forestillingsevne aktivt bidrar i
tolkningsprosesser relatert til et faglig innhold i undervisningen. Kunst og estetiske uttrykks-
former i undervisning kan pd denne maten forstds som en motvekt til standardisering og
ensretting av undervisningen og som et bidrag til en pedagogisk praksis som i storre grad
tar hoyde for den kompleksitet som karakteriserer all undervisning og leering.

Noter

1 At bare mannlige kunstnere er representert, ble i undervisningen problematisert og diskutert i
sammenheng med kvinners innsats i arbeidsliv og fredsarbeid under og etter 1. verdenskrig, slik at
kjonnsperspektivet ble mer balansert. Jeg oppfattet derfor ikke at valg av kunstnere og deres kjonn
pavirket studiens resultater som sadan.
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