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Forord

Hvert ar skriver peedagogikumkandidater i gymnasieskolen en teore-
tisk-paedagogisk opgave som afslutning pé det teoretiske paedagogi-
kum. Opgaverne tager udgangspunkt i den konkrete undervisnings-
praksis pa skolerne, som kandidaterne oplever og reflekterer over
med inddragelse af relevant almen- og fagdidaktisk teori. De bedste
opgaver er bade inspirerende og meget velkvalificerede eksempler pa
professionelt arbejde fra de undersggende og reflekterende praktike-
re, som paedagogikumuddannelsen netop stiler mod at uddanne.

Denne artikelsamling byder pé et udsnit af de bedste opgaver i drama-
tik. De er udvalgt blandt opgaver over de seneste 10 &r og repraesen-
terer i faellesskab undervisning pa forskellige niveauer, fra forskellige
skoleformer og fra forskellige dele af landet. Nogle af artiklerne er
blevet til for gymnasiereformen fra 2017 og forholder sig derfor til lae-
replanen fra 2005. Men de kan sagtens “overseaettes” til de nuvaerende
forhold i faget.

Forfatterne har redigeret opgaverne til formidlingsartikler, s& de her
optraeder i en kortere og mindre akademisk form, skarpere vinklet i
forhold til det praktiske undervisningsfokus. Artiklerne kan derfor
leses som et vedkommende supplement til den fagdidaktiske litte-
ratur af kommende psedagogikumkandidater og andre aktarer i pae-
dagogikum. Men artiklerne kan ogsa laeses bredt af dramatikleerere,
alene fordi de er interessante og inspirerende i forhold til den daglige
undervisning.

Artikelsamlingen hgrer til i en serie af fagdidaktiske udgivelser som
fagkonsulent i mediefag Mimi Olsen har taget initiativ til med pilotud-
givelsen i mediefag 2022. God forngjelse med leesningen.

Johanne Winding Nordestgaard, lektor i dansk og dramatik pd Egaa
Gymnasium, leerer pd det fagdidaktiske modul i dramatik.

April 2023
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Introduktion

Af Johanne Winding Nordestgaard

Nar kandidater skriver om undervisningen i dramatik, hvad interesse-
rer de sig sa for? De interesserer sig for elevernes kreative processer,
for deres samarbejde i kollektive processer, for deres koblinger af det
praktiske og det teoretiske og for deres metarefleksioner over under-
visningen. Disse omrader - og flere til - kommer derfor under luppen i
de formidlingsartikler, der kan lzeses i denne udgivelse, som afspejler
faget ganske preecist og i mange facetter.

Om faget: Hvordan repraesenteres det i

artiklerne?

Dramatik er et kunstnerisk fag, der udbydes pa bade hf og stx pa C- og
B-niveau. Derudover eksisterer det som forsggsfag pa A-niveau pa stx
to stederilandet.

Det didaktiske omdrejningspunkt i dramatik er koblingen mellem det
teoretisk-analytiske og det praktisk-skabende. Den teoretiske forsta-
else og analysen skal kvalificeres og nuanceres af praktiske gvelser
med stoffet, improvisationer og iscenesaettelser. Og den praktiske
kunnen og de skabende processer skal hente inspiration og forfines
gennem teoretiske input og analyse af udtrykket. Det korte mantra

for faget har gennem arene veeret "at skabe og forstd” (Gerner Nielsen
2013: 300).

Med de seneste reformer (i 2005 og 2017) har faget faet et styrket fo-
kus pa det metakognitive. Det er sket i takt med et generelt gget blik
i gymnasieskolen for potentialet i at leere at leere. Udover at opleve
samspillet mellem det praktiske og det teoretiske laegger undervis-
ningen derfor ogsd op til, at eleverne reflekterer over netop denne
sammenhang. Det sker dels Igbende i undervisningen og i de skrift-
lige portfolio-refleksioner, dels i den afsluttende mundtlige eksamen.

Koblingen mellem det teoretisk-analytiske og det praktisk-skabende
samt refleksionen over sammenhangen ligger som en tydelig under-
strgm i alle overvejelserne om forlgb i artiklerne her i samlingen. Der
er selvfglgelig forskel pa, hvor eksplicit det kommer til udtryk, alt efter
den enkelte artikels vinkling.
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Artiklerne beerer derudover preeg af det seerlige kendetegn ved dra-
matik, nemlig at eleverne bruger sig selv pa en helt anden made end
i andre fag. Faget leegger op til, at de saetter sig selv i spil med krop
og stemme, med tanker, fglelser og fantasi, og at de pa denne made
inddrages med deres personlighed som en slags artefakter i under-
visningen.

Denne personlige involvering i undervisningen har et stort potentiale.
| de kreative processer og i observationen af de sceniske udtryk kan
eleverne pa én gang udfolde deres faglighed og samtidig spejle deres
egen virkelighed. Eftersom teater drejer sig om mennesker og deres
relationer til hinanden, om tanker, falelser og holdninger, og om ind-
tryk og oplevelser af verden, sa leerer eleverne noget om sig selv, mens
de udvikler sig fagligt. Det er det, som kaldes “den aestetiske fordob-
ling"(Krggholt 2018: 17). Den personlige involvering kan imidlertid ogsa
give udfordringer, fordi undervisningen for eleverne kan indebeere risi-
kable afslgringer og kontroltab, hvilket nogle gange fgrer til modstand,
forsvarsadfeerd, blokering af ideer etc.

Det er derfor en vigtig opgave at skabe gode rammer og et trygt rum
at udfolde sig i. Eleverne skal veere trygge ved leereren og ved hinan-
den, sa de kan kaste sig dedikeret ud i opgaverne, og sa de kan spille
hinanden bedre.

Artiklerne tegner i feellesskab netop et billede af et fag, hvor eleverne
i hgj grad skal saette sig selv i spil, og hvor leererne i hgj grad er be-
vidste om dette forhold. De tegner ogsa et billede af naervaerende og
engagerede leerere, der er optagede af elevernes lzering, af personlige
styrker og svagheder og af dynamikker i samarbejdet. Det er laerere,
som kvitterer for elevernes personlige engagement med deres eget.

De syv artikler i samlingen her tager udgangspunkt i hvert sit faglige
fokus i hvert sit forlgb, men det kan ikke undre, at tre af dem handler
om det afsluttende projektforlgb, hvor eleverne i grupper producerer
deres eksamensforestillinger. Projektarbejdet afslutter arets under-
visning pa alle niveauer, c-, b- og a-niveau. P4 den made er der i faget
givet en tydelig progression henimod en kulmination af de faglige krav.
Projektarbejdet er sadledes et selvstaendigt arbejde med en skaben-
de proces frem mod en forestilling, der treekker pa relevant teori og
involverer refleksioner over de kunstneriske valg. Det er en kollektiv
skabende proces, som foregar i et forpligtende feellesskab. Projekt-
arbejdet saetter en tydelig pejling for undervisningen i faget og for de
didaktiske valg i alle forlgb. Det er tydeligt, at der er opmaerksomhed
pa dette i alle de beskrevne forlgb i artikelsamlingen.

Om artiklerne: Hvilke forskellige fokus har de?

Michael Grankvist Sgrensen interesserer sig i sin artikel "Affektive
blokeringer af fantasi og spontanitet” for de saerlige udfordringer, der
er indlejret i de kreative processer i dramatik for eleverne. Eleverne
bruger sig selv pa en helt saerligmade i de kreative processer - de bru-
ger deres fantasi, deres intuition og deres krop - og de fungerer pa den
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méade selv som en slags artefakter i undervisningen. Men mennesker
er komplicerede sterrelser og kan derfor ogsa komme til at blokere for
kreativiteten - uden selv at vaere bevidste om det. | et forlgb om mo-
derne isceneseaettelse af Holberg undersgger Sgrensen om en sarlig
rammesatning af den kreative proces kan hjalpe eleverne til en mere
direkte adgang til deres fantasi og understgtte deres spontanitet. Det
erder flere tegn pa - men det er ogsa interessant, om eleverne selv ser
potentialet sa klart, at de vil anvende metoden i et mere selvstaendigt
forlgb med friere rammer.

| artiklen "Hvem har hovedrollen i dit liv? Forumspil som kompeten-
ceskabende refleksionsvaerktgj” undersgger Bettina Bjerg Iversen de
muligheder, der ligger i dramatik, for at eleverne kan opnéa personlige
og sociale kompetencer som en integreret del af et fagligt forlgb. Ar-
tiklen tager afsaet i et konkret forlgb om forumteater, hvor eleverne
eksperimenterer med og reflekterer over konkrete handlingsforlagb,
der handler om konflikter i gruppearbejde. Den stiller skarpt pa, hvilke
erkendelser eleverne gegr sig undervejs i det kreative arbejde med en
scene om deres egne personlige mader at agere pa. Artiklen viser pa
den made, hvordan faget kan bidrage til elevernes studieforberedende
kompetencer - og til deres forstaelse af sig selv som betydningsfulde
individer i et samfund.

Hvordan kan mestrings- og flowoplevelser styrke elevernes motivati-
on? Og hvilken betydning har leg og tryghed for de kreative processer?
Spergsmalene er centrale i Malene Bjerregaards artikel “Succesople-
velser i afslutningsprojektet”, hvor hun undersgger, hvordan eleverne
opnar det bedst mulige resultat i deres projektarbejde med eksa-
mensforestillingen. Projektet er stort og selvstaendigt lagt an, sa ele-
verne oplever ejerskab for processen. Men det kraever ogsad meget af
dem, bade individuelt og kollektivt. Bjerregaard analyserer elevernes
tilgang til projektarbejdet og overvejer, hvordan hun selv som vejleder
kan rammesaette og facilitere processen for eleverne, sa de udfolder
deres potentiale. Det kreever bade opmuntring og udfordring, men ma-
ske allermest blik for elevernes forskellighed.

Louise Prehn Schultz er i sin artikel "Progression i eksamensprojek-
tet i dramatik” optaget af, hvordan hun som leerer skaber fremdrift i
elevernes projektarbejde og giver mulighed for transfer fra de farste
forlgb i dramatikundervisningen til denne afsluttende forestillingspro-
duktion. Det er hendes oplevelse, at eleverne kan have sveert ved at
fastholde engagementet og modet til at eksperimentere i den kreative
proces, selvom de 0gsa er meget opsatte pa at skabe et godt resultat.
Hun undersgger derfor, hvordan hun - gennem klar rammesaetning af
projektet og af samarbejdet, gennem @velser undervejs i forlgbet og
gennem Igbende vejledningssamtaler - kan styrke elevernes motiva-
tion og forlgse det leeringspotentiale, der findes i et forpligtende feel-
lesskab. Hun peger pa, at det kan veaere ret afggrende for processen,
hvordan samarbejdet i gruppen fungerer - og en stor forhindring, hvis
det ikke gar.

Det er ogsa det afsluttende projektarbejde med eksamensforestillin-
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gen, der er genstand for Kirsten Sunke Agergaards artikel "Veelg din
vejledning”. | artiklen overvejer hun valget mellem forskellige vejled-
ningsstrategier: Skal man som laerer vaelge den symmetriske vejled-
ningsstrateqi, der tilgodeser elevernes selvstaendighed, eller skal man
veelge den asymmetriske, der giver klar struktur og skaber tryghed
for eleverne? Den procesorienterede strategi, der udfordrer eleverne,
eller den produktorienterede, der skaber sikkerhed i en proces med
mange usikkerhedsfaktorer? | teorien fremhaeves den symmetriske
vejledningsstrategi ofte som den med det stgrste potentiale, men i
analysen af sin praksis kommer Agergaard frem til, at begge strategier
kan veere relevante og veerdifulde i hver sin fase af processen, afhaen-
gig af de elevtyper, som skal modtage vejledningen. Derudover peger
hun pa det helt saerlige lseringspotentiale, der ligger i praksisfeelles-
skabet i de kollektive eestetiske processer.

Seren Arne Thygesen er i sin artikel “Kobling af teori og praksis i feed-
backsituationer” optaget af, hvordan han kan stilladsere elevernes fe-
edback til hinandens visninger, s& de i hgjere grad inddrager deres te-
oretiske viden aktivt og anvender de teoretiske begreber, de har leert,
mere konsekvent. Til det formal har han udviklet en reckke begrebs-
kort, som han eksperimenterer med at anvende pé forskellige mader
og i forskellige sammenhaenge. Hvordan pavirker de dynamikken i
rummet, og hvordan pavirker de forskellige elevtypers self-efficacy?
Det er nogle af de spgrgsmal, han stiller pa sin vej frem imod at finde
en form, hvor begrebskortene kan indgad som en passende forstyrrelse
i elevernes refleksioner - ikke bare i feedbacksituationer, men ogsa i
situationer, hvor de skal fortzelle om egne overvejelser i forbindelse
med en produktion.

| sin artikel “Drama og demokrati. Medborgerskab og demokratisk
dannelse i dramafagligt udvekslingssamarbejde” tager Mette Marie
Fuglsang Mgller udgangspunkt to kortere projekter, hvor eleverne
arbejder i grupper med at skabe et udtryk. Det drejer sig dels om en
devisingevelse, dels om et forumspil. De to produktioner indgar i en
progression, hvor eleverne undervejs bliver tryggere i at kommunikere
og samarbejde med hinanden. Dette har seerlig betydning, eftersom
eleverne kommer fra bade Norge og Danmark - og her mgder hinan-
den for fgrste gang. Maller overvejer i sin artikel, hvordan hun bedst
faciliterer forlgbet, sa eleverne far gode oplevelser med at indga i de-
mokratiske processer og ytre sig, med teatret som udtryksform, om et
emne, de har en holdning til.

Et perspektiv og et lille skub

Artikelsamlingen rundes af med et perspektiverende efterord "Hvad
nu hvis kroppen ikke er den eneste aktgr i det dramatikpaedagogiske
rum?” skrevet af Mie Buhl, som er faggruppeleder for de kunstne-
risk-aestetiske fag i Teoretisk Paedagogikum. Som forsker inden for
det aestetiske felt, men pa et andet omrade end dramatik, er Buhlien
position, hvor hun kan betragte faget udefra og derved maske fa gje pa
nogle af de blinde pletter, der kan opsta i et fags selvforstdelse. Som
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hun selv skriver, vilhun gerne give et lille “skub” til faget. | artiklen brin-
ger hun den tanke i spil, at samspillet mellem humane og nonhumane
aktgrer kan have mindst lige sa stor indflydelse pa den faglige lzering
som menneskers intentioner og mal alene - selv i et fag som dramatik,
hvor det menneskelige udtryk i den grad er i fokus. Med antropologen
Latours aktar-netvaerk-teori peger hun pa, hvordan undervisnings-
praksisser ogséa drives af mange forskellige materialiteter, fysiske
og digitale, som det kan vaere interessant at fa gje for. Det geelder
teknologier, kroppe, artefakter og diskurser. Dette sociomaterielle
perspektiv tilbyder nemlig “en tilgang til at arbejde i kompleksiteten
snarere end at fors@ge at rede den ud eller forenkle den”.

Referencer

e Gerner Nielsen, Hedvig 2013: "Dramatik”. Jens Dolin et al (red.):
Gymnasiepeedagogik - en grundbog. 2.udgave. Hans Reitzels For-
lag, s. 300

e Krggholt, Ida 2018: "Teater og drama som kunstfag og kreativ me-
tode”. Kirk, Hanne og Krggholt, Ida (red.): Fagdidaktik i teater og
drama. Frydenlund.
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Affektive blokeringer af
fantasi og spontanitet

Af Michael Grankvist Sgrensen

| dramatik skaber eleverne scenekunst med udgangspunkt i sig selv.
De bruger deres fantasi, deres intuition og deres krop, og de bruger
i det hele taget sig selv pa en anden made, end man ggr i andre fag.

Men mange elever har sveert ved at overgive sig 100 % til fagets ska-
bende processer. De har tilsyneladende ikke fantasi nok til at blive ved
med at udvikle pa et produkt i laengere tid ad gangen.

| denne artikel diskuterer jeg problemstillingen og vurderer, i hvilket
omfang en given arbejdsmodel for den skabende proces kan veere en
del af svaret p& udfordringen.

Et typisk scenarie fra min dramatikundervisning er som fglger:

Eleverne er efter eventuelle opvarmningsevelser og teoretisk gen-
nemgang i faerd med at udvikle sma mini-iscenesattelser som gvelse
i relation til det givne emne. Eleverne har faet 20 minutter til opgaven,
men efter 7 minutter kommer det fra de fgrste: »Vi er faerdige«.

Nu er det jo generelt dejligt, at eleverne arbejder effektivt og bliver
hurtigt feerdige med de opgaver, man giver dem, og derfor kan det
0gsa virke paradoksalt at betragte det som et problem. Men i den
givne situation er det et problem. For hvornar er man faerdig med et
kunstnerisk produkt?

Hvor det er laererens gnske, at det er tiden, der skal vaere den begraen-
sende ressource i arbejdet med en given opgave, er det i praksis som
regel inspirationen eller fantasien til det videre arbejde, som eleverne
lgber tor for forst. Eller maske er det ikke direkte mangel pa inspirati-
on og fantasi, der bremser den enkelte elev, men snarere viljen og ly-
stentil at blive ved med at vaere fantasifuld og til at dele sine idéer med
andre. Eleverne bider med andre ord ikke pa opgaven i tilstraekkeligt
omfang, og de opnar ikke oplevelsen af kunstnerisk flow, som gvelsen
ellers ville kunne give dem.

Som mennesker er vi styret af et veeld af ubevidste processer, som
mere eller mindre af sig selv enten fremmer skjulte dagsordner eller
blokerer for gnsket adfeerd. Saledes er det ofte fuldstaendig automa-
tiske og ubevidste mentale blokeringer, der bremser eleverne i den
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kunstneriske proces.

Ovenfor er skitseret den mest umiddelbare udgave af den problemstil-
ling, der ligger til grund for denne artikel. Spegrgsmalet er, hvordan vi
som dramatikleerere bedst kan vejlede eleverne, sa de undgér at blo-
kere for de idéer, deres fantasi kommer med? En del af svaret skal gi-
vetvis findes direkte i den made, vi organiserer undervisningen pa, og
i den made, hvorpa vi strukturerer dramatiske udviklingsprosesser for
eleverne. De fleste, der arbejder med f.eks. devisingteater, vil sikkert
veere vant til at inddele den skabende proces i forskellige faser, hvor
nogle er abne for et ukritisk skabende arbejde, mens andre er mere
lukkede med hovedfokus pa at sortere i det materiale, der bliver skabt
i de bne faser.

Denne artikel reflekterer over en sadan arbejdsmodel og prgver at
sette denindi et starre leeringsperspektiv. Dette sker isaer vedrgren-
de modellens evne til at skabe et flow, hvor elevernes optagethed af
opgaven ger, at de “glemmer” at betragte sig selv udefra, men ogsa i
relation til leereplanens faglige mal.

Et af dramatikfagets helt centrale fokusomrader er det at skabe sce-
niske udtryk. Saledes indledes lzereplanens fire fgrste afsnit med net-
op at pointere betydningen af de skabende processer. Laser man vi-
dereilaereplanens mal ogindholdsparagraf, vidner afsnittet om, at der
kan arbejdes med skabende processer pa mange forskellige mader.
Afsnittet er praeget af brede kompetencebegreber som kreativitet,
innovation, samarbejde og analyse. Der tales om centrale teknikker,
grundlaeggende principper og begreber osv. Men det bliver aldrig kon-
kret, hvilke teknikker, principper og begreber der er tale om.

1.1. Identitet

Dramatik er et fag, som forbinder skabende processer inden for sce-
nekunst med overvejelser over de estetiske udtryk(...)

1.2. Formal

Faget dramatik C bidrager til uddannelsens overordnede malsatning,
ved at eleverne opnar grundleeggende viden om og faerdigheder i at
skabe og analysere sceniske udtryk(...)

2.1. Faglige mal
Eleverne skal kunne:
- skabe og forsta konkrete sceniske udtryk

2.2. Kernestof

Gennem kernestoffet skal eleverne opna faglig fordybelse, viden og
kundskaber. Kernestoffet er:

- grundlaeggende principper for udvikling og realisation af en scenisk
ide



Det er imidlertid ikke sveert at f& gje pa, at det giver mening at tale om
forskellige grundlaeggende principper for udvikling og realisation af en
dramaturgisk idé. Mange teaterteoretikere har skrevet herom, og de
har udviklet gvelser, som i en vis forstand ma betragtes som vaerende
grundlaeggende for processen. Men selvom gvelserne er grundlaeg-
gende, er udbyttet af dem subjektivt. En konkret teknik kan fungere
godt for én elev, mens andre betragter den som tilneermelsesvist lige-
gyldig eller i nogle tilfeelde decideret skadelig for processen.

Lev Vygotsky taler om et fags artefakter, som medierer mellem indivi-
det og den omgivende kultur (Dolin[1] 2007: 1686). | dramatikundervis-
ningen er hele kroppen savel som psyken med alt, hvad den indbefatter
af tanker, folelser osv., artefakter med et komplekst szt af arbitraere
anvendelsesmuligheder. Vores krop og psyke er foranderlige, og vejen
tilat opfylde de faglige mal er derfor bdde subjektiv og sveer at fasthol-
de. Netop derfor er en aktiv refleksion over arbejdet i faget vigtig. Ved
hjeelp af refleksion kan eleverne blive bevidste om, hvordan de enkelte
teknikker virker pa dem, for hermed at kunne klarleegge den vej de vil
ga. At arbejde metakognitivt er derfor en vaesentlig del af faget.

Men med vores egen krop og psyke som vigtigste artefakter beveeger
vi os pa et omrade, hvor vi har meget lidt kontrol. Det er f.eks. langt
sveerere at fastholde psyken i en bestemt tilstand, end det er at male
vinkler og sidelaengder i en trekant. Fordi den menneskelige psykologi
er sa kompleks, har vi paradoksalt nok meget lidt kontrol over teater-
fagets artefakter: Den rationelle bevidsthed er ikke bevidst om, hvad
vi fgler, selvom fglelserne styrer de beslutninger, vi tror den rationelle
bevidsthed tager. Vores sanser sanser ikke, hvad kroppen gar, selvom
sansernes opgave netop er at guide kroppen gennem livet. Vores in-
tution kan virke kontraintuitiv, nar vi feler at den modarbejder os osv.
Langt de fleste af de mentale processer, der styrer os gennem hver-
dagen, er ubevidste, men det endrer ikke ved, at de stadig er centrale
i skuespillerfagets psykologi.

Laereren som vejleder

| dramatik er undervisningen ofte organiseret ved en stor meengde
gvelser, hvor eleverne afprever teknikker pa egen krop, og hvor leere-
ren optreederien vejlederrolle.

Leereren forsgger saledes gennem sin vejledning at bringe og fast-
holde eleverne i zonen for neermeste udvikling, dvs. at skabe sociale
situationer, hvor eleven kan - eller tvinges til at - anvende oqg reflek-
tere over kulturens artefakter. Udfordringen ligger her iseer i, at den
naermeste udviklingszone ogsa er affektivt betinget. Det at bruge sig
selv til at skabe teatralske udtryk opleves som graenseoverskriden-
de for mange og igangsaetter naturligt en veeld af falelser. Netop det
greenseoverskridende aspekt i at arbejde med dramatik er pa en gang
fagets store styrke og dets store indbyggede udfordring.

Leererens rolle som vejleder er dobbelt. Pa den ene side arbejdes ofte
induktivt i den forstand, at leereren vejleder i gvelser, hvis formal pa
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forhand ikke er kendt for eleverne. Laereren holder i den forbindelse
en vis afstand til eleverne, for at de kan opleve ureflekteret og opna
en implicit erkendelse. Gennem den efterfglgende refleksion far ele-
verne mulighed for at italeseette deres erfaring med gvelsen, og det
implicitte geres eksplicit. Pa den anden side kan der ogsa veere tale
om en arbejdsform med hgj styring og neerhed mellem laerer og elever,
nar leereren dikterer bade ydre og indre omstaendigheder. Elevernes
frihed bliver her byttet ud med den tryghed, der fglger med meget kla-
re instruktioner.

Mange gvelser har det dobbelte sigte at introducere nye arbejdsme-
toder samt at indga i den fortlgbende traening af f.eks. koncentration,
fokus, preecision af psykomotoriske beveegelser osv. Bl.a. derfor er det
nedvendigt med forskellige vejledningstilgange. Saledes befinder vi
os i gvelsesarbejdet ofte pa den diagonal i Becks leeringsrum, der gar
fra leereren som konsulent til lzereren som treener (Hobel 2007: 283).

Fantasi, spontanitet og blokeringer

Vihar en tendens til at tale om mennesker som mere eller mindre fan-
tasifulde. Vi roser folk (f.eks. bgrn) for at have en god fantasi og kriti-
serer andre for ikke at have nogen fantasi overhovedet. | virkeligheden
er fantasi dog nok en egenskab, der stikker noget dybere end som sa.
Uden vores fantasi ville vi naeppe kunne bega os i verden, fordi vi ikke
ville veere i stand til at vurdere mulige konsekvenser af vores egne og
andres handlinger. Fantasien er saledes en praktisk almenmenneske-
lig egenskab, som guider os igennem hverdagen. Hvis vi skal veere helt
bogstavelige, giver det sdledes nappe mening at kategorisere folk
efter, hvor fantasifulde de er.

Den reelle forskel blandt mennesker skal snarere findes i det omfang,
hvormed vi bevidst forstar at anvende vores fantasi pa en konstruktiv
méade - om vi kan bruge den uhindret, eller om vi lader os h&amme af
forskellige mentale blokeringer. Denne forskel er i hgj grad bestemt af
konteksten. Problemstillingen for artiklen skal sdledes ses i et psyko-
dynamisk lzeringsperspektiv, da den fokuserer pa de forhindringer, der
stiller sig i vejen for den skabende virksomhed.

Mange skuespillere og instruktgrer har beskaftiget sig med den
samme problemstilling, og jeg vil her kort praesentere et eksempel af
englaenderen Keith Johnstone, som fint forklarer, hvordan disse blo-
keringer opstar. | eksemplet beskriver han en elev, der bliver bedt om
at sige noget spontant:

Forestil dig en kasse, hvad er der i den? [...]»Hundredvis af toiletrul-
ler« siger hans [elevens] fantasi, men han vil ikke give indtryk af at
veere besat af affgring. »En stor tyk sammenrullet slange«? Nej - for
freudiansk. Endelig, efter en pause pa maske to hele sekunder, siger
han »gammelt tgj« eller »den er tom«, og fgler sig fantasilgs og udu-
elig.

(Johnstone 2005: 97)
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| eksemplet kan eleven ikke lade veere med at vurdere modtagelsen af
det, han siger. Han er bange for at afslgre noget om sig selv og holder
derfor sine ellers udmaerkede idéer tilbage. Eksemplet vidner om, at
de blokeringer, som opstar i disse situationer, er affektivt begrundet
ud fra en social kontekst, snarere end at de er af kognitiv art.

Arbejdsmodellen

Min undersggelse bygger pa en vejledningssekvens af ca. en times va-
righed. Sekvensen indgik i et forlgb pa tre moduler med overskriften
"At iscenesaette en klassiker”. | forlgbet arbejdede vi med "Jeppe pa
Bjerget”, og malet var, at eleverne skulle nyteenke en scene fra styk-
ket. Eleverne skulle i grupper pa fire improvisere over en meget simpel
handlingsskitse - et destillat af scenen - og gennem improvisationen
generere materiale, som kunne benyttes til en genteenkt version af
scenen.

Arbejdsmodellen er - foruden diverse teaterfaglig litteratur om em-
net - inspireret af Karl Henrik Flyums 7-trins model (Flyum 2012: 4),
som er udviklet til brug i vejledningen af skriftlige opgaver. | modellen
arbejdes med klart adskilte processer, og en vaesentlig styrke i mo-
dellen er, at der er skarpe skel mellem sekvenser med fri og tvungen
brainstorming i form af hurtigskrivning, og sekvenser hvor materialet
fokuseres, og hvor det er tilladt at teenke kritisk. Modellen udmeerker
sig desuden ved, at sekvenserne er stramt styret i tid, samt ved det at
der er konkrete produktkrav til hver sekvens.

Nedenfor ses en oversigt over min bearbejdede version af modellen.

Vejledningsmodel

Trin Improvisation - i grupper pa 4

1. Improvisation

Derimproviseres med to skuespillere samt én “spilleder” og én, der noterer.

De to eleverimproviserer over et simpelt handlingsskelet. Deres opgave er at
holde improvisationen i gang og s@rge for, at der sker en udvikling. Hvis impro-
visationen ikke flyder, som den skal, ma spillederen sidecoache ved at angive
krav om statusforhold, givnhe omstaendigheder, brug af diverse rekvisitter og
kostumer o.l.

Der roteres 4 gange mellem de forskellige roller/funktioner, og hver runde
tager 2 minutter.

| den konkrete sekvens var handlingsskelettet:
A vil kgbe breendevin af B, men A har ingen penge.

2. Finde fokus
(kritisk teenkning)

Hvad var det mest interessante i det, der kom frem? (magic moments) Elever-
ne beslutter sig for at bruge udvalgte sekvenser fra improvisationen samt for
at fastlaegge givne omstandigheder, statusforhold, brug af rekvisitter o.l.
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3. Hvad er mélet? Hvad er malet, og hvad vil vi gerne vise? Hvad er figurernes hovedopgave? Den
(kritisk teenkning) gennemgaende spillelinje? Den kontrollerende idé?

(kritisk teenkning)

4. Videre Improviser igen pa skift. Forsgg at fremme de mal, | ndede frem til i forrige
improvisation trin!
5. Beslutte sig Beslut jer for, hvilke sekvenser der skal med i scenen!

6. Feerdiggere @v jer og finpuds scenen!

7. Refleksion Hvordan blev resultatet? Hvordan var arbejdsprocessen?

Til min anvendelse af modellen knyttede sig en grundig farvejledning,
hvor eleverne blev informeret om formalet med at arbejde pa den giv-
ne made. Her gjorde jeg det klart, at nar der skulle improviseres, var
der kun to retningslinjer: Handlingen ma ikke ga i sta, og ingen idéer
er bedre end andre. Samtidig blev rollen som sidecoach italesat. Jeg
gjorde det klart, at tempoet er en veesentlig parameter, og at sidecoa-
chen har lige s stort ansvar for det hgje tempo som skuespillerne.

Baggrunden for forlgbet

| det fglgende vil jeg kort praesentere to teorier, der har dannet inspi-
ration til den anvendte vejledningstilgang.

Det kontrollerede fallesskab

Den amerikanske leerings- og socialteoretiker Etienne Wenger frem-
haever, at faellesskab er vigtigt for laering og for den méde, vi behandler
viden pa. Vi leerer sa at sige ved at opleve og ved at forhandle oplevel-
sen i det, som Wenger kalder for praksisfallesskabet (Wenger 2007:
63).

Wenger heaevder, at praksisfaellesskabet ligesom individet er ladet
med en forforstaelse. Der ligger dermed en masse forventninger hos
feellesskabet til de nye erfaringer, som indgar i leereprocessen. Nogle
gange vil der vaere overensstemmelse mellem feellesskabets og in-
dividets forforstaelse og andre gange vil der ikke, men ligegyldig om
forforstaelsen ligger som en del af feellesskabet eller hos det enkelte
individ, kan den danne barrierer for den nye erfaring.

En del af formalet med min vejledningssekvens var som navnt at
traene spontanitet og modvirke blokeringer. | de tilfaelde, hvor faelles-
skabets forventninger ikke stemmer overens med det, som individet
spontant “opfinder”, er for meget feellesskabsfglelse ikke befordrende
for improvisationen, fordi det netop er individdets relation til felles-
skabet, der skaber behovet for en blokering.

Den stramme organisering af arbejdsprocessen havde til sigte pa en
gang at styrke og at kontrollere fellesskabet. Den kontrollerende del
ligger netop i, at udskille processen hvor feellesskabets forventninger
har lov at spille ind, og dette sker som far naevnt gennem skarp adskil-
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lelse af improvisation og kritisk taenkning. En styrkelse af faellesska-
bet er tilstraebt gennem en udligning af forskellene mellem eleverne,
for gennem en homogenisering af holdet - i hvert fald i det enkelte
gruppearbejde - at skabe sammenhold.

Oplevelsen af egen fantasi

I bogen Improvisation for the Theater fremhasver den amerikanske dra-
mapadagog Viola Spolin, at intuition generelt er et negligeret begreb
i leeringsteori. Med intuition mener hun evnen til at lytte til spontane
indfald og bruge dem i kreative leeringsprocesser. For at kunne drage
nytte af intuitionen i leereprocessen fremheever hun bl.a. at:

It requires an environment in which experiencing can take place, a per-
son free to experience, and an activity that brings about spontaneity.

(Spolin 1999: 4)

Efterfelgende papeger hun, at sddanne situationer kan opsta, bl.a. nar
der er karakter af leg indblandet, og nar eleverne ikke handler for at
opna bekraeftelse.

Spolin bruger ordet “experiencing” (at opleve) omkring det at improvi-
sere. Improvisationen er sa at sige oplevelsen af egen intuition og fan-
tasi. Udfordingen ligger i at flytte fokus veek fra fornemmelsen af, at
man opfinder noget over pa en fornemmelse af at man oplever noget,
som man i princippet ikke selv er herre over. Dette er lettere sagt end
gjort; det at man inddrager lege som en del af undervisningen, er ikke
en garanti for, at eleverne rent faktisk leger 100 %. Behovet for at opna
bekraeftelse stikker dybt i en gymnasieelev, der fgrst lige erigang med
for alvor at forme egen identitet. Dertil kommer, at den made, under-
visning traditionelt set praktiseres pa, netop er med leererens bekreef-
telse af elevens engagement, evner osv. som den primzere rettesnor.
Behovet for bekraeftelse forstaerkes selvsagt af, at mange dramatik
C-elever er nye i faget, nar de starter pa holdet. Sa selv om Spolins
tanker formentlig er rigtige, er de alt andet end simple at fgre ud i livet.

| den anvendte model skulle den legende karakter opsté via de opstil-
lede regler i kombination med det konkurrenceelement, der ligger i at
holde et hgjt tempo i improvisationen. Det faktum, at eneste umiddel-
bare succeskriterium i improvisationen er ikke at ga i std, fastholder i
bedste fald fokus pa improvisationen i stedet for modtagelsen af det
produkt, der udvikles. Derved mindsker det sandsynligheden for, at
eleverne handler for at opna bekraeftelse.

Refleksion over udbyttet

Der var to formal med den valgte organisering af projektarbejdet. Det
ene var, at eleverne skulle laere noget om den proces, der ligger i at
skabe ny dramatik med udgangspunkt i et givent forleeg. Det andet
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formal, som ligger direkte i forleengelse af det ferste, var at elever-
ne skulle opleve styrken i at arbejde ud fra de umiddelbare idéer, de
kommer med. Eleverne skulle opleve processen med at generere og
sortere iidéer.

Efter undervisningssekvensen var gennemfgrt, lavede jeg en anonym
skriftlig evaluering som en opfelgning pd modellens syvende trin.
Eleverne skulle bl.a. svare pd, hvordan de havde oplevet de enkelte
dele af modellen, hvordan de oplevede resultatet, og om de troede,
at arbejdsformen havde pavirket slutresultatet i positiv eller negativ
retning. Det generelle billede var, at eleverne var glade for princippet
med, at de skulle skiftes til at improvisere, og hovedparten var glade
for de tidsmaessige afgraensninger. Eleverne falte imidlertid ikke, at
den del med at skrive ned havde vaeret til nogen gavn, og pa spgrgsma-
let om arbejdsformen havde pavirket resultatet positivt eller negativt,
var svarene meget spredt. En del af eleverne fremhaevede dog ogsa
mundtligt efterfalgende, at det var sjovt at se, hvad de andre grupper
havde faet ud af det samme forlaeg.

For at vurdere, i hvor hgj grad de gnskede mal blev opfyldt, kan det
veere ngdvendigt at inddrage et saet af taksonomiske niveauer. Da til-
egnelsen af de faglige mal i dette tilfeelde er meget afhaengig af den
enkelte elevs engagement og dermed faglelsesmaessige relation til
projektet, giver det mening at bruge Krathwohls affektive taksonomi i
en vurdering af, i hvilket omfang de faglige mal blev opfyldt. Krathwohl
opererer med fem niveauer af fglelsesmaessige relationer (Dolin[2]
2007: 336):

1. Modtage
Reagere pa
Veerdsaette

Organisere veerdier

o E N

Livssyn/personlighed

Helt generelt for min undervisning i dramatik ser jeg det som en suc-
ces, nar alle elever befinder sig pa det tredje trin i taksonomien, fordi
gleeden ved faget inderst inde er den maske stgrste succesparameter.

Laereplanen for dramatik C navner af gode grunde ikke noget om
elevernes folelsesmeessige relation til projektet. Dog er det min over-
bevisning, at f.eks. det meget subjektive arbejde med portfolioen in-
direkte laegger op til, at man straeber efter taksonomiens fjerde trin,
hvor eleverne ogsa kan organisere vaerdier.
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Uddrag af vejledningen til Dramatik C, stx

Portfolien er et personligt vaerktgj. Den handler om den enkelte elevs
arbejde med stoffet og ikke hele holdets. Portfolien er den enkelte
elevs fagligt funderede refleksioner over det konkrete arbejde og ikke
et referat af undervisningens indhold.

Pa taksonomiens fjerde trin kan eleven forholde sig metakognitivt til
de folelser, der opstarirelation til evelserne. Bestraebelser efter dette
niveau kommer til udtryk igennem den feelles refleksion over gvelser-
ne, hvor spgrgsmal som "hvordan var det at arbejde pa denne made?”
er gennemgaende. Gennem refleksionen bliver eleverne mindet om, at
de er forskellige, at der ikke er rigtige og forkerte svar, og at udbyttet
er subjektivt, hvorfor deres personlige veerdihierarkier er en forud-
satning for arbejdet med teater.

| evalueringen med eleverne kom det frem, at eleverne i hvert fald har
befundet sig pa det tredje trin i taksonomien. De har kunnet papege
gode elementer i undervisningen savel som mindre anvendelige ele-
menter, og de har kunnet se gevinsten ved at lade spontaniteten fa frit
spil. Spergsmalet er dog, om vi i dette tilfaelde kan tillade os at place-
re gennemsnitseleven pa det fjerde trin? Kunne eleverne se udbyttet
af den made at arbejde dogmatisk pa i et sddan omfang, at de aktivt
vil ggre brug af det igen? Eller ma man betragte udbyttet som en en-
gangsoplevelse, hvor eleverne har leert noget om egne ressourcerien
improvisation? (hvilket jo i sig selv ikke er sa skidt). Min egen erfaring
fra en hel del eksamensprojekter er, at eleverne kun sjaeldent formar/
veelger at benytte sddanne meget styrede processer til at udvikle det
dramatiske materiale.

Nar alt dette er sagt, er deringen tvivi om, at der er langt mere at strae-
be efter. | hvor hgj grad oplevede eleverne fglelsen af flow? | hvor hgj
grad blev alle mentale blokeringer fjernet undervejs? | hvor hgj grad
oplevede eleverne, at deres fantasi kunne mere, end den plejer at kun-
ne? Disse spargsmal var ikke en del af forlgbets evaluering, og selvom
de havde veeret det, er det ikke sikkert, at elevernes svar havde kunnet
sta alene i en evaluering, for, som vi ogsa var inde pa i afsnittet om
at undervise i dramatik, er der ikke altid overensstemmelse imellem,
hvad vi ger, og hvad vi tror, vi ggr. Og kan eleverne ikke genkalde sig
folelsen af et rigtigt ubegraenset flow i en improvisation, sa vil de ikke
veere i stand til at vurdere, om de er i denne tilstand eller ej.

Men sagen er under alle omstaendigheder, at jeg som beskuer har en
fornemmelse af, at eleverne dybest kan en del mere, og at de - pa trods
af en nogenlunde vellykket undervisningssekvens med nogen grad af
flow - stadig har veeret pavirket af mentale blokeringer. Det kraever
formentlig en del mere at slippe fantasien og intuitionen fuldstaendig
friienimprovisation.
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Biologien der arbejder imod os

Eftersom elevernes blokeringer er af affektiv eller social karakter, ma
lgsningen pa at fjerne blokeringerne knytte an til det som Damberg
kalder social motivation, og som han definerer som:

[...] man lzerer noget bl.a. for at gleede andre og/eller for at opna en
positiv identifikation ved at beskaeftige sig med opgaven.

(Damberg 2007: 263).

Damberg fremheaever, at den sociale motivation er en meget magtfuld
motivation, og Wengers teori om, hvordan lzering altid foregérirelation
til et feellesskab, er med til at underbygge dette. Den sociale motivati-
on er dog en ydre motivation, og som leerere ma vi derfor acceptere, at
rent faglige argumenter ikke altid er nok til at afhjaelpe problemerne.

Arbejdsmodellen var pa et bevidst og overordnet plan med til at skabe
en social motivation hos eleverne. En af arsagerne hertil var, at den
enkelte elevs betydning for udbyttet stod tydeligt frem, og som fglge
heraf ville en halvhjertet indsats fra den enkelte elevs side naturligt
give en starre maengde af negativ feedback fra resten af gruppen. Om
en sadan arbejdsmodel kan veere den fuldstaendige Igsning pa udfor-
dringerne er til gengaeld ikke sikkert. Damberg-citatet understreger
nemlig en af dramatikfagets indbyggede udfordringer: Det er ofte
en social motivation, der driver den umiddelbare interesse for det at
spille skuespil, men nar vi farst er i faget, er behovet for anerkendel-
se vores fjende. Dette har vi allerede veeret inde pa ifm. Spolins og
Johnstones teori, og det at finde det rette fokus for opmarksomhe-
den er maske, nar alt kommer til alt, den vigtigste ting at lzere for at
blive en god skuespiller. Vi vil gerne kunne se os selv udefra og indefra
pa samme tid, fordi vi som sociale veesner ikke kan lade veere med at
lade os pavirke af feellesskabet. Det er et evolutionaert behov, som vi
ikke kan undslippe, da det ligger programmeret i 0s, og ikke mindst er
viprogrammeret til hellere at veere lidt for forsigtige end lidt for risiko-
villige. Selvom improteater ikke har det store at ggre med, hvad vigen-
nem flere millioner af ar har haft behov for i et jeeger-samler samfund,
sa gar evolutionen sa langsomt, at den adfeerd, som var ngdvendig for
at overleve i jeeger-samler-samfundet, stadig viser sig i nutidigt tea-
terarbejde. Selvcensur er bogstaveligt talt en del af vores DNA. Dette
vedrgrer den underbevidste del af sindet, og dette kan en simpel ar-
bejdsmodel nok ikke umiddelbart sendre pa.

Det store lzeringsperspektiv

Foruden ovenstaende perspektivering efterlader arbejdsmetoden fle-
re spergsmal, som er veerd at forholde sig til. Centralt star spgrgsmalet
om, hvad man fratager eleverne i forhold til de faglige mal ved at bruge
modellen? Et af dramatikfagets faglige mal er som naevnt tidligere at
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arbejde kreativt, innovativt og selvsteendigt i samspil med andre. Min
vejledningsseance fratager jo netop eleverne en stor del selvstaendig-
hediforhold til arbejdet med dramatiseringen, netop fordi arbejdsfor-
men er sa stram, og fordi der er produktkrav til hver enkelt lille sekvens
i modellen. Sten Beck fremhaever i en artikel med henvisning til EVA's
evaluering af gymnasieelevers studiekompetencer, at det er vigtigt, at
eleverne opdyrker selvsteendighed og vedholdenhed i Igbet af deres
gymnasietid, og at for meget stgtte i vejledningsseancer kan modvir-
ke, at disse kompetencer opbygges (Beck 2011: 15).

Inden for fagets egne reekker magder vi tilsvarende udsagn, f.eks. nar
fagets progression behandles i leereplanen:

Progressionen i undervisningen gar fra arbejdet med enkle gvelser og
realisationer af ideer eller tekster over mindre projekter og korte kur-
susforlgb til et selvstaendigt projektarbejde.

Den indledende fase vil veere praeget af laererstyring og af, at hele hol-
det arbejder med feelles problemstillinger, mens man i de mindre pro-
jekter veksler mellem laererstyring og elevernes selvsteendige arbejde
i mindre grupper.

(Dramatik C lzereplan)

Mit undervisningsforlgb fandt sted efter godt 2/3 af arsnormen var
tilvejebragt. Her burde eleverne have et godt kendskab til hinanden,
til faget og til fagets arbejdsmetoder, hvorfor man kunne forvente en
hejere grad af elevstyring. Nar vi taler om progression i arbejdsformer,
vil en sddan arbejdsform med hgj laererstyring veere mere oplagt i et
introforlab.

Disse argumenter signalerer under alle omstandigheder, at denne
vejledningstilgang ikke vil kunne std alene. Vi kan imidlertid vende
det hele pa hovedet ved at sige, at eleverne er startet med det meste
simple, at realisere en scene, uden krav til arbejdsformer, hvor den
pagaeldende vejledningsseance repraesenterer en dogmatisk tilgang,
som forudseetter et hgjere abstraktionsniveau samt et overblik over
de centrale problemstillinger, der knytter sig til arbejdet med at udvik-
le og realisere idéer. Dette rejser nye spgrgsmal, om vi sa overhovedet
kan betragte arbejdet med modellen som en vejledning, eller om der
snarere er tale om reguleer undervisning i en dogmatisk tilgang til de-
visingprocessen?

Det er under alle omstendigheder vaesentligt at forholde sig til, hvil-
ken type af leering eleverne opnar ved gruppearbejdet. Er der tale om
en situeret laering, hvor eleverne kun vil kunne bruge det anvendte
devisingprincip ved at gennemfgre en identisk gvelse pa et lignende
materiale? Eller har vejledningsseancen ogsé traenet eleverne i at ar-
bejde selvstaendigt, sdledes at eleverne kan anvende det leerte i andre
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typer af elevstyret projektarbejde.

For at kunne vurdere dette spsrgsmal ordentligt kreeves en meget
mere systematisk undersggelse af udbyttet end den, jeg har foreta-
get. Men som jeg var inde pa i forrige afsnit, tyder det ikke pa, at det
sidste ger sig geeldende.

Opsamling

Det at kunne generere idéer og improvisere er vigtige processer i
dramatik, og det er en del af elevernes faglige udvikling. | denne sam-
menhang er den neermeste udviklingszone dog affektivt bestemt, og
dette bevirker, at eleverne ofte blokerer for deres idéer af frygt for den
modtagelse, de vil fa. En af drsagerne hertil er desuden, at vores folel-
sesregister er en af fagets vigtige artefakter.

Det ovenstaende problem kan opsta, nar eleverne arbejder i grupper
med at udvikle et dramaturgisk produkt. Det resulterer i mangel pa
inspiration og kan medfare, at eleverne ikke udnytter tiden ordentligt.
Dette giver lzereren en udfordring i forhold til valg af vejledningsstra-
tegi.

At anvende vejledningsmodeller, hvor der er skarpe skel mellem se-
kvenser, hvor der ma teenkes kritisk, og sekvenser, hvor der ikke ma
teenkes kritisk, og hvor der samtidig er klare rammer, der er med til
at forsteerke dette skel, kan vaere en made at tackle problemstillin-
gen pa. Men modellen er kun en del af Igsningen ift. det at skabe flow.
Menneskelig adfeerd er styret af sociale hensyn. Det er ogsa tilfaeldet
i en teaterkontekst, hvilket ggr det meget sveert at overgive sig til det
stadie, hvor man oplever egen intuition og fantasi i stedet for at cen-
surere den.

* %k k

Michael Grankvist Serensen underviser i dramatik, musik og matematik
pd Risskov gymnasium, stx, i Arhus.
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Hvem har hovedrollen i dit liv?
Forumspil som kompetenceskabende
refleksionsredskab

Af Bettina Bjerg lversen

Denne artikel giver et bud pa, hvordan man med Boal-metoder kan
styrke HF-elevernes studiekompetencer og refleksionsevne samti-
digt med, at man arbejder med kernefagligheden i sin undervisning.
Med udgangspunkt i et forlgb pa et dramatikhold pa c-niveau vises
det, hvordan forumspil som undervisningsmetode kan fungere som et
interaktivt spejl pa virkeligheden og dermed som et innovativt kom-
petenceskabende refleksionsredskab. Via den aestetiske mediering
skabes muligheden for at preve alternative lgsninger af og fa de del-
tagende tilskuere til at erfare og erkende noget som sig selv - bade
individuelt og socialt, for maden man Igser konflikter pa i spillet vil ofte
svare til adfeerden i det virkelige liv. Man kan altsa via spillet gve sig pa
virkeligheden - pa sikker afstand af den.

Tilegnelse af studiekompetencer i gymnasieskolen er under pres,
hvilket bl.a. er medarsag til et stort frafald pa de videregdende ud-
dannelser inden for de fagrste 1-2 ar. Meget peger pa, at dette frafald
blandt andet skyldes manglende viden om egne sociale kompetenceri
studiesammenhzang. Metakognitionen - bevidstheden om og formalet
med lzering - er ofte kun svagt tilstedevaerende. De unge opgiver, fordi
deres overordnede forstaelse for egne studiestrategier i bedste fald
er minimal, i veerste fald helt fraveerende. De forstar ikke den gruppe-
dynamik, de bliver en del af, og de har ikke den forngdne selvindsigt til
at se, hvordan de bedst bidrager til gruppesamarbejdet, som derfor
bliver rigtigt sveert for mange.

Det er altsa yderst relevant, at vi pa det anvendelsesorienterede HF
indteenker nye, fagdidaktiske undervisningsmetoder, der treener ele-
vernes metablik, s& de opnér en refleksiv indsigt i, hvordan de i blandt
andet gruppesammenhange mest hensigtsmaessigt arbejder og ak-
tivt deltager. For det fgrste for at hjeelpe dem til at gennemfare HF og
give dem mod pé at starte pa en videregdende uddannelse, dernaest
for at ruste dem til det kommende studieliv, slutteligt for at kunne
begé sig bedre pa arbejdsmarkedet.

Denne artikel giver et bud pa en séddan undervisningsmetode i drama-
tikfaget. Det vises, hvordan forumspil som eaestetisk laereproces og
metode kan fungere som kompetenceskabende refleksionsredskab



og dermed danne basis for transfer mellem ungdomsuddannelsen og
det videre liv som studerende eller arbejdstager.

Metoden er valgt ud fra en betragtning om, at forumspil arbejder med
princippet ‘refleksion-in-action’ (Schén 2001). Via gennemspilning af
forskellige selvoplevede situationer ud fra et givent tema kan elever-
ne som indgribende tilskuere bryde ind i scenariets handling og spille
scenen pa en anden made med et nyt udfald. Det giver indblik i, hvor-
dan man kunne lgse et problem, og eleverne har mulighed for at afprg-
ve alternative Igsninger pa det, der er sveert. Som indgribende tilskue-
re optreenes de unge altsd i refleksionskompetencer, der er brugbare
i bade livsmaessig og studieforberedende forbindelse, da de konstant
skal kunne veere i et dialektisk forhold mellem at sta i en situation og
samtidigt kunne reflektere over den udefra for at kunne udfagre tinge-
ne bedre og mere effektivt fremover. Der finder dermed metalaering
sted, mens scenen er i gang, og dramatikbekendtgarelsens kernefag-
lige krav om "skabe og forsta” opfyldes.

HVAD? Du har hovedrollen i dit liv - et forumspil
om det svaere i et gruppesamarbejde

En sammensat kursistgruppe

Aktgrerne er mit dramatikhold pa c-niveau, bestdende af unge fra 3
forskellige klasser med netop ovenstadende udfordringer. 14 utroligt
forskellige og pa hver sin made spandende personligheder, men sam-
tidigt ogsd den mest uhomogene gruppe, jeg til dato har arbejdet med.
Der er stor diversitet pa holdet hvad angar motivation, engagement
i undervisningen, sociale og faglige forudseetninger og etnisk bag-
grund. Ikke mindst sidstnaevnte skaber tydelige problemer i under-
visningen. Der er i naevnte klasser store raceproblematikker, der gar
begge veje. | dramatiktimerne ses det ved, at “polerne” ekskluderer de
andre - fysisk udtrykt ved at de to grupper sidder pa hver sin raskke i
dramatiklokalet.

De ikke-etnisk danskere pjaekker en del, er ukoncentrerede i timer-
ne, og de har meget sveert ved at holde indgdede aftaler, som fx at
dukke op til en forestilling, de er medvirkende i. - En mentalitet, der
maske er affedt af et kulturcrash og det at vaere gymnasiefremmed,
men samtidigt en meget gdelaeggende form for opfersel rent socialt -
ikke mindst i et fag som dramatik, hvor man er gensidigt afhaengige af
hinanden. Der er derfor brug for en re-etablering og en forstaelse af de
sociale spilleregler - forumspillet skal skabe grundlag for denne ggede
selvindsigt, og jeg veelger derfor emnet ‘det sveere gruppesamarbejde’
som udgangspunkt for forumspillene.

Det metodiske, teaterhistoriske udspring

Forumspil har redder i den brasilianske, emancipatoriske teatertra-
dition, hvor teaterpadagog og forfatter Augusto Boal i slutningen af
1960erne udviklede ‘de undertryktes teater’ - siden betegnet som fo-
rumteater (Boal 2000). Boal mente, at publikum skulle have mulighed
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for at pavirke forestillingens retning ved at give deres mening til kende
undervejs. Ved at forvandle tilskueren fra passiv krop til aktiv medska-
ber skulle teatret vaere en kilde til selverkendelse (Boal 1995).

Der er altsd tale om en dramaform, som er baseret pa de af teatrets
virkemidler og arbejdsformer, der har til hensigt at skaerpe blikket pa
egne kompetencer - af samme grund oplagt at bruge til mit drama-
tikhold. Jeg veelger dog forumteatrets udvikling - forumspillet - som
paedagogisk grundlag for modulerne, da det her er de indgribende
tilskuere selv - og ikke professionelle skuespillere som hos Boal, der
skal op og spille spillet med de andringer, der foreslas. Det, at til-
skuerne selv far kroppen med - dialektikken mellem teori og praksis
- giver en dybere refleksionsevne. Jeg valger at arbejde med Katrin
Byréus” udlaegning af metoden, da hun indarbejder en reflekterende
proces i form af en diskussion under og efter spillet, der tilbyder nye
lgsningsmuligheder og vinkler pad problemet, hvilket vil aktivere ele-
vernes metalaering om emnet, og dermed kan metoden bruges som et
kompetencefremmende refleksionsredskab (Byréus 2005).

HVEM? Forberedende klassificering af elevtyper

Jeg veelger at kategorisere eleverne efter kultursociologen Mats
Trondmans skelnen mellem de skolevante (velsocialiserede) og de
skolefremmede (ikke-socialiserede) elever, vel vidende omkring faren
ved at "kassesatte” eleverne pa denne made, da en del af elevstrate-
gien er kontekstbestemt. Nar jeg alligevel vaelger at gere det, er det
primeert for at skabe overblik over de samfundsmaessige og fglelses-
maessige forhold, der er til stede i klassen - forhold, jeg som under-
viser er ngdt til at have in mente for at optimal leering kan finde sted
(Beck 2013: 609).

DramatikC-holdet udsat for Trondmans elevstrategitaenkning

Elevstrategi

Vaerdi ved at vaere refleksivt
lzerende og aktiv medspiller

Min opgave som underviser i det
refleksive arbejde som forumspil
pakraever

Den instrumentelt prae-
stationsrettede strategi
(overfladelzering)

Praestation fremfor
forstaelse

(2 elever)

De far lov til i spil at reflektere over
forskellige udgange og reaktioner
- imitere virkeligheden via leg.

De far gode noter til portfolioen og
skaber overordnet forstaelse via
den praktiske del.

Jeg skal opmuntre eleverne til at
prove deres ideer af pa scenen. -
Overbevise dem om, at der ikke er
noget, der er rigtigt eller forkert.
Stille skaeve spgrgsmal, der dbner
op for refleksionen.

Fagdidaktiske formidlingsartikler om dramatik




Den kommunikativt
forstaelsesorienterede
strategi (dybdelzering)

Forstaelse fremfor
praestation

(4 elever)

De forstar problemstillingerne,
fordi de selv skaber forandringerne
i scenen.

De formar at kombinere teori

og praksis til fag-faglighed og
overordnet forstdelse af dramatik-
fagets mantra: at skabe og forstd.

Jeg skal tage trdden op fra ele-
vernes egne refleksioner og fgre
dem videre, sa eleverne reflekterer
endnu dybere og dermed maske
opnar en starre forstaelse for deres
egne sociale udfordringer i forhold
til leering.

Den afstandtagende
modkulturelle strategi
(modlzering)

Giv-igen-mentalitet -
(ingen skal bestemme
over mig)

(5 elever)

De lzerer noget, fordi det er deres
virkelighed, det handler om - ikke
skolens. De skal ikke skal ggre tin-
gene pa min made, men pa deres
egen. Refleksionen giver bonus,
nar de begynder at taenke over,
hvorfor de af egen fri vilje eendrede
situationen.

Jeg skal som joker efterfglgende
spgrge ind til, hvorfor de tog de
valg, de gjorde. Om de kunne have
forestillet sig/eller maske gnsket
sig at ggre noget andet, og om de
tror det vil vaere muligt i en frem-
tidig lignende situation at handle
anderledes/eendre adfeerd.

Den afstandtagende
bohemestrategi
(alternativ lzering)

Identitetsskabelse gar
forud for lzering

(3 elever)

Vialegen leerer de noget om sig
selv. Ved at seette deres virkelig-
hedind i et skuespil, formes et
udtryk for givne problematikker
via den astetiske mediering.
Identifikationen med deres egen
virkelighed er vigtig, for den gar
refleksionsprocessen nemmere.

Evt. lave en tankeboble-time-out
midt i spillet, hvor spilleren skal
tage stilling til, hvad rollen teenker
lige nu, hvad han er bange for osv.
Pa den vis hjeelpes refleksionen

pa vej, eleven kan give udtryk for
felelser og handlingsmegnstre, og
scenen bliver mere virkelig for dem,
der ser pa, fordi figurerne far bade
fysisk og psykisk form.

HVORDAN? Vejen til malet som hovedrolle-
indehaver i eget liv

Den didaktiske planlzegning

Til hjeelp for stilladsering af forlgbet tages udgangspunkt i en FIM-
ME-model, hvor Formalet er at styrke elevernes sociale kompetencer
med henblik pa nuvaerende og fremtidig studieaktivitet; at treene dem
i ‘kreativ koncentration’ - en kernefaglig grundteknik, der er forud-
saetningen for det skabende arbejde, og som indebzaerer, at eleven
i opmaerksomhed kan etablere og indga i et samspil og formulere et
scenisk udtryk til gleede for den skabende proces.

Indholdet er refleksion over egne sociale kompetencer i dramatisk
aktiv form indenfor emnet “Nar gruppesamarbejde bliver rigtigt svaert”
med henblik pa at skabe metalaering om egen indsats.

Metoden er forumspil - en induktiv teaterform, der tager udgangs-
punkt i individet og dets virkelighed. Arbejdsformerne er en blanding
af teori og praksis, og progressionen foregar ved, at vi beveeger os fra
indledende veerdigvelser til det afsluttende forumspil, der for alvor
skal seette gang i den kreative proces.
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Materialet er lzreroplaeg om Boals forumteater og koblingen til
Byréus’ paedagogiske tanker om forumspil, indledende deltagerstyre-
de veerdigvelser og to elevfabrikerede forumspil.

Det er hensigten via en Evaluering af forumspillet at skabe elevindsigt
i en dramatisk metode, der afpraver virkeligheden pa sikker afstand.
Nar “det bare er noget vi leger”, far vi i det etablerede praksisfelles-
skab lov til at komme teettere pa det, der er virkeligt sveert for den en-
kelte i forbindelse med gruppesamarbejde. Dette resulterer i, at ele-
verne via refleksionen i og efter spillet gger deres metaleering i forhold
tilegenindsats. Det erintentionen, at det eestetiske udtryk, koblingen
mellem teori og praksis, skal skabe mulighed for stgrre transfer og
dermed styrke elevernes nutidige og fremtidige studiekompetencer.

Forlgbet bestar af 2 moduler a hver 2x45 minutters varighed. Som
strukturerings- og visualiseringsmatrix bruger jeg Kolbs leeringscirkel
til at vise progressionen i forlgbet, da han kombinerer eleverfaringer
med faglig abstraktion (Dolin og Kaspersen 2013: 228-244).

Kolbs pointe er, at leering forudsaetter en begribelse af en oplevelse og
en omdannelse af denne, hvor erkendelsen opstar i dialektikken mel-
lem farstnaevnte. Dette sker gennem 4 faser, hvor forskellige typer af
erkendelse aktiveres. De 4 faser benaevnes i reekkefglge som: 1. Begri-
belse via en umiddelbar oplevelse (en konkret erfaring), 2. Omdannelse
via meningstilskrivelse (en reflekterende observation), 3. En begrebs-
baseret refleksion (en abstrakt begrebsdannelse) og 4. Omdannelse
via aktiv handlen (aktiv eksperimenteren).

konkret
oplevelse

t

begribelse via
OPFATTELSE
akkomodativ divergent
erkendelse erkendelse
dannelse via
aktiv . omdannelse via omMENIN i -
eksperimenteren EKSPANSION TILSKRIVELSE
konvergent assimilativ
erkendelse erkendelse

begribelse via
FORSTAELSE

\/

abstrakt
begrebliggorelse

reflekterende
observation



Disse 4 faser beskrives mere indgédende i nedenstdende analyse af
forlgbet.

Fase 1: Vaerdigvelse 1: “Den varme stol”

Efter en feelles igangssettende brainstorm pa tavlen over temaet:
“Hvad er gruppesamarbejde?” skydes forlgbet i gang med de aktive
veerdigvelser, som skal danne grundlag for gruppesammensastningen
i forumspillene og sa kimen til refleksionsprojektet. Veerdigvelserne
baseres pa, at deltagerne skal have mulighed for at tage aktiv stilling,
treene i at udtrykke deres synspunkter, motivere deres standpunkter,
lytte til andre og indse konsekvenserne af egne valg.

Farste vaerdigvelse er "Den varme stol” i modificeret form. Jeg laver pa
forhand en raekke pastande til temaet ‘gruppesamarbejde’, der leeses
hejt et for et.

Eksempler pa disse ‘statements’ er bl.a.:

Jeg er ikke helt mig selv, nar jeg er en del af en gruppe.

Det er vigtigt at hare til i en gruppe.

Jeg har veeret med til at lave gruppepres pa nogen.

Jeg foretraekker at veere alene, nar jeg laver mine ting.

Erkleerer man sig enig i pastanden, rejser man sig og bytter plads med
en anden, der er enig. Pastandene kares i et forholdsvist hgjt tempo,
for at de dominerende i klassen ikke bliver geeldende ift indflydelse.
En evelse, der tjener det formal at traeene deltagerne i at sta ved egne
synspunkter og vaekke interesse for det tema, der efterfglgende skal
behandlesiforumspillet. En Kolbs 1. fase, hvor startskuddet er en kon-
kret, umiddelbar oplevelse, hvor nysgerrigheden pirres, og hvor der
observeres mere end der handles. Eleverkendelsen er af divergent
art, da man ved selv at handle aktivt (bytte plads) og observere andres
reaktionsmgnstre (hvem er enig?) ubevidst udvikler flere lgsningsmo-
deller, der opfattes og transformeres via en meningstilskrivelse (hvad
er godt gruppesamarbejde for mig?).

Fase 2: Vaerdigvelse 2+3: "Verdilinjen” og "4-hjerne-gvelsen”

Kolbs 2. fase indeholder en reflekterende observation, hvor eleven
udvikler en mening om den erfaring, vedkommende gjorde sig i fase
1. - En assimilativ erkendelse, hvor man forsgger at fa de lzerte begre-
ber tilpasset virkeligheden ved at tilfgje ny viden og teenke den ind i
den eksisterende viden. Hvor oplevelseni 1. fase blev opfattet ud fraen
meningstilskrivelse, forstds den nu ud fra selvsamme.

@velsen “Veerdilinjen” passer ind i denne ramme. Sedler med tallene
fra 1-6 leegges pa gulvet med 1,5 meters mellemrum, og hvor 1 og 6
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markerer marginalsynspunkterne enig-uenig. Der er dermed ingen
midte, s& man kan ikke forholde sig neutralt.

Jeg kommer med et udsagn som relaterer til temaet gruppesamarbej-
de, eksempelvist:

e Narman er ny i et samarbejde skal man altid indordne sig den geel-
dende orden.

e Man skal altid sige sin uforbeholdne mening i et samarbejde.
e Samarbejdsproblemer er alles ansvar.

e Det er okay ikke at veere koncentreret om stoffet hele tiden, nar
man er i et samarbejde om noget - man kan godt ind imellem tage
en ‘facebook-slapper’.

Deltagerne placerer sig efter meget kort beteenkningstid ud for det tal,
der ligger teettest pa egen holdning. Pa denne méade forholder de sig
kropsligt til udsagnet. Herefter taler man 3 minutter med de, der star
neermest, om hvorfor de har placeret sig netop der. Som leerer place-
rer jeg mig strategisk i naerheden af nogle, der star alene, for starre
tryghedsfelelse og mere snakkelyst. Nar tiden er gdet, ma man skifte
plads, hvis man har sendret synspunkt. Her tilfgjer man altsa noget
viden til allerede eksisterende viden (via vidensdeling), som herefter
teenkes ind i de eksisterende mgnstre og strukturer, som oplevelsen
nu forstds ud fra. Dette ggres med 4 forskellige spergsmal og resulte-
rer i, at flere af eleverne rykker endda flere pladser. De sndrer altsd
plads i kraft af den assimilative leering, de andre elever bidrager med.

Det samme gar sig gaeldende for den efterfalgende 4-hjgrne-gvelse,
der skal synligggre og nuancere dilemmaer i forbindelse med grup-
pesamarbejde. Hjgrnerne i lokalet lades med forskellige veerdier - tre
forskellige statements, der er knyttet til temaet og det pageeldende
spergsmal, og deltagerne far til opgave at stille sig i det hjgrne, de
bedst kan relatere til. Det fjerde hjgrne holdes frit - det skal bruges af
dem, der mener noget helt andet.

Ud fra fx spgrgsmalet: "Hvad er det sveereste ved gruppearbejde?” er
de tre statements:

e Narén person hele tiden vil have ret.
e Na&r man har forskellige dagsordener.

e Atintegrere nye samabejdspartnere.
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Jeg stiller mig igen strateqgisk i neerheden af “tyndtbefolkede” hjagrner,
og herefter forteeller grupperne om hvilke historier/erfaringer, der lig-
ger til grund for deres placering i rummet. Efter en fzelles opsamling
er der igen mulighed for at skifte plads, og vi ender med kun at have
to hjgrner i brug. Altsa endnu et eksempel pa hvordan reflekterende
observationer kan ende med assimilativ erkendelse (Kolbs 2. fase). De
resterende grupper er herefter de to forumspilsgrupper.

Fase 3: En skabelsesproces: Forumspillet bliver til

Nu skal forumspillene laves ud fra de to gruppers erfaringer fra virke-
ligheden. Eleverne bliver bedt om at fortzelle en personligt oplevet epi-
sode, hvor gruppesamarbejde blev sveert. Efterfglgende veelges en af
situationerne ud som scenarie for forumspillet, og det gves igennem.
Kriterierne er at det skal vaere en ikke-opdigtet, aktiv situation, man
ma ikke spille sig selv, og vigtigst - spillet skal slutte pa det absolut
mest kritiske sted - det sted, hvor gruppesamarbejdet for alvor bliver
sveert, for det vil kunne igangsaette reaktioner hos publikum via reflek-
sionen af det sete (Byréus 2005).

Med denne forholdsvis stramme rammeseetning gar grupperne i gang
og er overraskende abne i deres “forteellelyst” pa trods af at grupperne
er fordelt ud fra holdninger og ikke tager hensyn til private tilhgrsfor-
hold. De valgte historier var vidt forskellige - en om et besgg i Kaben-
havn, der endte i slagsmal og en anden om en udelukkelsesepisode i
skolen, der kunne have endt i selvmord. | arbejdet med spillet sgger
deltagerne forskellige muligheder for at f& det bedste udtryk frem ift
at vise, hvornar gruppesamarbejde bliver rigtigt sveert. Der sker altsa
en abstrakt begrebsdannelse, hvor deltagerne forsgger at danne en
teori, der kan daekke den konkrete oplevelse fra 1. fase. Hvor de for-
sgger at eksperimentere med den farste forstaelse ud fra den konver-
gente erkendelse, der gar pa: Hvad skal jeg bruge det til? - En entydig
laering, hvor der er en bestemt forstdet sammenhaeng mellem input og
outcome (hvordan viser vi bedst et svaert gruppesamarbejde?).

Fase 4: Afsggning af muligheder: Forumspillet kerer

Fer fremvisningen af forumspillene tydeligger jeg for deltagerne, at
teaterformen bruges til at diskutere problematikker fra det virkelige
liv, som pa forskellig vis optager dem. En af elevernes udelukkelses-
historie spilles, og stykket ender pa det allersvaereste tidspunkt: Hvor
pigen star med pilleglasset i handen for at tage sit eget liv. | plenum
definerer vi efterfglgende veninden som varende en hovedrolle,
man herefter skal arbejde og skifte med, da hun maske kunne have
gjort en forskel for udfaldet. Jeg sparger en del ind til, hvad stykket
handler om, hvad eleverne oplever som det, der er rigtigt sveert, for
at igangseette et refleksivt tankemanster hos dem. Scenen spilles
igen, men nu med opfordring til tilskuerne om at stoppe spillet, nar de
synes, hovedpersonen kunne sige eller ggre noget andet. Ret hurtigt
bliver scenen stoppet, hovedpersonen skiftes ud med tilskueren, der
anlaegger en ret aggressiv holdning overfor mobberne. Jeg bryder ind
med refleksive spgrgsmal til den nye akter og til plenum: Fik han gjort
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det, han ville? Hvad lykkes og hvorfor? - Igen for at igangseette en re-
fleksion hos deltagerne. Dette svarer til Kolbs 4. fase, hvor der foregar
overskridende leering ved, at eleverne eksperimenterer med teorien,
prever den af, forkaster allerede etablerede mentale skemaer, fordi
den ny viden ikke passerind, og dermed opstiller et nyt udgangspunkt
for oplevelsen, en ny forstaelse (akkomodativ erkendelse). Her syn-
liggjort i forumspillet som en afpregvning i praksis af teorier om, hvad
man kan ggre for at eendre tilstanden, en afprgvning der mislykkes,
efterfglgende en refleksion over, hvorfor det mislykkes, for derefter
at preve noget andet.

Ideen med Kolbs leeringscirkel er, at man efter 4. fase nar et nyt ud-
gangspunkt - en ny, revideret 1. fase, hvor man bruger sin nyerhver-
vede viden til aktivt at afsgge nye umiddelbare oplevelser, der fgrer
til reflekteret begrebsdannelse, tilfgjende og overskridende leering -
altsa en cyklisk udvikling.

Dette bliver ogsa tilfeeldet med forumspillet, for tilskuerne fortsaetter
med at stoppe spillet og komme med forslag til, hvad man kunne have
gjort, afprgver forskellige strategier for hovedpersonen med tilhgren-
de efterrefleksion, som efterfalgende farer til et nyt udgangspunkt
0SV.

Larer-i-rolle: Jokeren som rammesatter

Ethvert forumspil kraever sin spilleder - ekspliciteret som jokeren i
spillet. Jokeren har stor betydning for samarbejdet mellem skuespil-
lerne og tilskuerne. Han er den spilstyrende, han prasenterer og ind-
byder tilskuerne til en leg med virkeligheden, han udpeger hovedrollen
i stykket, far deltagerne til at reflektere over bestemte problemstillin-
ger, og han holder fokus pa det overordnede emne (Byréus 2005).

Jokeren kan til enhver tid lave timeout for at fa uddybet noget eller for
at prikke lidt til de indgribende tilskuere, hvis de bliver for passive. Fx
stopper jeg pa et tidspunkt spillet og beder de afstandtagende mod-
kulturelle elever (Trondman) om at forestille sig, hvad der skulle sta i
en tankeboble over hovedpersonen, hvad hovedpersonen fglte lige nu i
den givne situation. Denne jokergimmick skaber fornyet identifikation
med hovedrollen og gget aktivitet fra de indgribende tilskuerne. Nar
refleksionerne gar treegt mellem de spillede udgaver, beder jeg dem
parvis diskutere, hvad de ville gere i lignende situationer, hvordan de
kan fa backup osv, hvilket @ger aktiviteten pa deltagerfronten og re-
sulterer i, at nye strategier prgves af i plenum.

At veere joker i et forumspil er altsé en yderst kraevende, men ogsa
taknemmelig lzererrolle. Man skal vaere upartisk og konstant opmaerk-
som pa den mindste bevaegelse og opmuntre til at preve forslagene
af i praksis, men det aestetiske udtryk ger det nemt at arbejde med
problematikken - der er en helt anden motivation pa holdet end ved
traditionel klasseundervisning. Ved hjeaelp af laerer-i-rolle-jokeren
etableres og tydeliggeres altsa elevernes zone for neermeste udvikling
(Vygotsky hos Dolin og Kaspersen 2013: 156-205).

Fagdidaktiske formidlingsartikler om dramatik



STOP! At ave sig pa virkeligheden pa sikker
afstand af den - refleksionens kunst

Al refleksion opstar ifalge Donald Schon, nar vores 'knowledge-in-ac-
tion’(den spontane, umiddelbare handling, der falder os naturlig, men
som vi ikke kan forklare) ikke lykkes eller fgrer til et uventet resultat
(Schon hos llleris 2000: 254-269).

Netop dette er drivkraften bag forumspillet, hvor de indgribende til-
skuere til hver en tid kan stoppe spillet og aendre et handlingsmgnster
ved aktivt at skifte hovedrolleindehaveren ud med sig selv. Derved
reflekterer den indgribende tilskuer over reaktionsmegnstret i rollen
(det oplevede), mens de resterede deltagere reflekterer pd rollen
(det sete). Denne processuelle mekanisme betegner Schén som hen-
holdsvis ‘reflection-in-action’ og ‘reflection-on-action’. Fgrstnaevnte
adskiller sig fra andre refleksionsformer ved at give os mulighed for
at eksperimentere pa stedet, bryde ind i scenariet og afprave nye
adfeerdsstrategier og hypoteser direkte pa scenen - opstéet pa bag-
grund af den umiddelbare refleksion over handlingsgangen. Vi kan via
'reflection-in-action’ stadig na at andre den forhandenvasrende situ-
ation. Vores taenkning tjener altsa til at omforme, hvad vi ger, mens vi
ger det (ibid).

Der ligger i reflection-in-action’ en iboende kritik af vores 'knowled-
ge-in-action’- noget vi vil @ndre pa - som vi ikke er tilfredse med. Det-
te bliver meget tydeligt i vores eksempel, da en af de deltagende piger
midt i refleksionen over hovedrolleindehaverens muligheder i den pé&-
geeldende situation, meget abent erkleerer, at hun ferst og fremmest
vil beskytte sig selv og derfor ga med gruppen - ogsa selvom det vil be-
tyde, at hun svigter sin bedste veninde. Accepten fra den store gruppe
vil betyde mere. Dette vil altsd vaere hendes 'knowledge-in-action'’.
Udtalelsen far en anden af deltagerne til at traede i hovedrolleindeha-
verens sted og preve et andet scenarie af, hvor han stikker af fra det
hele, inden det udarter sig. Et eller andet tricker her den ferste piges
‘knowledge-in-action’, for hun stopper spillet og beder om lov til “at
preve noget helt vildt af’. Hun overtager scenen, og vi bliver vidne til
en pige, der i spillet udfordrer sin ‘’knowledge-in-action’ ved at afprgve
en “forbedret udgave” af sig selv, men som hun ikke umiddelbart tror
er mulig: Hun tager mobbeofferets parti og forsvarer hende overfor
de andre klassekammerater - den modsatte situation af det, hun kort
forinden har fortalt ville vaere det naturlige for hende at ggre.

Dette er et eksempel pa reflection-in-action” og generelt forumspils
store styrke. Muligheden for at prgve alternativer af og se konsekven-
sen af dem - gve sig pa virkeligheden pa sikker afstand af den.

| den efterfglgende reflection-on-action’ forteeller pigen, at det havde
veeret enormt udfordrende, men meget selvbekraeftende, fordi hun i
scenariet havde turdet stille sig op mod gruppen. Hun er usikker p3,
om hun tgr ggre det samme i virkeligheden, men mener helt sikkert at
have rykket sig. At se pa sig selv ude fra(metablikket) affeder altsa her
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en refleksion over, at der maske findes andre og mere gnskede Igsnin-
ger pa situationen, og dette aktiverer pigens evne til at reflektere over
eget adfaerdsmenster indenfor emnet, prave noget andet af og efter-
felgende i enreflection-on-action’ blive rykket i sin ‘'knowledge-in-ac-
tion’. Det samme ggr sig geeldende for pigen, hvis historie dannede
udgangspunktet for forumspillet. Hun var veninden i den oprindelige
historie, og i spillet kan hun sa iagttage, hvad der far hende til at ggre
som hun gjorde i virkeligheden, og se alternativer til sin reaktion. |
spillet tager hun offerets rolle, dvs. hun ‘in-action’ kan reflektere over
bevaeggrundene for, at veninden (i virkeligheden) ville tage sit eget liv.
Schon bliver derved en art fagdidaktikkens teoretiker, da denne hop-
pen ind og ud af praksis, mens vi reflekterer over det, der sker pa sce-
nen, er et princip og en metode, vi konstant bruger i dramatikfaget. En
yderst brugbar kompetence - 0gsa som studieforberedende veerktgj.

HVORFOR lege sig til en hovedrolle i livet?
En vurdering af metodens effekt

At lzere at lzere - et centralt element i et moderne
dannelsesideal?

Metalaering, selvrefleksion og begrebet “at leere at leere” anses i dag
for at veere en eksplicit del af leeringen og en internationalt anerkendt
vej til et gget leeringsudbytte og til udvikling af almene studiekompe-
tencer. Men det er ikke uproblematisk, for fokus skal flyttes fra det,
der laeres om, til hvordan det bedst lzeres, og hvad man skal bruge
det til fremover, hvilket for eleverne ofte bliver virkelighedsfjernt og
irrelevant. Forumspil viser sig her at vaere et effektivt middel til fast-
holdelse, for ved at koble metalaering med legen (forumspillet), gares
metalaeringsbegrebet mere forstaeligt og kontekstuelt for eleverne,
hvilket kan vaere med til at sikre en stgrre transfer, her forstdet som
at kunne overfgre en viden og kunnen lzert i én sammenhaeng til en
anden sammenhang. Via legen skabes et eksperimentelt og trygt fri-
rum, hvor manisikker afstand kan prgve virkeligheden af; refleksioner,
teser, iagttagelser, fordomme mm, med den eneste konsekvens at vi
udfordres i vore handlemgnstre og - maske - bliver klogere pa nogle
af problemstillingerne. Ageren affgder respons, som danner grundlag
for feedbackprocesser, der bruges til at konstruere sammenhang
mellem formidlingen og omgivelserne. Der foregar altsa i laeringen
en interaktion, hvor man via gensidige handlinger pavirker hinanden.
| forumspillet ses dette i afbrydelsen og tilretningen (responsen), der
giver feedback til bade spillere og tilskuere, som igen reflekterer over
det, der nu sker pa scenen, hvorefter en ny udgave af problematikken
belyses, afbrydes, interageres med osv.

Hele energien affgdes af den patraengende problemstilling, som de
indgribende tilskuere feler sig forpligtede pa, fordi scenariet tager
udgangspunkt i deres egne autentiske haendelser, hvilket affgder et
steerkt personligt engagement og en lyst til at gare noget ved uaccep-
table forhold, jf. eksemplet med pigen, der refleksivt godt vidste, at
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hendes reaktionsmgnster ikke stemte overens med det, hun stod for,
og derfor i forumspillet prgvede noget andet af. - | interaktionen og
feedbacken sker refleksionen, som skaber metalaeringen.

S& JA! - Metalaering er et centralt begreb, vi som undervisere bliver
nedt til at forholde os til og arbejde med, hvis vi vil have mest mulig
“nyttevaerdi” ud af den leering, vi giver videre til de unge. Det vigtigste
parameter er, at man forstyrrer de indgribende tilskueres knowled-
ge-in-action, far igangsat nogle tankehandlinger, der ved hjeelp af et
aestetisk udtryk, fx et forumspil, appellerer til vore falelser, saetter re-
fleksionsprocesser i gang, der gennem interaktion skaber akkomoda-
tion og dermed grundlag for (meta)laering. Man drager sig erfaringer
via refleksion over egne og andres handlemegnstre, og disse overfgres
til kompetencerien transfer.

Med ord skabes virkelighed - en opvejning af
metodens fordele

Jeg vurderer forumspil som undervisningsmetode til at vaere et inno-
vativt, kompetenceskabende refleksionsredskab, der kan skabe trans-
fer med succes, fordi den synes at kunne koble skole med virkelighed,
teori med praksis. Den astetiske form forstgrrer det formidlede og
muligger, at vi kan se os selv udefra (=teatrets erkendelsesmaessige
kraft). Erkendelsesarbejdet ser derfor ud til at blive mere komplekst,
men ogsa mere effektivt end ved traditionel undervisning. Men forum-
spil er ogséa en udfordrende laeringsmetode med en del usikkerheds-
faktorer. Den stiller store krav til emnet, der skal tage udgangspunkt i
de deltagendes egen verden, og den kreever meget af eleverne - kon-
teksten og de sociale spilleregler betyder noget, ligesom de indgri-
bende tilskuere skal veere bade aktive, refleksive tilskuere og aktive,
improvisationslystne skuespillere. Det er en udfordrende undervis-
ningsform, hvor de mest introverte elever har lyst til at traekke sig, for
i forumspil er det ikke muligt at vaere passiv bag computerskaermen.
Ansvaret for egen leering geres til en kollektiv proces, hvor eleverne
er medskabende af eget laeringsudbytte. Som neevnt udfordres lae-
rerrollen ogsa; der er store krav til jokeren, som skal kunne motivere
eleverne til denne anden form for undervisning. Det kraever tydelige
udmeldinger og en evne til at kunne udfolde de forskellige refleksions-
niveauer, sa der sker en perspektivdeling, der opfordrer til vidensde-
ling og metalaering hos eleverne: - En engageret leerer, der tgr "taenke
ud af boksen” og som malrettet forsgger at f& badde den tavse og den
eksplicitte viden i spil ved hjeelp af metoden. - En induktiv underviser,
der fokuserer pé leeringsrummet og den deltagerrolle vedkommende

n_ 2n

skal udfylde. Man er “pa”i de timer, forumspillet karer.

Men fordelene opvejer klart ulemperne. For interaktionen, de reflek-
sive kompetencer, praksisfallesskabet omkring forumspillet og ikke
mindst inddragelsen af kroppen er spillets laeringsmaessige styrke. |
den efterfalgende skriftlige portfolioevaluering (reflection-on-action)
er det gennemgaende, at eleverne fglte medansvar for egen leering. De
synes, de i stykket leerte meget af at se pa hinanden, var forpligtede
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overfor hinanden, og de havde laert meget om emnet, bl.a. at overveje
andre Igsninger end de mest umiddelbare, og grundet inddragelsen
af kroppen vil de formentligt ogsad huske mere af det lzerte. Dermed
slutter leeringen ikke, nar spillet er slut, for via refleksionen sker en
metalaring, som gerne skulle forbedre elevernes ggede sociale stu-
diekompetencer via bevidstheden om, hvordan de bedst samarbejder
i grupper. Ogjeg har meget sveert ved at se en bedre metode til at opg-
ve disse refleksive og metarefleksive kompetencer end forumspil, der
via sin vekselvirkning mellem teori og praksis netop tilgodeser disse.

Gror traeerne ind i himlen?

Kan forumspil gribe ud over fagets graenser og bruges som et almen-
didaktisk veerktgj til at styrke laering? Det er en didaktisk overvejelse
veerd, om man vil komme til kort, hvis temaet er fag-fagligt. Skolen/
fagene prioriteres som navnt ikke seerligt hgjt af mange HF-elever,
og det vil maske derfor blive svaert at fange deres interesse og enga-
gement, som er det allervigtigste i forumspil. Maske en case-baseret
undervisning i psykologi eller styreformer i samfundsfag vil veere en
mulighed, hvor man via forumspillet afprever noget (praksis), reflek-
terer over det (teori), afprgver igen (praksis), reflekterer osv. Men det
er tvivisomt hvor mange fagleerere, der umiddelbart vil benytte sig af
metoden, for den omfattende praktiske dimension kan godt virke af-
skraekkende. Her kommer styrken og hele pointen ved tvaerfaglighed
ind. Jeg kan sagtens forestille mig en dramalaerer eller en praktisk an-
lagt underviser overtage et par samfundsfagsmoduler med henblik pa
at undersgge det praktiske felt indenfor fx styreformer, hvor eleverne
via forumspillet vil fa ekspliciteret i praksis, hvad de har leert teoretisk.
Denne kobling vil kunne styrke transfereffekten i mange fag og hjaelpe
eleverne til bedre metakognitive kompetencer pa deres videre faerd
som studerende og arbejdstagere. Forumspil kan altsa fungere som
et interaktivt spejl pa virkeligheden, der via sestetisk mediering giver
individet mulighed for at erfare og erkende noget om sig selv, bade in-
dividuelt og socialt, for madden, man lgser konflikterne i spillet vil ofte
svare tiladfaerden i det virkelige liv. Eleverne kan altsé i et dobbeltgreb
se sig selv og deres aktions/reaktionsmenstre udefra, indefra ogire-
lation til gruppen. Den enkelte opnar dermed bevidsthed om en hen-
sigtsmaessig, social adfeerd med ligesindede. - En social kompetence
som er fgrste skridt pa vejen mod at sikre sig faglige kompetencer.
Det er derfor yderst relevant at bruge metoden i HF-regi - som et re-
fleksionsredskab, der fremmer dele af studiekompetencen - ikke kun
i dramatik, men i alle fag.

* % k

Bettina Bjerg Iversen er uddannelsesleder pd Arhus HF & VUC. Under sit
paedagogikum underviste hun i dramatik og dansk pd Herning HF & VUC.
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Succesoplevelser i
afslutningsprojektet

Af Malene Bjerregaard

Denne artikel handler om at give eleverne succesoplevelser i afslut-
ningsprojektet i dramatik pa c-niveau. Hvordan kan teorier om moti-
vation, mestring og kreativitet hjselpe mig som leerer med denne am-
bition?

Afslutningsprojektet er en stor mundfuld for elever i 1g. De skal selv
skabe en forestilling, som giver veerdi for et publikum. De skal fa et
samarbejde til at fungere, sa deres arbejde skrider frem, og de skal na
frem til et resultat, der kan vises.

For mig er det vigtigt, at eleverne pa dette niveau far et positivt mgde
med teaterarbejde og maske far lyst til at deltage i teater fremadret-
tet. Det kraever, at man som lzerer fokuserer pa den indre motivation
og den kreative proces.

Forudseaetningerne for succesoplevelser i projektet er, at eleverne har
mestringsoplevelser, som styrker den indre motivation, og at der fo-
kuseres pa leg og tryghed i den kreative proces. Med disse begreber
i fokus analyserer og reflekterer jeg i artiklen over eksempler fra et
afslutningsprojekt. Jeg tager udgangspunkt i nogle elevtyper, som jeg
ofte mgder, og som andre dramatikleerere maske ogsa kan genkende,
og som giver anledning til at arbejde med spsrgsmal som: Hvordan bli-
ver projektet en succes for bade de mindre motiverede og de dygtige?
Hvordan kan jeg skaerpe mit arbejde i processen, s& der kommer fokus
pa ovenstdende begreber, og hvor skal jeg vaere ekstra opmaerksom?

Det er vigtigt, at dramatikfaget i seerlig grad har fokus péa at styrke
den indre motivation. Indre motivation er til stede, nar man har lyst til
at gere eller vide noget, fordi det i sig selv er interessant og tilfreds-
stillende (Skaalvik og Skaalvik 2015: 51). Optimal indre motivation kan
betegnes som en “flowoplevelse”. Begrebet flow beskrives af Mihaly
Csikszentmihalyi som en fglelse af dyb tilfredsstillelse, som lgfter li-
vets gang til et hgjere niveau (Csikszentmihalyi 1991: 88). Flowoplevel-
sererdet, der gar, at nogle teaterelever “falder i teatergryden” og fort-
saetter deres teaterarbejde i fremtiden. Ydre motivation er derimod
den tilstand, hvor man foretager sig noget pa baggrund af det resultat,



der kan komme ud af det, fx en god karakter. Da gymnasieskolen er en
uddannelse, der i sit slutmal arbejder med ydre krav, er der et tydeligt
fokus pa ydre motivation, som kan skygge for den indre motivation ved
det kreative og skabende arbejde.

Den indre motivation styrkes gennem mestringsoplevelser. Samtidig
er det vigtigt, at opgaverne kreever en vis anstrengelse, og at elever-
ne far anerkendelse for deres arbejde. Her kan man tale om begrebet
"self-efficacy”, som defineres som elevers “forventninger om at kunne
udfere bestemte opgaver”(Skaalvik og Skaalvik 2015: 13). Selv-effica-
cy kan veere hgj eller lav, og det handler om for leereren at vaere med
til at styrke denne. Et andet vigtigt begreb i denne forbindelser er "zo-
nen for neermeste udvikling” som betyder, at leereren skal stimulere
elevens udviklingspotentiale lige ngjagtig sd meget, at eleven selv kan
lase en opgave og beveaege sig videre. Begge dele kan vaere med til at
skabe indre motivation (Dolin 2013: 189).

Det er ikke alle elever, der tgr kaste sig ud i drama. Derfor er det vigtigt
at skabe tryghed. | forbindelse med unges identitetsdannelse pape-
ger ungdomsforskeren Thomas Ziehe vigtigheden af, at unge oplever
folelsesmaessig genkendelse af det, de allerede har erfaret, og at un-
dervisning derfor som udgangspunkt er regressiv, fordi det fremmer
trygheden og dermed lysten til at veere nysgerrig overfor det nye (Ja-
cobsen 2008: 271).

Hvordan traener man kreative kompetencer? Hvordan skaber og styr-
ker man kreativ teenkning? Niels Lehmann har gjort sig nogle overve-
jelser om det med udgangspunkt i Edward de Bonos tanker om lateral/
sideveerts teenkning. Sideveertstankning er mgnsterbrud, og i mod-
seetning til vertikal teenkning, som altid vil foretraekke eksisterende
mgnstre og forandre det fremmede til noget velkendt, kraever side-
veertstaenkning en saerlig indsats. Hjernen skal tvinges til at teenke ud
af boksen. Lehmann har nogle bud p&, hvordan vii de kunstneriske fag
arbejder bevidst med denne seerlige indsats for at skabe mgnsterbrud.
Der er tre principper:

1. Princippet om “affirmation”: Det skabende arbejde opstar, nar man
reagerer umiddelbart pa de impulser, man mgder i et kritikfrit rum.
Det handler om at forholde sig bekraeftende til muligheder.

2. Princippet om”rammesatning”: Det skabende arbejde kraever op-
gaveklarhed og begraensning, fx'benspaend’ eller dogmer’. Hjernen
skal tvinges ud i uforudsete baner. Frihed vindes gennem ufrihed.
For at teenke ud af boksen, ma man ga ind i en boks.

3. Princippet om “suspension af malrettethed”: hvis malet er kreative
lgsninger, skal man ikke arbejdet malrettet. Sa for at na et mal, ma
man opgive malrettetheden. Det geelder om at kunne arbejde af-
prevende og engagere sig i processen; det er her, der er mulighed
for flowoplevelse. (Lehmann 2012 :147-156)
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Eleverne skal i afslutningsprojektet ifglge leereplanen “individuelt eller
igrupper skabe en scenisk realisation og vise den for eller med en mal-
gruppe”. Desuden skal de "arbejde kreativt, innovativt og selvstaendigt
i samspil med andre” (Barne- og Undervisningsministeriet 2013).

Kernen i projektet er, at eleverne skal leere at skabe og forsta, bade i
forhold til projektets proces og produkt, ved at anvende deres viden
og veerktgjer fra undervisningen.

Progressionen er sadan, at eleverne ilgbet af &ret har faet sma gvelser
eller iscenesaettelsesopgaver med ret klare rammer, hvor undervis-
ningen er praeget af leererstyring. Mit afslutningsprojekt ligger i slut-
ningen af 1g og forlgber over 10 lektioner a 90 min. Eleverne arbejder i
grupper pa 3-5 personer, og de kan vaelge forholdsvist frit, hvad de vil
beskeeftige sig med. Der er dermed stort fokus pa selvstaendighed, og
min laererrolle skal ifglge laereplanen veere en konsulentrolle.

Holdet bestar af 17 elever fra 4 forskellige klasser. Der er meget lidt
fraveer, og samlet set er holdet ret velfungerende. | dramatik veksler
undervisningsformerne mellem det praktisk- eksperimenterende og
det teoretisk-analyserende, og det er vigtigt at fa eleverne til at delta-
ge i begge dele. | denne forbindelse fremhasver jeg nogle elevtyper pa
holdet, som kan karakteriseres som ‘udfordringer’. Jeg tager ud-
gangspunkt i Beck og Paulsens ni forskellige elevtyper og udpeger her
4, som kommer i spil i min analyse af praksis:

De veltilpasse: En gruppe pa 4 elever, som har teatererfaring og hgj
grad af self-efficacy. De kan karakteriseres som “integrerede og vel-
tilpasse”’, hvilket her betyder, at de kan arbejde pa egen hand, kan
planleegge, kan igangsatte opvarmningslege for klassen og har stort
potentiale for kundskabsleering. De gver gerne replikker og roller, men
det er tydeligt, at de ikke synes, teorien er sa relevant, og de har derfor
det, som Trondman vil betegne som en “bohemestrategi” (Beck 2013:
608).

De pligtopfyldende: To piger, som er flittige og teoretisk dygtige, men
praktisk tilbageholdende. De er de “pligtopfyldende”, som har laest pa
lektien og altid har hdnden oppe, nar vi gennemgar teori. De er trygge
bag en computer, men har noget sveerere ved at give sig hen i lege og
gvelser og melder sig aldrig frivilligt. Men de er positive og vil gerne
leere.

Denlgst relaterede: En pige, somerlidtisoleret. Hun sidder som regel
for sig selv, og ingen @nsker at veere i gruppe med hende. Men hun
er interesseret i undervisningen. Typemaessigt vil jeg derfor betegne
hende som “lgst relateret”.

Den uintegrerede: En pige, som har meget fraveer, er fagligt svag, og
som jeg har haft sveert ved at motivere til noget, og som jeg derfor vil
betegne som “uintegreret”. (Beck 2013: 618)



Det er oplagt at se pa praksis fra falgende tre forskellige vinkler:

1. Leg, tryghed og mod til at fejle, som er en analyse af projektets
forste lektioner og teoretiske refleksioner herom.

2. Feedback og formativ evaluering, hvor jeg ved hjzelp af konkrete
eksempler med de 4 elevtyper reflekterer over mine didaktiske
valg og deres udfald.

3. Succes eller fiasko - afsluttende refleksioner, som handler om
projektets slutfase og fokuserer pa proces versus produkt og der-
naest pa, hvad jeg kunne have gjort bedre i forhold min ambition om
succesoplevelser for alle.

Som fgr naevnt er det vigtigt at skabe falelsesmaessig tryghed i grup-
pen. Det er ogsa vigtigt, at alle elever har mestringsoplevelser - og
serligt i begyndelsen af et nyt forlgb. Jeg forsaggte at skyde projekt-
forlgbetigang med disse to elementerifokus. Efter enintroduktion til
afslutningsprojektet og kravene hertil, lavede vi falgende tre praktiske
gvelser:

" n

1. Jaa-leg, som har fokus pa at sige “ja" til alle impulser og ideer, uan-
set hvor tossede de er.

2. Teelle til 7 leg, hvor man i par i feellesskab skal teelle til 7, og hvor
tallene lidt efter lidt skiftes ud med fx klap, tramp og sige lyde. Nar
man begar en fejl, skal man juble.

3. Maraton med sidecoaching, hvor man fx i par improviserer med
hjeelp fra sidelinjen.

Klassen havde lavet improvisationsgvelser tidligere pa aret, sa de
kendte reglen om at sige “ja". Sidecoaching er et begreb hos den ame-
rikanske dramapadagog Viola Spolin, der gar ud pa, at en instrukter
eller medspiller kommer med ideer og bud fra sidelinjen, og séledes
0gsé er ansvarlig for at scenen bliver vellykket. Dette begreb flette-
de jeg ind i maratongvelsen, som de havde spillet fgr, og med side-
coaching oplevede de, at det blev meget mere ufarligt, fordi man var

flere om at finde pa.

Efter hver gvelse var der kort mundtlig refleksion over, hvorfor vilege-
de netop disse lege, og hvordan man kan bruge gvelserne i projektet
- at forankre de grundlaeggende begreber om at sige ja, at turde fejle
og at hjeelpe hinanden.



Et trygt miljo

Leg er en vigtig del af undervisningen i dramatik. Legens funktion er
grundlaeggende at styrke den indre motivation og kreativiteten, og
forudsaetningen for at vaere kreativ er ifglge Viola Spolin evnen til at
opleve og evnen til at veere spontan (Rasmussen 2007). Spontanitet
fremmes ved hjaelp af leg i et trygt miljg, hvor man arbejder med ac-
cept af sig selv og andre og gradvist udvikler de ngdvendige teater-
maessige teknikker. En anden pointe hos Spolin er, at autoriteter skal
undgas. Der skal herske lighed mellem spiller og underviser. Derfor er
det vigtigt, at der hverken gives ris eller ros i legene. Jo starre tillid,
des starre risici tgr man tage.

| forhold til “De pligtopfyldende” kan Spolins ideer vaere afggrende for,
at de kan opleve mestringiforhold til det praktiske arbejde. Agérd skri-
ver, at mestringsforventninger bliver etableret over tid som summen
af de erfaringer, man ger sig (Agard 2013: 29). "De pligtopfyldende” har
méaske negative erfaringer med fra deres skoleforlgb, som giver dem
lave mestringsforventninger, og det mgnster kan maske brydes ved
treeningiat opleve vialegiet rum, hvoringen vurderes eller kritiseres.

| forlengelse af dette taler den engelske dramapaedagog Keith
Johnstone om relationen mellem laerer og elev, og om vigtigheden af
at fa eleverne til at slappe af i undervisningen. Det handler for det far-
ste om at gve sig i ikke at styre fremtiden (Johnstone 1987: 30), dvs. at
finde lgsninger pa forhand eller gve sig i, hvad man vil sige, nar det bli-
ver ens tur, men derimod temme hovedet og se hvad der sker. Det var
i sddan en gvelse, jeg spottede "De pligtopfyldende” piger, der havde
virkelig sveert ved disse gvelser i spontanitet ferst pa aret.

For det andet handler det om at fa det almindelige asymmetriske |-
rer-elev forhold oplgst, fordi det er angstfyldt. Angsten skal oplgses,
for den er uforenelig med afslapning, og det ger Johnstone ved at
spille lav status og forklare eleverne, at hvis det mislykkes for dem,
sa skal de skyde skylden pd ham. Pa denne made bliver fiasko og fejl
ikke lazngere s& skraemmende. Johnstone mener, ligesom Spolin, at
kreativitet opstar, nar man far mulighed for at arbejde spontant uden
at vaere haemmet af forventningspres eller angst for at vaere unormal
eller uoriginal.

| starten af aret var en stor del af holdet tilbageholdende og fnisende,
nar vi legede, men her i slutningen var de gode til det, og progressio-
nen var at snakke om, hvad vi treenede, nar vi legede.

Idegenerering

Efter legene lavede vi en idegenereringsgvelse. Som navnt fgr har
eleverne i afslutningsprojektet frie rammer i forhold til, hvad de gerne
vilarbejde med, og formalet med gvelsen var at generere ideer og ma-
teriale pa en affirmativ made jf. Lehmanns anbefalinger, sa den stat-
tede elevernes oplevelse af selvbestemmelse og ejerskab, og sa deres
egne erfaringer kom i spil. @velsen forlgb saledes:
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1. Skriv ned pa post-its, hvad du har lyst til at arbejde med. Det kan
veere genre, spillestil, tematik - én idé pr. seddel, og beskriv ideen,
sa godt du kan.

2. Fernisering pa vaeggen, hvor ideerne offentliggeres og udveksles.

3. Alle veelger en idé. Herefter speeddating, hvor ideerne udfoldes i
par over flere omgange.

4. Set jer sammen i grupper pa tre. Fortael de andre om den bedste
idé, du har hegrt om.

Elevaktiviteten var stor under gvelsen, isaer i starten. Men jeg havde
forventet, at eleverne i hgjere grad ville snakke om emner, som havde
deres personlige interesse; at de kunne omsaette opgaven til noget
der havde relevans eller veerdi for dem. Jeg bad dem taenke over, hvad
der optog dem lige nu. Men ideerne sprudlede ikke, og mange gik i sta
i punkt 4, fordi der ikke var "kgd” nok pa ideerne. De ting, der stod pa
sedlerne, var mest de genrer og spillestile, vi havde arbejdet med i
undervisningen. Her kunne jeg have hjulpet dem med at koble projek-
tet til deres erfaringer ved bedre stilladsering. Det kunne fx kobles til
mere almendannende emner, som fx Klafkis tidstypiske nggleproble-
mer, som omhandler aktuelle mellemmenneskelige problemstillinger
(Hobel 2013: 412). Disse kunne traekkes op af en hat. Eller jeg kunne
have bedt dem om at tage en ting med, der havde betydning for dem
0g give dem det benspaend, at disse ting skulle indga i deres projekt jf.
Lehmanns princip om rammesatning.

En af mine vigtigste erfaringer i denne proces er, at nar eleverne ikke
rigtigt kommer med gode ideer, er faren, at man som leerer kommer til
at foresla indhold, og sé bliver det hele bare mindre autonomt og min-
dre kreativt. Senere i processen er det relevant at give dem tekster,
der rummer det indhold, de gnsker at arbejde med.

Den sidste sekvens i opstartslektionen handlede om gruppeinddeling.
Jeg bad eleverne individuelt skrive, hvem de gnskede at arbejde sam-
men med, og hvilke ideer eller emner de havde lyst til at arbejde med.
Savar det min opgave at sammensaette grupperne. Der tegnede sig to
grupper, som gerne ville arbejde sammen. Den ene gruppe bestod af
"De veltilpasse”, som var den eneste gruppe, der havde en idé. De ville
omskrive Michael Strunges digte og arbejde med dans. Jeg kunne ma-
ske have skilt dem ad, da mange af de andre ogsa gerne ville arbejde
sammen med dem, ogsa for at fa deres gode kompetencer spredt, men
jeg valgte at saette dem sammen, fordi jeg kunne se, at det ville blive
godt. Denanden gruppe endte med at arbejde med temaet soldat i Sy-
rien, og en af "De pligtopfyldende” piger var i denne gruppe. “Den lgst
relaterede” og "Den uintegrerede” satte jeg sammen i en femmands-
gruppe, der kom til at arbejde med Christian Lollikes Dom over skrig.
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Da ingen havde neevnt "Den lgst relaterede’s navn, satte jeg hende
sammen med en, hun selv havde gnsket. Den sidste gruppe arbejdede
med Christian Lollikes Familien der kunne tale om alt, som vi havde set
pa teatret, og den anden af "De pligtopfyldende” piger var med i denne
gruppe. Det var helt bevidst, at jeg satte “De pligtopfyldende”i hver sin
gruppe, da jeg teenkte, at deres kompetencer var gode sammen med
nogle af drengene, som jeg havde bemaerket ikke var s& gode til det
skriftlige i portfolierne. Maske skulle jeqg i stedet have sat dem sam-
men med nogle fra "De veltilpasse”, da det maske kunne have styrket
deres tiltro til at mestre det praktiske ved at veere sammen med nogle
med teatererfaring.

Konkret eksempel 1

| projektets fjerde lektion kom en af eleverne fra Dom over skrig- grup-
pen til mig og sagde, at de havde problemer med “Den lgst relaterede”
og "Den uintegrerede”, fordi de slet ikke havde gvet sig og ikke var en-
gagerede, og at de derfor ikke kunne vise noget i slutningen af lektio-
nen, som de skulle. Jeg samlede gruppen, og vi tog en snak om, hvor
langt de var naet. De havde ikke fundet en feelles energi og tryghed,
og "Den uintegrerede” deltog ikke pa nogen méade, men var der, og jeg
matte bede hende la2gge mobilen vaek. “Den lgst relaterede” havde
skrevet en scene til deres stykke, som hun havde lovet, men hun hav-
de ikke sendt den til de andre inden lektionen, hvilket var meningen.
Stemningen skulle vendes, og det blev den faktisk - i hvert fald for en
stund. Jeg blev hos gruppen og hjalp dem i gang med den tekst, "Den
lgst relaterede” havde skrevet, som hun skulle spille sammen med
“Den uintegrerede”. Dvs. at min lzererrolle skiftede fra konsulent med
lav styring til treener med hgj styring og tilbage igen (Hobel 2013: 412).
“Den uintegrerede” fglte sig darligt tilpas, fordi hun ikke kunne replik-
kerne, sa jeg lod hende spille med mobilen i handen, hvor hun havde
teksten. Jeg bad en af de andre elever vaere sidecoach, sa det lige sa
meget blev deres ansvar, og vi andre markerede, nar vi oplevede “ma-
gic moments”. Magic moments er et fremragende tryghedsskabende
redskab, som stammer fra Devising- strategien, hvor man benytter
begrebet til at veelge ud, hvad der har seerlig veerdi, eller det ‘der virker'.
Man traener det at prgve sig frem og se sine fejl som en ngdvendig del
af den kreative proces.

Séaledes blev stemningen faktisk vendt med tryghedsskabende strate-
gier, sa de begge havde mestringsoplevelser. Senere i samme lektion
viste de scenen, og det omtaler jeg i afsnittet om feedback, for her gik
det knap sé godt.

Skaalvik og Skaalvik peger i deres selvvaerdsteori pa "beskyttelses-
strategier”, som fx kan veere at ggre en ringe indsats og forsgge at
skjule resultater og problemer for at beskytte selvveerdet (Skaalvik
og Skaalvik 2015: 66). | et spergeskema vedr. motivation skrev “Den
uintegrerede”, at hun var mindst motiveret, nér der manglede nogle i
gruppen, for sa kunne de ikke lave noget. Men det var jo hende selv, der
manglede hver anden gang. Det kunne veere et tegn p4, at hun attribu-
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erede til andre arsager og ikke s& sammenhaengen mellem sin egen
indsats og gruppens resultat, hvad Skaalvik og Skaalvik betegner som
“tilleert hjeelpelgshed”. Her kunne jeg have hjulpet hende videre til naer-
meste udviklingszone ved at tydeliggere, hvad nzeste triniarbejdet var
for hende.

Hos “Den lgst relaterede” var der ikke tale om lavt selvveerd i samme
forstand. Hun havde en meget positiv oplevelse, da de andre syntes, at
hendes tekst var sjov, og desuden var hun en god skuespiller. Men hun
var anderledes og truet af social afvisning. Maske var hun bange for at
sende teksten, for ville de andre synes om den? For “Den Igst relatere-
de” var det faglige en god indgang til gruppen. Her kunne hun ggre sig
geeldende og var bedre end de andre til noget. Faglig selvvurdering har
stor betydning for motivation og pavirkes ifglge Skaalvik og Skaalvik af
social sammenligning og andres vurdering (Skaalvik og Skaalvik 2015:
25).

Praksisfallesskaber

Den kollektive aestetiske leereproces, der foregar i afslutningsprojek-
tet, som ogsé involverer “den aestetiske fordobling”, indeholder stort
laeringspotentiale (Austring 2008: 172). Fordoblingen knytter sig til
samspillet mellem deltagerne bade i og udenfor fiktionen, og denne
dobbelthed udger selve kernen i den dramafaglige didaktik. Eleverne
har mulighed for at veere sig selv i et praksisfeellesskab, men ogsa at
vaere en rolle i stykket. Desuden reflekterer eleverne over den fikti-
on der arbejdes i, og de reflekterer over viden om de teaterhistoriske
konventioner, der bringes i spil i arbejdet med den konkrete iscene-
seettelse.

Etienne Wenger taler i forbindelse med situeret leering om begrebet
“praksisfeellesskaber’, som handler om, at man leerer gennem social
deltagelse og far identitet via falelsen af at hgre til og ved at deltage i
den Igbende forhandling af mening (Nielsen 2013: 173, 184). Sdledes er
laering ikke ngdvendigvis afhaengig af undervisning. Indeholdt i teorien
er begrebet “legitim perifer deltagelse”, som beskriver engagement og
tilhgrsforhold i den sociale praksis. Beveegelsen gar fra legitim peri-
fer deltagelse for nytilkommere og til fuld deltagelse for den gamle-i
garde. Wengers teori kan laeses ind i projektet pa den made, at hver
elev byder ind med sin identitet og herigennem bade kan andre sin
egen og andres identitet i kraft af faellesskabet. Det kan fx ses, at “De
veltilpasse”, hvor to deltager i et praksisfallesskab udenfor skolen,
har erhvervet sig eestetiske og praktiske kompetencer, der ger, at de i
et projekt som dette var gamle-i- garde, og at dette smittede af pa de
andre i gruppen. Jeg taenker, at “Den uintegrerede’s perifere legitime
deltagelse i sin gruppe kunne bevaege sigi samme retning, hvis hun fik
nogle mestringsoplevelser.

2. Feedback og formativ evaluering

| forlgbet indlagde jeg to visninger pr gruppe, hvor de skulle vise ca. b
minutter af deres stykke for en responsgruppe og mig. | visningerne
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arbejdede jeg med deadlines for at tvinge grupperne i gang med at af-
prgve og arbejde fysisk med deres ideer. Meningen var, at de skulle
have positiv og konstruktiv feedback af hinanden, som kunne motive-
re og bringe processen videre og maske give den en ny retning. Det var
0gsa her, jeg kunne minde dem om viden og veerktgjer fra arets Igb, sa
det kom i spil. Formen var saledes:

1. Gruppen forklarer den anden gruppe, hvad scenen gar ud pa, og
hvordan scenen optraeder i sammenhangen

2. Gruppen spiller scenen

3. Den anden gruppe navner visningens “‘magic moments” og der-
naest: Hvad kan der arbejdes videre med? Har | nye konstruktive
ideer til gruppen?

Min lzererrolle var her en blanding af deltager, pa lige fod med respons-
gruppen, og faglig vejleder. Det er meget vigtigt, at jeg som laerer sik-
rer, at denne proces er fremadrettet og positiv. Negativ respons kan
overskygge al den leering, kompetence og dannelse, man har forsggt at
opbygge. Saledes er det vigtigt at opretholde og minde om de grund-

" n

lz=ggende elementer - at sige “ja”, at turde fejle og at hjeelpe hinanden.

Konkret eksempel 2

Jeg vender nu tilbage til Dom over skrig- gruppen, hvor “Den Igst rela-
terede” og "Den uintegrerede” indgik, som jeg omtalte i forrige afsnit,
hvor vi sammen fik vendt stemningen. Den gode stemning forsvandt
imidlertid, da de fik feedback fra responsgruppen. Der kom negative
kommentarer om, at de skulle lzere replikkerne udenad, "Den uinte-
grerede” skulle vise meget mere udtryk, og at de ikke var kommet sa
langt som andre grupper. Det var jo rigtigt nok, men det var ikke kon-
struktivt, og tonen var ikke god. Selvom jeg havde indskeerpet, at den
positive tone var altafggrende, selvom jeg stoppede og korrigerede
deres udtalelser, sa var det jo sagt, og hvad ger man sa? Jeg skiftede
til skulpterrollen og underviste dem i, at man kan veere pa forskellige
trin i processen og huskede dem pa, hvor vigtigt det er at turde fejle.
Desuden roste jeg Dom over skrig- gruppen i alles pahgr for maden,
de havde arbejdet i dag, og maden de havde faet vendt noget negativt
til noget positivt. Dette er et eksempel pa, at der kan veere langt fra
teori til praksis, og at de psykodynamiske processer i dramalokalet er
komplekse. De andre grupper havde positive oplevelser med denne
feedback, og nogle naevner i evalueringen, at det var ved visningerne,
de oplevede at vaere mest motiverede.

Laeringspotentialet i denne feelles feedbackform er, at eleverne trae-
nesiat formulere, hvad de ser og taenker og forbinde praksis og teori.
For Vygotsky opstar taenkning som resultat af sproglig kommunikati-
on. Begrebslig udvikling er sproglig udvikling i en social ramme. Saved
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at tale om begreberne med hverdagsord udvikles begge (Dolin 2013:
188).

Konkret eksempel 3

Et andet eksempel pa forsgg med motivationsfremmende feedback
fandt sted i Familien der kunne tale om alt- gruppen. De havde et an-
det problem. Idegenereringsfasen er en abnefase, hvor eleverne far
ideer og udveksler dem, laeser og omskriver. P et tidspunkt aflgses
den af en lukkefase, hvor det er ngdvendigt at treeffe beslutninger og
blive mere handlings- og produktorienterede. Overgangen kan veere
vanskelig, og risikoen for at lgbe tgr for engagement og motivation
er stor lige her. Nogle gange er abnefasen kort, som det skete for "De
veltilpasse”. De var pa gulvet naesten med det samme og matte tilba-
ge til idegenereringen for at fa flere ideer. Men i Familien der kunne
tale om alt- gruppen blev dbnefasen for lang, og det handlede iseer
om vanskeligheden ved at komme péa gulvet. Gruppen ville omskrive
stykket, s& det kom til at handle om, hvor sveert det er at vaere psy-
kisk sygien familie. De ville arbejde med en blanding af naturalisme og
stiliserede elementer, som de havde set eksempler pa i forestillingen
pa Arhus Teater. En af "De pligtopfyldende” piger var som sagt med
i denne gruppe, og hun fglte sig tryg i skrivearbejdet og med at per-
fektionere teksten. De havde i en tidligere lektion arbejdet med ideer
til scenografi og havde bl.a. valgt et stort bord og stole, for det havde
de set i forestillingen pa teatret. Jeg valgte at give gruppen et ben-
speend: Ingen mebler pa scenen, kun flyttekasser. Jeg kunne med det
samme se, at dette var motiverende for gruppen, men kraavede megen
overtalelse hos "Den pligtopfyldende”. Alligevel satte det skub i deres
proces og gav dem en ny energi. Rammesaetning (benspaend) er, som
for neevnt, et af Lehmanns principper for kreativitet, hvor frihed vin-
des gennem ufrihed, og her var det motiverende pa den made, at nye
rammer fik gruppen til at skifte arbejdsrum og ga pa gulvet.

Afslutning pa projektet

Der er stort leeringspotentiale og motivation forbundet med, at der
skal komme et publikum, som reagerer. Det er her, projektets veerdi
og forbindelsen til virkeligheden bliver synlig for eleverne. Det kan give
oplevelser af flow, men der er ogsa risiko for fiasko.

Jeglavede responssedler til publikum, som de skulle skrive i pauserne
mellem forestillingerne. Her skulle de svare pa, hvad de syntes stykket
handlede om, hvad de syntes var seerlig vellykket ved fx scenografi,
stemning, kostumer, teknik, og sluttelig om de havde forslag til for-
bedringer. Det var noget, som grupperne gennem hele forlgbet lgben-
de havde skullet overveje i spgrgsmal som: Hvorfor er det vigtigt at
forteelle denne historie? Hvilken oplevelse vil | give publikum? Hvordan
vil | kommunikere dette? Ved den afsluttende evaluering med holdet
var disse responssedler yderst motiverende og blev afsaet for gode
diskussioner i grupperne om deres forestillingers veaerdi for andre, og
om de havde formaet at udtrykke det, de gerne ville. Denne evaluering
rummede meget laering og almendannelse, fordi eleverne i starre eller
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mindre grad havde arbejdet med tidstypiske nggleproblemer og for-
s@gt at skabe veerdi for publikum. Nu reflekterede de mundtligt over
receptionen og dermed ogsa over gruppens faglige og astetiske valg
samt deres egen personlige indsats.

3. Succes eller fiasko - afsluttende refleksioner

Min vurdering er, at to af grupperne fik succesoplevelser. Deres fore-
stillinger blev gode, og de havde haft mestrings- og flowoplevelser un-
dervejs i deres kreative proces. Jeg kunne meerke deres stolthed og
staerke motivation. Det var de to grupper, som havde kreative kompe-
tencerigruppeniforvejen. Familien der kunne tale om alt- gruppen fik
ikke en positiv oplevelse i samme grad, da deres samarbejde forblev
kaotisk, og deres forestilling slet ikke var gennemarbejdet. Nar jeg er
optaget af, at eleverne far et positivt mgde med teater og maske lyst
til at deltage i teaterarbejde i fremtiden, sé er det store spgrgsmal for
mig: Hvis forestillingen ikke er god, hvordan kan jeg sa serge for, at
eleverne ikke bare star tilbage med en fglelse af fiasko?

For det farste kunne jeg fokusere pa, at produktet er en del af pro-
cessen, sa resultatet attribueres til faktorer, der kan arbejdes med, i
stedet for til elevernes evner, som Agérd foreslar i attributionsteorien
(Agard 2014: 40)

’

For det andet kunne jeg i processen fokusere mere pa ‘synlig leering
og Hattie og Timperleys begreber “feedup, feedback og feed forward”
(Christensen 2013: 569). Jeg kunne have arbejdet mere systematisk
bade med "procesrelateret og selvreguleringsrelateret feedback”, fx
ved at veere bedre til at afseaette tid til at skrive refleksionerne ned i
portefolien hele vejen igennem processen, og her til sidst fokusere pa
at faddemtil at identificere de stederiprocessen, der kunne forbedres.

For det tredje, og det synes jeg faktisk er det vigtigste, kunne jeg fo-
kusere pa de kompetencer, de har opnéet i processen med hensyn til
at veere i kaos. Lehmann papeger i det tredje princip, at for at nd malet
i den kreative proces, s& ma man opgive malrettetheden. | sestetiske
processer kan man ikke arbejde med konkrete mal pa helt samme
made, som man kan i mange andre fag. Her ma man stgtte eleverneiat
arbejde med abstrakte mal og fastholde dem i sggeprocessen, hvor de
begér fejl og undervejs eendrer ideer og mal, da det er her, de udvikler
kreative kompetencer. Det er ogsa en kreativ kompetence at kunne
holde ud ikke at vide, hvilket produkt det ender med at blive. Men det
er bare ikke alle, der kan holde kaosset ud. Familien der kunne tale om
alt - gruppen oplevede megen frustration i forhold til at vaere i dette
kaos. Her kunne jeg have bevidstgjort dem om udfordringerne, og om
at projektet traener dem i denne kompetence.

Derer entendensttil, at man som lzerer prioriterer de grupper, som har
mest brug for hjeelp til at komme i gang, og man bruger mange kraefter
pa de elever, som er mindst motiverede. Retrospektivt kan jeg se, at
jeg burde have givet bade “De veltilpasse” og den sidste gruppe, som
jeg ikke har omtalt her, starre udfordringer. De anstrengte sig ikke
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nok. De leerte af at vaere i et praksisfeellesskab, men jeg kunne have
styrket deres faglige leering, hvis jeg havde grebet mere ind med tiltag,
der kunne have forbedret fx deres karakterarbejde og scenografi.

Den anden modpol var “Den uintegrerede” og hendes gruppe. Jeg syn-
tes, det var et stort problem, at “Den uintegrerede”s fravaer og mang-
lende engagement gik s meget ud over de andre i gruppen. Jeg kunne
have valgt at lade hende arbejde individuelt, men hun var samtidig vel-
lidt, og jeg tror det ville have gjort mere skade end gavn. Til premieren
er det naturligt, at praestationerne sammenlignes, hvilket hos Agérd
er elementer, der kan vaere "motivations-kvaelere”. Dette finder ogsa
sted i andre fag, men dramafaget er szerligt pa den made, at det in-
volverer elevernes kroppe, tanker og falelser og derfor opleves mere
personligt for eleverne. En fiasko pa scenen foran et publikum kan
gere stor skade pa selvveerdet, hvis ikke det bliver bearbejdet. “Den
uintegrerede” havde ikke en god oplevelse. Hun matte lsese noget af
rollen op, selv om hun faktisk havde gvet meget, men hun havde ikke
evnerne. Igen - hvis forestillingen ikke bliver god, hvordan kan jeg sa
sgrge for, at eleverne ikke bare star tilbage med en falelse af fiasko?

Jeg tog en samtale med "Den uintegrerede” efterfglgende, hvor jeg
patog jeg mig en mor-rolle og blev trestende og kom til at sige, at hun
havde gjort sit bedste. Jeg skulle i stedet have fokuseret pa hendes ar-
bejdsindsats og nedtonet betydningen af evne. Jeg kunne ogsé i hele
processen have valgt at fokusere pa at arbejde relationelt med hende
ved at vise mere omsorg, fx snakke med hende om tidligere darlige er-
faringer og saette realistiske kortsigtede mél og saledes beslutte mig
for en saerskilt aktionsleering i forhold til hende.

Afslutningsvis kan jeg sige, at min ambition om succesoplevelser for
hele holdet kun til dels lykkedes i dette afslutningsprojekt. Et konstant
neerveerende dilemma er, hvordan jeg som lzerer kan skabe balance
- mellem péa den ene side at give grupperne og den enkelte elev me-
stringsoplevelser og pa den anden side at fastholde dem alle i zonen
for neermeste udvikling.

% Xk %

Malene Bjerregaard underviser i dramatik og dansk pd Paderup Gym-
nasium, STX.
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Progression i eksamens-
projektet i dramatik

Af Louise Prehn Schultz

Faget dramatik har altid arbejdet innovativt og kreativt, og der opnas
kompetencer i faget, som direkte kan overfares til samfundet. Eksa-
mensprojektet i dramatik bidrager til elevernes udvikling af person-
lige og sociale kompetencer. Foruden at opna faglig indsigt og viden
leerer eleverne at arbejde selvstaendigt og tage ansvar for proces og
produkt, de bliver bevidste om deres kropssprog og made at agere pa
i forskellige sammenhasnge. De leerer at planleegge og samarbejde, og
almendannelsen treeder dermed tydeligt frem. Fokus i denne artikel
vil vaere pa progressionen i det afsluttende eksamensprojekt med ud-
gangspunkt i et dramatik B-niveau hold, hvor mange af ovenstaende
kompetencer udvikles.

Et selvsteendigt projektarbejde, hvor eleverne er ansvarlige for hele
processen fra idé til feerdigt produkt, afslutter arets undervisning i
faget dramatik. Undervisningen i lgbet af aret kleeder eleverne pa til
det afsluttende projekt, sa de har gode forudseetninger for at forlgse
deres kompetencer i en interessant og gennemarbejdet forestilling.
Erfaringen viser dog ogsa, at eleverne ofte mister overblik og glem-
mer den faglige lzering, de har opndet gennem aret. Mange lader sig
falde tilbage til ordteater, bruger for lang tid pa at skrive eller omskrive
manuskript og glemmer at afprave forskellige teknikker og tilgange,
hvorved teaterprocessen lukkes for tidligt. Idet leererrollen ifglge lae-
replanen er den konstruktive kritiske vejleder og kommentator, og leere-
ren dermed ikke ma agere instrukter, og idet eleverne netop skal vise
deres opnaede faglighed, og at de selv kan skabe og forsta et scenisk
udtryk, opstar et problemfelt, hvor man som lserer ma fokusere pa den
faglige progression i eksamensprojektet via gvelser og vejledning for
atunderstgtte eleverne i deres udvikling. Det har jeg forsegt at ggre pa
mit dramatikhold. Jeg har seerligt veeret optaget af, hvordan jeg kunne
skabe fremdrift i elevernes arbejde ved at vaere opmaerksom pa moti-
vation og leering i faellesskaber.

Mit dramatikhold er et b-niveau hold, som indgar i en studieretning.
Eleverne pa holdet har altsa valgt faget til og besidder en naturlig in-
teresse i faget. Motivationen er klart til stede, og da forlgbet er det
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afsluttende, er det b&de praeget af forventning og spsending, men der
hersker ogsa frustrationer. Holdet bestar af blot seks piger, som pa
dette tidspunkt har arbejdet taet sammen i dramatik i naesten to ar. Pi-
gerne kommer godt ud af det med hinanden, men brudte aftaler i for-
rige projekt og misforstaelser er medvirkende til en lidt trykket stem-
ning. Derfor vaelger jeg at starte med en teambuildingevelse. Pigerne
skal p& sma sedler skrive tre positive kvaliteter om hver af de andre
samt et omrade, som de kan arbejde med. Dernzaest laegges alle sedler
pa gulvet, og pigerne skal tage de sedler, som, de mener, er tilskrevet
dem. @velsen er vellykket, og pigerne bliver overraskede og forlegne
over udtalelserne om deres positive kvaliteter. Desuden ma alle ind-
remme, at de er bevidste om pa hvilket omrade, de kan forbedre sig,
og tager derfor alle informationer med oprejst pande.

Formalet med gvelsen er at skaerpe elevernes sociale motivation
(Damberg 2006: 263). Eleverne har besluttet at lave eksamenspro-
jektet i en stor gruppe, hvorved de forpligter sig over for hinanden, og
med gvelsen skulle de gerne opna at ville glaede de andre i processen,
hvilket afspejler den sociale motivation. De vil under hele processen
vaere knyttet til dette bestemte sociale netveerk, og automatisk streae-
ber de efter at opnd social anseelse til premieren. Dette kan skabe
positiv konkurrence, hvor eleverne i processen spejler sig i hinanden i
vejen mod anerkendelse.

Ifalge psykologen Martin E. Ford kan man opstille en formel, som viser
betingelserne for at sikre motivation:

Motivation = mal x fglelser x evner

Elevernes motivation er ifglge Fords formel afhaengig af bdde malet
med projektet, elevernes fglelser i forhold til projektet samt deres
evne til at skabe og gennemfgre projektet (Damberg 2006: 268). For at
seette fokus pé elevernes evner og gere dem bevidste om disse, lader
jeg eleverne lave en fagevaluering, inden projektets start. Fglgende
spergsmal danner rammen:

1. I'hvor hgj grad har undervisningen gjort dig i stand til at skabe og
forsta sceniske udtryk og spil?

2. | hvor hej grad har undervisningen gjort dig i stand til at forsta og
anvende centrale begreber fra drama og teater?

3. | hvor hgj grad har undervisningen gjort dig i stand til at reflektere
over den skabende proces og produkt?

4. |hvor hgjgrad har undervisningen gjort dig i stand til at demonstre-
re viden om fagets identitet og metoder?

5. | hvor hgj grad har undervisningen gjort dig i stand til at arbejde
kreativt, innovativt og selvstaendigt i samspil med andre?

Fagdidaktiske formidlingsartikler om dramatik



Spergsmalene er udvalgt med leereplanen for gje og skal tydeliggere
fagets formal, krav og forventninger. Ud over at eleverne reflekterer
over egen laering og indser pa hvilke omrader, de har udfordringer, skal
de samtidig blive bekendt med forventningerne til dem i forhold til fa-
gets krav om opndede feerdigheder.

Mellem 70 og 80% af eleverne svarede “i meget hgj grad” eller “i hgj
grad” til hvert af spgrgsmalene. Jeg gennemgik ikke fagevalueringer-
ne med eleverne efterfglgende, men det burde jeg havde gjort. Uanset
svarprocentens fordeling burde den efterfelgende i feellesskab gen-
nemgas, sa man kan tale om de punkter, hvor der hersker starst usik-
kerhed. Her ma eleverne meget gerne selv komme pa banen og forkla-
re sig for de andre pa holdet, da man via egne formuleringer indkoder
sig viden og opnar sterre forstaelse. Dette giver saerligt mening, fordi
spergeskemaet ikke er udformet, sa eleverne skriver svar og forklarer
sig. Samtidig er det oplagt at gennemga bedgmmelseskriterierne til
eksamen, somillustrerer taksonomien og dermed tydeligger progres-
sionen - bade som den har veeret til stede i arets undervisning og nu
skal finde sted i det afsluttende projekt.

Klarggrelse af mal, fglelser og evner prever jeg desuden at komme i
mede ved at lade eleverne udfylde en kontrakt. Elevernes mal med
eksamensprojektet er oftest ikke enslydende, da vi som individer har
forskellige interesseomrader og syn pa ting, hvorfor det er vigtigt at
lave en forventningsafstemning.

Kontrakt til dramatikprojekt

1. Hvem er medi projektet?

2. Hvilket ambitionsniveau er gruppen blevet enige om (hvor meget
energi, tid og kreefter vil | bruge pa projektet)?

3. Hvordan forholder vi os, hvis vi bliver uenige (er der demokratisk
afstemning, har | hvert et omrade, hvor | bestemmer)?

4. Hvordan forholder vi os, hvis et gruppemedlem ikke dukker op til
undervisningen eller som aftalt?

5. Hvad ggr man, hvis man er syg?

6. Hvem har det overordnede ansvar for instruktion, manuskript, sce-
nografi og rekvisitter, kostumer, lys, lyd?

7. Vierblevet enige om 3 datoer for deadlines, hvor vi har naet et be-
sluttet mal, sa vi kan opfere og fa/give respons. Datoerne og male-
ne er:

(Indszet lzerernavn) er ansvarlig for at vaere konsulent med henblik pa
praktiske, teoretiske og eestetiske Igsninger samt eventuelt konflikt-
lasninger i gruppen og kan kontaktes vedrgrende konkrete indkab til
projektet.

Dato og underskrift (elev) Dato og underskrift (lzerer)



Kontraktens formal er at komme eventuelle konflikter i forkgbet, ved
at eleverne blandt andet nedskriver deres ambitionsniveau. Denne
bevidstggrelse bevirker, at de kan planleegge deres proces ud fra de-
res ambitioner, sa de nar deres mal. Endvidere tvinges de til at tage
stilling til, hvordan de vil agere, hvis de undervejs i processen oplever
uenighed, hvorved en opstéet konflikt bedre kan lgses, inden den ud-
vikler sig. Slutteligt er habet, at kontrakten skeerper elevernes folelser
i forbindelse med projektet, s& der er ligevaegt pa Fords formel.

Leererens inddragelse i kontrakten synligger dennes rolle som konsu-
lent, men skal samtidig gerne skabe tryghed for eleverne. Projektet
er selvstaendigt, men de er ikke fuldsteendigt overladt til dem selv. At
eleverne beerer ansvaret for planlaegning og gennemfgrelse af projek-
tet skaber ejerskab, hvilket styrker motivationen.

Motivationen eksisterer altsd allerede i et vist omfang, men for at
skaerpe den og fastholde den og for at udfordre eleverne, sa de ikke
ender i de samme roller som altid, starter jeg med nogle gvelser, som
ifelge Thomas Ziehe kan karakteriseres som god anderledeshed (Dam-
berg 2006: 422-423). Inden eleverne ankommer til lektionen, har jeg
med malertape lavet seks firkanter p& gulvet forskellige steder i lo-
kalet. Da eleverne ankommer, bliver de bedt om at indtage hver deres
firkant uden at tale sammen. Jeg uddeler papir og blyanter og beder
eleverne nedskrive, hvilke @nsker de har til eksamensprojektet, hvilke
dogmer de eventuelt gerne vil arbejde ud fra, og hvilke associationer
de far, nér de hgrer ordet “otherness”, som er temaet for deres opsaet-
ning, da de deltager i et Commenius projekt. Vi samler op i plenum og
haenger de sedler op, som alle finder interessante. Eleverne beslutter,
at de vil lave tre billeder i tre forskellige genrer.

Lektionen efter beder jeg eleverne la2gge sig i hver deres krog med et
stykke papir og en blyant. Jeg slukker lyset og seetter tre musikstykker
i hver sin genre pa, sa de med en glidende overgang aflgser hinanden.
Eleverne skal skrive de tanker ned, som de far ved at lytte til musikken
i henhold til deres projekt. Igen samler vi op i plenum og hanger nye
idéer op pa vaeggen.

I denne indledende fase er der hgj lzererstyring. Jeg traeffer ingen be-
slutninger, men jeg star for gvelser, som kan sette eleverne i gang,
0g jeg er tovholder, hvorved jeg serger for, at eleverne far samlet op.
Jeg har udvalgt avelser, der for eleverne ikke er kendte, men som jeg
haber kan virke nysgerrighedsfremmende og dermed skabe progres-
sionsinteresse.

Efter de indledende gvelser i de farste lektioner, lader jeg eleverne
arbejde videre selv. Kendetegnende for hele projektfasen er, at elev-
styringen skal maksimeres.

2. Leering i feellesskaber

Lev Vygotskys socialkonstruktivistiske laeringsteori opererer med
begrebet naermeste udviklingszone (Beck: 9). Dette begreb indebzerer,
at eleverne pa nogle omrader er kompetente og selvkgrende, men pa
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andre omrader har brug for hjeelp til at udvikle sig.

Eleverne besidder altsa alle et udviklingspotentiale, som skal indfries
i lebet af projektets proces, sa de kan opna et hgjere leeringsniveau.
Her behaver leereren ikke at veere styrende, da eleverne kan inspire-
re hinanden indbyrdes, idet de befinder sig pa hver deres videns- og
kompetenceniveau.

Ved at lzere i samarbejde med fagligt mere kompetente personer bli-
ver den enkelte elev i stand til at treene kompetencer, som han eller
hun ikke ville vaere i stand til at treene uden hjeelp fra omverdenen.

(Beck: 12)

Feellesskabet spiller dermed en afggrende rolle for elevernes udvik-
ling og leering ifglge Vygotsky. Gruppemedlemmerne kan supplere og
udfordre hinanden via dialog og gennem samarbejde, hvorved grup-
pemedlemmerne far mulighed for at reflektere over deres egen viden,
idet de spejler sigi de andre medlemmer. Samarbejdet bliver afggren-
de, og en god gruppedynamik er af stor betydning(Damberg 2006: 167,
169).

Leering forudsaetter dermed en social indstilling i gruppen, og inter-
aktionen i gruppen bliver vaesentlig ifelge Vygotsky. Han papeger, at
den mere vidende elev kan lede andre gruppemedlemmer og dermed
skabe leering (Damberg 2006: 166). Vygotsky anvender en metafor om
at bygge stillads rundt om processen, og man kan her inddrage begre-
bet stilladsering.

Elevernes aktivitet er dermed afggrende for leeringsudbyttet, og akti-
viteten er taet forbundet med elevernes motivation for projektet.

2.1 Udfordringer

Selvom der kan foregad meget leering gennem elevernes eget samar-
bejde, ma lzereren i rolle som vejleder dog ogsa ind imellem udfordre
eleverne og hjelpe dem til at taenke i fagets terminologi og metoder,
hvilket kan ske ved lzererstyrede gvelser. Disse ma veelges ud fra deres
forandringsveerdi, sa eleverne oplever ny indsigt i arbejdsméader og ser
nye muligheder i deres projekter.

Et stykke inde i elevernes proces laver jeg nogle gvelser, der satter
fokus pa kropssprog og billedskabende teater, der er gruppens svag-
hed. Eleverne viser nemlig en regressionsinteresse, som Ziehe anser
for elevernes vej ud af det ukendte omrade og tilbage til det kendte, da
de har behov for at fgle sig sikre og genvinde deres selvtillid (Damberg
20086: 423). Eleverne er meget naturligt optaget af, hvordan de kan fa
succes med deres forestilling og tror, at de er sikret anseelse pa pre-
mieredagen, hvis de ggr det, de kender oq fgler sig trygge ved. Denne
regression vil jeg gerne rykke ved, da jeq vil fastholde eleverne i, at de
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gnskede at udfordre sig selv, og idet de ikke opnar ny viden ved at gere
det, der allerede er afprovet.

Jeg laver en observationsgvelse med inspiration fra Jens Arentzen.
Pa gulvet optegner jeg et skakbraet med ni felter med malertape. To
elever melder sig frivilligt, mens resten af holdet observerer. De to
elever stiller sig i hvert sit hjgrne uden for braettet. Jeg instruerer ele-
verne i, at kun fglgende aktioner er mulige, og at de skal skiftes til at
tage et treek og blot ma fornemme, hvornar det er deres tur, og at de
gerne mé indlazgge pause:

1. Attage et skridt ind i et af felterne (frem, til siden eller bagud)
2. Atseopiloftet

3. Atsepadenanden

4. At se ud pa publikum

5. Atsenedijorden

Resten af holdet observerer og skal efterfslgende fortaelle, hvilken
historie der udspillede sig. Formalet er at huske eleverne pa, at en
forteelling uden ord kan veere virkningsfuld og kraftig, og de skal blive
bevidste om deres beveegelseskvalitet, betydningen af arrangement
samt kroppen som udtryksform. Det er en kvalitet at turde forblive i
rollen, og det er noget, der konstant skal oparbejdes. Pauserne skaer-
per spaendingen og fortzeller mere end replikken, hvilket er en vaesent-
lig repetition. Eleverne afpraver her en stiliseret spillestil, der naesten
kunne kaldes performance, og vi taler om muligheden for og effekten
af at inkorporere sadan en sekvens i et stykke. @velsen kan udvides
ved at saette musik til som virkemiddel, og holdet kan diskutere, om
historien andrer sig med forskellige musikgenrer som baggrund.

For at de to frivillige elever ogsé opnar denne indsigt, udvaelges tre
andre frivillige elever. Jeg optegner tre aflange gange med malertape
ved siden af hinanden og placerer en stol i hver gang for enden. De tre
frivillige har fglgende muligheder for bevaegelse og ageren:

1. Atrejse sig
2. At saette sig
3. Atgafrem

4. At gatilbage
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Eleverne skal ikke skiftes til at agere, men ma agere via impuls. Qvel-
sen udvides efter noget tid, sa eleverne indtager den rolle, de skal
spille i det afsluttende projekt, og jeq tildeler dem fa tilfeeldige, korte
replikker fra deres stykke. Igen ligger fokus pa, at det ikke behgver
veere det talte ord, der er styrende, men at kroppen og arrangementet
i sig selv kan fortzelle en historie og skabe spanding.

Lektionen efter starter vi igen med en felles gvelse; denne gang en
visualiseringsgvelse. Eleverne saetter sig spredt i lokalet og lukker gj-
nene. Jeg fortaeller dem, at de skal forestille sig, at de star hjemme i
deres kakken, hvor de har fundet et skeerebraet frem, en kniv og en
citron. De skal nu forestille sig, at de skaerer citronen over og fornem-
me duften deraf. De skal skeere en skive, som de tager op til munden
0g smager pa. Efterfglgende er eleverne overraskede over, at de op-
levede at producere mundvand og kunne fornemme den sure smag. Vi
taler om, hvor stor en rolle sanserne spiller, herunder hvordan de som
medfortzllende element kan udvide en forteelling.

De leerestyrede gvelser skal give eleverne inspiration til at teenke i
utraditionelle baner, og de kan anvende gvelserne i Igbet af proces-
sen, hvis de mangler idéer eller er kart fast. Vi taler i faellesskab om
gvelserne, 0g jeg sp@rger konkret, om de kan bruge gvelserne i deres
proces for at opna transfer af viden til deres projekt.

Jeg oplever, at eleverne i starten af processen er entusiastiske og
engagerede. Dog mister de en del af deres fokus og gejsten et stykke
inde i processen, da den streekker sig over mange uger, hvilket virker
lidt uoverskueligt. Det gode samarbejde er vigtigt, og en forudsastning
herfor er, at deri gruppen eksisterer tillid. Desuden skal eleverne have
en fornemmelse for hinanden, da de pa scenen skal kunne fornemme
deres medspillere. Jeqg laver derfor en gvelse med eleverne, hvor de
saetter sig spredt pa gulvet. De skal opna at teelle til 21, hvor ingen ved,
hvem der starter, eller hvem der siger det naeste tal. Man méa kun sige
et tal ad gangen. Siger to elever et tal p4 samme tid, skal gruppen star-
te forfra. De bliver herved tvunget til at fokusere pa hinanden og fa
en fornemmelse for hinandens reaktionsmgnstre. Eleverne skal hver
iseerindtage deres plads i projektet, men de skal ogsa give plads og se
en kvalitet i dette.

2.2 Refleksioner

Eksamensprojektet tilhgrer den kategori af leeringsformer, som Steen
Beck betegner som problemorienteret og deltagerstyret projektarbej-
de. Eleverne skal produktudvikle og realisere en idé, hvorfor proces-
sen indeholder et vurderende niveau, som ikke kun geelder det faglige
stof, men ogséa deres egen erkendelsesproces (Beck 2006: 45). Det er
vigtigt at kende sine egne kvaliteter, men eleverne ma ogsa kunne lave
en kritisk refleksion over egen rolle. Med erkendelsesprocessen skri-
ver progressionen sig ind i projektarbejdet.

Projektet har fokus pa bade det feerdige produkt og pa selve proces-
sen. Sten og Hanne Beck karakteriserer projektarbejde ved, at elever-
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ne her har et stort ansvar for at lgse en opgave og dokumentere arbejdet
(Beck 2006: 42). | dramatikfaget arbejdes der Iebende med refleksion,
og eleverne skal til eksamen kunne reflektere over bade processen og
det feerdige produkt, hvorfor jeg har opfordret eleverne til Iabende at
skrive en logbog.

Dato:

Dagens referent:

| dag har vi arbejdet med:
(Rolleopbygning, produktionsplan, samspil, arrangement, koncept, dramatisk spaending, teori,
analyse af teksten, instruktion, kostumer ect.)

Vi afprevede falgende:

Vi har diskuteret og/eller reflekteret over falgende:
(Beskriv hvad diskussionerne handlede om)

Vi havde problemer/held med:
(Beskriv med konkrete eksempler)

Vi har besluttet eller valgt felgende:
(Valg og beslutninger begrundes)

Til naeste gang har vi aftalt at:
(Husk at uddelegere opgaver til alle)

Logbogen sikrer progression, fastholder eleverne i at udvikle sig samt
i at samarbejde. Vygotsky papeger, at elever laerer fagets terminologi
ved at blive tvunget til at bruge det og diskutere det med andre, og
dette er en méde at fastholde eleverne i at anvende de faglige begre-
ber (Beck: 17). Desuden oplever jeg, at eleverne hurtigt fordyber sig
i manuskriptet og glemmer at afprgve idéer pa gulv lgbende, hvilket
logbogens stramme struktur gerne skulle forhindre.

Eleverne indtager andre roller i eksamensprojektet, end de er vant til,
da de er feelles om projektet. Herved skabes der nemlig en gensidig



afhaengighed, og det betyder, at der vil indga forhandlings- og dis-
kussionsfaser Igbende. De nye roller udfordrer eleverne, og det gode
samarbejde bliver af stor betydning, hvis disse nye roller ikke skal tage
for mange kreaefter.

3. Elevroller

Fra andre fag i gymnasiet er eleverne vant til at arbejde ud fra en pro-
blemformulering eller problemstilling, der giver relevans, retning og
omfang for arbejdet, og som dermed styrer processen (Laursen 2002:
127). Denne udgeres i eksamensprojektet af analysen af elevernes op-
satte stykke, hvor de desuden skal tage stilling til, hvordan de kan for-
midle budskabet med en bestemt modtagergruppe for gje. For at nd i
mal taler Laursen om fire centrale elevroller, der helst skal udfyldes:

1. Den produktansvarlige
2. Den procesansvarlige
3. Denigangseettende

4. Den hyggespredende

Den ferste rolle fokuserer pé slutresultatet. De fleste i gruppen be-
sidder denne rolle, da de er opmaerksomme p4, at de skal vise deres
produkt for deres skolekammerater og familie. Dog taler nogle elever
mere om det gnskede resultat, end de handler i forhold til det. Den an-
denrolle omhandler strukturering og organisering, som to af eleverne
arbejder med. De s@rger for, at der bliver aftalt gvegange, og at manu-
skriptet bliver skrevet faerdig til en bestemt deadline. Den tredje rolle
viser initiativ og er kreativ. Denne rolle patager en af eleverne sig, men
dilemmaet er, at hun indimellem kommer ud af sin egenrolle, idet hun
bruger s& meget tid pa at hjeelpe de andre ved at komme med gode
rad. Den sidste rolle sgrger for at udrede konflikter og skabe en god
stemning. Denne rolle patager en anden af eleverne sig, og hun ofrer
meget af sin tid pa den elev, der kun kan gve pa bestemte tidspunkter,
til trods for at en anden aftale er indgaet i kontrakten.

De centrale roller er besat, men idet eleverne kender hinanden sa
godt, skal de lzere at de-personalisere sig(Ziehe 2004: 13). Det betyder,
at de skal tilsidesaette deres egen historie og i stedet fglge gruppens
dynamik, arbejdsgang og regler. Dette udelukker ikke omsorg, hvilket
rollen som den hyggespredende viser, men det er en ngdvendighed for
at skabe progression i arbejdsgangen. Denne del har eleverne sveert
ved, hvilket kan ses ved, at der bruges tid pa ungdig snak og svinke-
arinder. Jeg veelger derfor at lave en gvelse med eleverne for at gare
dem opmarksomme péa deres tidsperspektiv ved at systematisere
vejen til malet.
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Samlet i en cirkel forteeller eleverne mig, hvor langt de er kommet i
deres proces, og hvordan de synes, det gar. Jeg fremleegger fem kort
for dem, som med fem forskellige begreber simplificeret viser dem de
forskellige faser i et produktionsforlgb. Begreberne er valgt ud fra ele-
vernes mangler i proces og produkt, som jeg har observeret. Kortene
leegges i reekkefglge:

1. Figurarbejde

2. Arrangement

3. Tydeligintention

4. Arbejde med tempo og timing

5. Teknisk prove

Jeg sparger eleverne, hvor i reekkefglgen de vil placere deres proces,
0g hvor mange kort de regner med at kunne na at arbejde med. Endvi-
dere klarger jeg, at de vil blive bedgmt pa, om de realiserer det, som de
har som intention. Jeg foreslar, de spiller en sekvens af deres stykke
ved at mime og herefter kun ved brug af stemmen. Grunden til dette
forslag er, at eleverne igen har taget et skridt tilbage mod ordteater.
Jeg ma dog sande, at gvelsen ikke realiseres, da eleverne fgler sig
pressede og stressede og hellere bare vil arbejde videre selvstandigt.

Daeleverne er for optaget af deres tidspres, er de ikke i stand til at lave
transfer eller vaere dbne over for nye idéer. De har lukket teaterproces-
sen. Jeg tvinger ikke eleverne til at holde deres proces aben, da jeg
vurderer, at det kan ende i tilfeeldigheder og forvirring. Jeg insisterer
dog pa, at de udarbejder et spgrgeskema til publikum til premieren,
som de kan bruge som malbart materiale i deres rapport. Desuden kan
eleverne opna ny viden herved, som de kan benytte til at forbedre de-
res stykke, inden de eventuelt skal til eksamen.

Afvisningen af min gvelse viser, at struktureringen af gruppens tid er
mislykket, og at jeg skal indtage rollen som treener med hgjere lae-
rerstyring, hvis jeg vil igennem med gvelser. Endvidere ma man som
leerer vaere opmaerksom pa elevernes kunnen og geren og i vejleder-
rollen have fokus pé at udvikle eleverne for at sikre progressionen i
arbejdsgangen.

4. Vejlederrollen

Ifelge Laursen skal vejlederen i en projektfase fokusere pa elevernes
naermeste udviklingszone, vaere aktivt lyttende, opstille mal samt sty-
re vejledningssamtaler ud fra fokuspunkter. Dette kraever, at laereren
forud for processens start har foretaget didaktiske overvejelser i for-
hold til elevforudsaetningerne; herunder faglige og kompetencemaes-
sige forudsaetninger. Ydermere papeger Laursen, at laereren i vejled-
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ningssamtalen skal: [...] etablere en vejlederdialog af en eksemplarisk
karakter med projektgruppen, som eleverne kan bruge som model for,
hvorledes de skal ,tale fagligt sammen”(Laursen 2002: 139).

Vejledningssamtalen bliver hermed gjort til en del af leereprocessen,
hvorfor rollen som vejleder spiller en afggrende faktor i projektarbej-
det. Idet projektet er elevstyret, ma vejlederen indtage rollen som den
procesorienterede vejleder. Denne rolle har fokus pé aktiv lytning, og
vejlederen stiller spargsmal i stedet for at videregive kundskaber og
feerdigheder. Derfor er det vigtigt at have for gje, hvordan eleverne
arbejder, sd man kan f& dem til at stille sig kritisk over for produktet.

Ved at observere elevernes arbejdsgang og via vejledningssamtalen
bliver leereren bekendt med elevernes behov. Denne metode benytter
jeg i forbindelse med de gvelser, som jeg giver eleverne undervejs i
deres proces, sa de stemmer overens med elevernes udfordringer.
Yderligere benytter jeg formative metoder, der understatter laere- og
udviklingsprocesser (Damberg 2006: 361). Blandt andet far nogle vej-
ledninger karakter af en evaluerende samtale, hvor eleverne bliver
konfronteret med deres kontrakt, som de sammenholder med deres
arbejdsproces og produkt. For at give eleverne et fremtidsperspektiv,
fastholder jeg spergsmalet om, hvad der kan arbejdes videre med, el-
ler hvordan en sekvens kan opkvalificeres. Hermed forsgger jeg at fa
eleverne til at reflektere samt begrunde deres valg og overveje alter-
native Igsninger. Logbogen har desuden karakter af formativ evalue-
ring, hvorved evalueringen bliver et arbejdsredskab i processen.

Teet pa premieren traeder jeg ind i den formidlingsorienterede vejle-
derrolle, hvilket ellers ikke forekommer i et projektarbejde af denne
type. Eleverne er blevet bedt om at udvaelge en sekvens pa ca. ti mi-
nutter, som de gerne vil have respons p&. Dog tager elevernes ud-
valgte sekvens en halv time, og jeg vurderer, at de har brug for sty-
ring og direkte respons. Balancen mellem, hvornar man skal vejlede
via spergsmal, som skal fa eleverne til at reflektere, og hvornar man
skal veere kontant og direkte, er sveer. Jeg ggr det dog klart, at det
er elevernes projekt, og at det kun er idéer, jeg kommer med, som de
derfor kan vaelge at bruge eller ej. Jeg gnsker ikke, at eleverne mister
deres ejerskab over produktet, men de har haft sveert ved at styre de-
res egen laeringsproces. Ydermere giver jeg dem et ark med generelle
spergsmal udarbejdet af Lise Christiansen:

1. Manus:

e Erderengod historie?

e Harden et klimaks?

e Har den gode konflikter?
e Har den gode replikker?
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Og har den gode komiske elementer?
Bliver den etableret godt?

Bliver den afsluttet godt?

Er den relevant/aktuel for jeres publikum?
Kunne de forsta den?

Laegger den op til improvisation?

Og lykkedes det?

. Scenografi/kostumer/mask/teknik:

Var der en velvalgt scenografi?

Havde | fundet noget centralt bohave (mgbler)?

Havde | valgt nogle gode brugbare rekvisitter?

Havde | masker eller sminke pa og hvordan virkede det?

Brugte | hele scenografien/scenerummet eller var noget overfladigt?

Havde | kontakt til publikum- direkte eller indirekte? (Var det bevidst “teater” med direkte kontakt
eller placerede | jer sadan, at man altid kunne se jeres ansigt og gjne, selv om | spillede en “illusion”?)

Kunne man se jer? Var der lys nok, og stillede | jer i det?
Havde | fundet noget musik, og brugte | det godt? Hvordan?
Havde | prevet nok, sa brugen af scenografi og teknik fungerede optimalt?

. Iscenesaettelse/spillet:

Havde | faet skabt nogle interessante figurer, og virkede de overbevisende?

Havde | f.eks. indarbejdet konflikter (mellem figuren og omgivelserne, mellem skuespillerne eller i
den enkelte skuespiller)?

Brugte | statusspil, og virkede det optimalt?
Brugte | de fire temperamenter, og fungerede de?

Havde | arbejdet nok med det fysiske kropssprog - f.eks. store overdrevne komiske udtryk, doubleta-
ke osv., eller var det diskret realistisk? Hvordan virkede det?

Havde | gvet nok til at kunne blive i rollen uden at fnise eller lignende?

Havde | arbejdet nok med jeres replikbehandling, sa alle replikker blev hgrt af publikum og var med til
at tegne jeres figur - f.eks. ved hjeelp af dialekter og accenter?

Havde | lagt et godt arrangement, der brugte hele scenografien, understregede jeres idé med spillet
og figurerne, og som kunne ses af hele publikum?

Havde | arbejdet tilstraekkeligt med aktion-reaktion, sa alle replikker og bevaegelser havde en mod-
reaktion?

Havde | arbejdet nok med tempo, sa bolden/spaendingen ikke blev tabt pa gulvet?

Havde | inkorporeret de 3 blikretninger, som Arentzen snakker om?

Blev scenografien en medspiller?

Fortalte | historien som var det ferste gang (uden at foregribe replikkerne) - altsa var | i nuet?



Spergsmalene skal fa eleverne til at inddrage teori og refleksion. Iseer
rollen som den reflekterende kritiker er vaesentlig for leering, hvorfor
det ogsa er en af kernefaglighederne i faget dramatik. Endvidere skal
eleverne kunne begrunde deres aestetiske valg med teorien for gje,
hvilket de tidligt i processen er blevet gjort opmaerksomme pa, men
som nogle steder i produktet virker nedprioriteret.

Det handler om at skabe en refleksiv proces for eleverne, hvor laereren
i starten kan vaere en god medspiller uden at veere meningsdannende.
Desuden handler det om at fastholde eleverne i starten af projektet,
sa de ikke straks taenker i lgsninger og resultat. | et kreativt fag som
dramatik er det essentielt at komme pa gulv og prgve nogle forskellige
idéer af, s& man ikke fastlaser sig for hurtigt og dermed lukker teater-
processen, hvorved man kan ga glip af bedre lgsninger. Laereren ma
give eleverne modspil 0og konstruktiv kritik som den procesorientere-
de vejleder for at udfordre eleverne, men der skal herske en balance
mellem at give modspil og at opmuntre.

Foruden progression i fagligheden handler eksamensprojektet ogsa
om at oparbejde og videreudvikle kompetencer, som eleverne siden-
hen kan tage med sig ud i samfundet. Disse kompetencer kommer til
syne, nar eleverne arbejder med deres roller gennem teknikker og me-
toder, de i arets lgb har lzert, samt anvender deres teoretiske viden og
samarbejdsevner. Ydermere bevasger de sig i eksamensprojektet fra
kendt til ukendt stof, og hvis de er &bne, tolkende og erkendende vil
der ogsa ske en progression i forbindelse med dannelse.

5. Dannelse og kompetence

Erkendelsen i forbindelse med projektet, som kommer til udtryk via
elevernes kritiske refleksion over egen rolle og produkt, er med til at
sikre progression, idet den tilskriver processen et vurderende niveau.
Eleverne skal ikke kun forholde sig til stykket (stofomradet), men ogsé
til sig selv, deres egen praestation og de andre i gruppen. Den prakti-
ske dimension, som skal understgtte den teoretiske, er en tydeligge-
relse af fagets dannelsesdimension. Eleverne skal opna kompetencer
og leering, som de kan forstd, fortolke og forandre deres omverden med
(Damberg 2006: 216-217). Eleverne skal vise, at de ikke blot kan repro-
ducere viden, men bade kan skabe viden og anvende viden, hvorved
progression bliver taet knyttet til begreberne kompetence og dannel-
se.

Selve processenieksamensprojektet kreever samarbejde, som er med
til at udvikle elevernes sociale og kreative kompetencer, der fglgende
kan skabe empati og selvtillid samt tiltro til andre mennesker, safremt
eleverne er aktivt deltagende (Austring og Serensen 2006: 187). Efter-
som eleverne i samarbejde selvstandigt styrer arbejdsprocessen, ma
de undervejs argumentere for at fa deres idéer igennem, og eftersom
de skal kunne argumentere for deres valg pa scenen, traener de deres
formidlingskompetence.

Spergsmalet er, om eleverne selv er sig disse kompetencer bevidste.
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Enundersggelse foretaget af EVA 12008 viser, at det hos en stor del af
eleverne er tilfeeldet:

Dels lzerer man meget om sig selv ved netop at udtrykke sig selv...
tilkendegiver flere elever/kursister. | det hele taget peger mange af
eleverne/kursisterne pa, at de udvikler sig personligt med faget. Af
personlige kompetencer peger nogle pa det mod, den selvtillid og den
rollebevidsthed de har udviklet ved fx at preve at sta over for et stort
publikum... Flere bemaerker ogsa, at de nyder godt af disse kompe-
tencer uden for skolen og altsa ikke kun nar de bruges eller indgar i en
undervisningssammenhang.

(EVA 2008: 37)

Dette citat antyder, at eleverne ikke kun opnar personlige kompeten-
cer, men ogsa udvikler almendannelse. Eleverne stiller deres person-
lighed i relief til andre og kan overfgre deres refleksioner over deres
eget forhold til andre til samfundet, hvilket ifglge Haue er et bevis pa
tilegnelse af almendannelse (Haue: 1). Det saeregne ved dramatikfaget
er, at eleverne i processen er til stede bdde som sig selv og som deres
rollefigur, samtidig med at de er bevidste om fiktionen og de andre
medspillere. Denne dobbelthed skaber sociale kompetencer pa flere
niveauer. Eleverne ma tilstraebe et staerkt faellesskab for at projektet
kan lykkes, men de ma ogsa kunne handtere konflikter og uoverens-
stemmelser, hvilket tvinger dem ud i problemlgsninger oqg livsanskuel-
ser, som de igen kan overfgre til samfundet. Klafki taler i dette gjemed
om dannelse i selv-, medbestemmelses- 0og solidaritetsprincippet
(Klafki 2001: 80).

Det empiriske materiale, som ligger til grund for denne artikel, viser,
at det kan veere sveert for eleverne at overvinde konflikter, fordi de er
afhaengige af, at samarbejdet fungerer, og feellesskabet er steerkt.
En af eleverne i gruppen udebliver mange gange og giver ikke besked
og virker ligeglad. Hun er en individualist. Hun kan sine replikker og
har arbejdet med sin rolle, hvorfor hun ikke ser vigtigheden af at gve.
Men hendes rolle mister sin overbevisning, idet hun ikke har leert at
samspille med de andre. Derved udebliver interaktionen, og forholdet
mellem hendes rollefigur og de andres bliver utydelig. Relevansen af
at deltage aktivt for at opna laering og kompetencer kommer igen til
syne.Nar eleverne udfolder deres personlige og sociale kompetencer
i et fag, er det lig med faglige kompetencer, og hvis eleverne er moti-
verede og deltagende, er projektfasen i dramatik kompetencebaseret
(Damberg 2006: 70). Eleverne opnar en praksiskompetence ved ska-
belsen af en opsatning, en teoretisk kompetence ved at bruge faglige
termer i processen og logbogen, en analytisk kompetence ved analy-
sen og realisationsanalysen af det valgte og opfarte stykke, en per-
spektiverende kompetence ved at reflektere over proces og produkt
og stille sig kritisk heroverfor. Alle kompetencer som de kan tage med
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sig videre i livet.

Der er som beskrevet mange muligheder for at udvikle savel faglige,
almene, personlige og sociale kompetencer som for at opna dannel-
se og leering, hvis eleverne engagerer sig, hvis laereren fastsatter de
rigtige rammer, samt at der i processen sker en progression, som her
0gsa er knyttet til uddannelsens dannelsesmal. Leereren kan forsgge
at fremme progressionen, men det er i sidste ende elevernes indstil-
ling, deltagelse og motivation, der er afggrende for, at progression kan
finde sted. Leering tager udgangspunkt i subjektet, derifaellesskabets
bestden og indhold af kompetencer og viden kan opna lsering, der vil
fremme elevens udvikling.

* % %

Louise Prehn Schultz underviser i dramatik, historie og dansk pd Frede-
ricia Gymnasium, stx. Hun var ansat pd Tornbjerg Gymnasium, stx, under
sit peedagogikum.
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Valg din vejledning

Af Kirsten Sunke Agergaard

Eksamensprojektet i dramatik er et ambitigst projekt, som for elever-
ne kan opleves som spaendende, men ogsa uoverskueligt og kaotisk.
Leereren skal derfor i sin vejlederrolle bade skabe struktur og tryghed,
styrke elevernes selvstaendighedskompetencer og samtidig vurdere
deres produkt. Hvordan vaelger man de bedste vejledningsstrategier
i den sammenhang? Kan der veere tale om, at nogle former for vejled-
ning har mere laeringspotentiale end andre, og skal man hellere vaegte
udfordring end tryghed?

Vejledningshierarkier

Vejledning og projektorienteret undervisning er nggleord i laerings-
sammenhange. Vejledning placeres af didaktikere ofte som en hgjt
rangerende strateqgi for elevcentrerede leereprocesser og for elevers
udvikling af personlige kompetencer (Saugstad 2009:8).

Gymnasiebekendtgerelsens fokus pa elevernes udvikling af personlige
kompetencer, sdsom selvstaendighedskompetencer, samt innovative
og kreative kompetencer, peger pa ngdvendigheden af aktivitetsfor-
mer, som styrker disse kompetencer ved at laereren indgar i laerepro-
cessen som faglig vejleder.

Nogle teoretikere peger pé en hierarkisering af vejledningspraksis i
forhold til hvilke metoder, der bedst styrker elevers kompetenceud-
vikling og selvstaendighed i en skelnen mellem symmetriske og asym-
metriske laereprocesser. Vejledningsteoretikeren Tone Saugstad pe-
ger saledes pa en idealisering af de symmetriske lsereprocesser.

Symmetrisk laereproces Asymmetrisk laereproces
Leerer og elev star ideelt set som ligestillede i Leereren er mervidende og star i et naturligt ulige
leereprocessen forhold til elevenileereprocessen

| dramatikfagets afsluttende eksamensprojektarbejde ma leereren
forholde sig til sin rolle og sit ansvar som vejleder i forhold til elever-
nes leering. Fagets leereplan, arbejdsformen og laererens position som
vejleder laegger op til, at projektet i hgj grad fokuserer pa processen
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0g pé styrkelsen af selvstaendighedskompetencer. Samtidig skal der,
gennem elevernes iscenesattelse af en teaterforestilling, laegges
vaegt pa et produkt, og som den konstruktivt kritiske vejleder og kom-
mentator skal jeg tilgodese bade processen og produktet i elevernes
arbejde. Heri ser jeg en problematik: Min rolle som vejleder er nemlig
dobbelt (Inglar 1999:182): Jeg forventes pa den ene side at hjaelpe og
styrke elevernes selvstandighedskompetencer i deres proces, og
stotte dem i deres motivation ved det lystfyldte, og jeg ma positione-
re mig i en symmetrisk vejledningsproces. Pa den anden side skal jeg
vurdere elevernes produkter bade lgbende og til slut, samt tage hgjde
for deres evt. oplevelse af projektet som angstprovokerende, hvilket
positionerer mig som mervidende vejleder. Herigennem opstar der et
asymmetrisk forhold mellem eleverne og mig som vejleder.

Sa, nar nu vejledning ideelt set er preeget af symmetriske forhold mel-
lem elev og vejleder og skal fremme selvstaendighed, hvordan kan jeg
sa - 0g skal jeg sa, som faglig vejleder - sikre en vejledning med fokus
pa selvsteendighed og symmetri som bade tilgodeser proces og pro-
dukt i et dramatikprojekt, som har en massive produktfokusering, der
i mange sammenhange genererer asymmetriske forhold mellem elev
og vejleder?

Vejlederens leeringsmaessige fokuspunkter i
eksamensprojektet

Vejlederens pejlemaerker: Proces og produkt

Vejledning handler grundlaeggende om at stgtte eleven i sin leering og
om at hjaelpe eleven pa vej i sin leereproces (Inglar 1999: 17). Som vej-
leder skal jeqg i eksamensprojektet dog bade have fokus pa at udfordre
eleverne til at udvikle og styrke deres kompetencer i forbindelse med
processen og samtidig sikre kvaliteten af produktet.

Eksamensprojektets laeringsmeessige sigte har dermed to hovedspor:

HOVEDSPOR 1 HOVEDSPOR 2

Personlige og almene kompetencer gennem Faglige kompetencer gennem produktet
processen

Peger fortrinsvist i retning af: Peger fortrinsvist i retning af:
Symmetrisk leereproces Asymmetrisk leereproces

Det ene hovedspor er, at projektet skal styrke elevernes personlige og
almene kompetencer. De skal arbejde hen imod at opfylde de faglige
mal, at:

e "arbejde kreativt, innovativt og selvstaendigt i samspil med andre.”

e "atreflektere over den skabende proces og produktet”.
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| disse malbeskrivelser ligger projektets selvstaendighedsdefinition
og projektets fokus pa processen.

Det andet hovedspor er, at bestemte konkret faglige kompetencer
skal treenes, idet eleverne skal:

e “forstd oganvende centrale begreber fra drama og teater”

e “anvende dramaets og teatrets teknikker i problemlgsning og
idéudvikling”

e “anvende skabe og forsta konkrete sceniske udtryk og spil”

e “forstd og anvende udvalgte teorier om europaeisk drama og tea-

"

ter”.

Disse mél fokuserer leeringen pa produktet.

De faglige kompetencer skal i samspil med de personlige og almene
kompetencer ggre eleverne i stand til at udvikle og realisere en fore-
stilling. | det arbejde ma vejlederen holde sig forskellige leeringsteo-
retiske fokuspunkter for gje, som pa forskellig vis kan sikre lzering og
udvikling af de givhe kompetencer:

Vejlederfokus 1: Udfordrende lering og procesorientering

| projektarbejdet er eleven i hgj grad af kaos og i stor afstand til lae-
reren, fordi leereren er konsulent eller vejleder (Hobel 2006: 283). En
vigtig vejlederopgave er at bringe eleven ud i en udfordrende position,
der med statte og hjeelp kan fa eleven til at frembringe egne lgsninger
i et kaotisk rum. Herigennem styrkes og udvikles selvsteendigheds-
kompetencer.

Laeringsteoretisk giver det derfor mening at tage afseet i vejlederrol-
len hos Lev Vygotsky. Ifalge ham leerer individet med afsaet i relationen
mellem mennesker og i den givne kultur, som individet befinder sig i.
Vygotskys teori er, at laering sker med en medierende laerer eller mer-
vidende person som mellemled, som interaktion mellem individet og
kulturen og dens redskaber efterfulgt af individets egen konstruktion
eller tilegnelse af kulturen i sig selv. (Dolin 2006: 166-167 ; Beck 2010:
11) Dette afsaet peger pa en asymmetrisk laering.

En mere symmetrisk laeringstilgang findes i Vygotskys leeringsteori
om”Zonen for naermeste udvikling”, hvor elevens udviklingspotentiale
skal stimuleres ved at stgtte vedkommende lige ngjagtig sa meget,
at eleven selv kan Igse en opgave og beveege sig videre i sin udvikling
(Dolin 2006: 169 ; Beck 2010: 9).

Vejlederfokus 2: Lering med mange folelser - vejlederen som
sikkerhed

| rollen som vejleder under projektarbejdet i dramatik ma man vaere
forberedt pa at skulle handtere mange folelser. For mange elever er
projektarbejdet en stor motivationsfaktor, fordi der er stor grad af fri-
hed og arbejdet bliver derfor lystbetonet (Saugstad 2009: 9 ; Damberg
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2006 : 266). For andre elever er formen angstprovokerende (lversen
2002: 111). De er udfordret, fordi de er pa egen hand og samtidig skal
forholde sig til at strukturere formen og indholdet i deres projekt.

Som vejleder kan man derfor have fokus pa de interaktioner, der fore-
gar mellem vejleder og elev. Kjeld Steen Iversens peger pa de psyko-
dynamiske forhold i undervisningen og pa, at den er forbundet med
folelser. De interaktioner, der forekommer i undervisningssituationer,
kan sammenlignes med foreeldre/barn-relationer, fordi eleven far
daekket sine behov for tryghed og omsorg gennem forholdet til leere-
ren. Rammesaetning og klare greenser skaber tryghed. lversen pépe-
ger, at denne form for asymmetrisk laereproces ikke indeholder stort
udviklingspotentiale (lversen 2002: 105-107) Ikke desto mindre har den
sin berettigelse ift. eksamensprojektet, fordi vejlederen star som ele-
vernes orden i kaos og kan garantere tryghed, faglighed og kvalitet.

Vejlederfokus 3: Praksisfaellesskaber og astetisk fordobling -
den arbejdslose vejleder

Gruppearbejdsformen i eksamensprojektet kan i sig selv medvirke til
at udvikle og styrke elevernes selvstaendighedskompetencer, fordi de
i et gruppefeellesskab sammen udvikler sprog og identitet og neerved
kan ggre vejlederen arbejdslgs.

Den skabende proces, der foregar i drama, er en kollektiv sestetisk
leereproces, der indeholder et stort leeringspotentiale. Den indeholder
mulighed for, at deltagerne er sig selv eller i rolle, og at de gennem
bevidstheden om den fiktion, der skabes, udvikler viden om kulturelt
bestemt formsprog, konkret viden om bestemte teaterhistoriske kon-
ventioner, og om eget formsprog, mens de Igbende holder dette op
imod de andre deltageres viden. Dramateoretikeren Janek Szatkow-
ski betegner denne proces som "Den aestetiske fordobling” (Austring
& Spgrensen, 20086, 172;175). Disse feelles leereprocesser i skabende
dramatikarbejde finder genklang i Etienne Wengers teorier om prak-
sisfeellesskabers laeringspotentiale. Wenger karakteriserer laering
som “en selvets rejse” (llleris, 2007:71). Wenger betragter, i trdd med
Vygotsky, leering og udvikling som interaktion mellem menneskets
identitet og feellesskabet. Wenger mener, at den enkelte kan byde ind
med sin identitet og dine livsanskuelser i feellesskabet. Herigennem
kan andres identitet &endres, og omvendt kan ogsa ens egen identi-
tet udvikles og andres i kraft af andres input i feellesskabet (llleris,
2007:69-71).

| eksamensprojektet bliver eleverne traenet i at iagttage, beskrive,
fortolke og argumentere for bade teori og praksis. Nar eleverne indivi-
duelt og i samarbejdet med de andre gruppemedlemmer, dels skaber
sceniske udtryk og dels beskriver og forklarer deres valg, udfordres
deres egen opfattelse af formen og indholdet af deres skabende ar-
bejde gennem de andre gruppemedlemmers input, og den enkelte ma
reflektere over disse aspekter. Herigennem udvides elevernes forsta-
elsesperspektiver. Som det medierende led star eleven og de andre
deltagere selv. Hvor praksisfaellesskaber udfolder sig, har vejlederen
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ikke ngdvendigvis meget at lave, fordi eleverne gennem refleksion og
vurderinger af sig selv og hinanden, finder rum til at udvikle deres selv-
staendighed uden en medierende vejleder.

Veje i vejledningen - Valg af vejledningsstrategi
Jf. Saugstad fremstilles symmetriske leereprocesser f.eks. i vejledning
som garant for udvikling af selvsteendighedskompetencer, hvorved de
asymmetriske vejledningsprocesser nedvurderes og en hierarkisering
af vejledning opstar.

Saugstads problematiserer idealiseringen af symmetriske vejled-
ningsprocesser og den implicitte hierarkisering af vejledningsstrate-
gier. | enhver vejledningssituation vil der nemlig veere en asymmetri
fordi:

e eleverne gnsker vejlederen som faglig garant, og derigennem an-
erkender vejlederens merviden.

e celeverne mangler faglig ballast til at kunne tage ansvar for sin egen
leereproces.

e eleverne er klar over det asymmetriske forhold, og derfor ikke kan
forholde sig symmetrisk til vejlederen (Saugstad 2009: 10).

Denne antagelse star overfor andre vejledningsteorier, som ikke vur-
derer symmetriske og asymmetriske vejledningsstrategier hierarkisk
(Inglar 1999: 81).

Det interessante i disse synspunkter ift. eksamensprojektet er at un-
dersgge, om den ene vejledningsstrategi er at foretraekke frem for den
anden og om en hierarkisering overhovedet er ngdvendig, ndr man
som vejleder skal vaelge metode.

Vejledningsstrategi: Symmetri og asymmetri

Vejledningsteoretikeren Tron Inglar opstiller vejledningsstrategier
med forskelligt sigte i forhold til symmetrisk eller asymmetrisk laering.
Der skelnes mellem tre forskellige strategier:

Symmetrisk vejledningsstrategi Asymmetrisk vejledningsstrategi
Den procesorienterede Den kritisk orienterede Den formidlingsorienterede vejleder
vejleder vejleder

Den formidlingsorienterede vejleder har ekspertstatus og overfgrer
egne kundskaber og egen faglig viden og erfaring til eleven (Inglar
1999: 22-23). Vejlederen stiller ikke uddybende spgrgsmal, men sgger,
gennem overfgrslen af egen viden, at driver eleven i en bestemt ret-
ning (Inglar 1999: 43).

| eleven foregar mimetisk leering, fordi eleven gengiver leererens kund-
skaber. Strategien fokuserer pa, hvilket fagligt stof eleven ber og skal
tilegne sig, for at kunne Igse en given opgave og vejlederen vurderer
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med henblik pa at kontrollere og kvalitetssikre elevens faglige viden
(Inglar 1999: 27).

Denne vejledningsstrategi er asymmetrisk. Vejlederen er den mer-
vidende, og eleven er den, hvortil viden skal formidles (lversen 2002:
108). Inglar karakteriserer strategien som resultatorienteret, hvori
det implicit ligger, at vejledningen ikke lzerer eleven at forholde sig til
processenien given laeringssituation (Inglar 1999: 32). Eleven far i vej-
ledningssituationen ikke mulighed for at formulere sine egne overve-
jelser og refleksioner og holde disse formuleringer op imod laererens.
Derfor finder en internaliseringsproces ikke umiddelbart sted. Eleven
lerer ikke at stole pa egne holdninger og meninger, og ma sgge vej-
lederens accept i tvivissituationer (Inglar 1999: 32). Dette forhold gar
omvendt, at formidlingsvejledningen genererer tryghed og at vejlede-
rens overfgrsel af viden og elevens adaption af denne viden garanterer
korrekthed (Inglar 1999: 28).

| forhold til eksamensprojektet knytter denne strategi an til kommen-
tatorrollen og den vurderende dimension af vejledningen.

| procesorienteret vejledning skal vejledningen tilpasses den enkelte
elevs behov og forudsaetninger og kan karakteriseres som elevcentre-
ret(Inglar1999: 40). Her fokuseres pa elevens refleksion og jf. Vygotsky
pa den enkelte elevs udviklingspotentiale samt internalisering af det
faglige stof. Ideelt set er laerer-elev-forholdet i denne vejledningsstra-
tegi symmetrisk (Saugstad 2009: 11), fordi vejledningen er baseret p3,
at vejlederen skal lytte til eleven, og gennem spgrgsmal bringe eleven
til at forklare det faglige stof og reflektere over egne valg, begrundel-
ser og mulige retninger i forhold til det faglige indhold oqg til processen
i den opgave, eleven beskaeftiger sig med (Inglar 1999: 42).

Ved at veere medierende led og dels lade eleven formulere sine tanker,
begrundelser og argumenter og dels lade eleven holde dem op imod
vejlederens inputs, igangsaettes internaliseringsprocessen (Inglar
1999: 34-35).

Kritisk orienteret vejledning er baseret pa at fa eleven til at reflektere
over - og argumentere for - egen viden og proces. | den kritisk ori-
enterede vejledning fokuserer vejlederen hovedsageligt gennem hv-
spergsmal pa, at eleven reflekterer over alternativer til allerede fore-
tagne valg og begrundelser (Inglar 1999: 70). Strategien er fokuseret
pa processen og i mindre grad pa resultatet (Inglar 1999: 65). Igennem
vejlederens spgrgeteknik stimuleres elevens udviklingskompetence,
fordi eleven skal udfordre sin egen argumentation og formulere argu-
menter for og imod. Internaliseringsprocessen opstar i spejlingen af
vejlederens inputs og i refleksionerne over egne kundskaber, valg og
begrundelser.

Strategien er symmetrisk fordi det ikke er vejlederens aerinde at vur-
derer eleven, men derimod gennem spgrgsmal og sparring at bringe
eleven videre i sin udvikling.
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Valg af vejledningsstrategi

Vejledningsstrategier og deres teknikker indeholder hvert deres lee-
ringspotentiale. Ifglge Inglar har hver strategi sin berettigelse og hie-
rarkiseres ikke. Han naevner, at man kan variere strategierne for at
imgdekomme den enkelte elevs behov, men at man i sa fald skal vaere
sig bevidst om, at man andrer strategi, fordi det kan fa konsekvenser
for elevens lzering (Inglar 1999: 81).

Pointen méa vaere, at man som vejleder vaelger den strategi, der under-
stgtter den kompetence man vil treene, og/eller er mest befordrende
for elevens udvikling.

Vejledningsvalg i forlgbet

Valget af symmetriske og/eller asymmetriske vejledningsstrategier
pé givne tidspunkter i eksamensprojektet har betydning for elevernes
lzering og udvikling af kompetencer, men ogsa for deres faerdige pro-
dukt.

Forlgbet, som har vaeret genstand for min undersggelse, er arbejdet
med et konkret eksamensprojekt i dramatik - C pa et 1g-hold med 12
elever.

Ubevidst har jeg i forlgbet arbejdet ud fra ideen om, at vejledning ide-
elt set skal vaere symmetrisk for at have starst laeringspotentiale, men
udfaldet af forlgbet og af elevernes efterfglgende evaluering viser, at
denne antagelse ikke gor sig geeldende i forbindelse med eksamens-
projektet i dramatik.

I hver fase af projektforlgbet har flere forskellige vejledningsstrategier
nemlig vist sig at veere gunstige:

Udvaelgelsen Valg af grupper. Udveelgelse af teaterkonvention samt materiale til forestillin-
gen, f.eks. manuskript.

Idéudviklingen Udvikling af teoribegrundede ideer og realisationsmuligheder med afsaet i
hensigtserklaering, manuskript og konvention.

Realisationsfasen | Idéudviklingen omsaettes til virkelighed. Videreudvikling af forestillingen.

Opleb Gennemarbejdning, justering og finpudsning af forestillingen.

Udvzelgelse og idéudvikling

| udveelgelsesfasen skulle eleverne dels beslutte, hvilken slags fore-
stilling de ville spille og indplacere deres valg i forhold til teori og te-
aterkonventioner, og dels skulle de vaelge grupper. | denne fase holdt
jeg mig relativt tilbagetrukket og var kun i spil, nar eleverne bad om
vejledning. Jeg ville lade eleverne opleve og forholde sig til selvsteen-
digheden. Eleverne stod derfor selv med ansvaret for deres udgangs-
punkt for projektet, men havde samtidig en tryghed i vejlederens til-
stedeveer og i de udstukne rammer og forventninger.
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| lgbet af fasen henvendte flere grupper sig til mig ift. valg af konven-
tion og manuskript. | de situationer var det min intention at hjeelpe
eleverne til at traeffe deres egen afggrelse og dermed hgjne deres
selvsteendighedskompetence og jeg var her den procesorientere-
de vejleder. Hos én gruppe lyttede jeg aktivt til deres frustration og
prgvede at fa dem til at reflektere over de forskellige konventioners
indhold ved at fa dem til at overveje, hvilke arbejdsprocesser forskel-
lige konventioner ville afstedkomme for deres projekt, om de havde
en bestemt hensigt, og om de allerede havde ideer til konventionerne.
Disse spegrgsmal fgrte til mange inputs og refleksioner hos eleverne,
som efter kort tid ndede frem til en beslutning.

Hos en anden gruppe arbejdede jeqg i farste omgang procesoriente-
ret, da eleverne ikke vidste hvilket skuespil de skulle vaelge inden for
den absurde konvention. Jeg fik dem til at repetere, deres kendskab
til absurde dramatikere og spurgte ind til, hvor de kunne forestille sig
at finde oplysninger om disse, og om de selv havde ideer. Gruppen
besluttede at laese noter igennem og s@ge pa internettet. Saledes
udfordrede vejledningsteknikkerne dem til at handle pa egen hand, og
de blev bragt til selv at sgge information. Da gruppen igen henvendte
sig med samme problem, fandt jeg det ikke problematisk at veere for-
midlingsorienteret vejleder med den sterre viden, og gav dem titler pa
mulige skuespil, for jeg havde inden da som procesorienteret vejleder
styrket elevernes selvstaendighedskompetence.

Idéudviklingsfasen havde forskellig leengde for grupperne. Nogle sad
i lang tid og overvejede, mens andre hurtigere begav sig over i reali-
sationsfasen. Karakteriserende for min vejledning her var, at jeg lige
som iudveelgelsesfasen holdt migibaggrunden oglod eleverne opleve
at arbejde selvstaendigt i trygge rammer. For at falge med i elevernes
arbejde og for at sikre fremdrift ved dels at kvalificere deres idéudvik-
ling og dels at identificere eventuelle faldgruber, skulle eleverne fra
forste dag beskrive deres forestillingshensigt, valg, idéer, overvejelser
og beslutninger i en faelles elektronisk logbog, som skulle opdateres
lebende. | Iabet af idéudviklingsfasen m@dte jeg hver gruppe og spurg-
te ind til dele ilogbogen, jeg vurderede, havde behov for opstramning.
Som udgangspunkt var jeg den procesorienterede og/eller kritisk
orienterede vejleder. Gennem &bne- og hv-spargsmal fik jeg eleverne
til at reflektere over alternative muligheder eller andre formulerin-
ger i forhold til teorifunderingen. P& den made abnede eleverne nye
perspektiver pa grundlaget for deres forestilling gennem deres egen
refleksion.

Realisationsfasen og opleb

| realisationsfasen blev det tydeligt, at jo naermere vi kom premieren,
jo oftere anvendte jeg den formidlingsorienterede vejledningsstrategi.
For at sikre struktur og fremdrift i processen med fokus pé produktet,
havde jeg oplyst grupperne om, hvilke forestillingselementer, jeg ville
rade dem til at arbejde med, f.eks. arrangement, skuespilteknik eller
lys, etc. Skulle jeg have fremmet elevernes viden om en produktions-
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proces, kunne jeg i stedet have valgt en procesorienteret vejledning
og fa eleverne til at beskrive og afgere, hvilke elementer de ville arbej-
de med, og hvornar i processen arbejdet skulle finde sted.

Realisationsfasen havde to planlagte vejledningsmgder. Ligesom jeg
havde vurderet gruppernes proces i logbggerne i idéudviklingsfasen,
matte jeg se deres forelgbige produkter for at sikre fremdrift og ud-
fordre deres udviklingspotentiale. Her blev grupperne vejledt med
udgangspunkt i, hvor de befandt sig i fasen, og alt efter hvor stort et
tidspres, de var under.

Strukturen og udgangspunktet for disse mader var farst at se elever-
nes forelgbige produkter, dernaest gennem proces-eller kritisk orien-
teret vejledning at fa eleverne selv til at reflektere over nye perspek-
tiver og handlemuligheder og herigennem fokusere pa processen og
traeningen af selvsteendigheds-kompetencen.

Gruppernes behov var dog forskellige og derfor méatte jeg ogsa veelge

forskellige vejledningsstrategier.

Forseg pa symmetrisk vejledning, der endte i asymmetrisk
vejledning - Gruppe 10g 2

Gruppe

Konvention

Tidspres

Udfordring

Vejledning

1

Performance

STORT

Manglende niveauer
pascenen

Forsgg pa symmetrisk vejledning, der
endte i asymmetrisk vejledning

Ift. gruppe 1, var jeg i farste omgang procesorienteret vejleder og
prgvede at fa eleverne til at reflektere over, hvilke dele af deres fore-
stilling, der skulle arbejdes med. Jeg spurgte dem, hvordan de havde
taenkt at bruge scenen og de elementer, de havde placeret pa den.
Dette spgrgsmal fik dem til at overveje deres muligheder for at udnyt-
te de podier og trapper, de havde placeret pa scenen som rekvisitter
til ogsa at bringe niveauer ind i deres kropslige udtryk.

Da vi mgdtes dagen efter, viste gruppen ikke eksempler p4, at de hav-
de inddraget deres refleksioner i arbejdet. Derfor positionerede jeg
mig som formidlingsorienteret vejleder for at sikre deres fremdrift i
forhold til deres produkt. | denne rolle pegede jeg pa de ting, jeg men-
te skulle eendres og strammes op pa og gav eleverne instruktioner og
demonstrationer pd mine andringsforslag.

Gruppe | Konvention | Tidspres

Udfordring

Vejledning

2

Naturalisme

Middel

Manglende motivering
for arrangementer

Forsgg pa symmetrisk vejledning, der
endte i asymmetrisk vejledning

Efter gennemspilningen spurgte jeg som procesorienteret vejlederind
til, hvordan gruppe 2 havde arbejdet med karaktererne. Eleverne blev
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klar over, at de ikke kunne besvare spgrgsmalet, fordi de ikke havde
forholdt sig til dette aspekt. Efterfalgende spurgte jeg til, hvordan de
kunne arbejde med karakterarbejdet, og ansporede dem derigennem
til selv at reflektere over de teknikker, vi havde gennemgaet i forbin-
delse med forlgb om Naturalisme. Her bragte eleverne selv relevante
teknikker i spil.

Teknikken ved at spgrge, men med hensigten om at lade eleverne na
frem til et bestemt svar, er et eksempel pa vejledning, der i sin frem-
treeden er symmetrisk, fordi jeq stiller spgrgsmal, som genererer re-
fleksion hos eleverne. Jeg kunne 0gsé have fortalt dem, hvilke aspek-
ter, de skulle anvende i deres videre arbejde, og pa den made benytte
en formidlingsorienteret vejledningsstrateqgi. Men fordi jeqg i forvejen
selv kender svaret pa mit spgrgsmal, positionerer jeg mig selv som
mervidende, og vejledningen bliver derfor ogsa asymmetrisk.

Da jeg senere mgdtes med gruppen, som skulle arbejde videre med
udvalgte skuespilteknikker, konstaterede jeg, at deres mestring af
teknikkerne ikke var tilstreekkelig. Derfor valgte jeg gennem instrukti-
on og demonstration at vise eleverne, hvordan de kunne arbejde med
teknikkerne.

Denasymmetriske situation lod ikke til at genere gruppen. Tveaertimod.
De tilkendegav, at det netop var den slags input, de havde brug for. Vi
opsummerede i faellesskab, hvordan de skulle arbejde videre. Ved den
efterfalgende gennemspilning, havde iseer én af gruppens medlem-
mer taget denne vejledning til sig, idet hans skuespil var blevet mere
indlevet.

Vejlederen som kvalitetsgarant - Gruppe 3

Gruppe | Konvention | Tidspres | Udfordring

Vejledning

3 Performance | STORT Kontant behov for bekreeftelse og
kvalitetssikring

Asymmetrisk vejledning

Denne gruppe sggte ofte vejledning. Omdrejningspunktet, som blev
tydelig i oplgbet, var gruppens usikkerhed og behov for min vurdering
og garanti. Flere gange blev jeg spurgt, om deres produkt var “godt
nok”. Gruppen var meget produktorienteret, og det var derfor vanske-
ligt for mig at nd dem med symmetriske vejledningsstrategier.

Her blev den dobbelte vejlederrolle tydelig, fordi jeg blev bedt om at
vurdere gruppens produkt. Flere gange fors@gte jeg mig med en kri-
tisk orienteret vejledningsstrategi og stillede spgrgsmal, som skulle
fa eleverne til at reflektere over alternativer til elementer i deres pro-
dukt. De havde sveert ved selv at saette ord pa, hvad de kunne gore
anderledes, sa jeg matte veere formidlingsorienteret ved at give min
vurdering, pege pa de mangler, jeg sa, samt demonstrere.

Denne strateqi valgte jeg, fordi det var ngdvendigt at optimere elever-
nes produkt pga. det store tidspres. Derudover var der ogsa psykody-
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namiske forhold i spil jf. lversen. Jo leengere vi var i oplgbet, jo starre
blev elevernes produktfokusering og det store pres, de fglte over at
skulle vise deres produkt, gjorde dem angste og nervgse. Nogle graed,
nogle var hyperaktive og andre sggte mit rad om, hvordan de kunne
gere deres preestation endnu bedre. Her blev det tydeligt, at eleverne
havde brug for en omsorgsperson. Asymmetrien i den formidlingsori-
enterede vejledning faldt mig naturlig, og blev bekraeftet af eleverne,
som havde brug for, at jeq fortalte dem hvad de skulle ggre. | den pres-
sede situation kunne eleverne ikke rumme, at jeg fokuserede pa pro-
ces og krav om traning af selvsteendighedskompetencer.

Denne iagttagelse finder jeg yderst interessant, fordi den peger pa, at
symmetriske vejledningsforhold ikke altid er de ideelle ift. motivation
og udvikling.

Et praksisfzellesskab - Gruppe 4

Gruppe 4 henvendte sig pa intet tidspunkt til mig med behov for vej-
ledning, og det var kun til vejledningsmederne, at jeg fik dem i tale.
| deres logbog kunne jeg se, at de arbejdede godt, fremadrettet og
fagligt sikkert, og at der ikke var store problematikker i deres arbej-
de. Jeg valgte derfor at lade dem udforske denne meget selvstaendige
arbejdsproces og holde mig i baggrunden. Nar jeg overhgrte deres ar-
bejdssamtaler, var det tydeligt, at de havde dannet et staerkt praksis-
feellesskab, og at de var et ideelt eksempel p& den kollektive aestetiske
lzereproces, hvor eleverne i den skabende proces i konstant dialog og
meningsudveksling interagerede og medierede, sa der foregik leering.

Forskellige vejledningsstrategier bliver til l2ering

De forskellige vejledningsstrategier og deres fokus pa udvikling af
kompetencer ogleering eller pa produkt har fert til forskellig lzering hos
eleverne. Samtidig seetter empirien spgrgsmalstegn ved, om jeg som
vejleder kan og skal fokusere mere pa symmetriske vejledningsstrate-
gier end pa asymmetriske vejledningsstrategier i eksamensprojektet.

| mange af vejledningssituationerne startede jeg med en symmetrisk
vejledningsstrategiiform af proces- eller kritisk orienteret vejledning.
Disse strategier virker godt i de farste dele af forlgbet, hvor eleverne
i forvejen arbejder selvstaendigt, og hvor de i ikke har brug for faglige
input fra vejlederen. Senere i forlgbet er de symmetriske vejlednings-
situationer blevet suppleret af asymmetriske. Men er den asymmetri-
ske vejledning i virkeligheden sé ilde?

| forhold til eksamensprojektet mener jeg ikke, at man skal underken-
de den asymmetriske vejledningsstrategi, fordi den anvendes som en
tryg modpol til de symmetriske strategier, som konstant kraever selv-
steendighed og refleksion af eleverne.

| deres evaluering tilkendegav nogle elever, at de falte sig udfordret
bare af at skulle fremvise deres produkt for et publikum. For dem var
det primaere fokus ikke pa laeringspotentialet i processen, men der-
imod var der leering og personlig udvikling nok i at skulle stille sig op
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pa en scene foran et publikum. For disse elever var den asymmetriske
vejledningsposition god, fordi de i min vurdering af dem fandt tryghed
i, at jeg kunne garantere for den faglige kvalitet.

Andre elever peger pd, at det asymmetriske forhold er ngdvendigt,
fordi jeg som mervidende vejleder kan kvalificere elementer, som
eleverne ikke selv kan se. Her kan indvendes, at der gennem den sym-
metriske vejledning findes mader at fa eleverne til selv at genkende
og rette fejl, men som naevnt, kan en sadan proces nappe blive fuld-
steendig symmetrisk, dajeg som vejleder allerede ved, hvad jeg mener,
skal korrigeres. Om end den asymmetriske vejledning ikke ngdvendig-
vis farer til styrkelse af selvsteendigheds-kompetencer, sa medvirker
den modsat til at skabe tryghed og kvalitetssikring. Det har motiveret
eleverne til at arbejde med at opfylde de forngdne faglige mal for at
kunne feerdiggere og fremvise deres produkt, og pa den made har de
udviklet sig.

Flere elever tilkendegav, at de laerte meget af den symmetriske vejled-
ningssituation. Ved at fa eleverne til at teenke og handle selvsteendigt,
fik jeg udfordret deres viden og evner, og de fandt lgsninger pa egen
hand. Denne vurdering bekreefter, at eleverne i de ferste faser havde
stort udbytte af de symmetriske vejledningsstrategier. At der sidst i
forlgbet var stort fokus pa produktet, og dermed udpraeget anvendel-
se af asymmetriske vejledning, ma tilskrives elevernes behov for tryg-
hed og mit eget behov for at kvalitetssikre elevernes produkter med
baggrund i tidspres.

Fra andre elever har det lydt, at de har veeret szerligt tilfredse med
gruppearbejdet, som de mener, har givet dem et stort fagligt og per-
sonligt berigende udbytte. Friheden i at sta pa egne ben har lzert dem
selvstaendighed. Samtidig peger de pa, at der var tryghed i, at en lserer
er til radighed, hvis de har brug for det. Denne betragtning kan pege
pa, at eleverne har brug for det asymmetriske laerer-elev-forhold og
den tryghed, der ligger i at vide, at de kan sgge og fa hjeelp.

Den leering, der ligger i praksisfeellesskabet og den kollektive aeste-
tiske leereproces er et eksempel pé& en ren symmetrisk laereproces.
Densdeltagere erligevaerdige, og gennem deres personlige livsansku-
elser udfordrer de hinanden og laerer derved af hinanden.

Heri ligger der et stort fagligt og kompetenceudviklende potentiale,
som selv den symmetriske vejledningsposition muligvis ikke kan ham-
le op med.

o
Bade - og
Symmetriske vejledningsforhold har et stort laeringspotentiale, fordi

den ligeveerdige vejledning ansporer eleverne til selv at reflektere og
herigennem traenes deres selvstaendighedskompetencer.

Asymmetriske vejledningsforhold indeholder ikke pd samme made
mulighed for treening af selvstaendighedskompetencer, men indehol-
der andre lzeringskvaliteter, fordi eleverne finder tryghed og garanti
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for deres faglighed i laererautoriteten og det kan have en motiverende
effekt for at arbejde videre.

Som udgangspunkt forsggte jeg at forholde mig som procesoriente-
ret/kritisk vejleder og gennem det symmetriske forhold bade i form
og indhold at fokusere pa at styrke elevernes selvstaendighedskom-
petencer.

| oplgbsfasen antog min vejledning gennemgaende karakter af formid-
lingsorientering med stor asymmetri til fglge, fordi jeg vaegtede fokus
pa produktet og tryghed over treeningen af selvsteendigheds-kompe-
tencerne.

Praksisfaellesskaberne og de kollektive leereprocesser har virket som
reelle symmetriske leereprocesser, og har virket som modvaegt i de
faser, hvor den asymmetriske vejledning og det minimale fokus pa
processen var overvejende.

| forlgbet har der veeret eksempler pé vejledningssituationer, der ve-
rificerer Tone Saugstads papegning af skjulte magtforhold i symme-
triske vejledningssituationer, hvor jeg som vejleder pa forhand kender
svaret pa det, jeg vil have eleverne til at erkende. Heri ligger der et
subtilt asymmetrisk vejledningsforhold. Uanset, om vejledningsfor-
holdet i virkeligheden er helt symmetriske eller ej, sa er der for mig in-
gen tvivl om, at eleverne gennem (mere eller minde) symmetriske vej-
ledningssituationer laerer at forholde sig til processen og at de styrker
deres selvstaendighedskompetencer. Kompetenceudviklingen finder
dog ogsd i hegj grad sted i det rene symmetriske forhold i elevernes
praksisfeellesskaber.

| eksamensprojektet, hvor elevernes produkt ogsa kraever stor over-
vindelse og er udfordrende for dem, og hvor de derfor har brug for
tryghed og garanti for det faglige indhold, har den asymmetriske vej-
ledningsstrategi i hgj grad ogsa sin berettigelse. Jf. Inglar, er valget
af vejledningsstrategi ikke et spgrgsmal om enten eller, men derimod
er det en afvejning af flere faktorer, som dybest set bunder i, hvilket
vejledningsbehov eleven har.

At der i en vejledningssituation ligger en implicit asymmetri, fordi vej-
lederen er den fagligt overlegne, er jeq for sa vidt enig i, men samtidig
ser jeg det ikke som et problem. Som vejleder skal man ikke ngdven-
digvis fokusere pa, om der er ligeveerdighed, men derimod p4&, hvor
eleven er og pa, hvad der skal lzeres. Vejledningsforholdet kan til trods
for den implicitte ubalance stadig generere leering hos eleven. Sam-
tidig ser jeg ikke et problem i de asymmetriske vejledningsforhold i
forbindelse med eksamensprojektet. De er neermere en ngdvendighed
bade som fremdriftsgarant i forhold til produktet, men ogsa som et
vigtigt redskab til at g@re eleverne trygge og dermed motiverede.

| forhold til eksamensprojektet i dramatik, giver det derfor ikke mening
at tale om en hierarkisering eller om et enten eller af vejledningsstra-
tegier, men derimod vaere bevidst om et badde-og, hvor jeg kan og skal
bruge bade symmetriske og asymmetriske vejledningsstrategier, nar
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blot jeg holder mig for gje, hvad det er, eleverne skal have ud af vejled-
ningen.

* %k %

Kirsten Sunke Agergaard underviser i dramatik og tysk pd Himmelev
Gymnasium, stx og hf, og var ansat pd Roskilde Katedralskole under sit
peedagogikum.
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Kobling af teori og praksis
| feedbacksituationer

Af Sgren Arne Thygesen

| dramatikundervisningen giver vi ofte feedback til hinanden. Feed-
backen har som mal at bygge bro fra fagets kropslige dimension til
fagets akademiske dimension. Jeg oplever gang pa gang, at eleverne
har svaert ved at formulere feedback p& en hensigtsmaessig made. En
hensigtsmaessig feedback forstdet som fagligt relevante kommenta-
rer til konkrete momenter eller kunstneriske valg/fravalg i en praktisk
udfgrelse pa scenen eller pa gvelsesgulvet. Med udgangspunkt i dis-
se oplevelser, har jeg udviklet laeringsmidlet feedback-kort. | artiklen
uddyber jeg, hvordan feedback-kortene hjelper med at imgdekomme
den undervisningsmeessige udfordring det er, at formulere god feed-
back.

En vaesentlig del af dramatikundervisningen bestar i feedback og
feelles refleksioner. Enhver dramatiklektion har derfor typisk en eller
flere sekvenser, hvor eleverne skal give feedback til hinanden. Jeg har
oplevet, at det har vaeret sveert at fa disse sekvenser til at fungere rig-
tig godt. Dramatik er et bade et akademisk og et kropsligt fag, ogien
feedbacksituation skal disse to dimensioner gerne mgdes. Jeg tror, at
dette er en seerlig udfordring, 1) fordi eleverne har meget pa spil pga.
fagets kropslige dimension, 2) fordi eleverne har en tendens til at vur-
dere om noget er godt eller darligt ud fra en smags-vurdering, og 3)
fordi vi leerere gerne vil vise, hvad den “rigtige” refleksion/feedback i
en given situation er. For at imgdekomme denne seerlige udfordring
i undervisningen har jeg udviklet et vaerktgj, som jeg har kaldt feed-
back-kort. Mine feedback-kort er i sin enkelthed dramatikfagets teori
kondenseret til enkelte begreber og saetninger pa laminerede og far-
verige stykker papir. Idéen er at kortene kan hjzelpe til at bygge bro
mellem praksis og teori i de faromtalte feedback-sekvenser i drama-
tikundervisningen.

Jeg har udviklet kortene med tanke pa, at en elev i dramatik skal lzere
at veere en reflekterende praktiker. Jeg haefter mig i den forbindelse
isaer ved to faglige mal i bekendtgerelsen:
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Eleven skal kunne:

e analysere egne og andres sceniske udtryk med centrale fagbegreber
o reflektere over den skabende proces og produktet

(Bgrne & Undervisningsministeriet 2017)

Eleven skal altsd leere at reflektere over egen - og andres - praksis.
Som dramaleaerer skal man sgrge for, at eleverne laver koblinger mel-
lem, hvad der pa den ene side sker “p& gulvet” og p& scenen og pa den
anden side teoretiske begreber og pointer fra undervisningen. | mit
virke som leerer, har jeg savnet noget at stgtte mig op ad i denne pro-
ces. Ja, faktisk har jeg oplevet, at det kan vaere ret sa sveert at kvali-
ficere elev-elev-dialogen, nar ferst den er i gang. Eleverne forfalder
til smagsdomme i stedet for faglige refleksioner. Et eksempel kunne
veere:

To elever har iscenesat en lille tekstbid fra Venter pd Godot. Da scenen
er feerdig, sperger jeg de andre elever pa holdet: “Nu er det jeres tur
til at give feedback. Hvad oplevede I? Hvordan vil | analysere scenen, vi
netop har set? Teenk gerne i bdde fagbegreber, skuespilteknik og hvad
| ellers kan komme pd!”. En elev griber muligheden for at komme pa
banen og siger “jeg synes, det var virkelig godt. Og sjovt! | er virkelig dyg-
tige”. Herefter er det svaert som leerer at styre samtalen veek fra den
konkrete smagsdom (som jo er velment og sympatisk!) og hen til den
faglige kobling mellem lektionens og forlgbets fokus pa efterkrigstid,
hablgshed og Becketts to ventende vagabonder.

2. Succesoplevelser med feedback (Teoretisk
baggrund, Bandura)

| feedbacksituationer er det malet, at eleverne gver sig i og bliver dyg-
tige til at reflektere selvsteendigt og koble teori og praksis. | den for-
bindelse har jeg oplevet, at mine elever ikke altid har modet eller lysten
til at deltage. Jeg oplever ogsa, at det kan veere fristende selv at byde
ind med “den store pointe”. Det giver derfor mening at reflektere over,
hvilken tilgang man som laerer bgr have til disse laeringssituationer.
Et almendidaktisk teoretisk begreb, der abner op for en diskussion af
dette spargsmal, er Albert Banduras begreb self-efficacy.

Alle personer har en vis grad af oplevet self-efficacy. Dette defineres
som personernes “vurdering af deres egen evne til at praestere pd fore-
skrevne niveauer under aktiviteter” (Bandura 2012:16). For at udvikle
en hejere grad af self-efficacy er det afggrende, at man far en reekke
mestringsoplevelser. Disse oplevelser er kendetegnet ved, at man op-
lever en succes, idet en given opgave bliver lgst, eller en udfordring
bliver mgdt med tilstraekkelig kunnen. Elevers oplevede self-efficacy
erafggrende for, hvordan de agererilivet som sadan, og - hvilket er det
centrale her - hvordan de agerer og laerer i undervisningssituationer:
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Individer med en hgj grad af self-efficacy forestiller sig successcena-
rier, der fungerer som positive retningsvisere og understgtter udfarel-
sen af handlingerne, hvorimod personer, der tvivler pa egen efficacy,
forestiller sig fiaskoscenarier og haefter sig ved alt det, der kan ga galt.

(Bandura 2012:19)

Det er afggrende, at vi, som lzerere, faciliterer en undervisning, hvor
elevens self-efficacy, eller faglige selvtillid, udvikles bedst muligt.
Bandura foreslar fire forskellige mader, hvorpa dette kan ggres. For
detfarste neevner han”mestringsoplevelser”. Hvis eleven oplever, aten
kontinuerlig anstrengelse giver et godt fagligt resultat, sa vil elevens
faglige selvtillid styrkes. For det andet er “sociale rollemodellers sted-
fortraedende oplevelser” afggrende. Bandura havder, at ligeveerdige
personers oplevelser, positive sdvel som negative, har stor betydning
for ens oplevede self-efficacy. Det tredje er "social overtalelse” og det
fijerde er "fysiske og fglelsesmaessige stemninger”, der giver indikatio-
ner om, hvilke staerke og svage sider, man har(Bandura, 2012). Jeg ser
iseer de to ferste mader, som Bandura foreslar, som relevante i forhold
til feedback-kortene: Mestringsoplevelser og sociale rollemodellers
stedfortraedende oplevelser.

For at gge elevernes self-efficacy i dramatik-undervisningen, er det
vigtigt, at eleverne far oplevelsen af at “kunne finde ud af det”, nar det
kommer til at give feedback og at koble teori og praksis. Eleven skal i
den forbindelse udfordres pa det rigtige niveau. Den enkelte elevs vi-
den og erfaringer er bestemmende for, hvor dette niveau ligger. Ban-
duras perspektiv minder her om Vygotskys tanker omkring zonen for
naermeste udvikling (Haase, 2013:163). Laererens opgave er at skabe
rum og mulighed for, at eleven far mange mestringsoplevelser. Og her
er det ngdvendigt, at eleven stilladseres sa meget, at udfordringen er
reel - men samtidig ikke uoverskuelig. | en feedbacksituation vil man
som laerer typisk hjaelpe eleven med at “stille skarpt” pa forskellige
aspekter. Det kan vaere det sceniske udtryk, nogle bestemte skuespil-
teknikker eller de teaterhistoriske nedslag, som er i fokus i undervis-
ningen pa det pageeldende tidspunkt. Bandura beskriver vejen til s&-
kaldte mestringsoplevelser, eller mestrings-efficacy, som en
overvindelse af en fobi. Laereren skal beskytte eleven tilstreekkeligt og
dosere “fobien” (altsa udfordringen) i den rigtige maengde, hvis eleven
skal have en mestringsoplevelse:

Beskyttende foranstaltninger og dosering af de fobiske faanomeners
sveerhedsgrad kan 0gsé bidrage til at genskabe og udvikle en fornem-
melse for mestrings-efficacy.

(Bandura 2012:22)
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| forhold til feedback ma kunsten sa veere at give eleverne en hjaelp
til at kunne overvinde den “fobi”, der kan veere forbundet med at give
feedback. Eleverne er muligvis bange for at udstille sig selv som uvi-
dende eller galt afmarcheret fagligt, og derfor er det sveert at fa dem
aktiveret i feedback-situationerne. Banduras perspektiv siger, at lee-
reren skal forsgge at skabe rum for mestringsoplevelser ved at ggre
udfordringen mere overskuelig for eleven.

2.2 Ligevaerdige elevers succesoplevelser

En anden vej til gget self-efficacy er, at eleven oplever ligevaerdige
personer have succes. Dette betyder, at klassens andre elevers ople-
velser har betydning for den oplevede self-efficacy. Det har altsa star-
re effekt for elev A, at elev B har succes med at koble teori og praksis,
end hvis leereren har det. Laererens autoritet, alder og uddannelsesni-
veau betyder, at eleven ikke kan “spejle” sin egen self-efficacy i leere-
ren pd samme méade, som hun kan i en klassekammerat:

Ved at observere, at mennesker som en selv kan opna gode resultater
ved at yde en vedholdende indsats, vil man fa en stgrre tiltro til, at man
0gsa kan mestre lignende opgaver og dermed fa succes.

(Bandura 2012:17)

| feedback-situationen er det en oplagt faldgrube, at laereren altid
kommer med “de vises sten” til sidst i en samtale. Hvis eleverne byder
ind forst, og leereren efterfelgende har en pointe, som stéar tilbage som
“facit”, er det i Banduras perspektiv uheldigt. Risikoen er, at eleverne
far sveekket deres tro pa egne evner i faget. Kan man derimod skabe
nogle rammer, som fordrer at det er en elev, der kommer med den fag-
lige pointe, sa vil det skabe styrket self-efficacy hos de andre elever.
Med disse to pointer fra Bandura i baghovedet har jeg udviklet mine
feedback-kort.

3. Feedback-kort i konkrete forlgb

Alle mine feedback-kort "hgrer hjemme” i en bestemt teatertradition
eller teaterperiode. Jeg har saledes udviklet dem sidelgbende med,
at jeg har forberedt mine forskellige forlgb. | sidste ende er formalet
med kortene, at de skal udvide elevernes faglige ordforrad, og det er
derfor ikke ngdvendigvis afggrende, at alle kort/begreber hgrer til en
bestemt tradition. Eksempelvis har “Lineaer dramaturgi” jo ikke ude-
lukkende noget med naturalismen at gare. Det er blot den tilgang, jeg
har brugt i forbindelse med udviklingen af kortene.

3.1Udvikling af kort til et Bertolt Brecht-forlgb
For at eksemplificere og vise, hvordan jeg har udviklet kortene, tager
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jegudgangspunkt i et forlgb, som jeg har kaldt Det episke teater & Ber-
tolt Brecht (se tabel 1). Jeg har primaert brugt Dramatik - en grundbog
som baggrundslaesning til de forskellige forlgb, og det er sdledes ogsa
denne bogs forklaringer (og prioriteringer) af de faglige begreber, som
ligger til grund for, hvad jeg har valgt ud som det, der skulle have zren

af at blive til feedback-kort.

1 | Det episke teater

Dramatik - en

A(offer)demonstrerer et overfald for B

Den “naturlige” fremvisning

Vaesensforskellene mellem
naturalismen og det absurde teater

Fremvisning, episk teater, grundbog (politimand). (Klar scene s 191, gvelse 1)
verfremdung, Bertolt Brecht, s 74-78
politisk teater

2 | Teatrets episke form Klar Scene A forteeller hvad han har lavet i weeken-
Episk vs. dramatisk. Gadescenen: s 131-133 den. B observerer, hvornar A demon-

strerer, hvad andre sagde eller gjorde
(Klar scene, gvelse 4)

Et lille uddrag af en tekst (Romeo &
Julie):

e omskriv alle replikker til 3. person

e udfgr handlingerislowmotion...

3 | At bryde den 4. vaeg

Skilte, rolle-skift, kor mfl..

Sammenligning af uddrag fra

Eksempler pa verfremdung-effekter:

Forraederiet (Brecht) og Mdgen(lbsen)

Dramatik - en
grundbog
s 129,133, 138

Iscenesaettelse af en naturalistisk
tekst med verfremdung-effekter, som
gruppen veelger (treekker pa Klar Scene
s 191, gvelse 30g7)

4 | Opgeret med naturalisme
Scenografi. “Alt hvad der ikke tjener
historien, skader den”

Tilskuerens rolle. Skal teenke med
selv og udfylde "huller”

Dramatik - en
grundbog
s 118-123

Omskriv alle replikker til tredje person
og udfer i slowmotion (Klar Scene s 191,
gvelse 10)

5 | Visning for holdet
Feedback fra resten af holdet med
feedback-kort

Grupper viser for holdet.

Kisten, Lgsenet, Vinterhjeelp, Forrae-
deriet

Tabel 1: Forlebsbeskrivelse.

De fem kort til Brecht-forlgbet har jeg lavet med udgangspunkt i sider-
ne 74-78 og 118-123 (samt stikords-siderne 129, 133 og 138) i Dramatik
- en grundbog af Karen Sgrensen. Siderne 74-78 er en beskrivelse af
fremvisningens spillestil med seerligt fokus pa verfremdungs-begre-
bet. Derudover beskrives det episke teaters politiske dimension. Som
Karen Sgrensen beskriver det, sa snskede Bertolt Brecht at “sprede
budskabet om et samfund, hvor man yder efter evne og nyder efter be-
hov” (Sgrensen 2011:75). Brecht gnskede videre et teater, hvor “der
blev stillet spargsmdl til samfundets indretning - praktisk og moralsk”
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(Sgrensen 2011:75). Det gares i afsnittet (og iseer pa s 78) tydeligt, at
der er vaesensforskelle mellem illusionsteater og anti-illusionsteater
og mellem teatrets dramatiske form og teatrets episke form.

Figur 1: Feedback-kort til forlgbet

Brechts politiske
ot PO Det episke teater & Bertolt Brecht.

budskab
Verfremdung
Tilskueren skal teenke

”

selv - og udfylde ”huller

"Alt hvad der ikke tjener
historien, skader den”

Typisk har forlgbet inden dette vaeret et naturalisme-forlgb. | det per-
spektiv giver det god mening at give disse opdelinger en del opmaerk-
somhed, da eleverne pa dette tidspunkt har en referenceramme med
eksempler fra begge hovedkategorier. For elever, som hovedsageligt
er vant til den dramatiske form (fra populaere film, serier mm.), er det
nyt at forholde sige til de “flade” figurer, som man typisk bruger i det
episke teater. Ud fra siderne 74-78 valgte jeg at bruge Brechts politiske
budskab, verfremdung og typer/karakterer som feedback-kort.

Pa siderne 118-123, som blev introduceret til eleverne lidt senere i for-
lebet, beskriver Karen Sgrensen det episke teater igen - denne gang
med fokus pa teaterrum og scenografi. Igen, i dette afsnit, forklarer
Sarensen det episke teaters karakteristika ved at saette det op imod
naturalismens. Yderligere forklares det, hvordan scenografien ifglge
Brecht ikke skulle indeholde alle mulige ligegyldige ting. Alt i sceno-
grafien skal have et formal. Derudover skal publikum ikke foranlediges
til at “fortabe” sig i forestillingen. De skal derimod have en kritisk af-
stand og "teenke selv”. Disse to pointer omkring scenografi og publi-
kums rolle blev saledes til de to feedback-kort Tilskueren skal teenke
selv og udfylde "huller”og "Alt hvad der ikke tjener historien, skader den”.

Ud over Dramatik - en grundbog, har jeq ogsa brugt Klar Scene. Fra Klar
Scene indgik afsnittene “Gadescenen” og “Det moderne teater er det
episke teater” som supplerende litteratur i forlgbet (Flygare mfl. 1994:
131-133).

3.2 Brug af kortene i feedback-situationer
Det er iseer i situationer som pa billede 1 at feedback-kortene spiller

Fagdidaktiske formidlingsartikler om dramatik



en central rolle. Eleven til hgjre har netop har fremfgrt en sekvens pa
scenen, og eleverne til venstre skal nu give feedback. Jeg saetter pa
forhand tydelige rammer for seancen, idet jeg starter med at sige at
man skal inddrage en feedback-kort i sine refleksioner. Kortene ligger
tilmed fysisk imellem publikum og skuespiller.

Billede 1: En typisk
feedback-situation fra
undervisningen. Imellem
publikum og skuespillere
ligger feedback-kortene.
Nar en elev giver feedback,
skal vedkommende veelge
et kort og inddrage dette i
sin refleksion.

Jeg bruger ogsa kortene i andre situationer. For eksempel nar ele-
verne skal arbejde med deres eksamensprojekt. Her genopfrisker jeg
gerne de forskellige kort, vi har brugt i forbindelse med de forskellige
forlgb i lgbet af &ret i starten af processen. Jeg opfordrer senere i pro-
cessen eleverne til at taenke kortene ind i deres digitale praesentation,
som leder op til den faglige samtale om projektarbejdet til eksamen.

4. Min undersggelse af kortene i praksis

Denoverordnede mening med at udvikle disse feedback kort er selvfgl-
gelig, at jeg vilundersgge, hvordan kortene virker i praksis. For at vise,
hvordan de gar det, tager jeg udgangspunkt i fglgende tre spsrgsmal:

1. Hvordan pavirker kortene det trygge rum, som er seerligt for dra-
matik-undervisningen?

2. Hvad er elevernes oplevelse af undervisning, hvor kortene har vee-
retispil?

3. Hvad er kortenes styrker og svagheder?

4.1 Dramatik-undervisningens trygge rum

Hvordan pdvirker kortene det trygge rum, som er seerligt for drama-
tik-undervisningen?
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Noget af det szerlige ved undervisningen i dramatik er, at vi har meget
fokus pa at skabe “det trygge rum”. Eleverne har mere pa spil her end
i mere boglige fag. Den kropslige dimension betyder nemlig, at det
ikke kun er intellektuelt, at eleverne skal vise sider af sig selv. Keith
Johnstone, som hovedsageligt er kendt for sine fremragende meto-
der til improvisation, beskriver pa inspirerende (ogq til tider lidt provo-
kerende) vis i Impro - Improvisation og Teater, hvordan han forsgger at
skabe de bedste forudseetninger for at fremelske et trygt rumi sin un-
dervisning. Som underviser skal man ikke holde sig tilbage for at ma-
nipulere med sin gruppe af elever for at skabe mere gunstige rammer
for kunstnerisk udfoldelse pa scenen, siger Johnstone for eksempel
(Johnstone 1987).

Johnstone arbejder meget med status. Det ggr han bade eksplicit i
gvelser med eleverne pa gulvet og mere implicit i den made, han er
underviser pa. Det er godt, hvis man udligner det statusforhold mel-
lem elev og leerer, som der uundgaeligt er til stede i en undervisnings-
situation, siger han.

Jeg spiller lav status, og forklarer dem, at hvis det mislykkes for dem,
sa skal de skyde skylden pa mig. S& griner de og slapper af, og sa for-
klarer jeg, at det jo i virkeligheden er indlysende, at de skal skyde skyl-
den pa mig, for det er jo mig der skal forestille at veere ekspert; og hvis
jeg giver dem noget forkert at arbejde med, sa mislykkes det.

(Johnstone 1987, 29)

Som det fremgar i citatet, ggr Johnstone sit for at ggre dramatik-un-
dervisningens rum ufarligt og trygt. Johnstone saetter sig ogsé pa
gulvet, nar han mader elever for fgrste gang. Begge disse ting for at
udligne statusforholdet mellem lzerer og elev. Johnstone forskyder
det naturligt ulige statusforhold mellem leerer og elev og tager ansvar
for eventuelle “fejl”, der matte opstd i rummet. P4 den méade letter han
eleverne for en vaesentlig byrde og hjeelper dem at vaere frie til at ud-
folde sig.

Jeg kan personligt nikke genkendende til de dynamikker og auto-
matikker, som Johnstone naevner, og jeg har saledes ogsé ladet mig
inspirere af hans tilgang. Jeg starter som oftest mine lektioner i en
rundkreds med eleverne - enten pa stole eller i &egte Johnstone-stil
helt nede pa gqulvet. | den forbindelse har jeg bemeerket noget pud-
sigt i forhold til feedback-kortene. | starten af skolearet, nar jeg farste
gang praesenterer kortene for mine elever, bryder det med de uskrev-
ne regler, som allerede er blevet etableret pa holdet. Eleverne bliver
underligt stille, nar kortene bliver bragt i spil, og jeg fornemmer, at det
trygge rum bliver udfordret af kortene. Jeg har flere gange haft en op-
levelse af, at eleverne forsgger at leve op til en eller anden standard
eller et vist niveau - maske er det for at vise mig, at de altsa har helt
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styr pa det der med feedback! Her kommer et eksempel:

Jeg opfordrer en elev til at inddrage begrebet ‘Den fjerde vaeq' i ved-
kommendes feedback efter en lille visning af andre elever pa holdet.
Eleven siger sa “Den fjerde vaeg blev helt klart brudt, da | gjorde ..." og
"Da | startede var der en tydelig afstand mellem skuespillerne og publi-
kum, altsd den fjerde vaeg var tydelig”. Det er jo rigtig fine refleksioner,
men problemet kommer, nar jeg falger op med spagrgsmalene "Hvor-
dan oplevede du sd dette brud med den 4. vaeg?” og “Hvad gjorde det ved
dig som publikum, at de gjorde ... PG scenen?”. S& gar eleven i sta eller
svarer, at hun ikke ved det. Dette er selvsagt problematisk, nar hele
idéen med feedback-situationen jo er at forbinde teori og praksis og
ikke blot redegere for teori, sa “leereren bliver tilfreds”. En saddan blind-
gyde i undervisningen kan vaere sveer at blive klog pa, men her giver
Johnstone igen et interessant perspektiv.

Jeg underviser i spontanitet, og derfor siger jeg til dem, at de ikke ma
preve at styre fremtiden og ikke prave at vinde; og de skal bare temme
deres hoveder og se pa. Nar det er deres tur til at vaere med, skal de
bare komme ud pa gulvet og gere det, de bliver bedt om og se hvad der
sker.

(Johnstone, 1987: 33)

Han siger, at elever typisk vil beskytte sig selv ved at forsgge at “styre
fremtiden”. Ved at forudsige hvad der kan ga galt og sa kun fokusere
padet, vil de prgve at forhindre fremtidige nederlag. Dette er en uhen-
sigtsmaessig strateqi, siger Johnstone. Dette dbner op for en forsta-
else for eksemplet med eleven, der gér i std i en ellers udmaerket (og
fagligt funderet)analyse af et scenisk udtryk. Feedback-kortene giver
i eksemplet eleven “tunnelsyn”. Eleven er sa optaget af at leve op til
laererens forventninger til at inddrage teorien, at hun glemmer reelt
at opleve og bruge sine sanser til at meaerke, hvad der egentlig sker pa
scenen. Nar vi inddrager feedback-kort og lignende laeremidler i dra-
maundervisningens trygge rum, er en central opgave at holde fast i
elevernes spontane og intuitive tilgang til undervisningen.

Efter at have brugt kortene mange gange, pa forskellige mader og i
forskelligt omfang, sa virker det ikke som en sa stor forstyrrelse af
holdets og “rummets” gode dynamik. Efterhanden tager eleverne kor-
tene til sig, og de kan bedre forsta, at kortenes tilstedeveaerelse ikke
betyder, at de skal andre pé sig selv. Derimod bliver de skarpere pa,
hvordan teori og praksis kan forbindes med et fagligt ordforrad. Ud fra
Johnstones perspektiv, teenker jeg, at det giver mening at italesaette
disse overvejelser over for eleverne. Og for at tage luften ud af pree-
stationsangsten, kan vi leerere med fordel tage ansvaret, hvis kortene
ikke virker efter hensigten.
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4.2 Elevernes oplevelser: Rammesatning, sanselighed,
instrumentalisering og ejerskab

Hvad er elevernes oplevelse af undervisning, hvor kortene har veeret i
spil?

Jeg har lavet en lille undersggelse, hvor seks elever har deltaget. Ele-
verne, som alle har dramatik pd C-niveau, har arbejdet med feed-
back-kortene i 3-4 forskellige lektioner i et forlgb om absurd teater. |
de andre forlgb, som de har haftifaget, har de ikke arbejdet med feed-
back-kort. Det er derfor relativt nyt for dem at arbejde med feed-
back-kortene. Pa trods af denne noget spinkle stikprgvestgrrelse, er
der nogle seerdeles interessante pointer. For eksempel navner en
elev, A, at kortene var en stor hjeelp for ham, da de udgjorde en ramme-
saetning for den feedback, han skulle give:

Elev A: De var gode, da vi kunne give de andre feedback ud fra nogle
rammer. Jeg kunne bruge dem til enten at give dem ros for de steder
de har gjort det godt, eller kritik for hvad de manglede. Sa det var et
godt udgangspunkt.

A's oplevelse viser, at succesen med brugen af feedback-kortene af-
haenger af, om de s& at sige bevirker det rigtige niveau af stilladsering
i forhold hvor dygtig og traenet den enkelte elev er. Denne pointe giver
genklang i Vygotskys teori om zonen for naermeste udvikling (Haase
2013). Enandenelev, L, stotter A's oplevelse og giver udtryk for, at kor-
tene ogsa var en god hjeelp for hende i feedback-situationen. L kom-
mer tilmed med en anden relevant pointe, der gar ud pa, at det er en
fordel, at kortene er fysiske. Her svarer hun pa spgrgsmalet hvad fun-
gerer godt ved kortene?:

Elev L: At man forhabentlig kan huske det bedre, ndr man har haft fysi-
ske kort i handen. Det gjorde det ogsa lettere at finde pa noget at sige.

Det virker ud fra L's perspektiv relevant at naevne feedback-kortenes
design. Det at de er fysiske og handterbare (og ikke f.eks. digitale eller
u-handy) er ikke uvaesentligt. Feedback-kortenes fysiske form bety-
der, at de kan tages i handen, fales, maerkes og derfor pa bedre vis
indga i den aestetiske laereproces, som dramatikundervisningen ber
betragtes som (Kirk, 2018). Den sanselige oplevelse er her det centra-
le. Med udgangspunkt i L og A's oplevelser hjelper feedback-kortene
saledes i et vist omfang til en styrket self-efficacy hos eleverne.

En faldgrube i al undervisning er instrumentalisering. Et eksempel p&
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dette kunne veere, hvis eleverne kun opfatter det at give kvalificeret
feedback som et middel til at fa en hgjere karakter. Eleven S's oplevel-
se giver indtryk af, at feedback-kortene netop medvirker til en sddan
uheldig opfattelse af faget hos eleverne:

Elev S: Det bedste var nok at man narmest blev tvunget til at bruge
begreberne og det er jo en god gvelse til at forberede sig til f.eks. ek-
samen.

S's oplevelse af kortene kan, med instrumentaliseringen in mente, tol-
kes negativt, men det kan ogsa anskues anderledes. Saledes kan dét,
at S faler sig “tvunget til at bruge (fag)begreberne”ses som positivt. For
det peger pa, at han rent faktisk har kvalificeret sin feedback og sine
refleksioner ved at bruge kortene. Ud fra Thomas Ziehes begreb de-
centrering og den pointe, at unge mennesker har behov for nye ram-
mer for at udvide deres horisont, er S's oplevelse positiv. S og de andre
elever oplever en decentrering, idet at de "tvinges” til at bevaege sig
veek fra deres begransende selvverdens-perspektiv til et andet per-
spektiv, hvor ordforradet rent fagligt er mere kvalificeret, praecist og
nuanceret. Denne pointe udfordres af en anden elevs oplevelse med
kortene. M opfatter kortene som begraensende for sin feedback. Her
er derigen ikke et entydigt billede i elevernes oplevelse:

Elev M: Kortene kunne godt blive lidt begraensende, sa man manglede
nogle begreber at szette sit feedback pa. Man kunne evt. ogsa inddra-
ge klassen i at finde ord til kortene, s& kunne man lave dem sammen i
starten af timen.

S og M's forskellige udbytte af feedback-kortene kan taenkes at haenge
sammen med at de er forskellige elevtyper. Forskellige elevtyper har
forskellige ressourcer, og et niveau af fagligt ordforrad er en af disse
ressourcer som varierer fra elev til elev (Beck 2019). Dette peger pa,
at feedback-kortene virker forskelligt pa forskellige elever, alt efter
om de opleves som givende eller indskraenkende for eleven. Det tyder
0gsa pa, at M ikke foler hgj grad af ejerskab for kortene. Hun foreslar
i den forbindelse, at det kunne veaere godt, hvis eleverne var blevet in-
volveret i selve udarbejdelsen af kortene. Dette peger igen pa, at hun
er en ressourcestaerk elevtype.

4.3 Kortenes styrker og svagheder

Hvad er kortenes styrker og svagheder?

Jeg er grundleeggende begejstret over feedback-kortene. Jeg ople-
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ver, at de ofte virker hensigtsmeessigt i praksis. Jeg oplever, at ele-
vernes koblinger mellem teori og praksis er skarpere og hyppigere,
nar jeg bruger kortene, end néar jeg ikke bruger dem. Ud over kortenes
styrker, ser jeg dog ogsa nogle svagheder forbundet med kortene.

Jeg ser en svaghed ved feedback-kortene i det, at de medvirker til en
kvantificering af dramatik-faget. Jeg oplever, at dramatik som kunst-
fag star mellem to yderpoler. Pa den ene side den udgvende og prakti-
ske del og pa den anden side den akademiske og analyserende del. At
bruge feedback-kortene bidrager til en betoning af den akademiske
del, og dette kan kritiseres. For hvis der udelukkende er fokus pa at
leere de faglige og teoretiske begreber, s& mister fagets udgvende og
kropslige del opmeaerksomhed.

En styrke er til gengeeld, at feedback-kortene kan bruges i forskellige
sammenhange og pa forskellige mader. | Brecht-forlgbet skulle ele-
verne i grupper af tre lave en visning af “Forraederiet” eller “Den jgdi-
ske hustru”. | den forbindelse havde jeg givet grupperne den opgave,
at de skulle forberede et lille oplaeg, hvor de reflekterede over deres
proces og deres produkt. Deres oplag skulle fungere som indledning
og oplaeg til en faglig dialog med mig. Farst havde jeg ikke taenkt, at
feedback-kortene skulle spille en rolle i den sammenhang, men siden
besluttede jeg, at kortene skulle ligge pa bordet, under bade oplaeg og
faglig dialog. Det virkede i den sammenhang saerdeles hensigtsmaes-
sigt. Eleverne var bekendte med kortene fra tidligere i forlgbet, sa det
var ikke et fremmed element for dem. Kortene virkede som et “feelles
tredje”, sdledes at nar samtalen gik i sta, sa fandt eleverne inspiration
i begreberne pa bordet og fandt pa den made en vej til, at dialogen
kunne fortsaette pa et fagligt kvalificeret niveau.

Billede 2: En faglig dialog
mellem elever og laerer med
udgangspunkt i elevernes
kunstneriske proces og
produkt. Feedback-kortene
ligger pa bordet og inddra-
ges Igbende af bade elever
og leerer.

Enandenstyrke ved kortene er, at de medvirker til et skift i laeeringsrum
i forhold til Steen Becks definition af de fire lseringsrum, saledes at
underviseren kan treede ind i en mere hensigtsmaessig konsulent-rol-
le (Beck 2019). Min erfaring fra undervisningen er, at eleverne bliver
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mere selvhjulpne nar kortene er i spil. Jeg har tidligere i opgaven be-
skrevet, hvordan feedback-seancer kan ende i den uheldige situation,
at underviseren kommer med de “vises sten” og dermed risikerer at
underminere elevernes input. | en sddan situation vil laereren fremsta
som instrukter i laeringsrummet for simpel anvendelse. Ved at kor-
tene bringes i spil, som et deduktivt element, er min erfaring, at jeg
som laerer kan g& mere over i en konsulent-rolle. Der sker dermed et
skift i leeringsrum i og med, at eleverne kommer mere pa banen som
selvsteendige reflekterende praktikere i laeringsrummet. Det er para-
doksalt, at feedback-kortene i deres deduktive natur (fagbegreber fra
grundbogen!) kan medvirke et sddant skift i leeringsrum. Mit argument
er her, at det er pa afstand-naerhed-aksen, at der sker et skift. Feed-
back-kortene udfylder en plads, som underviseren ellers udfylder, og
dette giver underviseren mulighed for at skifte rolle.

4.4 En passende “forstyrrelse” i undervisningens
refleksions-fase

Feedback-kortene kan med god grund opfattes som en slags stilladse-
ring af elev-elev-dialoger (Beck, 2019). Denne dialogtype og undervis-
ningsform er ikke unik for dramatik-undervisningen, men aktuel som
generelleringsteoretisk type af undervisning. Det unikke for dramatik
er imidlertid, at de elev-elev-dialoger, der forsgges stilladseret, er en
del af astetiske laereprocesser. Fagdidaktikeren Hanne Kirk skriver i
“Planleegning, gennemfgrelse og evaluering af dramaundervisningen”
i bogen Fagdidaktik i drama og teater (red. Kregholt & Kirk 2018) om,
hvad man som underviser skal veere opmaerksom pa i sddanne seste-
tiske laereprocesser.

For Kirk er det af afggrende betydning, at deltagerne har en fglelses-
meessig modtagelighed i forhold til at sanse og opleve astetiske og
kunstneriske udtryk. Denne modtagelighed kaldes for en “stemthed”.

Kvaliteten i en aestetisk leereproces er saledes afhangigt af en falel-
sesmaessig genklang, der igen er afhaengig af den enkelte deltagers
koncentration og fordybelse.

(Kirk 2018:49)

Dette begreb abner for en forstdelse af, hvad det egentlig er, som
feedback-kortene risikerer at “gdeleegge”. Stemtheden er vigtig for
kvaliteten i den aestetiske lsereproces, nar deltagerne skal fordybe sig
i- og koncentrere sig om en aestetisk oplevelse. Dette kan vare nar
nogle elever skal vaere publikum for en visning med klassekammerater
pa scenen.

Kirk arbejder med en fire-fase-model, som kan bruges som skelet for
dramatik-undervisning. Denne kaldes model for aestetisk laereproces i
drama og teater, og de fire faser er overordnede faser er: Rammesaet-
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ning, udfoldelse, visning, metalaering. Herunder er der endvidere otte
del-faser: Optakt, impuls, faelles fokus, eksperiment/improvisation,
udveksling, fordybelse, praesentation og til sidst refleksion. Idéen med
modellen er, at den "karer i ring”, det vil sige, at den sidste refleksion
leder hen mod naeste aestetiske laereproces. Modellen er en bearbej-
delse af Austring og S@rensens grundmodel for astetiske leerepro-
cesser (Kirk 2018: kap 2).

Faserne udveksling og refleksion er der, hvor jeg i min undervisning
kan finde pé at inddrage feedback-kortene. Jeg har tidligere beskre-
vet, at det er blevet klart for mig, at variationen i brugen af kortene er
afggrendeiforhold til at holde eleverne i deres "stemthed” i den eeste-
tiske leereproces. Kirks beskrivelse af netop disse to faser i modellen
for aestetisk leering, statter denne pointe. Om fasen udveksling skriver
hun:

Materialet deles med andre og bliver udsat for rammesat respons/re-
fleksion af diverse typer (...) | nogle tilfeelde kan der ligge en pointe i,
at der ikke kommenteres efter en visning, men at der blot siges: “tak”

(Kirk 2018:58)

Som Kirk beskriver, er det ikke til at lave en generisk model for feed-
back-situationerne i dramatikundervisningen. Derfor bgr et funktio-
nelt leeremiddel som eksempelvis feedback-kort ikke indga som en
fast del af feedback- og refleksionsdelen i dramatikundervisningen.
Derimod bar det veere som en variation eller en “elegant forstyrrelse”
af, hvordan undervisningens og dennes astetiske laereprocesser el-
lers er faciliteret.

5 En afsluttende bemaerkning

| denne artikel har jeg fremlagt min idé om feedback-kort i dramaun-
dervisningen og relateret dette til forskellige teoretiske perspektiver.
Jeg er begejstret for brugen af kortene, da jeg vurderer at de frem-
mer koblinger mellem teori og praksis i refleksions- og feedbackse-
kvenser. Efter at have arbejdet med dem i praksis og analyseret dem
akademisk tror jeg, at de styrker elevernes evne til at koble praksis og
teorii dramatik-undervisningen.

Johnstones perspektiv peger pa, at man vaere opmasrksom pa hvor-
dan kortene indvirker pa det trygge rum, som dramatik-undervisning
er kendetegnet ved. Erfaringer med kortet peger dog pé, at en varieret
brug- og gentagen inddragelse af feedback-kortene kan gere dem til
en naturlig og god del af undervisningen.

| bestemte faser af dramatik-undervisningen, udvekslings- og reflek-
sionsfasen, er feedback-kortene seerligt relevante. Hanne Kirks per-
spektiv viser i den sammenhaeng, at det er vigtigt, at man som leerer
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varierer undervisningsformeniforbindelse med disse feedback-situa-
tioner. Elegante forstyrrelser af, hvordan det “plejer at foregad”, er gode
i feedback-situationer. Feedback-kortenes tilstedeveerelse (eller fra-
veer) kan saledes tjene som en sadan “forstyrrelse”. Det veesentlige i
den sammenhaeng er, at leereren formar at bruge kortene pa en saddan
made, at de komplementerer elevernes selvstandige refleksioner.

Elever, der har arbejdet med kortene, siger at de feler sig godt hjulpet
og stgttet af kortene. Endnu en styrke er, at feedback-kortene kan
bruges i forskellige sammenhange og pa forskellige méader. Det at
kortene virker som et "faelles tredje” virker hensigtsmaessigt i forhold
til at stilladsere en undervisning, der fordrer mestringsoplevelser og
ligeveerdige rollemodellers succesoplevelser. Ud fra denne pointe gges
elevernes self-efficacy af feedback-kortene. Eleverne bliver mere
selvhjulpne, nar kortene er i spil, og dette abner en mulighed for, at
man som laerer kan ga mere over i en konsulent-rolle. Kortenes ana-
loge design star tilbage som en positiv egenskab i forhold til at indgd
i elevernes sanselige oplevelse, som er en hjgrnesten i en aestetisk
leereproces.

Jeg vil glaede mig over, hvis andre vil bruge og videreudvikle min idé.
Maske kan disse feedback-kort fra forskellige af mine forlgb inspirere.

Cirkulzer / Lineaer

De givne
/ Montage omstandigheder
Tempo, flow, variation U nder‘te kst

Udtryksniveau

Devising

Den 4. vaeg
Mirnilk, gestlk, stemme .

Blikretninger

Feedback-kort til forlgbet
Skuespillerens veerktgjer &
dramaturgi.

Soren Arne Thygesen underviser i dramatik og samfundsfag pd Frede-

riksberg gymnasium, stx.

Det magiske hvis

Feedback-kort til forlgbet
Naturalismen. Det realistiske
teater.

* %k k

Det tragiske magder

det komiske

lllusionsteater /

anti-illusionsteater
Meningslgshed

Tilskusren sar deres indre
konfllkier pd scenan

Personer = karikaturer

Feedback-kort til forlgbet
Absurd Teater. Efterkrigstid og
meningslgshed.
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Drama og Demokrati - Medborgerskab
og demokratisk dannelse i drama-
fagligt udvekslingssamarbejde

Af Mette Marie Fuglsang Maller

De gymnasiale uddannelser har til opgave at uddanne eleverne til ak-
tivt medborgerskab bade i et nationalt, europaeisk og globalt perspek-
tiv. Vi skal som gymnasielaerere facilitere en undervisning, som styr-
ker og statter udviklingen af elevernes personlige myndighed og deres
tilegnelse af forudseetninger for aktiv medvirken i et demokratisk
samfund. Ansvaret for denne opgave pahviler samtlige fagi gymnasie-
skolen, men iszer i dramatikfaget er der gode og oplagte fagdidaktiske
muligheder for styrkelse af elevernes medborgerskabskompetencer
og demokratiske dannelse. Dette bl.a. i kraft af dramatikfagets prak-
sisdimension, hvor eksempelvis teaterformerne devising og forumte-
ater seetter eleverne i situationer, hvor de i praksis kan gve, afprgve og
udvikle deres personlige myndighed og forudsaetninger for aktiv del-
tagelse i demokratiske processer. Derudover har begrebet aestetisk
fordobling en vaesentlig betydning.

Med gymnasiereformen i 2017 bliver en styrkelse af almendannelsen
prioriteret som indsatsomrade, samtidig med at der ogsa saettes et
sterre fokus pd demokrati og medborgerskab (Bgrne- og undervis-
ningsministeriet 2017-18: 8). Hertil kommer en gget ministeriel op-
marksomhed pa- og malrettet indsats for at styrke den demokratiske
dannelse og medborgerskabskompetencer i skoler og pa uddannel-
sesinstitutioner (Bgrne- og undervisningsministeriet 2017). Vidensno-
tatet “Demokrati og Medborgerskab - Forebyggelse af radikalisering
0g negativ social kontrol pd de gymnasiale ungdomsuddannelser”
henvender sig specifikt til undervisere p& de gymnasiale ungdoms-
uddannelser med sigtet om at “I (vi) som undervisere far mere viden
om, hvordan | (vi) kan arbejde med demokrati og medborgerskab,
kritisk taenkning og dialog om fglsomme og kontroversielle emner”
(Vidensnotatet 2018: 3). Formalet med denne viden er, at "Arbejdet
med demokrati og aktivt medborgerskab skal [...] udvikle elevernes
lyst og evne til at deltage i samfundet pa demokratisk vis” (ibid: 3).
Men hvordan ggr man det i praksis? Vidensnotatet kommer selv med
et bud herpa:



Nar vi gnsker at stgtte eleverne i at blive demokratiske medborgere,
er det afggrende, at undervisningen og laeringsmiljget er organiseret
efter de samme principper og veerdier, som vi gnsker, at eleverne til-
egner sig(Stray & Szetra 2016). Derfor er det vigtigt ikke bare at‘'under-
vise i demokrati’, men ogsa at skabe et demokratisk lzeringsmiljg, hvor
eleverne gennem ytringsfrihed og medbestemmelse far praktiske
erfaringer med demokrati. P4 den méade far de en reel oplevelse af og
forstaelse for demokrati.

(ibid: 5)

Det er indlysende, at undervisningsministeriet i hgj grad laegger op til
et gget fokus pa styrkelsen og udviklingen af demokratisk dannelse og
medborgerskabskompetencer i gymnasieskolen, men svaret pa, hvor-
dan man skal skabe en undervisning og et leeringsmiljg, der lever op til
ovenstdende gnske, er ikke ligetil. Det forudseetter derfor et bevidst
udviklingsarbejde pa det enkelte gymnasium og i de enkelte fag.

Drama og Demokrati - et udvekslingsprojekt

Et eksempel pa et bevidst udviklingsarbejde med demokrati og dan-
nelse igangsatte jeqg i 2021i samarbejde med min kollega og fagkolle-
gaer fra Fyllingsdalen videregaende skole i Bergen, Norge. Dette skete
pa baggrund af den norske skoles invitation til at indga i et trearigt
udvekslingsprojekt kaldet “Drama og Demokrati”. | dette projekt satte
vi fokus pé arbejdet med og udviklingen af dramatikfagets saeregne
fagdidaktiske muligheder for bevidst at arbejde med demokrati og
elevernes medborgerskabskompetence i et mangfoldigt samfund
b&de nationalt og internationalt. Under den fgrste overskrift "Kunst-
neriske udtryk som demokratisk ytringsform” udarbejdede jeg det
forste forlgb i projektet, som gennemfgrtes under det fgrste udveks-
lingsmade, hvor de norske 2.g-elever besggte de danske 2.g-elever pa
Morsg gymnasium. Her var szerligt fokus pa, hvordan arbejdet med de
seerfaglige metoder, devising og forumteater, kunne styrke elevernes
medborgerskabskompetencer og demokratiske dannelse.

Devising - progression og subjektifikation

En af de fgrste overvejelser i udarbejdelsen af forlgbet var, hvad der
skulle veere omdrejningspunkt for det fgrste samarbejde mellem de
danske og norske elever. Det var naturligvis essentielt, at alle aktivi-
teter og undervisningen generelt havde demokrati og medborgerskab
som fokus. Derudover havde eleverne, bade i Norge og Danmark, ud-
trykt bekymring for, om de ville kunne forsta hinanden, og om de ville
have noget til faelles. Denne bekymring var med i overvejelserne, da
det var vigtigt, at projektet kom godt fra start, og seerligt at eleverne
blev trygge ved at samarbejde.

Pa baggrund af disse overvejelser valgte jeqg at tage udgangspunkt ien
devising-gvelse, som vi i faggruppen kalder "Devising med Tavs For-
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handling”, der er udarbejdet med inspiration fra Ida Krggholts under-
visning i devising pa Aarhus Universitet:

Devising-gvelse med Tavs Forhandling

1.

Markértom scene med tape pa qulvet. Pa skift placerer alle en gen-
stand pd scenen - uden at tale om reckkefelge, valg af genstande,
placering osv: TAVSHED. Det kreever lydhgrhed, aendring af egne
forstevalg .... giv jer god tid: se pa scenen - og fgj et element til,
som bidrager med noget.

Nu mé | - stadig uden at tale sammen - skabe et mere sammen-
hangende billede ved ENTEN at aendre genstandes placering EL-
LER fjerne genstande. Nar alle er tilfredse, er billedet faerdigt.

Nu seetter vi ord pd det skabte rum - helt objektivt: En redeggrelse
for, hvad vi ser. BESKRIV.

Nu analyserer og fortolker vi: Hvilken forteelling kan | lave ud fra bil-
ledet? Beskriv stemningen og atmosfaeren ud fra genstandene og
deres placering. Betyder nogle af genstandene mere end andre?
Hvorfor star den genstand der? - Hvad er der sket? - er der strgm
i den ledning? - er flasken tom? | skal snakke jer frem til en feelles
fortolkning.

Nu skal | veere TAVSE. | skal - uden at tale - have placeret to men-
nesker i rummet. Farst placerer i Person A, dernaest Person B. De
skal blot veere - som levende statuer, der ikke agerer.

Resten af gruppen skal nu - i TAVSHED - uden at tale - skrive re-
plikker til A og B. Den fgrste skriver bestemmer, om det er A eller
B. der skal have den ferste replik. S& sender man papiret videre,
og den naeste skriver en replik. Man ma selvfelgelig godt sperge,
hvis man ikke forstar det skrevne, men ellers skriver | i TAVSHED,
indtil | synes, at historien nar et slutpunkt.

Nu er der en kort pause, mens spilstyren kopierer “manuskriptet”.
Derefter leeser A og B replikkerne hgjt inde i det skabte rum. Det
far dem maske til efterhanden at opbygge en karakter - og det
ger det lettere for tilhgrerne at genkende figurerne. Det er ikke
et krav, at spille-scenen skal vaere realistisk: den méa gerne veere
absurd og sketch-agtig. Der ma gerne gves og laves om pa replik-
kerne, indtil scenen er, som gruppen gnsker det.

Visning for en anden gruppe.

@velsen har det benspaend, at forhandlingen og processen i store dele
af gvelsen er tavs, hvilket blev medteenkt som en fordel for abningen af
samarbejdet og en made at imgdekomme elevernes bekymringer, da
fokus ikke var pa at forsta hinanden sprogligt, men kropsligt og hand-
lingsmaessigt. Eleverne skrev i forbindelse hermed:



| starten var det ret anstrengende at skulle veenne sig til at lytte og for-
sta norsk... Og her var denne gvelse jo superideel, da den ikke kraevede
at vi talte sammen.

Vi formaede at "kommunikere” uden ord hvilket var ret spaendende.

Eleverne havde alle en positiv oplevelse af den tavse forhandling. Det
tydede altsa pa, at vi kom i mal med en god abning af samarbejdet mel-
lem de danske og norske elever.

Dog var det ogsa vigtigt at fa dbnet en smule for arbejdet med at forstd
hinanden sprogligt - bade mundtligt og pa skrift. Derfor var der i gvel-
sen indlagt en mundtlig analyse af scenebilledet, en skriftlig replik-
skrivning pa skift mellem norske og danske elever samt et samarbejde
om at skabe en lille spillescene, som var den mest udfordrende og
derfor ogsa naestsidste sekvens i gvelsen. | mit fagdidaktiske projekt
tog jeg udgangspunkt i devising-gvelsen. Fokus var her pa, hvordan
devisingprocessen skulle stilladseres, og hvor stram styringen skulle
veere for at eleverne trygt kunne kaste sig ud i det skabende arbejde
sammen. Resultaterne viste, at stram stilladsering og hgj styringsgrad
i den fgrste halvdel af gvelsen havde en positiv effekt, da eleverne ikke
var itvivl om, hvad de skulle, og det derfor medfarte en falelse af tryg-
hed. Min lzererrolle var derfor ogsa faciliterende (instrukter) med en
hej grad af neerhed. Som processen skred frem, blev styringsgraden
gradvist lavere og afstanden starre. Her blev min laererrolle mere kon-
sulterende (Beck 2019: 107).

I forbindelse hermed er det interessant at kigge pa progressionenide-
vising-gvelsen somisin opbygning er stigende fra simpel til kompleks,
fra "ufarlig” til mere “farlig”. Til at illustrere dette benytter jeg Benja-
min Blooms taksonomi, som ofte illustreres som en trappe, hvor man
beveeger sig fra de nederste trin - de basale, simple niveauer - til de
gverste trin - de komplekse niveauer. Tanken er, at man for at kunne
betraede de gverste trin, fgrst er ngdt til at betraede de nederste. De to
nederste trin udgeres af forstdelse, som bestar af det redeggrende ni-
veau, hvor man har forstaet de essentielle pointer og anvendelse, som
er der, hvor man kan anvende det forstdede og de essentielle pointer
til at lese simple problemstillinger (ibid: 116). De to midterste niveauer
udggres af analyse og syntese. Analysen markerer overgangen til en
mere selvstaendig vidensform, hvor man er i stand til at “pille helhe-
den fra hinanden og skille de enkelte elementer ud” (ibid: 117). For at
kunne treede op pa det analytiske niveau kraeves det, at man mestrer
de to foregdende niveauer. | syntesen danner man sig et overblik og
kan samle de elementer, man skilte ad i analysen til en samlet forsta-
else. De to gverste og sidste trin pa trappen er vurdering og skabelse.
| vurderingen handler det om at kunne diskutere og tage stilling. Her
demonstrerer man, at man kan “forholde sig sagligt og kritisk til et
emne pa baggrund af den erkendelse, man har arbejdet sig frem til”
gennem de tidligere trin (ibid: 118). Skabelsen er det hgjeste taksono-
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miske niveau, og kan ses som “en hgjere form for anvendelse”, fordi
man her er i stand til at omseette sin viden til en kompleks anvendelse.
Nar man erkender gennem skabelse, bruger man sin viden bade krea-
tivt og selvstaendigt. Her er der tale om en skabelse af ny viden eller et
nyt produkt. Erkendelsesbevasgelsen fra det simple til det komplekse,
fra forstaelse til skabelse er 0ogsé en bevaegelse fra det kendte til det
ukendte: "Jo hgjere op pa trappen man kommer, jo mere udfordrer
man sig selv”(ibid: 119). Her traeskker man pa sine erfaringer i forhold til
at styrke sin naeste arbejdsproces.

Devising-gvelsen fordrede fra begyndelsen bade handling og et kol-
lektivt skabende arbejde. Derfor er den umiddelbart atypisk i forhold
til den gaengse forstaelse af stigende taksonomi, men hvis vi kigger
naermere pa gvelsen, sa er forstdelse og anvendelse alligevel til stede
i de farste sekvenser: eleverne skal forstd preemissen for opgaven (at
saette genstande ind pa det markerede sceneomrade) og derefter an-
vende forstdelsen til at handle (placere genstande) og forhandle (tavst)
om scenebilledets udseende (flytte pa genstandene). Derefter pagar
en mundtlig redeggrelse for scenebilledet og derefter en analyse her-
af, hvor den foregaende kollektive forstaelse og de kollektive handlin-
ger danner udgangspunkt for at kunne foretage denne analyse. Efter-
felgende kan replikskrivningen ses som syntesen, hvor eleverne i tavst
samarbejde opbygger en samlet forstaelse for det, der sker pa scenen.
Endelig skal alle elementers samspil afprgves, og man vil automatisk
her vurdere, om det fungerer, om det er godt eller darligt, og derefter
&ndre og afprgve, indtil scenen er, som gruppen gnsker det. Her er
man for alvor i gang med det kollektive skabende arbejde, hvilket ogsé
er hgjeste trin pa Blooms taksonomiske trappe.

Den taksonomiske progression i gvelsen medfgrte samtidig en natur-
lig progression i elevernes falelse af tryghed og mod pa aktiv deltagel-
se. Dette sés helt tydeligt pa baggrund af de fysiske tegn, der kunne
afkodes i situationen.

Devising-gvelsens mal om at skabe tryghed mellem eleverne og tryg-
hed i forhold til at samarbejde kreativt skabende blev ndet pa bag-
grund af stilladsering, styring og stigende progression i gvelsen. Hertil
kom, at denne gvelse har fokus pa proces mere end pa produkt og "re-
sultat”. Godt nok er der et produkt, der kan vises for andre i form af en
spillescene til sidst, men selve devising-@velsen, arbejdsprocessen,
baerer malet i sig selv. Det handler om at kunne arbejde afprgvende,
og at engagere sig i processen. Dette kalder professor Mihaly Csiks-
zentmihalyi flowoplevelsen: Varen i en oplevelse (Rasmussen 2007:
5). Dette knytter sig ogsa til fordybelse. Devisinggvelsens stilladsering
0g progression friger eleverne fra at koncentrere sig om endemalet,
da man arbejder med en sekvens ad gangen, som ikke pa forhand er
kendt - man kan altsd ikke overtanke tingene, men netop ga med sine
impulser og tro pa, at processen far én i mal. Konkret udmgntede det
sigigvelsen ved, at ingen elever pa noget tidspunkt talte om, hvad det
skulle “ende ud med” og ingen tog styringen i forhold til at sige, at det
SKULLE veere pa en bestemt made, for det laegger rammerne ikke op
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til. Derimod var eleverne i gvelsen enormt engagerede og fordybede i
netop de enkelte sekvenser.

Dette knytter sig ogsa til professor Gert J.J. Biestas begreb om sub-
jektifikation, fordi der i denne proces skabes rum for, at eleven skal
tage stilling og handle - helt konkret og fysisk med sin krop. Biesta
argumenterer for, at uddannelse "generelt udferer tre forskellige
(men forbundne) funktioner, som [han] omtaler som uddannelsens
kvalifikations-, socialisations- og subjektifiktationsfunktion” (Biesta
2009: 30-31). De tre funktioner er alle vigtige og ngdvendige for god
uddannelse, og de overlapper samtidig hinanden. Subjektifikation er
“den proces at blive et subjekt” (ibid: 31). Biesta forklarer det som det
omvendte af socialisationen, fordi subjektifikationen netop ikke hand-
lerom at blive indlemmet i bestemte ordener, men derimod om “mader
at veere pa, der peger pa uafhaengighed af sddanne ordener; méader at
vaere pa, hvorindividet ikke blot er et 'eksemplar’i en mere overgriben-
de orden”(ibid: 32). Det handler altsd om, at man som elev oplever sig
selv som uafhaengigt og selvsteendigt teenkende og handlende sub-
jekt: “God uddannelse bgr altid “bidrage til subjektifikationsprocesser,
som ggr det muligt for dem, der uddannes, at blive mere autonome og
uafhaengige i teenkning og handling” (ibid: 33). Subjektifikation er en
begivenhed, der finder sted i de gjeblikke, hvor man opdager, at det er
op til en selv at handle. Dette sker altid i forbindelse med omverdenen,
da det er i konfrontationen med omverdenen og andre mennesker, at
man ger sig disse opdagelser. Overfgrt tilundervisning vil jeg her argu-
mentere for, at elevens mulighed for at opleve eller blive konfronteret
med, at det er op til en selv at tage stilling og at handle, er de gjeblikke
eller "begyndelser”, hvor subjektifikation kan finde sted.

Netop muligheden for at lade eleven treede frem som selvstaendigt
teenkende vaesen med egen holdning og som autonomt handlende
vaesen i feellesskabet og den demokratiske proces er indlejret i devi-
sing-gvelsens struktur. Elevernes besvarelser pd spgrgsmalet om,
hvordan de oplevede deres mulighed for at handle aktivt og at have
medindflydelse i devisingprocessen vidner ogsa om, at de i hgj grad
oplevede at kunne deltage og have medindflydelse:

Der var plads til mine ideer, og jeg fgler at der var plads til alles ideer.

Der var god mulighed for medindflydelse fordi devising-gvelsen virke-
lig indbyder til at alle far en stemme.

Det var en sjov made at skabe en scene pa og blev meget forskellig fra
hold til hold da man havde sa meget indflydelse.

Her er der om ikke andet stillet et rum til radighed for, at eleven kan
traene sin stemme i verden. Dermed ikke sagt, at subjektifikation rent
faktisk finder sted inde i eleverne, men muligheden er til stede.
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| sammenhaeng hermed kan gvelsen ses som et eksempel pa et lee-
ringsmiljg, der sgger at give eleverne praktiske erfaringer med demo-
krati og medborgerskab gennem ytringsfrihed og medbestemmelse,
som det foreskrives i vidensnotatet “Demokrati og Medborgerskab
- Forebyggelse af radikalisering og negativ social kontrol pa de gym-
nasiale ungdomsuddannelser’, som er preesenteret i introduktionen i
denne artikel, fordi eleverne her rent faktisk oplever en demokratisk
proces, hvor de har en stemme og har indflydelse.

Som afslutning pa forlgbet (og forlgbets progression) var det vigtigt,
at eleverne fik lov til at prgve kreefter med en mere projektorienteret
workshop end de foregdende dage. Dette grundet en forventning om,
at den viden og de erfaringer, som eleverne havde gjort sig i forlgbet,
gav mulighed for, at de kunne mobilisere denne viden og erfaring i et
mere selvstaendigt projektarbejde. Her arbejdes der taksonomisk pa
de sidste to trin i Blooms taksonomi, nemlig med vurdering og skabel-
se. Samtidig var det vigtigt, at selve metoden og dermed arbejdspro-
cessen skulle give mening i forhold til demokratisk dannelse og med-
borgerskab. Derfor valgte jeqg forumteater.

Forumteater er en interaktiv teaterform, som er udviklet i 1960'erne af
den brazilianske instruktgr og dramapaedagog, Augusto Boal. Boal er
stifter af De Undertryktes Teater (Theater of the Opressed), der har til
formal at veere samfundsaendrende. Forumteater bliver skabt som led
i de undertryktes teater, og det er en metode, der er udviklet til at give
stemme og handlemulighed til de undertrykte i samfundet (Gyldendals
teaterleksikon).

Forumteater var ukendt for eleverne, og det var derfor nadvendigt at
give en udfgrlig introduktion til teaterformen og metoden, inden ele-
verne selv blev kastet ud i projektarbejdet. Eleverne blev introduceret
til forumteatret gennem fglgende skriftlige forklaring:

Forumteater-gvelsens tre faser

e Forberedelsesfasen / Fgr-aktiviteter (indsamling af materiale,
udveelgelse af dilemma - her skal det veere en problematik, der
knytter sig til temaet “mangfoldighed” og veaere relevant i forhold til
elevernes egen skole eller hverdag -, produktion af scenario, joke-
rens klargering af scene og evt. teknisk udstyr). OBS: Ved udveel-
gelsen bgr man have for gje, at dilemmaer og scenarier er realisti-
ske, relevante og har en reel konflikt i sig. Der skal vaere kad nok pa
konflikten til, at den bade kan holde til en gennemspilning og flere
alternative lgsningsforslag

e Selve forumteater-opferelsen (inkl. introduktion, opvarmning,
forestilling)

e Efterbehandlingsfasen /Efter-aktiviteter (evaluering)



De forskellige faser tjener hvert deres formal. Det veere sig at komme i
gang og skabe en atmosfeaere, afvikle selve forumteater-opfgrelsen og
efterfalgende reflektere over forlgbet og bearbejde indtrykkene.

Selve forumteater-opfarelsen

I denne fase opferes de forumteater-scener, der arbejdes pa. Struktu-
ren kan veere fglgende:

e En forestilling opfgres af en gruppe skuespillere. Forestillingen
indeholder en “undertrykker” (traditionelt repraesenteret af en
person) og en (eller flere) der "undertrykkes”. Forestillingen slut-
ter med en ulgst konflikt. Efterfalgende udsperges tilskuerne (the
spect-actors) om de er enige i de Igsninger, der foreslas undervejs
(det er mest sandsynligt, at de ikke er).

e Jokeren abner stykket for publikum. | denne anden opferelse kan
tilskuerne stoppe scenen nar som helst og stille spgrgsmal til
skuespillerne. Skuespillerne skal svare i overensstemmelse med
deres karakter.

e |dentredje gennemspilning inviterer jokeren tilskuerne til at kom-
me med alternative lgsninger pa konflikten. De kan rabe “stop” nar
som helst, og den der stopper forestillingen inviteres pa scenen for
at erstatte en skuespiller og opfare sit eget forslag. Formalet er at
komme med alternative forslag til, hvordan man pa en positiv made
finder en lgsning pa dilemmaet. Nar en af tilskuerne overtager en
rolle pa scenen er det vigtigt, at resten af skuespillerne forbliver i
deres tidligere karakter og ikke for let lader sig overbevise om den
nye ide, der fremfares.

Gennemspilningerne af forestillingen kan i princippet fortseette lige
sa leenge tilskuerne har nye Igsningsforslag, de gnsker at afprave - og
husk: som udgangspunkt er ingen lgsninger bedre end andre.

Forumteaters metode giver plads til, at tilskuerne kan fa lov til at gen-
nemspille deres frygt, bekymringer, dramme, hab osv. og skabe for-
andring. | kraft af deltagelsen far tilskueren mulighed for at komme
op pa scenen, overtage den undertryktes rolle og sendre det, der sker
pa scenen. Og ved at forsgge at bringe scenen til en anden slutning,
brydes “cirklen af undertrykkelse”.

Eleverne skulle altsd have nogle kvalifikationer og en yderligere for-
staelse, inden det selvsteendige projektarbejde med forumteater
kunne finde sted. Dette udmentede sig i en laererstyret introduktion
med forst et laereroplaeg, dernaest en video, hvor man fglger en fo-
rumteatergruppe i Nepal og deres konkrete arbejde med forumteater
i lokalsamfundet og til sidst en gennemgang af metoden og arbejds-
processen med eleverne, inden jeg kunne stille dem opgaven: “l skal
lave et forumspil, som skal omhandle en problematik, der knytter sig til
temaet ‘'mangfoldighed’. Jeres mangfoldighedsproblematik skal vaere



relevant i forhold til jeres skole eller jeres hverdag”. Her var mangfol-
dighedstematikken taenkt som en hjeelp til at identificere et uligheds-
problem samtidig med, at det var et forsgg pa at motivere eleverne i
forhold til b&de at reflektere over- og arbejde med problematikker, de
opleverideres egen hverdag. Strukturen i metoden og arbejdsproces-
sen laegger sig taet op ad strukturen i projektarbejde og dermed ogsai
forleengelse af John Deweys fire faser for erfaringsleeringen.

John Dewey er repraesentant for det interaktive laeringssyn, hvor lae-
ring opfattes som noget der sker mellem mennesker (Beck 2019: 276).
John Dewey har leveret erfaringsleeringens bergmte slogan “learning
by doing”. Udsagnet har en praktisk og handleorienteret ordlyd, men
skal ikke blot forstas som sddan. Med sin teori om refleksiv leering kob-
les den praktiske ggren med refleksion og teori, hvor erfaringen er
central. Ifglge Dewey bliver erfaringen til “nar vi reagerer pa noget, ger
noget aktivt ved det og derneest taler eller underkaster os konsekven-
serne gennem en erkendelse af, hvordan noget fungerer” (Beck 2019:
300). Hos Dewey er lzering et transformativt faenomen og han inddeler
erfaringslaeringen i fire faser: 1. fase: Et problem fornemmes og der
opstar en tvivl, undren eller forvirring, 2. fase: De betingelser, der har
frembragt problemet iagttages, og der laves unders@gelser og forkla-
ringer heraf, 3. fase: Der opnas en hypotese/antagelse/forelgbig kon-
klusion og 4. fase: Den nye viden afpraves i eksperimenter og kan
omseettes til ny viden, der griberind i verden.

Strukturen i Forumteatermetoden

1. fase: Et problem fornemmes og der opstar en tvivl, undren eller for-
virring. Her skal eleverne nu finde frem til den problematik, de gnsker
at behandle.

2.fase: De betingelser, der har frembragt problemet iagttages, og der
laves unders@gelser og forklaringer heraf. Her skal eleverne indsamle
materiale til at kunne skrive et scenarie/manuskript til forumspillet.
Her er det ngdvendigt at tale om, i hvilke kontekster problematikken
kommer til udtryk, og hvorfor det forholder sig sadan.

3. fase: Der opnas en hypotese/antagelse/forelgbig konklusion. | grup-
perne gver man sig pa sit forumspil, og her vil det veere naturligt selv
at give et eller flere bud pa eventuelle Igsninger pa problemet, saledes
de har en antagelse om, hvad der evt. kan ske i selve udfgrelsen af fo-
rumspillet

4. fase: Den nye viden afprgves i eksperimenter og kan omsaettes til ny
viden, der griber ind i verden. Her udferes forumspillet for et publikum
og de forskellige gennemspilninger transformerer spillet og omsaettes
til nye erfaringer og ny viden, der griber ind i elevernes (forstaelses)
verden.



| devisingprocessen var det skabende arbejde i begyndelsen praeget
af hgj leerestyring og stram stilladsering med en spilstyrer som facili-
tator af gvelsen. | forumteaterprocessen blev eleverne i hgj grad slup-
pet fri i det projektorienterede laeringsrum, hvor min rolle fra begyn-
delsen af det skabende arbejde var konsulterende. Undervejs
observerede jeg primeert én gruppe, men i begyndelsen fik eleverne
tid til at komme i gang pa egen hand. Grunden til dette var, at vii pro-
gressionen nu var et sted, hvor eleverne skulle til at arbejde langt mere
selvsteendigt og autonomt. Jeg forventede og kreevede mere af ele-
verne end i begyndelsen, grundet det staerke fundament og de forega-
ende dages undervisning. At kravene til eleverne i det projektoriente-
rede skabende arbejde var stgrre end tidligere viste sig ogsd at komme
til udtryk i gruppernes arbejde. Her var der flere grupper, som fandt
det vanskeligt at komme ordentligt i gang med opgaven. Dette fandt
jegud af, dajeg begyndte at ga rundt til de forskellige grupper for at se,
hvor langt de var kommet. Det var tydeligt, at nogle grupper havde fan-
get opgaven med det samme, og at andre havde brug for at f& det for-
klaret igen eller hjaelp til at komme videre. Andre steder var eleverne i
fuld gang og havde ingen udfordringer. Her blev det tydeligt, at den
taenkte progression og antagelsen om elevernes parathed i forhold til
selvstaendigt projektarbejde ikke holdt stik i alle tilfaelde. Pa papiret
gav det mening - og det gjorde det ogsa overordnet set i praksis - men
der var altsa nogle grupper, for hvem opgaven var for vanskelig. Her
aftalte jeg i samarbejde med min danske og mine norske kolleger en
fordeling af laererne i forhold til grupper, sdledes der var mulighed for
at tage hand om de svagere grupper samt fglge processerne mere
neje. Nogle af eleverne skriver falgende svar pa spgrgsmalet om, hvor-
dan de oplevede arbejdet med forumteater:

Til at starte med var det sveert at finde ud af. Hvordan man gjorde og
kom videre fra hver del. Det hjalp at MM kom forbi og kunne f& ens
gruppe ind pa sporet igen.

Jeg synes det var sveerere at arbejde med forumteater end med devi-
sing. Der var mange ideer og gnsker og det var besveerligt at na frem
til en enighed uden at nogle tog teten og besluttede en retning. Der var

mere snak end arbejde pa gulvet. Man skulle veere meget “pa” specielt
da grupperne blev puttet sammen oqg vi skulle udvikle spillet.

Mens andre skriver:

Jeg var vild med den her gvelse!

Jeg synes det var sjovt at prgve og sa synes jeg ogsa det var en fin
made at fa inddraget elementer fra de ting vi har diskuteret omkring
minoritetsgrupper.
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| den gruppe, jeg primeert observerede, gled samarbejdet gnidnings-
frit, og faserne i skabelsen op til udfgrelsen af forumspillet var preeget
af engagement, respekt og konstruktiv dialog. Undervejs afprgvede
de forskellige forslag til udfoldelse af spillet, og her vurderede de i
feellesskab, hvad der fungerede bedst, og hvad der skulle zndres. Det
var her tydeligt, at gruppen arbejdede bevidst demokratisk, at de Iyt-
tede til hinandens input, og at de i hgj grad deltog aktivt i processen
med bade deres synspunkter og med deres krop. For mig var det isaer
tydeligt at se, hvordan relationerne eleverne imellem var blevet styr-
ket fra det farste made til nu, bade i forhold til den konkrete fysiske
fremtoning, med &bent kropssprog, smilende mimik og naerhed mel-
lem eleverne, men iseer i forhold til, hvor sjovt de havde det sammen.
Der blev grinet hgjlydt og meget, hvilket styrkede min opfattelse af, at
malet om relationsdannelser pa tveers af eleverne var opnaet, og ogsa,
at det havde betydning for deres evne til at samarbejde konstruktivt. |
selve opfarelsen af forumspillene var grupperne koblet to og to. | den
forste gruppes opferelse opstod der et par gange forvirring og usik-
kerhed i forhold til, hvordan gennemspilningerne skulle vaere, hvordan
rollerne skulle agere pa de nye input og saerligt, hvornar og hvordan
jokeren skulle stoppe spillet og inddrage publikum. Denne forvirring
og usikkerhed var forventelig, da det var fgrste gang eleverne forsagte
sig med et forumspil. Derfor var det ogsa interessant at maerke for-
skellen allerede i den modsatte gruppes opfgrelse. Her var gennem-
spilningerne langt mere flydende og jokeren spillede sin rolle tydeligt.
Der var ikke pa noget tidspunkt forvirring eller usikkerhed i forhold til
strukturen. Det at have veeret vidne til et andet forumspil - og for nog-
les vedkommende at have deltaget i et lige forinden - gav et tydeligt
indtryk af, at “learning by doing” og erfaringerne med metoden pa egen
krop havde styrket deres fortrolighed og selvstaendighed i forhold til
gennemfgrslen af forumspillet.

Uanset kvaliteten af spillet var det speendende at opleve, hvordan ele-
verne i begge grupper i hgj grad var optagede af spillet og gnskede at
bidrage og deltage aktivt - bade som spillere og som publikum. Hos
skuespillerne var der en tydelig gruppedynamik og indforstaethed i
de to grupper, og det var tydeligt at se, nar de i spillet blev overrasket
over deres egne reaktioner i rollerne. Selvom det ikke var alle blandt
publikum, der rakte handen i vejret eller byttede plads med en skue-
spiller, sa var koncentrationen og fordybelsen i spillet og de mulige
lgsninger pa problematikkerne i fokus hos samtlige elever. Blikket var
rettet mod handlingerne pascenen, og der blev grinet i faellesskab, nar
noget viste sig at veere morsomt og genkendeligt. Denne oplevelse
forsteerkedes endvidere i de faelles visninger, hvor alle grupper skulle
vise deres forumspil (farste gennemspilning), og dermed deres pro-
blematikker, for hinanden. Her grinede, hvinede og gispede publikum,
nar deres kammerater i roller pa scenen udfgrte genkendelige, men
fiktive handlinger. Nogle slog sig p& larene og holdt sig for munden
eller gjnene. Samtidig havde spillerne en tydelig indforstaet dynamik
og underliggende leg med det kollektive spil pa scenen. Her blev det
tydeligt, at eleverne bade pa scenen og blandt publikum oplevede den
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eestetiske fordobling.

Ida Krggholt sidestiller i teksten; “Teater og Drama som kunstfag og
kreativ metode” (Krggholt 2018), teater- og dramapaedagogik som
bade et kunstfag og som kreativ metode. Denne sidestilling ger sig
0gsa gaeldende nar der tales om teater- og dramapaedagogik: “Teater
betyder skueplads (théatron pa graesk), hvilket ikke kun er knyttet til
teaterbygninger og scenerum, men omfatter hele den fiktive teater-
begivenhed. Drama kommer af "handling”(dran).”(ibid: 17). For at der er
tale om teater skal der veaere et publikum eller “et blik” som Krggholt
formulerer det, der tolker handlingen som teatral. Det interessante
bliver her, at teatret, skuepladsen, bliver omdrejningspunkt for et
sted, der kan handles, og hvor handlingerne kan beskues:

Nar noget opleves teatralt, er virkelighed og fiktion til stede pa samme
tid. Det seerlige ved teatret er netop denne aestetiske fordobling, der
ger, at man bade kan se spilleren og rollen: man oplever bade den fak-
tiske tid og den fiktive tid, og rummet er pa en gang reelt og iscenesat.
[ stetisk fordobling er ogsa evnen til at iagttage, hvordan man selv i
rolle og sammen med andre spillere leger med det dobbelte univers.

(ibid: 17).

Dette peger pa et af dramatikfagets saeregne potentialer, da man i
arbejdet med teater og drama samarbejder kollektivt med eestetisk
fordobling. Dramatikfaget kan derfor “treene sociale handlinger i det
estetiske formsprogs, fiktionens, beskyttende ramme, for fiktionen
ger en szerlig oplevelsesmodus mulig. | fiktionen er “jeq ikke mig™ (ibid:
19). Dramatikundervisningen har dermed mulighed for at skabe trygge
rammer for afprgvning af graenser og gennemlevning af et vaeld af op-
levelser. Dette kan medvirke til en styrkelse af deltagerens empatiske
evner, da det at treede i en andens sted og handle som en anden kan
oge forstaelsen for andre mennesker og holdninger. Forumteater er
netop en dramatikfaglig metode, der arbejder med aestetisk fordob-
ling. Her er det spaendende at se pa det begreb, som Boal benytter om
publikum, nemlig “Spect-actors” (tilskue-spiller) i stedet for spectator
(tilskuer). Dette begreb illustrerer, hvordan forumteater tilbyder en
saerlig mulighed for at opleve aestetisk fordobling. Forumspillet er i sig
selv teatralt - det har skuespillere, der udfgrer fiktive handlinger pa en
skueplads foran et publikum. Virkelighed og fiktion er alts3 til stede
pa samme tid, og her opleves den zestetiske fordobling hos publikum
i kraft af, at de bade kan se spillerne (deres kammerater), og rollen.
Samtidig oplever spillerne, hvordan de selv i rolle og sammen med
de andre spillere leger med dette dobbelte univers. Men i forumspil
gar man skridtet leengere ved at invitere til handling fra publikum. At
spillet her bliver interaktivt vender positionerne i den aestetiske for-
dobling pa hovedet, hvor publikum nu bliver spillere og maerker den
aestetiske fordoblingirollelegen, og spillerne bliver publikum og meer-
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ker den zestetiske fordobling som at kunne se den nye spiller i rollen.
Dette giver altsa deltagerne mulighed for at opleve aestetisk fordob-
ling pa begge planer.

Det blevisamme forbindelse ogsa tydeligt, at eleverne var blevet gre-
bet af problematikker, som de kunne genkende fra deres egen daglig-
dag, og som optog dem. Derfor gjorde det ogsd mulighederne for at
tage stilling og handle i forhold til det, der udfoldede sig pa scenen,
sterre. Eleverne svarer fglgende pa spgrgsmalet om, hvordan de ople-
vede muligheden for at give udtryk for deres synspunkter, handle ak-
tivt og have medindflydelse pa skabelsen af forumspillet:

Jeg kunne godt lide at vores sma forestillinger hele tiden sendrede
form og betydning alt efter hvad publikum kom med af input. Jeg sy-
nes ogsa det var godt at det ikke var det faerdige produkt der betad
noget, men forlgsningen af problematikken der var i fokus.

Man kunne endnu en gang meerke det faellesskab, som var opbygget.
Det var nemt at sla sig las og man turde udtrykke sit syn og sine hold-
ninger.

Da vi blev sat sammen i grupper og skulle udvikle spillet yderligere var
der stor mulighed for medindflydelse og det er jo det som forumteater
kan.

Forumteater er, ligesom devising, en proces der opfordrer eleverne
til at tage aktivt stilling og handle. Dette muligger subjektifikation og
ger forumteater seerligt velegnet som metode i forhold til at styrke
den demokratiske dannelse og medborgerskabskompetencer, da det
tilbyder en tryg ramme for afprgvning af forskellige handlemuligheder
i forhold til relevante problemstillinger, som mimer dem, der findes i
samfundet og dermed ruster eleverne til at “deltage effektivt og kon-
struktivt i samfundslivet og arbejdslivet (...) og til i givet fald at lgse
konflikter.”(Den Europaeiske Unions Tidende 2006).

Det er interessant at se elevernes besvarelser pd spgrgsmalet om,
hvilken workshop eller faglig aktivitet de selv vurderer, at de fik mest
ud af eller gjorde sterst indtryk pd dem. Her er besvarelserne ligeligt
fordelt mellem devising og forumteater, med undtagelse af en enkelt
elev. Dette vidner om, at de to saerfaglige metoder tilbyder en made at
arbejde pa, som "ger noget” ved eleverne. Samtidig naevner en enkelt
elev forumteaters egenskab som dialog- og problemlgsningsveerktgj:

Jeg synes at forum teater gjorde mest indtryk fordi jeg synes det er en
meget god made at bryde et tabu pa da det bade kan vaere morsomt
men stadig bringe et problem i fokus som skal lgses.



mens en anden skriver falgende om sin brug af devising efter forlgbet:

Devising har jeg taenkt meget over siden da jeg synes det var en rigtig
god made at bryde isen og styrke samarbejdsevner sa jeg har den ofte
i baghovedet hvis jeg kommer nye steder hen eller star i andre sociale
situationer.

Pa trods af undersggelsens spinkle empiriske grundlag tegner sadan-
ne elevbesvarelser dog et bekraeftende billede af devising og forumte-
aters evne til at fremme elevernes medborgerskabskompetencer sa-
ledes som disse er defineret i det ovenstdende. Dette bekraeftes
yderligere af elevernes egne vurderinger af forlgbets evne til at opfyl-
de malene om bl.a. at treene elevernes medborgerskabskompetencer
ved at skabe muligheder for at have medindflydelse- og handle aktivt i
skabende processer. Her svarer samtlige elever “god” eller "rigtig god”,
hvilket understgtter de gvrige besvarelser. Slutteligt understatter den
feelles evaluering af forlgbet dette billede:

Det her forlgb har “veekket min hjerne”.

Kan man male dannelse og medborgerskabs-
kompetencer?

Pa den ene side tegner forlgbets resultater et positivt billede af, at
arbejdet med devising og forumteater i dramatikundervisningen kan
styrke elevernes medborgerskabskompetencer og demokratiske dan-
nelse pa flere mader. Metoderne har vist sig steerke i kraft af deres
iboende demokratiske egenskaber bade i forhold til struktur og ind-
hold. Eleverne har i mgdet med devising og forumteater oplevet at
have mulighed for at tage aktivt stilling og handle, samtidig med, at de
har skullet samarbejde kollektivt demokratisk og med respekt for hin-
anden - endog pa tveers af sprog og lande. Dette styrker deres med-
borgerskabskompetencer. Her har undervisningen, netop grundet
struktur og indhold i de szerfaglige metoder devising og forumteater,
formaet at skabe et demokratisk laeringsmiljg, hvor eleverne gennem
ytringsfrihed og medbestemmelse har faet praktiske erfaringer med
demokrati. Samtidig har progressionen i forlgbet og gvelserne, i sam-
spil med metoderne, muliggjort faciliteringen af rum for eventuelle
subjektifikationsprocesser.

Pa den anden side er det empiriske grundlag for disse resultater
spinkle og kan derfor ikke ggres til genstand for generelle konklusio-
ner. Derfor vil et fortsat udviklingsarbejde med devising og forumtea-
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ter veere relevant. Dog vil det heller ikke her veere muligt at lave kon-
krete malbare data i forbindelse med graden af opnaet demokratisk
dannelse og medborgerskabskompetencer, da der er tale om indre
processer. Dette forlgb var vellykket. Dette teenker jeg bl.a. skyldes
progressionen i forlgbet, men isaer de fagdidaktiske muligheder i dra-
matik for at arbejde kontinuerligt mellem teori og praksis, fordi det
muligger elevernes erkendelse gennem erfaring og refleksion. Dette
ser jeg som en af de starste styrker ved faget, og en styrke som er
oplagt i arbejdet med styrkelse af demokratisk dannelse og medbor-
gerskabskompetencer. Derfor er udvekslingsprojektet "Drama og De-
mokrati” ogsa relevant i et stgrre perspektiv, da det forhdbentligt kan
bidrage til erfaringer som kan bruges i arbejdet med drama og teater i
Norden fremadrettet.

* %k

Mette Marie Fuglsang Maller underviser i dramatik og dansk pd Morse
gymnasium, stx.
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Perspektiverende efterord: Hvad nu
hvis kroppen ikke er den eneste akter
| det dramatikpaedagogiske rum?

Af Mie Buhl

Scene: Dramatikleereren star over for en gruppe elever, som om lidt
skal til at lave en gvelse. @velsen er fremmed land for eleverne, der nok
er vant til at fremstille sig selv pa sociale medier, men for hvem det at
veere i et fysisk rum med andre og skulle fremstille en situation dér,
er uvant. Dramatiklaereren har fokus pa, hvordan eleverne kan arbejde
med den aestetiske fordobling - at de skal kunne veere i det faktiske og
fiktive rum og ga ud og ind af situationer. Dramatikleereren star med
en udfordrende og spaendende opgave, idet kroppen er det redskab,
der er til radighed for dramatisk udfoldelse. Forskellige modeller og
teknikker til at igangseaette dramatikgvelser er den vaerktgjskasse, der
kan tages i brug for at seette det i gang. Fagets leereplan udggr ram-
men om didaktikken. Dramatikleereren har fokus pa, hvordan aktivite-
ter i dramatikundervisningen pa én gang kan give kompetencer til at
bruge kroppen som redskab for udtryk og bidrage til at danne eleverne
til selvstaendighed. Eleverne ericentrum for al opmaerksomhed: hvor-
dan bliver deres individuelle og sociale ressourcer sat i spil, kroppens
nonverbale udtryk, refleksioners verbale artikulationer, mulighederne
for at performede udtryk kan beeres videre som personlige erfaringer.
Dramatiklaereren tuner alle sanser for at fornemme situationer, og ti-
mingen i, hvordan der kan szettes ind for at hjeelpe pa vej...

Hvad nu hvis kroppen ikke er eneste aktgr i det dramatikpaedagogiske
rum? Hvad nu hvis scene og rekvisitter ikke alene er noget, der tages
i brug i den sceniske situation? Hvad nu hvis scene og rekuvisitter,
sammen med skoletasker, kroppe, mobiletelefoner, penalhuse, klok-
ke, skemaer, tyggegummi, leereplan alle har agens, sa de ikke alene
er noget mennesker bruger, men ogsa selv handler? Hvad nu hvis det
erirelationerne mellem alle disse materialiteter, at faglig leering i dra-
matik bliver til? Hvad nu hvis det er dette samspil mellem humane og
non-humane aktgrer, der organiserer det, vi forstar ved det dramatik-
paedagogiske rum snarere end menneskers intentioner og mal?

| det fglgende leger jeg med tanker om, hvordan forskellige humane og
non-humane aktgrer organiserer dramatikpaedagogiske praksisser.
Det bygger pa et teoretisk perspektiv, der rykker mennesket ud af vo-



res mangedrige opfattelse af, at verden drives af vores intentioner og
mal. Dette perspektiv giver et lille skub til det professionelle lzrerblik,
som vi - naturligt nok - har leert skal vaere stift rettet mod elevernes
handlinger individuelt og socialt i forskellige sammenhasnge. Det lille
skub kan maske bidrage med nye blik pa, hvad der er med til at ska-
be dramatikfagets leeringssituationer i den gymnasiefaglige praksis.
Tekstbidraget slutter med en genbeskrivelse af denindledende scene,
informeret af det lille skub.

Dramatikfaget i en uddannelsessektor der ofte
fokuserer pa individets laering og sommetider
supplerer med social lzering

Uddannelsessektoren har for vane at fokusere pa eleven som den en-
titet, der skal ggres til genstand for udvikling, for laering, for uddannel-
se, for selvstaendighed og for demokratisk dannelse. | de senere ar har
der i samfundsdiskursen vaeret en fornyet interesse for angelsaksisk
inspirerede stremninger i retning af at psykologisere laering. Historisk
er denne opfattelse fx repraesenteret ved den amerikanske uddannel-
sesforsker Ralph Tyler (1950). Hos Tyler er de valgte undervisningsme-
toder instrumentelle, og virkningen af undervisning kan efterpraves i
tests. | den forstand forklares elevens uddannelsesparathed og -per-
formance ud fra stimulering og méling af kognitiv kapacitet inden for
et curriculum. Laeringsmetoder findes i psykologiske teorier om men-
neskelig udvikling sdsom fx hos Jean Piaget og Lev Vygotsky. Nyere
teorier om leering kan findes dels i et mestringsperspektiv fx hos Jean
Lave og Etienne Wenger (1991), dels i Etienne Wengers teori om prak-
sisfeellesskaber (1998), der skal fremme den enkelte elevs potentialer
fagligt og socialt. Sidstnaevnte sociale perspektiver bidrager til at
udvide mulighedsbetingelserne for leering fra alene at vaere kognitivi-
stisk og konstruktivistisk funderet mod en kontekst- og situeret orien-
tering. De har dog det feellestraek, at individets udvikling sker gennem
drivkreefter som motivation, roller, sociale tilhgr. Den amerikanske
filosof John Deweys learning by doing (1979/1938) orienterer sig ogsa
mod, hvordan det enkelte individ leerer gennem handling, men for-
holder sig i mindre grad til et specifikt fagligt emnes indhold. Deweys
erfaringspeedagogik har dannet skole for dem, der interesserer sig for
udvikling af nye leeringsformer, der er projekt- og problemorienterede.

Denne psykologiserede streamning som meget laeringslitteratur traek-
ker pa, lever side om side med en anden strgmning, der har rgdder i
kontinental paedagogisk filosofi, og som der ogsa ses traek af i Deweys
omverdensorientering. Den kontinentale stremning er forankret i dan-
nelsestankning og ser uddannelse i et bredere perspektiv. | en dansk
sammenhang hentes der inspirationer fra blandt andet den tyske
dannelsesteoretiker Wolfgang Klafki (2001). For Klafki er det afgeren-
de, at der er en sammenhang mellem det, man laerer sig, og maden
man ggr det pa. Dette kombinerer han i en kategorial dannelsesteori,
idet han forestiller sig, at man gradvist etablerer kategorier til at til-
egne sig verden gennem og forstd sammenhzange i samfundet med.
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Dette sker ud fra et eksemplarisk princip, hvilket vil sige at veelge nogle
forlgb ud, hvor der er taget stilling til synergien i indhold og metode pa
en made, der kan overfgres til andre problemstillinger. | Igbet af Klaf-
kis forfatterskab bliver det samfundsmaessige aspekt mere og mere
tydeligt, og han introducerer saledes det, han kalder de epokale ngg-
leproblemstillinger, som retter sig mod udfordringer set i lyset af en
@get globalisering. Nggleproblemstillinger er fx krig og fred, gkologi,
muligheder og farer ved IKT. Dette er udfordringer, som Klakfi mener,
der bgrarbejdes mediuddannelsessystemet. Hans teenkning er derfor
i tréd med dannelsesdagsordnen i reformen af det almene gymnasium
fra 2017, hvor forpligtelsen pé det demokratiske, kritisk reflekterende
skrives frem.

De to stremninger kan samlet ses som to teoretiske diskurser, dels
curriculum som eksponent for en snaevrere anglo-amerikansk lzere-
plansteenkning med en leeringspsykologisk tilgang til udvikling af un-
dervisningsprogrammer, dels didaktik som eksponent for den brede
europeeiske dannelses- og uddannelsesteenkning om udvikling af
demokratisk og kritisk taenkning, hvorunder beslutninger om mal, ind-
hold og fag indgéar (Buhl 2019a).

Uddannelsessystemets malsaetning om at udvikle individet - bade al-
sidigt og erhvervsrettet - har over arene resulteret i et videnskabeligt
teorikorpus, hvor udviklings- og kulturpsykologi (fx Piaget, Vygotsky),
erfaringspaedagogik (fx Dewey) og didaktikker (fx Klafki) indtager cen-
trale positioner. Pa trods af forskelle har teorierne til faelles, at det er
individets intentionalitet og kognitive kapacitetsforandring i tilknyt-
ning til faglig laering, der er omdrejningspunkt, uanset om det er med
fokus pa udveelgelsen af laeringsstimulerende aktiviteter, leeremidler
eller laeringsmetoder. Det, der udspiller sig omkring individet, fungerer
séledes som baggrundstaeppe for individets handlinger.

Hvis man oplever det som modsatningsfyldt at skulle imgdekomme to
forskellige forestillinger om det grundlag, den praktiske undervisning
hviler pa, i en hverdag som leerer, er det kun en del af den komplek-
sitet, man péavirker og pavirkes af. Med digitalisering som drivkraft
0g en gget fragmentering af vilkarene for bade praktisk og teoretisk
didaktik understgttes samtidigt politisk besluttede curriculeere stan-
dardiseringer af uddannelsessystemet i form af nationale falles mal
og inden for uddannelsessystemet i form af gget fokus pa ledelse og
resultater (fx Uljens & Ylimaki 2017). Diskussionerne om forskelle pa
didaktik og curriculumteori er aktuelle. Men principielle savel som
substantielle uddannelsesbeslutninger udspringer ikke alene af di-
daktik/curriculumforskning og uddannelsesvidenskab, men snarere
af politisk rammestyring, der sztter nye dagsordener for, hvordan
uddannelsessystemet skal agere. De finder vej gennem administrativ
digitalisering af tid og rum helt ned pa detaljeniveau i en laererhverdag
og opleves gennem feelles learning management’ platforme (LMS), der
standardiserer planlagning af undervisning. Mgdet mellem laerer og
elever er kun et lille tandhjul i starre maskineri, som digitaliseringen
har viklet sammen.
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Kompleksiteten af administrative og faglige krav er med til at seette
scenen, nar leerere og elever mgdes om dramatik i form af tempora-
le og spatiale betingelser. Men der er flere aktgrer, der blander sig i,
hvordan en dramatikfaglig praksis bliver til. Teorier, som har menne-
skelig intention som omdrejningspunkt, har vanskeligt ved at gribe
den kompleksitet, som en laererhverdag rummer. Det har de, fordi de
insisterer pd, at menneskelige intentioner er drivkraft for de aktivite-
ter, der foregar, pa trods af at man som laerer kan opleve det ene para-
doks efter det andet. Opfyldelsen af de faglige mal, som en lzerer kan
gnske at laegge til grund for didaktisk planleegning i form af fordybelse,
indsigt, erfaringer, viden, personlig udvikling og kritisk teenkning, ud-
fordres af en masse andet, der ogséa foregar, som reekker videre end
elevernes aktuelle dagsform, koncentration og selvtillid. Hvis det ikke
er leererens intentioner og planlaegning og elevers mgde med denne,
der er drivkraften bag fx en dramatiktime, hvad er sa?

Det sociomaterielle perspektiv pa paedagogik
som et andet blik pa den velkendte praksis

Inden for forskningen er der vokset et perspektiv frem, der udfordrer
det humane perspektiv som afseet for faglig praksis, som jeg vil for-
sgge at relatere til en dramatikpaedagogisk praksis. Antropologen
Latour (2005), kalder det humane perspektiv for den antropologiske
asymmetri. Med asymmetrien mener han, at vi forstar alt, hvad vi gar,
ud framenneskelig vilje og handling. | dramatik vil det for eksempel be-
tyde, at brug af kroppen og dramatikevelser er udtryk for menneskelig
intention. Latour er kritisk over for, at mennesket er eneste akter. Han
foreslaristedet at se p& hele processen med - i dette tilfeelde - brug af
krop og dramatikevelser som et sammensurium af mange humane og
non-humane aktgrer. Han forklarer, at enhver ting, der ggr en forskel,
er en aktgr (Latour 2005:71). Dramatikevelser er en aktgr pa linje med
kroppen, med rummet, med tiden, med lzereplaner, mobiltelefoner,
stole, borde, fagdiskurser og hvad der ellers findes, der er med til at
organisere den konkrete dramatikfaglige praksis. Humane og non-hu-
mane aktgrer indgdr i et netveerk med os: det bord, vi star ved, og det
rum, vi indgar i, de ting, vi siger og gar, drives af overleveringer fra en
lang tradition af lignende praksisser med brug af sprog og symboler.
Latour udviklede ideen til sin aktgr-netveerk-teori ved at fglge pro-
cesser, hvor professionelle udfgrte deres videnspraksisser. Han viste
dermed, at faglighed er i tilblivelse snarere end en fikseret starrelse.
For eksempel beskriver han (Latour 1999), hvordan en gruppe biolo-
ger arbejder med at kortleegge plantediversitet i en skovbevoksning
i Amazonjunglen som et udtryk for aktgr-netveaerk. Det starter med,
at biologerne samles pa en bestemt geografisk lokation. Baseret pa
eksisterende optegnelserirapporter vandrer de i et bestemt landom-
rade, finder forskellige jordtyper, graver sma jordprgver op og bringer
dem tilbage til et midlertidigt laboratorium. Jordprever leegges ud i
bunker pa borde, samles i reagensglas, som pafgres etiketter med no-
tationer, samles, beskrives og kategoriseresilogs osv. Latour bruger
dette eksempel til at argumentere for, at resultaterne af videnskabs-
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folkenes arbejde ikke blot er en human styret proces. Den viden, der
bliver til som en effekt af en raekke dynamiske handlinger med jord,
reagensglas, pipetter, papir, pen, aktivering af symboler og tegn osv.,
gentager tidligere tiders praksisser med undersggelser af lignende
karakter. Latour gar dermed op med en subjekt-objektdikotomi, hvor
det alene er forskernes intentionelle handlinger, der skaber viden, og
sidestiller humane og non-humane aktgrer som ngdvendige deltagere
i den videnskabelige praksis. Men han viser ogsa, at faglighed er i til-
blivelse gennem denne praksis. Dramatik er ikke uvant over for at se
kroppen som en aktgr, og kan siges at have gode forudsaetninger for
at se bredere end vilje og intention, og se at der er flere aktgrer end
kroppen i spil.

Den padagogiske forskning har ladet sig inspirere af Latours ak-
tor-netveerksteori (ANT). De britiske uddannelsesforskere Fenwick et
al. (2011) argumenterer for, at ANT er en mulighed for at nytaenke og
intervenere i vedtagne paedagogiske praksisser og derved “reframe”
de selvfglgelige mader, hvorpa uddannelse forstas. Forfatterne vil
gerne anskue paedagogisk praksis som sociomaterielle processer. De
eksemplificerer skolens materialiteter som kontinuerlige flow af pae-
dagogiske begivenheder. | dette flow indgér fx beklsedning, tidsplaner,
adgangskoder, blyanter, vinduer, historier, planer, tyggegummi, skri-
veborde, elektricitet og lys. Disse materialiteter ser de ikke som sepa-
rate objekter, men som samlinger af materialitetsmanstre ogsa kaldet
assemblager. Materialitetsmanstrene andrer sig kontinuerligt og
omfatter humane og non-humane energier, der konstant kombineres
i samlinger (og opleses) veek fra andre samlinger (Fenwick et al. 2011:
vii). | dramatikfaget er det for eksempel dramaturgier, kroppe, drama-
tikavelser, pcere, teaterdiskurser, undervisningslokaler, didaktiske
modeller, skemaer osv., der tilbyder forskellige deltagelsesformer.
Disse deltagelsesformer bliver en del af dramatikfag-diskursen pa et
gymnasium for en tid og breder sig méaske til flere gymnasier. Der er
altsa tale om en kontinuerlig praksis af ‘ggren’ som tilskrives mening,
og det er disse processer, der kan studeres og forstds som en form for
videns-assemblager. Formalet med det sociomaterielle perspektiv er
ikke at udtaenke nye teoretiske kategorier, men at se nye muligheder i
den made, som den aktuelle dramatikpaedagogik udfolder sig pa.

Det med at forskerne peger pa det non-humane som noget, der hand-
ler, kan virke ret spekulativt og provokerende - ikke mindst i forhold til
et fag, hvor menneskeligt udtryk i den grad er i centrum for faglighed.
Fenwick et al. siger fx et sted, at et subjekt ikke er adskilt fra et objekt,
eller at en vidende ikke er adskilt fra viden, og at en lezerende ikke ngd-
vendigvis er et menneske. Formalet er dog ikke at seette mennesket
ud pa sidelinjen, det er snarere at rette vores opmaerksomhed p4, at
leering og dannelse ikke alene er sociale eller personlige processer.
Man skal forestille sig, at laerende processer forlgber i en sammenfil-
tring eller sammenvikling af materialiteter, som skaber en faglig lze-
ringspraksis. Det er altsd ikke alene det, man som laerer har udtaenkt
sig skal ske, eller det man ser eleverne ggre, der udger en dramatiks
faglige praksis. Forskellige materialiteter vikler sig sammen og udger
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en faglig praksis drevet af relationerne mellem de forskellige materia-
liteters energiflow.

Man kan vel sige, at det sociomaterielle perspektiv pa, hvordan faglig
leering forlgber, giver et lille tvist eller en lille sten i skoen, der tvinger
én til at se pa sin egen praksis med friske gjne, der ikke frasorterer
alt, der ikke drejer sig om interpersonelle relationer. Perspektivet til-
byder en mulighed for at forsta, at det der udspiller sig omkring os,
ikke alene er drevet af intentionelle handlinger. | uddannelsesregi, kan
det fremsta en smule provokerende, da vi som undervisere er vant til
at fokusere pé elevers kognitive udvikling. Men Fenwick et al. (2011) ar-
gumenterer for at perspektivet kan hjeelpe os til at nuancere og forsta,
hvordan leeringspraksis udfolder sig gennem “synlig aktivitet og usyn-
lig infrastruktur, former for og formal med videnaktivitet og forskelli-
ge kombinationer af materialer, betydninger og energier” (ibid.:14). Vi
kommer til at se pa vores egen undervisningspraksis med friske gjne.

Men hvad ger dette perspektiv s ved vores forstaelse af begreber om
estetiske leereprocesser, der har en central rolle i kunstneriske fag
som dramatik?

Kstetiske lering i kunstneriske fag

A stetisk lzering knytter sig til forskellige aestetikforstaelser. Et socio-
materielt perspektiv pa aestetik andrer synet pa den dramatikfaglige
estetik. Fraat veere enintentionel proces styret af den humane aktar,
der skaber et dramatisk udtryk, bliver den dramatiske proces i stedet
til i et socialt og materielt samspil mellem non-humane og humane
aktgrer, hvor det dramatiske udtryk kommer til syne fra dette samspil.
Denne aestetikforstaelse er endnu en videreudvikling, der adskiller sig
fradet oprindelige at fornemme gennem sanserne’, som er betydning-
en af ordet sestetik fra det greeske aisthetikos (Gyldendal).

AL stetikforstaelser andrer sig pa én gang over tid og kan samtidigt
genkendes som sanselige, relationelle og refleksive orienteringer
(Buhl 2019b). Filosoffen Alexander Baumgarten (1750/1992) mente, at
det skennes klarhed nds gennem sanserne og denne skgnhed er ob-
jektivt givet, hvilket i 1700-tallet vil sige det guddommelige (Kjerup
1999). Baumgarten efterfulgtes senere af filosoffen Immanuel Kant
(1790/2005), der betegnede aestetik som et interesselgst behag, det vil
sige nydelse for nydelsens egen skyld, og som en subjektiv erfaring.
Begge var altsa optagede af, hvordan det aestetiske kan skille sig ud
som en saerlig menneskelig erkendemade, der adskiller sig fra strin-
gent argumenterende logik. Men de sa forskelligt pd, om det skanne er
objektivt givet, eller er en subjektiv erfaring. De to filosoffer banede
vejen for, at aestetik tilskrives betydning som begreb for en szerlig til-
gang til at erfare verden gennem sanserne og vurdere disse erfarin-
ger som skegnne eller ikke-skgnne. | en leeringskontekst vil det sige,
at sanseerfaringer stimuleres og bearbejdes med afsaet i kunst og
kunstneriske metoder og i dramatik fx kropsfokuserede nonverbale
gvelser eller udfarelsen af teatralske tekststykker. De to filosoffer var
0gsa begge fokuserede pa at forbinde den sansemaessige erkendelse

Fagdidaktiske formidlingsartikler om dramatik



tilen antropocentrisk omverdensforstaelse, hvilket vil sige, at menne-
sket er altings centrum og altsd udgangspunkt og mal for al erfaring,
viden og kraft.

Senere tilskrives aestetik en friggrende funktion. Filosoffen Theodor
Adorno (1980) var optaget af, hvordan kunst kan udfordre vores iden-
titetsopfattelse, sa vi bliver i stand til skabe en kritik af samfundets
undertrykkelsesmekanismer. Det opnar vi gennem at ggre det aeste-
tiske til noget maerkeligt, fx med verfremdungsteknikker og absurd
teater. Filosoffen Herbert Marcuse (1979) havde ligeledes en kritik af
samfundet som udgangspunkt, og ville ydermere lade kunsten opstil-
le utopier om et bedre samfund. | dramatik kan det fx ggres gennem
gvelser, hvor tilskuere involveresiat udvikle alternative Igsninger til en
given dramatisk situation. Bade Adorno og Marcuse baserede deres
ideer om eestetisk erkendelse pa dialektik, hvor det er et mgde mel-
lem subjekt og en fremstillende/oplevende kunstpraksis, der rummer
muligheder for en bedre verden. De to filosoffers emanciperende fo-
kus fortsatte det antroprocentriske omdrejningspunkt, men satte det
samtidigt i relation til en omverdensforstaelse, hvor astetisk praksis
rummer forandringspotentiale.

Med et samfundsmaessigt perspektiv pa aestetisk laering falger ogsa
et stigende fokus pa konteksters betydning. Kontekster bliver til i kraft
af sprog, og den sociale ramme afger, hvordan en aestetisk praksis
kan udfolde sig. Med andre ord: en diskurs. | en la&eringssammenhang
udger gymnasiediskursen en social ramme for, hvad leerere og elever
ger, hvad de taler og hvordan de ‘dramer’. | dramatik undersgger og
fremstiller lzerer og elever ikke alene et kropsligt udtryk som en fik-
tion, de udferer ogsa bestemte roller som nogle, der arbejder med at
undersgge og fremstille et kropslige udtryk. De bliver med andre ord
til 'dramatikleerere’ og ‘dramatikelever’ ved at performe de respektive
roller. Den amerikanske forsker Judith Butler (1993) adopterer per-
formancebegrebet, som er undersggt inden for teaterforskning (fx
Fischer-Lichte 2004) og udvikler en teori om performativitet. Her ar-
gumenterer Butler for, at vi bliver til den, vi er, gennem det vi ‘gar’ og
udtrykker, ogikke at vi‘ger' og’udtrykker’ pd baggrund af den, vier. Hun
skubber séledes til greenserne mellem det faktiske og fiktive rum, som
hidtil har veeret teatrets domaene, og ggr hverdagslivet og det profes-
sionelle lividen postmoderne aratil en scene for roller, positionering
og selvrefleksivitet. Ikke fordi alt nu er teater, men snarere fordi tra-
ditionelle forsgg pa at skelne og kategorisere mellem fiktion og fakta
ikke fungerer. Billedet er langt mere komplekst. Med det performative
perspektiv bliver selviscenesattelsen til en praksis, der foregar uden
for teatrets fiktive rum, og en praksis som stimulerer det at se sig selv
udefra, som en positionering i en rolle. Performative positioneringer
understgttes gennem udbredelsen af digitale teknologier og sociale
medier med deres konstante tilbud og krav om at seette sigi scene for
at fa felgere og likes.

Samtidskunst og -kultur udfordrer forstaelser af sestetisk laering som
alene subjektive erfaringer med afgraensede objekter. | stedet foreslas
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aestetisk leering som en social meningsforhandling af andethedserfa-
ringer, der udfolder sig i en situeret praksis (Buhl 2019a). Her foregar
lzering mellem mennesker og ikke inde i hovedet pa mennesker (Wen-
ger 1998) og i den situerede praksis deltager ikke alene mennesker,
men ogsa forskellige materialiteter (fysiske og digitale), ideer, symbo-
ler, behov, kroppe, naturkraefter (Fenwick og Landri 2012). Mennesker
og materialiteters handling danner tilsammen betydninger i astetiske
laeringsrum.

Teknologier, kroppe, artefakter og diskurser flyder sammen i assem-
blager af mening. For den generation, der er vokset op med digitale
teknologier, giver skarpe skel mellem medierede og ikke-medierede
erfaringer ikke mening. Skiftet mellem at vaere on- eller offline er fly-
dende, og greenser drages anderledes. Sociale medier skaber interak-
tionstilbud, der maske baseres pa andre menneskers bidrag, maske
etableres med algoritmers mellemkomst. Vi ved det ikke altid. Den
individuelle performance star sin preve med antallet af likes, og der
udvikles et lag af attituder og selv-refleksivitet. Selv-refleksiviteten
kommer i stand via medieringen og i kraft af muligheden for at ga ind
og ud af en situation. Nar sociale mediers virkelighed opleves pa linje
med den fysiske virkelighed, tilfgjes endnu en dimension til den san-
sende krop, og nar interaktionen mellem mennesker medieres, bliver
teknologien en ny akter, som skaber andre betingelser for eestetisk
leering.

Mennesket er ikke eneaktgr, andre materialiteter har ogsa en agens
(de 'handler’). Den aestetiske afgerelse traeffes i et netvaerk mellem
humane og non-humane aktgrer. Menneskelige intentioner er dermed
ikke ene om at vaere den drivende kraft i de aestetiske praksisser, der
udspiller sig. | stedet ageres og reageres mellem et netveerk af sociale
materialiteter, der tilsammen skaber mening og betydning.

Denne kompleksitet er et paedagogisk produktivt
afseet for dramatik

Det sociomaterielle perspektiv tilbyder en tilgang til at arbejde i kom-
pleksiteten snarere end at forsgge at rede den ud eller forenkle den.
Fenwick et al. fremstiller dette som en vibrering af mange og forskel-
lige entiteter, der skaber energier og pavirker en situation. Med refe-
rence til den feministiske teoretiker Karen Barads (2003) arbejde med
at fa os til at forstd matters that matter, udvides begreber om, hvad
der indgar i meningsskabende sammenhaenge. Ting betyder noget,
ikke blot som ting, med faste egenskaber, men som noget, der far be-
tydning i sammenviklingen med fx andre ting eller kroppe. Disse ting,
om det er en leeringsaktivitet, en webside eller en lareplan, indehol-
der“energier” - kroppens, bakteriens, elektricitetens - energier, der er
veevet sammen som ‘vibrerende’ materier af intensitet (Bennet 2010).
Disse vibrerende materier er ogsa til stede i paedagogiske praksisser
som affektivitetsfeenomener. Dramapaedagogisk forsker Ida Krggholt
beskriver dem som “intense stemninger som er i os, rundt om os, spil-
ler med i rummene vi bevaeger os i,... “(...) “... som vanskeligt reprae-
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senterbare stemninger, fornemmelser og intensiteter i kroppen...”
(Kregholt 2021: 74). Hun undersgger den dramaturgiske kommunika-
tions affektive og kropslige dele med henblik pa at udfolde didaktiske
faciliteringsmuligheder. Krggholt forklarer affektteori med reference
til den sdkaldt vitalistiske tradition, der forbindes med filosofferne Gil-
les Deleuze & Guattaris vitalisme. Hun bruger det til at forklare kunst-
nerisk praksis som en seerlig affektiv mulighed, da netop kunstneri-
ske praksisser samler sansbare og taktile materialiteter, og som hun
med Brian Massumi beskriver som pree-ekspressive og prae-kognitive
reaktioner i kroppen. Det er i Massumis forstéelse af de affektive in-
tensiteter, som er flydende og ikke-fikserbare, og som her adskilles
fra folelser, der ses som bearbejdet i diskursive mgnstre, at Krggholt
ser dramapadagogiske potentialer. Disse affektivitetsfaeenomener er
altsa uartikuleret til stede i alle situationer - ogsa paedagogiske - som
vibrerende intensiteter, samtidigt med, at der argumenteres for, at
dramaturgisk kommunikation har saerlige gunstige muligheder for at
fornemme dem.

Hvordan bliver det sociomaterielle blik en
didaktisk hjeelper frem for en spekulativ
sporingsmodel?

Hvert nyt teoretisk perspektiv, der tilfares det paedagogiske felt, risi-
kerer at ggre en didaktiker treet.

Det sociomaterielle fokus pa handlinger er jo allerede introduceret
med teoretikere som Dewey and Vygotsky. Som Fenwick et al. (2011: 1,
58) peger pa, har de allerede udviklet teorier om, hvordan mennesket
laerer som aktiv agent i sin omverden. Fra dem har vi lzert, at leering
er en aktiv handling og ikke en passiv transmission. Den kulturhistori-
ske aktivitetsteori - 0gsa forkortet CHAT - tager hgjde for dels hand-
leaspektet, dels kontekstaspektet som en integreret del af lzering,
sé hvad bidrager det sociomaterielle perspektiv med? Det nye er, at
mens det materielle i et Vygotsky/Dewey perspektiv ofte ses som den
baggrund, hvorpéa den paedagogiske praksis foregar, og materielle ting
ses som vaerktajer, mennesket bruger, eller genstande, de undersg-
ger, tilbyder det sociomaterielle perspektiv en opmaerksomhed pa,
hvordan disse materialiteter pa lige fod med mennesket er med til
at skabe den paedagogiske praksis. Dramatik er i den optik en faglig
praksis, hvor kroppe, gvelser, elevroller, lererroller, stole, borde, lae-
replaner, smartphones mv. samler sig i meningsskabende samlinger
eller vidensassemblager, der ‘ger’ faget gennem disse praksisser (jf
Latour)

Man kunne videre spgrge, om ikke det faglige praksisfelt er rigeligt
komplekstiforvejen, om der er grund til at ggre det mere indviklet ved
at flytte opmaerksomheden veek fra eleverne og det faglige indhold
og til en bredere opmaerksomhed pa non-humane aktgrer? Det er en
rimelig indvending, og Fenwick et al. peger da ogsa selv pa risikoen
for at blive revet med i fascination af kompleksiteter og sociomate-
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rielle flows. Men de argumenterer samtidig for, at kompleksiteten
ikke bliver pafert, den er der allerede. Man kunne videre spgrge, om
der er en underliggende techno-determinisme - at overgive sig til at
lade teknologierne styre handlingerne - nar fokus flyttes fra individet?
Man kunne havde, at teknologierne allerede udfordrer os rigeligt med
algoritmer, der i den aktuelle udviklingsfase bliver stadig bedre til at
analysere data og virke gennem stadig mere avancerede chatbots, der
kan producere tekster, som matcher en studenteropgave pa universi-
tetsniveau. Er dramatik ikke netop det alternativ, hvor mennesket med
kroppen og anden driver processen?

Spergsmalet er, om det overhovedet giver mening at teenke i et sa-
dant alternativ. Teknologien har snarere tydeliggjort en tilstand, som
allerede eksisterer, men som vi bare ikke har adresseret teoretisk. Det
er jo ikke sadan, at non-humane aktgrer er begyndt at indgd i intense
dynamikker, der pavirker den psedagogiske praksis, vi har bare veeret
i stand til at udgraense disse effekter ved alene at tage afseet i, at det
er mennesket, der handler. Nar vi begynder at interessere os for det
nu, kan det haenge sammen med, at der er igjnefaldende effekter af
sammenvikling af humane og non-humane aktgrers agency: klimaan-
dringer, covid-19-udbrud og digital transformation. Det sociomateri-
elle perspektiv er et post-humant perspektiv, der bidrager til at veere
i kompleksiteten, snarere end at forsgge at fjerne eller forenkle den.
Det er ikke et forsgg pa at veere anti-humanistisk post-humanisme,
der hylder skreekscenarier om cyberkroppe. Snarere er det en huma-
nisme, der foreslar, at menneskehedens forestilling om sig selv som
altings omdrejningspunkt maske skal justeres. (Fenwick et al 2011:14).

| et leeringsperspektiv foreslar Fenwick et al (2011), at perspektivet kan
give mulighed for at afdaekke mekanismer af eksklusion, undertryk-
kelse og aggressioner, der kan vaere pé spil, men som maske overses.
De ligger mere subtilt i dynamikker, der bliver til i relationer mellem
LMS, tid og leeringsaktiviteter og viser sig som affekter af anspeendt-
hed i gennemfarelse af en dramagvelse. Perspektivet kan maske ogsa
vise produktive materielle mgder mellem fx elevrolle, smartphone og
dramagvelse, muligheder for afbrydelser, blik for dbninger og ambi-
valenser (ibid. :16). Nar intet i udgangspunktet er fastlagt, ligger der
i disse sociomaterielle relationer potentielt nye radikale muligheder i
hvert eneste mgde, fordi faglig leering er frakoblet en strengt human-
centreret socio-kulturel ontologi(ibid.: 17). Det kan for eksempel vaere
den utilsigtede lyd, det pludselig fraveer af lys eller mobiltelefonens
snurren i bukselommen, der vikler sig sammen med en instruktion.

Empiriske forskningsprojekter peger pa, at det er forskellige fagloka-
ler eller hjemklasser med deres materielle kultur sammen med iscene-
saettelsen af de materialiteter, der er til radighed, som driver lserepro-
cesserne. Et fokusskifte fra den laerendes interaktion og output til et
sociomaterielt fokus kan skabe fornyet opmaerksomhed pé&, hvordan
faglig leering bliver til gennem praksis (Meyer 2020, Buhl & Skov 2021).
Netop dramatik er som kunstnerisk fag gearet til at skaerpe opmaerk-
somheden pa nuancerne i vitale materialiteter og affektive vibrerende
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processer, som ikke alene er pa spil, nar der etableres fiktive leerings-
situationer, men i lige sa hgj grad i de leeringssituationer, der udfolder
sig far, omkring og efter en instrueret dramagvelse.

Det sociomaterielle perspektiv giver sdledes mulighed for at se pa
"gerens’-processer (teknologi, krop, symboler, energier, rum) som
faglighed, der bliver til - i praksis. Undervisere kan, udover at orke-
strere de faglige praksisser med al den faglighed de besidder, skaerpe
opmerksomheden pa alt det, der ggres, pa samspil mellem geren og
laering, og pa alle de materialiteter, der kobles og aktiverer mening.
Herved kan udvikles et blik for, hvordan forskellige isceneseettelser
af materialiteter kan muligggre meningsfulde handlinger. Umiddel-
bart kan det se ud, som om det allerede finder sted, nar der treeffes
didaktiske valg ud fra det asymmetriske forstdelsesparadigme med
det humane centrum. Men med det sociomaterielle perspektiv skeer-
pes opmarksomheden p&, hvordan og hvornar materielle koblinger i
disse processer genkendes som faglig leering i fx dramatik. Laereren
skal altsd med andre ord ikke alene vaere opmaerksom p4, hvad elev-
rollerne og kroppene ggr, men ogsa pa alle de handlende materiali-
teter, der er medskabere i situationen. Som eksemplet med Latours
forskere, derindgarien proces af materialiteter, prgvetagningsrutiner
og videnskabsdiskurs, indgar laerere og elever ogsa i processer med
klasserum, skemaer, smartphones, hinanden, isceneseattelsesrutiner
og -ritualer, tillidsgvelser og dramadiskurs, nar der star dramatik pa
skemaet. At identificere faglig laering er derfor mere omfattende end
en meningskondensering af individers verbale udsagn, aestetiske ud-
tryk og teoretiske refleksion.

Den sociomaterielle forstdelsesramme tilbyder ikke (endnu) en ny
paedagogisk model. Dramatik har som kunstnerisk fag “ggren” og
det “performative” som en integreret del af den faglighed, der er ud-
viklet gennem dets historiske baner. Det sociomaterielle perspektiv
tilbyder en lgftestang til at forsta reckkevidden af og rigdommen i de
fagpaedagogiske praksisser, der finder sted, og dette vil &ndre pa den
didaktiske preemis. Dramatikleereren kan ga til undervisningstime
med en skaerpet sans for mulighederne, nar blikket bredes udover hu-
man-centrerede og psykologiske relationer til ogsa at opfatte vibrati-
onerne fra mulige sociomaterielle ‘becomings’.

Scene 1- en gang til

Dramatiklaereren er pa vej til undervisningslokalet, der er rammesat
af en dobbeltlektion i ydertimerne efter frokost om torsdagen. Der har
sneget sig lidt forsinkelse ind, grundet en administrativ samtale om
valg af materiale til terminspragve, som skal uploades pa Teams med
deadline naestkommende mandag. Benene gar lidt hurtigere for at
indhente forsinkelsen, og fokus er pa at komme til stede i et roligt tem-
po, nar lokalet nds. Handen tager fat i lokalets dgrhandtag, der er lidt
koldt, og idet hun abner dgren, mgder der hende et lokale, hvor borde
og stole star i en linjeformation, og den gvelse, der skal i gang om lidt,
fordrer en cirkelformation. Der er allerede kroppe til stede i rummet
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bag bordene, mens overtgj og tasker ligger pa gulvet. Der nikkes, og
hver indtager rollerne som henholdsvis leerer og elever.

Dramatiklaererrollen ger klar til at samle opmaerksomhed om en gvel-
se, der skal i gang om lidt. Dgren gar op, en krop med taske og mobil i
handen lister hen over gulvet og mgdes med gjenkontakt og hilsende
smil fra en allerede tilstedevaerende. Der kommer en remmende lyd
fra dramatiklaererrollen, som gentager lyden et par gange med stigen-
de volumen, indtil gjne retter sig mod hende. Instruktioner om at hjael-
pe med at gere klar til gvelse, dvs. flytte pa tasker, tgj, drikkedunke,
mobiler og stolene, der ikke star, som leereren havde taenkt sig.

Efter en stund er rummets undervisningsscene skiftet fra én formati-
ontilenanden. Dramatikleererrollen star nu over for en gruppe elevrol-
ler, som om lidt skal til at lave @velsen. @velsen er en klassiker i drama-
tik, men er fremmed land for eleverne, der nok er vant til at fremstille
sig selv pa sociale medier, men for hvem det at veere i et fysisk rum
med andre og skulle fremstille en situation dér, er uvant. Dramatikdi-
daktikdiskursen bringes ind i situationen i form af begreber om laering
gennem handling og kontekstbevidsthed og om, hvordan begrebet om
den eestetiske fordobling kan komme i spil - at eleverne skal kunne
veere i det faktiske og fiktive rum og g ud og ind af situationer. Faktisk
har den aestetisk fordobling allerede vaeret i spil flere gange, senest da
kroppe, tasker og mobiltelefoner - efter at have forladt en situation
som venner, der deler oplevelser online/offline i et tidsrum rammesat
som spisefrikvarter - nu befinder sig i en anden fysisk ramme, hvor de
nu skal treede fra vennerolle til elevrolle i en dramatikavelse.

Forskellige teknikker til at igangsaette dramatikevelser, er den veerk-
tejskasse, der kan tages i brug for at saette det i gang sammen med
leererrollens didaktiske mal om facilitering af kobling mellem kropslig
erfaring og teoretisk refleksion. Dramatiklaererrollen star med en ud-
fordrende og spaendende opgave, idet kroppe, rummet, tiden, flowet
af stole, diskurser er energier, der forteetter i stemninger af nervagsi-
tet, usikkerhed, modstand, nysgerrighed. En smartphone, der er sat
pa lydlgs, snurrer i en lomme, en dump lyd af et par sko, der rammer
gulvet, en mave knurrer, et hvin af forbipasserende stemmer uden for
lokalet blander sig med korte successive instruktive saetninger, som
er et miks af fagterminologi og hverdagssprog. Laereplanen udger
rammen om didaktikken, og elevkroppene reagerer pa instruktionen.
Lyset gar pludselig ud, fordi sensoren reagerer pa, at der ikke har vae-
ret bevaegelse i rummet en stykke tid. Dette affgder gjeblikkelig lyde
i form af vejrtraekning, stoleskramlen, et ‘hvad!’, et suk, en arm, der
beveeger sig. Lyset genaktiveres.

Dramatikleererrollen fortseetter, uanfaegtet af lysnedbruddet, sin in-
struktion med afsaet i sit fokus pa, hvordan aktiviteter i dramatikun-
dervisningen pa én gang kan give kompetencer til at bruge kroppen
som redskab for udtryk og samtidig bidrage til at danne eleverne til
selvstaendighed, men stopper s& op og genser det genoplyste rum pa
den anden side af en afbrydelse. Elevkroppe, der skramler usikkert
med vekslende afstand, tid, der Igber, rummet, der alene afskaermer
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visuelt, men ikke lydligt, genstande, der flyder omkring i hjgrner af lo-
kalet, registreres nu i anerkendelse af, at det fysiske rum kunne hjeel-
pe mere til med at skabe en tryg situation. Maske ville det vaere bedre
at lade gulvet hjzelpe til, maske kunne mobiltelefonen holdes i hdnden
som artefakt samtidig med, at elevrollerne lukker gjnene, maske be-
hegver stolene ikke sta i cirkelformation, maske kan den ene krop, der
forlader situationen, ngjes med at forlade én aestetisk fordobling og
forblive i elevrollen. Maske er det muligt at teenke i at inddrage alle
materialiteter som noget der handler, snarere end alene at se pa ma-
terialiteter som noget, der handles med? Dramatiklaereren tuner alle
sanser for at fornemme situationer, og timingen i, hvordan der kan
seettes ind for at hjeelpe pa ve;j...

* %k %

Mie Buhl er er professor i visuel kultur, IT og leeringsdesign pd Aalborg
Universitet og leder af den kunstnerisk-aestetiske faggruppe pd Teore-
tisk Peedagogikum.
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