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Forord

Gjennom denne studien har jeg hatt som intensjon a forbedre min egen undervisningspraksis. |
lereplanen og i bade nye og gamle teorier fremkommer det at undervisning knyttet til
nermiljget skaper engasjement og motivasjon hos elevene. Gjennom forskning er bruk av
drama i undervisning lgftet frem som en metode som bidrar til aktive og engasjerte elever. Ved
a planlegge og gjennomfare et samfunnsaktivt dramaforlgp har jeg fatt erfaringer som har gkt
min kompetanse i arbeid med undervisning, og som jeg kan ta med meg inn i min egen
leererpraksis. Ved a gjgre aksjonsforskning har jeg fatt kunnskap og erfaring med prosessen for

a gjere en forbedring i praksis, som jeg ogsa vil ta med meg nar jeg gar inn i yrket som lzrer.

Na som studiet er fullfart og masteroppgaven leveres er det flere jeg gnsker a takke. |
forbindelse med arbeid med masteroppgaven vil jeg rette en stor takk til min veileder Annfrid
Rosgy Steele for & ha veert positiv til studien, for gode samtaler og faglig veiledning hele veien.
En stor takk rettes ogsa til min biveileder Miriam Wiik som har bidratt til & gke min kompetanse
i arbeid med drama. Jeg vil ogsa takke leererne som har deltatt i studien, bidratt i arbeidet med

a samle inn data og gjort det mulig for meg a preve ut og forbedre mitt dramaforlgp.

| forbindelse med at mitt 5-arige studie er fullfert gnsker jeg a takke de som har stattet meg
gjennom disse arene. Takk til min fantastiske familie og svigerfamilie som har bidratt med
barnepass og stettet meg i bade opp- og nedturer. Takk til venner og medstudenter. En spesielt
stor takk gar til min samboer Leif Harald Hansen for talmodigheten og stgtten du har gitt meg

gjennom disse studiearene.

Oldervik, Tromsg 13. Mai 2018

Henriette Elise Thorsteinsen Hansen






Sammendrag

Malsetningen med denne studien er & forbedre min egen undervisningspraksis, samt a inspirere
til & prave ut nye leringsformer i skolen. Jeg har utforsket dramaforlgp som leeringsform, og
sett pa muligheten for & bruke denne metoden til & trekke skolens naermiljg inn i undervisningen.
Med utgangspunkt i en felles utfordring man kjenner til og erfarer i sma lokalsamfunn i Norge,
at utmark gror igjen nar det blir faerre smabruk, ble et dramaforlgpet utviklet og gjennomfart i
2 skoler. Med det har jeg planlagt & gi elevene muligheten til & leere gjennom en kjent kontekst

innenfor klasserommets fire vegger.

Studien er gjennomfart som et aksjonsforskningsprosjekt. Jeg har planlagt dramaforlgpet,
gjennomfart det, forbedret det og gjennomfart det pa nytt pa en annen skole. | denne prosessen
er det observasjon, refleksjonssamtaler med leerere og refleksjonslogg som har veert mine kilder
til innsamling av data. Med utgangspunkt i analyse og tolkning av data har jeg draftet
mulighetene dramaforlgp som laeringsform gir til & trekke inn neermiljget, samt redegjort for
utfordringer som oppsto underveis og som kommer frem gjennom arbeid med datamaterialet i
ettertid.
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1 Innledning og presentasjon av forskningsspgrsmal

| Prinsipper for opplaeringen, som sammenfatter og utdyper Oppleringsloven og lereplanen
Kunnskapslgftet, star det falgende:
Godt samspill mellom skolen og nerings- og arbeidsliv, kunst- og kulturliv og andre

deler av lokalsamfunnet kan gjgre opplaringen i fagene mer konkret og virkelighetsneer
og gjennom det gke elevenes evne og lyst til & leere. (Utdanningsdirektoratet 20153, s.6).

Det a gjgre undervisningen virkelighetsnar har jeg opplevd som utfordrende nar jeg har veert i
praksis i leererutdanningen. Jeg har flere ganger opplevd a veere svarskyldig nar elever spar
«Hvorfor skal vi laere dette?». | prinsipper for oppleeringen er det presisert at et samarbeid med
aktgrer i nermiljget kan gi innsyn i narings- og arbeidsliv (Utdanningsdirektoratet 2015a).
Dette ser jeg selvfglgelig pa som en god mate & gjgre undervisningen mer konkret og
virkelighetsneer, men jeg tenker ogsa at dette samarbeidet kan vere vanskelig a fa til, og ofte
krever det god gkonomi for a kunne ta elevene med utenfor skolens grenser. Det meste av
undervisningen i offentlig skole foregar i klasserommet. For & imgtekomme dette valgte jeg a
basere studien pa min interesse for a knytte lokalsamfunnet til undervisningen som foregar
innenfor klasserommets fire vegger. Arsaken til dette er at jeg anser at prosjektet mitt kan gi
inspirasjon til andre lerere til & gjennomfare dramaforlgp i neermiljepedagogiske miljger uten

at terskelen oppfattes som far hgy for a gjennomfgre dette alene i undervisningssituasjoner.

| Overordna del av lzreplanen, som skal tre i kraft nar nye laereplaner er pa plass, star det under
kapittel 1.4 at «Elevene skal leere og utvikle seg gjennom sansning og tenkning, estetiske

uttrykksformer og praktiske aktiviteter.» (Utdanningsdirektoratet 2017).

Pa leererutdanningen har jeg fatt kjennskap til og til dels erfaring med a ta i bruk leringsformer
som gar utenfor den sakalte tradisjonelle klasseromsundervisningen, og som kan skape kreativ
og meningsfylt leering. Dramaforlgp er en av leeringsformene jeg har fatt veere med pa a preve
ut i praksis og det er en av leringsformene jeg har hatt mye interesse for i ettertid. Det er en
leeringsform som kan brukes til & skape estetiske uttrykksformer og praktiske aktiviteter. Aud
Berggraf Saebg (2016) beskriver dramaforlgp som «[...] et dramafaglig undervisningsopplegg
hvor ulike dramafaglige leringsformer/dramakonvensjoner jevnlig integreres i elevenes
faglige, sosiale, emosjonelle og personlige laereprosess som del av arbeidet med et valgt
leerestoff» (Saebg 2016, s.16). Dramaforlgp er en leeringsform som har engasjert meg, og som

jeg ser pa som en stor mulighet for & bruke til & trekke lokalsamfunnet inn i undervisningen.



1.1 Forskningsspgrsmal og oppgavens struktur

Malsetningen med denne studien har veert a undersgke muligheten for & bruke dramaforlgp til
a knytte undervisning til skolens nermiljg innenfor klasserommets fire vegger. Med det har

jeg kommet frem til fglgende forskningsspgrsmal:

Pa hvilken mate kan dramaforlgp som leeringsform vaere med a trekke skolens nermiljg

inn i klasserommet?

For & kunne svare pa dette forskningssparsmalet ble det ngdvendig for meg a planlegge og
gjennomfgre et dramaforlgp der narmiljeet ble brukt som utgangspunkt for den fiktive
konteksten. Min studie ble gjennomfgrt som et aksjonsforskningsprosjekt hvor jeg
giennomfarte dramaforlgpet to ganger pa to forskjellige skoler for a prgve ut et samfunnsaktivt

dramaforlap.

| oppgaven har jeg farst i kapittel 2 gjort rede for mitt teoretiske stasted. Her fremkommer det
hvilken forskning og litteratur som har ligget til grunn for mine analyser og tolkinger. Studien
bygger pa et konstruktivistisk kunnskapssyn og det har jeg gjort rede for i kapittel 2.1. To
sentrale retninger i min studie er drama i skolen (kapittel 2.2) og neermiljgpedagogikk (kapittel
2.3). Videre har jeg gjort rede for mitt valg av aksjonsforskning som forskningsstrategi og valg
av metoder for innsamling av data, som fremkommer under forskningsdesign i kapittel 4. Der

har jeg ogsa skrevet om forskningsetiske hensyn og studiens grad av reliabilitet og validitet.

| kapittel 5 om analyse og tolkning har jeg beskrevet analyseprosessen, samt analysert og tolket
datamaterialet. Videre har jeg dreftet dette i kapittel 6 og her gatt inn pa de muligheter og
utfordringer som kom tydelig frem gjennom analyse og tolkning. Til slutt har jeg presentert
funn og veien videre med dette forskningsprosjektet som en avslutning i kapittel 9.



2 Teorigrunnlag

| dette kapittelet gjar jeg rede for at studien bygger pa et konstruktivistisk kunnskapssyn. Dette
kunnskapssynet ligger ogsa til grunn i vurdering av undervisningsforlgpet. Nar jeg skal ta i bruk
dramaforlgp som leringsform er det ngdvendig & ga inn pa begrepet drama og hvilken
betydning det har i skolen, for sa & ga inn pa selve leringsformen dramaforlgp. Ved at jeg skal
trekke neaermiljget inn i undervisningen har jeg valgt a trekke inn nearmiljgpedagogikk og
erfaringsleering, da jeg ser en sammenheng mellom disse og muligheten til a gjare
undervisningen virkelighetsnar. Med bakgrunn i at jeg har valgt a forske i fadelte skoler ble
det ngdvendig a gjere rede for de sma skolene i Utkant-Norge. Temaet i dramaforlgpet er
gjengroing i landbruket og jeg har dermed redegjort for denne problematikken, samt beskrevet
hvordan denne problematikken fremkommer i de to skolene jeg gjennomfarte opplegget mitt
pa. Med utgangspunkt i at jeg bruker landskapet i nermiljget har jeg til slutt gatt inn pa

begrepene sted og rom.

2.1 Konstruktivistisk kunnskaps- og laeringssyn

Mitt aksjonsforskningsprosjekt er basert pa et konstruktivistisk kunnskapssyn, bade i forskning
og undervisningssammenheng. | fglge Tove Thagaard (2013) oppfatter konstruktivismen
kunnskap som "[...] konstruert av dem som deltar i bestemte sosiale ssmmenhenger."(Thagaard
2013, s. 45). | felge May Britt Postholm (2010, s. 22) er kunnskap, konstruert gjennom et
konstruktivistisk kunnskapssyn, stadig i endring og fornyelse. Hun legger ogsa vekt pa
betydningen av den sosiale, kulturelle og historiske settingen som bakgrunn for menneskets

oppfattelse og forstaelse av virkeligheten.

Sebg (2009) skriver i sin doktorgradsavhandling at «Det sosialkonstruktivistiske
kunnskapssynet star i kontrast til den tradisjonelle formidlingspedagogikken hvor det
rasjonalistiske og det empiriske synet dominerer.» (Seebg 2009, s. 41). For a begrunne dette
peker hun pa at det rasjonalistiske og det empiriske kunnskapssynet ser pa kunnskap som noe
objektivt som kan formidles, mens i et konstruktivistisk kunnskapssyn er kunnskapen
konstruert subjektivt (Sebg 2009). Et konstruktivistisk perspektiv handler om & fortolke
virkeligheten heller enn a kopiere eller avspeile den. | undervisningssammenheng kan dette ses
pa som at det er et samspill mellom lareren og eleven, eller mellom elevene, som skaper

kunnskapen. «Her er det samspillet mellom elevenes forforstaelse og elevenes nye



sanseinntrykk, interaktive erfaringer og tenkning som konstruerer elevens erfaringer i

kunnskapsprosessen.» (Saebg 2009, s. 42).

2.2 Dramai skolen

Da jeg bestemte meg for at min studie i stor grad skulle omhandle dramaforlgp tok jeg kontakt
med dramalaerere pa leererutdanningen ved UiT — Norges arktiske universitet. Da fikk jeg tips
om bade relevant litteratur og forskningsprosjekter som dreide seg om dramaforlgp som
leeringsform. En av forfatterne jeg bemerket meg var Aud Berggraf Sebg som har skrevet
doktorgradsavhandling om Drama som elevaktiv leering (2009). Hun har ogsa skrevet flere
bgker som omhandler drama i barnehage og skole, samt deltatt i ulike forskningsprosjekter. I
boken Drama som laeringsform (2016) har Szbg hatt mest fokus pa sjangeren dramaforlgp.
Bade denne boken og doktorgradsavhandlingen hennes har veert sentral i mitt arbeid for a bli
bedre kjent med dramaforlgp som leeringsform.

Sebg (2016) refererer til at begrepet dramaforlgp kommer av det engelske ordet «drama
structures» som hun har hentet fra Cecily O’Neill og Alan Lamberts bok Drama structures. A
practical handbook for teachers (1982). Jeg fikk tak i en dansk utgave av denne boken og
oversatt heter den Dramaforlgb — en praktisk handbog (1982). Denne boken har fungert nettopp

som en handbok i mitt arbeid i prosessen for a planlegge dramaforlgpet.

Jeg fikk ogsa tips om & kontakte Ove Gunnar Drageset som har et pagaende prosjekt med Tor
Helge Allern som heter «Endring av kommunikasjonsmgnster i matematikkundervisning med
anvendt drama». | dette prosjektet har de brukt et prosessdrama som heter Flukten fra Syria.
Gjennom dette dramaforlgpet har de som mal a lere elevene perspektivbytte og bytte mellom
rollekategorier som de senere skal ta i bruk i ordiner matematikkundervisning. Drageset og
Allern har skrevet en artikkel om dette prosjektet som er utgitt i boken Drama, teater og
demokrati (2017). Jeg tok kontakt med Drageset og fikk mulighet til & veere med pa et av
oppleggene i forbindelse med prosjektet. De skulle til en ungdomsskole for & gjennomfare
dramaforlgpet med lerere pa 8. trinn. Formalet var & lere lererne hvordan de skulle
gjennomfare dette sammen med elevene senere. Ved a delta i dette forlgpet fikk jeg selv erfare
hvordan det var & ga inn og ut av roller, og jeg fikk veere med pa refleksjonssamtaler med
leererne underveis. Vi erfarte og videre reflekterte over hvordan de dramafaglige virkemidlene
skapte engasjement rundt temaet og ikke minst hvor emosjonelt det var @ komme sa nzrt denne
konteksten om 4 flykte fra Syria.



Drama er ogsd noe som vokser internasjonalt. Det er blant annet gjennomfert et
forskningsprosjekt internasjonalt som gar under navnet DICE «I DICE-prosjektet allierte flere
titalls eksperter fra tolv land med bred teoretisk og yrkesmessig bakgrunn innen drama og teater
i undervisning seg med forskere (psykologer og sosiologer) for & male effekten av arbeid med

drama og teater i undervisning» (DICE Consortium 2010, s. 4).

Drama- og teaterpedagogene (2016) har bidratt til & skrive en leereplanskisse som et forslag til
et drama/teaterfag i norsk skole. Dette forslaget ble skrevet i forbindelse med stortingets
behandling av Stortingsmelding 28 (2015-2016) som fremhever en fornyelse av blant annet
fagene i kunnskapslgftet. Drama- og teaterpedagogene gnsket med dette & fa frem hva drama
kan bidra med som eget fag i skolen. Dette viser at engasjementet rundt bruk av drama i skolen

vokser.

Hvordan dramabegrepet oppfattes handler om hvilken kontekst du meater det i. Szebg (1998)
skriver i sin bok Drama — et kunstfag at «Ord og uttrykk knyttet til begrepet drama kan vi mgte
i mange ulike sammenhenger og med til dels ulikt betydningsinnhold.» (Seebg 1998, s. 22). Her
nevner hun blant annet drama som dagligliv, (barns) lek, teater, feiring og kulturell begivenhet,
terapi og som fag i skolen (Saebg 1998). | denne masteravhandlingen vil jeg fokusere pa drama

som fag i skolen.

2.2.1 Dramapedagogikk
Pa begynnelsen av 1900 tallet ble dramafaget utviklet med utgangspunkt i teaterkunsten og lek
som en grunnleggende menneskelig vaeremate. «Resultatet ble drama, et fag hvor teaterets
uttrykksformer og virkemidler brukes og videre utvikles til en «ny» pedagogikk,
dramapedagogikk, hvor roller og fiksjon integreres i bearbeidingen og utforskingen av et
lerestoff» (Seebg 2016, s. 23). Janek Szatowski (1985) har sammenfattet en definisjon pa
dramapedagogikk:
DRAMAPZADAGOGIK er: en kollektiv undersggelsesproces, der som dominant
aktivitet har brugen af en imporviseret fiktion, som opstar, nar to eller flere deltagere —

I et feelles rum — fremstiller »som om« handlinger, idet de bruger krop og stemme.
(Szatowski 1985, s. 142).

Szatowski (1985) har delt denne definisjonen opp i fem ledd for & utdype betydningen av
definisjonen. (1) For det farste er det et krav om at det er en fiksjon tilstede for at vi skal kunne
omtale det som drama. Dette kommer ogsa frem hos Sabg som skriver «Skal vi kunne kalle

noe for drama, ma det vaere en fiksjon, noe «som om, til stede.» (Seebg 2016, s. 24). (2) Videre

5



papeker Szatowaki (1985) at det ikke er fiksjonen vi behgver a bruke mest tid pa, men at det er
der vi skal hente materiale, inspirasjon og dynamikk til spillet. P4 den maten blir fiksjonen den
viktigste kjernen i prosessen. (3) En annen viktig faktor i det dramatiske spillet er
improvisasjon.
Denne fiktion opstar improviseret, dvs. uforberedt. Det skal dog understreges, at vi her
benytter improvisation om et meget bredt spektrum. Der kan veere tale om noget helt
spontant, hvor nasten intet er kendt pa forhand, og det kan vaere meget omhyggelig

tilrettelagt, gentaget improvisation, hvor vi har en omfattende viden om de figurer, der
skal fremstilles. (Szatowski 1985, s. 142).

Szatowski (1985) skriver ogsa at (4) fiksjonen er med pa a sette i gang en undersgkelsesprosess,
0g at det er denne undersgkelsesprosessen, som falger hele spillet, som skiller drama-arbeid fra
en dramatisk rollelek. Til slutt (5) papeker Szatowski (1985) at fiksjonen krever en
samhandling.
Den serlige kvalitet ved denne fiktionen, er, at den krever vores kropslige
tilstedeveerelse og aktivitet. Vi kan kun skabe denne fiktionstype, hvis vi er mindst to til

stede i det samme rum. Det er sam-handlingen omkring fiktionen som far den til at leve,
og som giver den mellemmenneskelig betydning.» (Szatowski 1985, s. 142).

O’Neill og Lambert (1988) presenterer drama som en mate a leere pa: «Gennem elevernes aktive
identifikation med fiktive roller og situationer leerer de at udforske og undersgge emner,
begivenheder og forhold mellem mennesker.» (O’Neill & Lambert 1998, s. 15). Et viktig
element som O’Neill og Lambert (1988) tar opp, og som ogsd Sabe (2016) papeker, er det &
veere villig til & tro pa fiksjonen. 1en undervisningssituasjon er det av den grunn ikke ngdvendig
at elevene er flink til & lage teater. Det viktigste er at de dramafaglige virkemidlene far elevene
til 4 tro pa fiksjonen (O’Neill & Lambert 1988). Sebg (2016) papeker ogsa at evnen til a leve
seg inn i en fiktiv situasjon er avhengig av elevenes erfaringer og personlige forutsetninger. Det
a leve seg inn i fiksjonen handler om aktiv identifisering av roller og/eller situasjoner (Sebg
2016). Nar situasjonen er fiktiv vil det si «[...] at vi kan late som om vi er et annet sted eller i
en annen situasjon enn vi egentlig er.» (Sebg 2016, s. 25). Den fiktive situasjonen kan
forsterkes av gjenstander og objekter som er fiktive, det vil si at vi later som om de er noe annet
enn de egentlig er. Fiksjonen kan ogsa forsterkes ved a aktivt identifisere seg med en rollefigur,
som gar ut pa at vi later som om vi er noen andre. Seebg (2016) hevder at «En aktiv identifisering
krever bade mental, emosjonell og fysisk innlevelse i rollen, noe som selvsagt kan vere

vanskelig for elever som mangler erfaring.» (Sebg 2016, s. 24).



Leerer-i-rolle betyr at leereren deltar i den fiktive konteksten sammen med elevene ved & ga inn
og ut av fiktive roller (Seebg 2016). Leereren kan gjennom a veere lzerer-i-rolle bidra til spenning,
forventning og at elevene tror pa fiksjonen, og med det stimulere det improviserte rollespillet.
Sebg (2016) papeker at «Nar lereren planlegger & ga inn som larer-i-rolle med utgangspunkt
i en bestemt rollefigur, ma hun tenke gjennom og planlegge rollens motivasjon og driv i spillet.»
(Seebg 2016, s. 60). Laerer-i-rolle kan bidra til struktur i spillet, samt til & vekke et fglelsesmessig
engasjement hos elevene som kan hjelpe de til a aktivt identifisere seg med sin rollefigur eller
den fiktive situasjonen (Sabg 2016).

Nar jeg deltok i prosessdramaet Flukten fra Syria gikk vi inn i det jeg i min studie har omtalt
som biroller, som vil si at vi fikk ekstra roller i tillegg til de rollefigurene vi hadde fra far.
Allern og Drageset (2017) kaller dette for rollekategorier i sin studie, og det er disse
rollekategoriene de senere skulle prgve ut i ordinzr matematikkundervisning for a se om det
kunne endre kommunikasjonsmgnsteret. Rollekategoriene de brukte var i utgangspunktet
Autoriteten, skeptikeren, nysgjerrigperen og mekleren (Allern og Drageset 2017). Disse
rollekategoriene skulle fremme aktive elever. | prosessdramaet jeg deltok i var disse rollene
endret til & veaere lederen, skeptikeren, nysgjerrigperen, forhandleren, motstanderen og
hjelperen. Med inspirasjon fra dette prosessdramaet valgte jeg a bruke falgende rollekategorier,
eller biroller i mitt dramaforlgp: Den positive, den som kommer med positive kommentarer og
legger fokus pa det som er bra. Skeptikeren, den som er skeptisk til alt og kommer gjerne med
motargumenter. Nysgjerrigper, stiller spgrsmal til alt og er veldig nysgjerrig. Lederen, den som
vurderer andres argumenter og kommentarer og kommer med en konklusjon. | kapittel 4.2 vil

jeg komme tilbake til disse.

Min egen erfaring med slike roller var at det var mulig & gjemme seg bak rollekategoriene. Alle
deltakerne viste at du hadde fatt en rollekategori & forholde deg til, sa de var ogsa klar over at
det ikke var dine meninger og kommentarer som kom frem, det var rollekategorien som snakket.
Det var ogsa klart og tydelig hvilke perspektiver du skulle ha til diskusjoner og problemer som

oppsto i spillet.

Sabg (2009) retter ogsa noen kritiske blikk mot undervisning med drama som lzeringsform.
Hun papeker at det er ngdvendig for god leering at dramaarbeidet er utfordrende og skapende
(Seebg 2009). | sine egne undersgkelser har hun problematisert om dramaundervisningen er
skapende eller gjenskapende. Nar undervisningen er skapende legger hun til grunn at elevene

konstruerer ny kunnskap med utgangspunkt i kunnskapen de har fra fgr. Undervisning som er



gjenskapende, ogsa kalt rekonstruert, legger opp til at eleven kun bruker den kunnskapen han

eller hun har fra fgr, og at ny kunnskap ikke utvikles i en slik setting (Seebg 2009).

2.2.2 Dramaforlgp

Dramaforlgp er «[...] helhetlige undervisningsforlgp hvor forskjellige utforskende
dramafaglige leringsformer/dramakonvensjoner integreres for & motivere elevene til faglig
innsats, og dermed ogsa til & forbedre deres faglige, sosiale, emosjonelle og personlige
leereprosess.» (Sebg 2016, s. 24). Begrepene dramaforlgp og prosessdrama brukes en del om
hverandre og virker & vare to begreper om det samme. Sazbg poengterer derimot at
prosessdrama brukes om forlgp hvor leereren deltar aktivt i spillet med elevene, mens begrepet
dramaforlep brukes like ofte om et helhetlig dramafaglig undervisningsopplegg, enten lereren
deltar aktivt i spillet eller ikke (Sebg 2016, s. 16). Med bakgrunn i at mine erfaringer er knyttet
til begrepet dramaforlgp, og at det begrepet ogsa kan brukes om dramafaglige
undervisningsforlgp der lerer deltar aktivt i spillet, s3 omtaler jeg mine undervisningsforlgp

som dramaforlap.

Kari Mjaaland Heggstad (2012) peker pa forskjellen mellom dramaforlgp og «vanlige»
dramatimer med at «Det er en tematisk sammenheng i dramaforlgpet i motsetning til
dramatimer, som er bygd opp av mer lgsrevne dramaaktiviteter og gvelser.» (Heggstad 2012,
s. 66). Hun presiserer ogsa at du i et dramaforlgp kan undersgke en sak pa ulike mater og med
ulike perspektiver. Dramaforlgpet gir derfor muligheten til & ga dypere inn i et tema ved at det
gir fordypning og innsikt pa mange plan, alt etter hvilke metoder, teknikker og konvensjoner
du tar i bruk (Heggstad 2012).

Sehbg peker pa at «Problemlgsning er helt sentralt i dramaforlgp, og serlig i prosessdrama med
leerer-i-rolle, for det er problemet som gir driv til spillet.» (Seebg 2016, s. 85). Problemlgsning
vil bidra til a skape en undersgkelsesprosess, som Szatowski (1985) hevder at en av faktorene
som ma vere til stede i dramapedagogikk. Starten i dramaforlgpet er sveert viktig da en gnsker
a engasjere elevene fra farste gyeblikk (Heggstad 2012). Engasjerte elever er ngdvendig for a

oppna gnsket om a dra de inn i fiksjonen, og ikke minst at de tror pa fiksjonen.

Spenningsmomenter og overraskelser kan ogsa bidra til & engasjere elevene og drive spillet
fremover. Saebg (2016) beskriver spenning som noe som er i ferd med a hende, men at en ikke
vet hva. En overraskelse er ogsa noe uforutsigbart som en bruker for a gjere forlgpet mindre
kjedelig (Seebg 2016). Jeg tolker det slik at det som skiller overraskelse og spenning er at en

overraskelse er noe elevene ikke vet noe om pa forhand far overraskelsen kommer, de har ikke



fatt noe informasjon pa forhand og kan dermed ikke forutse den nye hendelsen. Nar det er
spenning involvert sa har de pa forhand fatt informasjon de kan bruke til & forutse en ny
hendelse, men at denne informasjonen ikke er tilstrekkelig nok til & veere sikker pa forutsigelsen

for den nye hendelsen.

2.2.2.1 Fiksjonskontrakt

| prosessdramaet Flukten fra Syria brukte de en fiksjonskontrakt som handler om at du har rett
til & ta initiativ og rett til & tre ut av fiksjonen om noe oppleves ubehagelig. | mitt dramaforlgp
brukte jeg denne fiksjonskontrakten. Med bakgrunn i at jeg ikke kjente til elevene pa forhand
sa kunne jeg ikke vite hvordan det ville bli for dem & ga inn i rolle og & improvisere i rollen. En
slik fiksjonskontrakt kunne redusere presset for a vere i rolle hvis de syntes det var ubehagelig.
Jeg vil komme tilbake til dette i kapittel 5.3 hvor jeg beskriver fgrste gjennomfaring av

dramaforlgpet.

2.2.3  Stedsspesifikk dramapedagogikk

| et dramaforlgp har du mulighet til & dra elevene inn i en hvilken som helst fiktiv kontekst for
a gke engasjementet i leeringsprosessen. Fordelen med a bruke naermiljget som utgangspunkt
for den fiktive konteksten er at det er kjent for elevene. O’Neill & Lambert papeker dette med
at «I drama kan elever treekke pa deres viden og erfaring fra den virkelige verden for at skabe
en fiktiv verden.» (O’Neill & Lambert 1998, s. 15).

Birkeland og Krosshus (2017) har i sin artikkel «Stedsspesifikk dramapedagogikk og
demokratisk danning» definert begrepet stedsspesifikk dramapedagogikk med at «lI en
stedsspesifikk dramapedagogisk undervisning anvendes stedets materialitet og kontekst aktivt
for & skape iscenesettelse og fiksjon.» (Birkeland & Krosshus 2017, s. 240). Jeg har tolket det
som at fordelen med & bruke stedet er at elevene har de forkunnskapene som trengs for a legge
grunnlag for improvisasjon. Birkeland og Krosshus (2017) papeker ogsa at

Det som kjennetegner en dramapedagogisk mate & anvende et sted pa, er at

iscenesettelsen forstyrrer, utvider, rekontekstualiserer eller problematiserer den

forstaelsen av stedet elevene har fra fgr. Den stedsspesifikke dramapedagogikken viser

frem stedet pa nye mater gjennom a handle og bruke det pa uvante mater. (Birkeland og
Krosshus 2017, s. 244).



2.3 Neermiljgpedagogikk

Nermiljgpedagogikk handler i hovedsak om at det skal vare en kobling mellom skole og
nermiljg. Kristoffer Melheim (2009) som er redaktar for boken Neermiljgpedagogikk definerer
begrepet som «[...] pedagogikken i1 ein samfunnsaktiv skule som bruker narmiljoet 1
undervisninga, samhandlar med andre aktgrar og bidreg aktivt til utvikling av bygda» (Melheim
2009, s. 8).

Edvard Befring (2009) viser til hvordan barns lering har forandret seg opp gjennom arene og
hvordan fremveksten av en ny skolepedagogikk i 1950-0g 60-ara forandret skolen til & bli mer
basert pa industrisamfunnets skolekonsept. Dette skolekonseptet innebar blant annet
«Oppleering i eit dekontekstuelt miljg: Dette inneber isolering av leringsprosessen til en
laboratorieprega situasjon.» (Befring 2009, s. 170). Befring (2009) Kkritiserer dette
skolekonseptet og hvordan det fortsatt preger dagens skole. Han argumenterer med at barn ma
leere i situasjoner der kunnskapen de leerer har relevans, og trekker frem ngdvendigheten av en
skole som «[...] fungerer saman med narsamfunnet til barna, og som tek i bruk den kunnskapen
som finst i kvardagsliv, arbeidsliv og kulturliv.» (Befring 2009, s. 178). Befring (2009) trekker
frem John Deweys leeringssyn:
Dewey argumenterte mot dei kunstige skiljelinene mellom det kroppslege og det
andelege, mellom tanke og handling, mellom sansing og fornuft, mellom
kunnskapslaering og karakterdanning, mellom det individuelle og det sosiale og mellom
skolen, familielivet og samfunnet. Han fann det grunnleggande viktig & bryte slike
grenseliner og skape konstruktive samanhengar mellom leering og liv. Det burde ikkje
vere ei motsetning mellom det som blir leert pa skolen, og det barna laerer utanfor, og det

burde heller ikkje vere forskjell pa dei metodane ein nytta for a lzre i skolen og utanfor.
Han ville séleis avskaffe den isolerte skolen. (Befring 2009, s.169).

Nermiljgpedagogikken handler om at nermiljg og skole skal handle sammen slik at disse
grensene som Dewey pekte pa, som isolerer skolen fra samfunnet, kan utviskes. Tom Tiller
(2012), som er emeritus i pedagogikk, er en forkjemper for en lokal- og samfunnsorientert
pedagogikk. | artikkelen «Nar skolen skulker sin omverden» tar Tiller opp dette med at tema
og eksempler i leerebgkene ofte ligger utenfor elevenes erfaringsverden, spesielt i Nord-Norge.
Han peker pa at en av arsakene til at mange elever «faller av» kommer av at leeringskonteksten
har for liten naerhet til elevenes liv og at «Laeringen forsterkes og varer lengre nar vi gar fra det

som er nart, kjeert og kjent, til det som er mer fremmed og nytt.» (Tiller 2012, s. 131).
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Det Tiller og Befring peker pa er ogsa presisert i Den generelle delen av leereplanen, som fortsatt
gjelder frem til overordnet del trer i kraft. I kapittelet om Det arbeidende mennesket star det
falgende:
Lering skjer ved at det nye forstas ut fra det kjente - de begreper en har, avgjer hva en
kan gripe og fatte. Kunnskaper, ferdigheter og holdninger utvikles i et samspill mellom
gamle forestillinger og nye inntrykk. [...] Ferdighetene til & handle, til & gjere nye
erfaringer og tolke dem, ma ta utgangspunkt i den forestillingsverden barn, unge og
voksne mgter utdanningen med - bade lokale erfaringer de har hgstet, malferet i deres

naermilje og felles impulser de har fatt gjennom massemediene. (Utdanningsdirektoratet
2015b, s. 10).

Det er her tydelig at lzereren oppfordres til & trekke naermiljget inn i undervisningen. Det er
ngdvendig at det er elevens naermiljg som star i fokus, for & kunne ta utgangspunkt i elevenes

erfaring og forestillingsverden, og den er knyttet til livet utenfor skolen.

Den overordnede delen av laereplanen vil erstatte den generelle delen av laereplanen, og det vil
skje i ssmmenheng med fornyelse av laereplanen. Hvordan det er foreslatt at lereplanen fornyes
fremkommer blant annet i Stortingsmelding 28 (2015-2016). Der star det fglgende:
Skolen og samfunnet star i et gjensidig forhold til hverandre. Skolen skal bidra til at
hver enkelt elev kan realisere sitt potensial og fa et grunnlag for & mestre sitt eget liv og
delta i arbeid og felleskap i samfunnet. Samtidig er skolen med pa & forme fremtiden
ved & utdanne elever som skal bidra som fremtidige yrkesutevere og samfunnsborgere.

At skolens innhold er relevant for den enkelte og for samfunn og arbeidsliv, er derfor et
avgjerende hensyn i en fornyelse. (Meld. St. nr. 28 (2015-2016), s. 13).

Mitt fokus pa & trekke naermiljget inn i undervisningen viser basert pa dette kapittelets
redegjorelser at det er absolutt relevant for min fremtidige praksis i skolen og for skolen

generelt.

Dewey (2001) peker pa at i skolen blir den kroppslige aktiviteten delt fra den mentale
aktiviteten, fordi det menes at det ikke er en sammenheng mellom dem. Han gar videre inn pa
at «Hovedkilden til «disiplinproblemet» i skolene er at leereren ofte ma tilbringe stgrstedelen
av tiden med & undertrykke den kroppslige aktiviteten som leder intellektet vekk fra det
materialet det skal holde pa med.» (Dewey 2001, s. 55). Gjennom Deweys teori om a laere
gjennom erfaring er det et tydelig fokus pa at elevene laerer best nar bade det kroppslige og det
mentale blir aktivert sammen i en leeringsprosess. Else Wiestad (2014) mener at «En skole som
legger stor vekt pa stillesittende lering, risikerer a frata barna deres spontane nysgjerrighet og

naturlige grep pa virkeligheten.» (Wiestad 2014, s. 165).
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2.3.1 De sma skolene i Utkant-Norge

| min studie har jeg gjennomfart mine dramaforlgp pa to sma skoler i «Utkant-Norge», ogsa
kalt distriktskoler eller sma fadelte skoler pa landet. Med det mener jeg at skolene ligger i
bygder utenfor byen. Etter det Melheim (2009) legger i begrepet nermiljgskole sa tolker jeg
det slik at de sma skolene i Utkant-Norge kan defineres gjennom dette begrepet, ved at en
«Naermiljgskole er ein skule som ligg i bygda der fleirtalet av elevane bur.» (Melheim 2009, s.
8). Brite Kandal(2013) skriver derimot at neermiljgskole er mer enn geografi, hun mener «Det
refererer til nerhet mellom skole og samfunn og betyr at neermiljg og skole skal virke sammen.»
(Kandal 2013). Melheim (2009) skriver at det er viktig i skolen & bygge videre pa barnas

livserfaring, og at det da er ngdvendig at skolen ligger i elevenes naermiljg.

Skolene jeg har veert pa ligger slik at elevene far ga pa skole i sitt eget nermiljg. Jeg valgte a
gjennomfare mitt prosjekt pa disse skolene nettopp fordi skolens nermiljg ogsa er elevenes
nermiljg. | store skoler hvor elevene kommer fra ulike steder, og av den grunn kommer fra
ulike lokalsamfunn, er det vanskelig a trekke inn et nermiljg som er kjent for alle elevene.
Melheim skriver at det er to prinsipp skolen i nermiljget begr praktisere: «Det eine er & dra
narmiljget inn i undervisninga, og det andre er & la elevane ga ut i naermiljget» (Melheim 2009,
s. 20). I min studie gnsker jeg a forbedre min egen praksis i forhold til det farste prinsippet, om

a dra neermiljget inn i undervisningen.

2.3.2  Utmarksproblematikken - «Norge gror igjen»

Det at Norge gror igjen handler om at bade innmark og utmark gror igjen nar det ikke blir tatt i
bruk. Det er et resultat av at sma gardsbruk legges ned, og landbruket i takt med alt annet,
sentraliseres. Dette er en sak som blant annet brennpunkt har laget en dokumentar om som de
har kalt Framtidsbonden! (NRK 2016). | denne dokumentaren legger de opp til debatt om
hvordan regjeringen driver sin landbrukspolitikk mot sentralisering av landbruket, som
resulterer i starre garder og starre forbruk av kraftfor. Filmen viser ogsa bgnder som har mattet
legge ned pa grunn av at det ikke lgnner seg a drive smatt. Det pekes 0gsa pa at de stgrre gardene

ikke benytter seg av beite i stor nok grad til at utmarka brytes ned.

! Dokumentaren finnes pd NRK TV: https://tv.nrk.no/program/MDDP12001016/framtidsbonden
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| en artikkel om kvaliteten pa beitene i Lyngen i Troms blir ogsa denne problematikken om
gjengroing tatt opp:
En virkelig stor og igynefallende utfordring er gjengroing av gamle slatte- og beitevoller.
Det er de rikeste og beste beitemarkene som gror raskest igjen nar driftsformene endres
eller bruk legges ned. Gamle gjerder og uheldig grensedragninger av landbrukseiendom
farer til at slike arealer i stor grad ikke lengre utnyttes som beite nar bruk legges ned. [...]
Utfordringen er at areal- og eiendomsstrukturen ikke henger sammen med utviklingen i

landbruket, noe som hindrer naringsutvikling og effektiv utnyttelse av de grgnne
ressursene. (Lars Sanved Dalen 2014).

Denne problematikken er ogsa tydelig i neermiljget til de to skolene jeg har valgt & gjennomfare
prosjektet i. Nar de sma gardene i Utkant-Norge blir lagt ned er det ingen dyr som beiter der
lengre, verken pa innmark eller utmark, og da vokser det frem skog og kratt. Hvis en ser tilbake
pa gamle bilder av gardene er det nesten ikke til & kjenne igjen. Det er av den grunn dette temaet

som tas opp som problem i dramaforlgpet.

2.3.3 Beskrivelse av nzermiljget til skolene i studien
Nermiljget til skolene har vert viktig i mitt arbeid for & planlegge undervisningen. Her vil jeg
beskrive narmiljget til begge skolene. Skolene kalles her for Elvedalen skole og Lerkeneset

skole.

Det var i hovedsak naermiljget til Elvedalen skole som har satt grunnlaget for valgene jeg gjorde
i mitt undervisningsopplegg. Skolen ligger i bygda, men bygda strekker seg ganske langt, sa
det er ogsa ngdvendig med buss til skolen for enkelte elever. Noen av elevene kommer ogsa fra
nabobygda. Det ble ngdvendig & velge et tema som var tilpasset elevene, og som det var mulig
at alle i elevgruppen kunne kjenne seg igjen i. Temaet om landbruket og at bygda gror igjen var

noe som var mulig for alle elevene a se, fordi det er noe som faktisk skjer i neermiljget deres.

| neermiljget ligger det en god del nedlagte gardsbruk. Noen av gardene er ikke i bruk i det hele
tatt og er av den grunn grodd igjen. Dette kan du se ved at bade innmarka og utmarka forsvinner
i busker og kratt. Pa noen garder er det na hester som har flyttet inn i fjgset og andre leier ut
jordene sine for & unnga at det gror igjen. Pa internett fant jeg gamle bilder av garder i bygda

fra ar 1960 som viser tydelige forandringer til dagens situasjon.

Pa Lerkeneset skole ble det ngdvendig for meg a fa beskrivelse av bygda fra lereren jeg

samarbeidet med. Leereren beskrev at «Det er ei kjensgjerning at ogsa bygda her gror igjen. Den
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har siden steinalderen veert ei jordbruksbygd. Bendene var enten sauebgnder, geitebgnder el.
storfebender. | dag er det bare tre sauebgnder igjen- to av dem lever av jordbruket og den tredje
kombinerer det med lzrerjobb pa skolen. Elevene vil helt klart kjenne seg igjen i uttrykket

" Norge gror igjen"».

2.3.4 Nezrmiljget som sted og rom

| dramaforlgpet er det gjengroing som skulle vaere temaet, og av den grunn er det ngdvendig a
se pa nermiljget som sted og rom. Sted er, ifglge Wiestad (2014) et begrep som kan bli oppfattet
og definert pa ulike mater, avhengig av hvilken sammenheng det brukes i. Hun peker pa flere
aspekter ved stedet som er viktig for laering og utvikling. Et sted kan veere en fysisk destinasjon,
men det er ogsa meningsbarende ved at vi knytter minner, mestring og erfaring til det (Wiestad
2014).

Det er ogsa flere mater a se pa begrepet rom og jeg har gatt inn pa det Wiestad (2014) definerer
som eksistensrom.
Verelser, hager, byer og landskap er eksempler pa eksistensrom hvor mennesker gar,
ser, hgrer og bergrer noe. Vi sanser og bruker omverdenen samtidig som vi danner 0ss
forestillinger om den. [...] Her brukes rom hovedsakelig om en sanset og direkte erfart

omverden — det vil si omgivelser vi beveger oss i og kontinuerlig mottar sanseinntrykk
fra, virker i og forholder oss til.» (Wiestad 2014, s. 21).

| forhold til naermiljget er det i denne studien tatt utgangspunkt i de sanseerfaringene elevene
har med landskapet i nzermiljget, samt erfaringer knyttet til landbruket i bygda. «Farst nar vi er
I interessert, deltakende og brukende omgang med ting og steder, oppdager vi de mange
betydningene de har.» (Wiestad 2014, s. 23).
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3 Forskningsdesign

Malsettingen med studien var & utvikle og preve ut et undervisningsopplegg basert pa
dramaforlgp som leeringsform, som har til hensikt a trekke elevens narmiljg inn i undervisning.
Jeg har gjennomfart et aksjonsforskningsprosjekt i to skoler. | denne studien gnsker jeg a ga i

dybden pa det utvalgte temaet, og jeg har derfor valgt kvalitativ tilnsrming for min studie.

Thagaard (2013) skriver at konstruktivismen ser pa kunnskap som utformet mellom forsker og
personer i felten, og relasjonen mellom dem. Forskningskunnskapen i dette studiet er konstruert
og utformet gjennom de sosiale sammenhengene som oppsto i gjennomfgringen av opplegget
ute i praksis. Ved at jeg har prevd ut et opplegg i praksis, vil resultatene av denne utprgvingen
veere preget av relasjonene jeg har til leereren og elevene som deltok i felten. Nar jeg anvendte
dramaforlgp som laringsform ville utfallet veere avhengig av elevenes forkunnskaper og
erfaringer med et slikt opplegg. | begge elevgruppene kunne lererne blant annet fortelle at
elevene hadde kjennskap til drama som skuespill. Disse forkunnskapene ville vaere med pa a
pavirke elevenes holdning til dramaforlgp som leeringsform. I mitt forsgk pa a bruke naermiljget
som fiktiv kontekst i dramforlgpet ble graden av elevenes tilknytning til temaet jeg hadde valgt
avgjerende for deres engasjement i undervisningen. Elevenes kulturelle- og historiske bakgrunn

fikk av den grunn betydning for deres oppfattelse og forstaelse i den fiktive konteksten.

Relasjonen mellom meg og laererne var ogsd med pa & utforme kunnskapen. Det at jeg fortsatt
er student og at leererne har langt flere erfaringer enn meg med undervisning i praksis var med
pa a pavirke mine tolkninger under datainnsamlingen. Under refleksjonssamtalen med lererne
like etter gjennomfagringen av undervisningsoppleggene reflekterte jeg i sterre grad med
utgangspunkt i teori og det jeg har leert i studiet. Leaererne derimot reflekterte i sterre grad med
utgangspunkt i erfaringer fra praksis. Jeg ble av den grunn lett pavirket av leererens refleksjoner
og ansa deres refleksjoner som mer relevant enn mine, med bakgrunn i deres forkunnskaper og

erfaringer med praksis i skolen.

| en hermeneutisk tilneerming seker du et dypere meningsinnhold ved fenomenet (Thagaard
2013). Et viktig element er at meningen ma forstas ut fra den sammenhengen fenomenet er en
del av (Thagaard 2013). Her er ikke enkeltpersoners subjektive erfaringer og opplevelser i
fokus, men du kan bruke deres erfaringer som fortolkningsmateriale for a oppna en dypere
mening. | hermeneutisk tilneerming antas det at det ikke finnes en endelig sannhet og at
fenomener derfor ma tolkes pa flere nivaer (Thagaard 2013). Mitt forskningsprosjekt er preget

av en hermeneutisk tilneerming. Fenomenet jeg gnsker & undersgke er dramaforlgp, og hvilke
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kvaliteter med denne lzringsformen som kan bidra til & trekke neermiljget inn i undervisningen.
| og med at dramaforlgp kan brukes pa sa mange ulike mater og i ulike sammenhenger, sa ser
jeg ikke pa min forskning som en endelig sannhet, men som et eksempel.

3.1 Aksjonsforskning

Aksjonsforskning kan defineres som en familie av forskningsstrategier da det finnes mange
varianter av denne strategien. Aksjonsforskning handler i hovedsak om a kombinere aksjon og
forskning (Louis Cohen, Lawrence Manion & Keith Morrison 2011, s. 344). Det som er felles
for alle typer aksjonsforskning er gnsket om a forbedre en praksis, basert pa et krav om en
strukturert og streng dokumentasjon av data og forskningsprosess (Cohen m.fl. 2011). Jean
McNiff og Jack Whithead (2006) forklarer aksjonsforskning slik:

In your action enquiry you would identify something of concern, try a different way of

doing things, reflect on what was happening, and in the light of your reflections try a
new way that may or may not be more successful. (Mcniff &Whitehead 2006, s. 9).

Med denne studien har jeg hatt som intensjon & forbedre min egen praksis ved a leere meg a
bruke dramaforlgp som leringsform med naermiljeet som kontekst for undervisningen. Ved a
planlegge og gjennomfare dette dramaforlgpet har jeg fatt prgve ut en annen mate & drive
undervisning. Videre har jeg hatt refleksjonssamtaler med leerer i etterkant av gjennomfaringen.
Jeg har brukt disse refleksjonene, og egne refleksjoner i ettertid, til & forbedre mitt opplegg.
Under forbedring av opplegget fikk jeg ogsa veiledning av min biveileder som underviser i
drama pa lererutdanningen. Deretter har jeg gjennomfart et forbedret opplegg i en annen

elevgruppe for & se hvordan disse forbedringene virket.

| en aksjonsforskning legges det ofte opp til et partnerskap mellom forsker og praktiker. Eli
Moksnes Furu (2013) viser til Carr og Kemmis (1986) som skiller mellom teknisk, praktisk og
frigjerende aksjonsforskning. Min studie gar under teknisk aksjonsforskning; «l teknisk
aksjonsforskning er det forskeren utenfra som definerer problemet og retningen for prosessen.»
(Furu 2013, s. 49). Furu skriver ut fra dette at det kan veere problematisk med en slik
forskningsstrategi med bakgrunn i at det ikke kan fales relevant for praktikeren. Ved begge
skolene jeg har vert pa har jeg samarbeidet med en lerer som har deltatt som observater i
dramaforlgpet. Det er derimot jeg som har definert «problemet» og hvordan forskningen skal
forega. Lereren har pa den maten forsket sammen med meg som en med-forsker. Det som er
spesielt med min studie er at det ikke er laererens praksis jeg skal forbedre, men heller min egen,
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og av den grunn vil jeg fungere som bade praktiker og forsker pa samme tid. Dette vil jeg utdype

I kapittel 3.3 som omhandler observasjon som metode.

Med inspirasjon fra Cohen, Manion og Morrison (2011, s. 354) kan forskningsprosessen

beskrives gjennom falgende modell (figur 1):

Reflektere Planlegge/
alene Forbedre aksjon

/7 \

Reflektere Planlegge
med lerer

og systema-
tisere forsknin

Reflektere Planlegge

ke Observere | Gjennomfgre

deltakende
observasjon

\

Deltakende
ohservasjon

Gjennomfgre

Overvake

Figur 1 studiens aksjonsforskningsprosess (Cohen m.fl. 2011, s. 354)

Planleggingsprosessen gikk ut pa a velge tema med utgangspunkt i nermiljget, tilpasse tema
til faglige kompetansemal, velge hensiktsmessige dramafaglige virkemidler og sette dette
sammen til et helhetlig dramaforlgp. Nar jeg kom til denne planleggingsfasen pa nytt etter farste
gjennomfgring handlet det om & forbedre dramaforlgpet. Begge prosessene som plasseres
innenfor planlegging i figur 1, bade planlegging og forbedring, er beskrevet og tolket i kapittel
5 som omhandler analyse og tolkning. | denne prosessen matte jeg ogsa planlegge og
systematisere forskning, altsa velge observasjonsfokus og utarbeide et observasjonsskjema.
Begrunnelse for valg jeg har tatt i denne delen av planleggingsprosessen utdypes i kapittel 3.3

hvor jeg redegjar for observasjon som metode.

Gjennomfgring av undervisningsopplegget foregikk pa to ulike skoler. Disse gjennomfaringene
vil bli omtalt som ferste- og andre gjennomfgring av dramaforlgp. Farste gjennomfaring
foregikk pa Elvedalen skole i en elevgruppe med 13 elever og andre gjennomfgring foregikk

pa Lerkeneset skole i en elevgruppe med i utgangspunktet 12 elever der 2 elever var fravaerende.
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Jeg gjennomferte aksjonen pa to elevgrupper for & kunne utvikle og forbedre

undervisningsopplegget med utgangspunkt i refleksjoner fra fgrste gjennomfaring.

Observasjon ble benyttet som metode for innsamling av data. Jeg, som fungerte som laerer i
denne delen, var deltakende observatgr med ustrukturert observasjonsmetode. Lereren var den
observatgren som sto utenfor settingen og som skulle bruke observasjonsskjema, o0g
gjennomfgrte derfor en ikke deltakende strukturert observasjon. Dette beskrives naermere i
kapittel 3.3.

| etterkant av begge aksjonene ble det ngdvendig a reflektere rundt aksjonene som jeg hadde
giennomfart. Jeg reflekterte bade sammen med larere og alene gjennom logg i etterkant. Dette
er beskrevet og begrunnet i kapittel 3.4 og 3.5. Hele prosessen startet med & velge og henvende
meg til informanter. Denne prosessen kommer ikke frem i figur 1, men blir utdypet i kapittel
3.2.

3.2 Henvendelse til — og valg av informanter

Med utgangspunkt i at undervisningen omhandlet naermiljget valgte jeg & henvende meg til to
fadelte skoler, Elvedalen skole og Lerkeneset skole, da disse mindre skolene ofte ligger
narmere elevenes nermiljg. Jeg har av den grunn brukt et tilgjengelighetsutvalg som gar ut pa
at «Utvalget er strategisk ved at deltakerne er relevante for var problemstilling og
fremgangsmaten for & velge ut deltakerne er basert pa at de er tilgjengelige for forskeren.»
(Thagaard 2013, s. 61). Jeg kontaktet selv rektor pa Elvedalen skole og de gnsket & veere med i
mitt prosjekt, noe som gjorde at de var tilgjengelig for meg som forsker. | samtale med rektor
pa denne skolen presenterte jeg mitt prosjekt, og valg av elevgruppe ble tatt av rektor, som i
dette tilfellet ble en aldersblandet gruppe pa 5. -7. trinn. Denne elevgruppen bestar av 13 elever:

7 jenter og 6 gultter.

For & kunne utvikle og forbedre undervisningsopplegget ble det ngdvendig & gjennomfare
undervisningsopplegget pa to skoler. Jeg tok derfor kontakt med enda en fadelt skole,
Lerkeneset skole, som ogsa takket ja til & vaere med i mitt prosjekt. Denne gangen valgte jeg
selv a legge inn gnske om a fa gjennomfare opplegget pa 5.-7. trinn. Det viste seg at denne
skolen hadde en aldersblandet elevgruppe med elever fra 4.-6. trinn. Dette er en elevgruppe

med 7 jenter og 5 gutter, altsa totalt 12 elever.
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3.3 Observasjon som metode

Fordelen med a bruke observasjon som metode for innsamling av data er at du far direkte tilgang
til felten og du trenger ikke vere avhengig av a ga gjennom andres tolkninger av fenomenet
(Cohen m.fl. 2011, s. 456). | og med at jeg skulle ha lererrollen selv under begge forlgpene,
matte jeg ga inn i felten med en rolle som deltakende observater. Som deltakende observater i
et undervisningsopplegg, der jeg benyttet meg av en leringsform som var til dels ukjent og
krevende for meg, ble det ogsa ngdvendig med en ikke-deltakende observatgr. Til min fordel
var lererne jeg samarbeidet med under begge forlgpene villig til & observere under
giennomfaring. Det medfarte at jeg matte tolke deres tolkninger av undervisningssituasjonen i
ettertid. For & sikre at jeg tolket deres observasjoner slik de hadde tenkt reflekterte vi over

observasjonene i ettertid i en refleksjonssamtale. Dette blir utdypet mer i kapittel 3.4.

3.3.1 Deltakende, ustrukturert observasjon

Cato R. P. Bjgrndal (2002) skriver om observasjon av farste- og andre orden. Min rolle som
deltakende observater kan beskrives som en observasjon av andre orden som Bjgrndal (2002)
beskriver slik «Observasjonen foregar samtidig med den pedagogiske aktiviteten og er ikke det
primere, men en komplementeer og sidestilt oppgave med undervisning eller veiledning.»
(Bjegrndal 2002, s. 29). Organiseringen rundt gjennomfgringen av undervisningen tok det meste
av mitt fokus. Dramaforlgpet var delt opp i ulike deler, og det var i overgangene eller pausene
mellom de ulike delene at jeg fikk muligheten til & skrive ned mine observasjoner.

For at jeg skulle kunne fokusere mest mulig pa selve undervisningsopplegget benyttet jeg meg
av en ustrukturert observasjon under gjennomfgringen. Fordelen med ustrukturert intervju er at
«Forskeren gar mer apent inn i settingen for & fa mer innsikt i et fenomen, og det gir muligheter
for fleksibilitet med hensyn til hvordan observasjonen skal forega.» (Christoffersen og
Johannessen 2012, s. 72).

Observasjonene jeg gjorde meg var rettet mot virkningen av de dramafaglige virkemidlene og
hvordan narmiljeet kom frem i den fiktive konteksten. Jeg skrev notater underveis nar jeg
hadde mulighet for det. Notatene ble senere utdypet i en refleksjonslogg like etter
gjennomfgringen og refleksjonssamtalen med laereren. Dette blir nsermere forklart i kapittel 3.5.
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3.3.2 lIkke deltakende, strukturert observasjon

Leererne som deltok under gjennomfering av opplegg var kun til stede som observatgr, og som
stotte i eventuelle sosiale utfordringer. De var ikke deltakende i opplegget og hadde derfor
mulighet til & observere fra utsiden av forlgpet. Dette kan defineres som en observasjon av
forste orden som Cato Bjerndal beskriver som «[...] nar pedagogen, eleven, studenten eller en
utenforstaende observerer den pedagogiske situasjonen og har dette som primar oppgave.»
(Bjerndal 2002, s. 29).

For at jeg skulle fa den informasjonen jeg gnsket fra lzererne ble det ngdvendig & strukturere
observasjonene deres ved a lage et observasjonsskjema pa forhand. Fordelen med et slikt
strukturert observasjonsskjema er at det er mulig & bestemme pa forhand hva som skal vere i
fokus under observasjonen (Christoffersen &  Johannessen 2012, s. 71).
Observasjonsskjemaene ligger vedlagt som vedlegg 4 og 5.

3.3.3 Fokus i observasjonsskjema

| forste gjennomfaring var observasjonsfokuset utarbeidet med utgangspunkt i det daveerende
malet for studien: «Malet med dette opplegget er a se om dramaforlgp kan dra neermiljget inn i
klasserommet slik at faget (i dette tilfellet matematikk) leeres gjennom en virkelighetsner
kontekst.» (Vedlegg 4)

Fokuset for lererens observasjoner ble styrt etter de spegrsmalene jeg hadde utformet med
utgangspunkt i denne malsetningen. Spgrsmalene var av den grunn veldig fokusert pa det

faglige og hvordan matematikken fremkommer i de ulike delene av dramaforlgpet.

Bakgrunnen for dette fokuset som dannet denne malsetningen er et tydelig tegn pa at mine
forkunnskaper og det jeg engasjerer meg for som laerer har vaert med pa a forme min studie, og
den kunnskapen jeg har konstruert gjennom den. Gjennom utdanningen har jeg fatt kjennskap
til & leere matematikk gjennom kulturen og har sett hvilke muligheter dette gir for at elevene
skal se formalet med matematikken gjennom en kjent kontekst. Dette er tydelig et tema jeg har

brakt med meg inn i planlegging for fokus i observasjonen.

| forberedelsesfasen fgr andre gjennomfegring ble observasjonsskjemaet og malet for
observasjonen endret. «Malet med dette opplegget er & se om dramaforlgp kan dra naermiljget
inn i klasserommet.» (Vedlegg 5). | beskrivelsen av malsetningen har jeg ogsa hatt med at «I
dette dramaforlgpet er det konteksten som tar sterst plass. Matematikken skal komme naturlig
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frem som en ngdvendig kompetanse i den bestemte konteksten.» (Vedlegg 5). Spgrsmalene i
dette observasjonsskjemaet er derimot endret til & ha stgrre fokus pa effekten av bade mine og
elevenes roller, samt betydningen av naermiljget som kontekst. Fokuset pa det faglige har derfor
blitt nedprioritert gjennom arbeidet med & forbedre opplegget. Her er det tydelig at studien har

endret retning etter de observasjoner og refleksjoner som ble gjort i andre gjennomfaring.

3.4 Refleksjonssamtaler

Postholm (2010) hevder at «En mate & bli bevisst sin egen subjektivitet pa er a observere eller
analysere og tolke data sammen med en annen person» (Postholm 2010, s. 128). Like etter
undervisningsopplegget var gjennomfgrt hadde jeg en refleksjonssamtale sammen med leereren.
Dette gjorde jeg pa begge skolene. Ved & ha en slik refleksjonssamtale i ettertid fikk vi
muligheten til 4 snakke om observasjonene vi hadde gjort og diskutere ulike situasjoner og deler
av dramaforlgpet. Gjennom denne samtalen fikk jeg et bedre grunnlag for a tolke leererens
observasjoner som var skrevet pd observasjonsskjemaet. Bade jeg og laereren fikk ogsa
mulighet til & trekke frem andre aspekter ved undervisningsopplegget som hadde bemerket seg.
Jeg fikk ogsa muligheten til & fa en bekreftelse pa tolkningen av mine egne observasjoner, da
disse var avhengig om jeg hadde oppfattet elevene slik jeg trodde. Siden larerne kjenner
elevene godt kunne de bekrefte mine oppfattelser av ulike situasjoner, samt trekke frem

forandringer som fremkommer av & bruke denne laeringsmetoden.

| denne samtalen skulle jeg bruke en lydopptaker, slik at jeg kunne sikre meg at jeg fikk med
meg alle refleksjonene vi gjorde sammen. Denne ble kun brukt i refleksjonssamtalen med
lereren pa Elvedalen skole. Ved Lerkeneset skole noterte jeg ned det vi reflekterte over, og

skrev det straks ned i min egen refleksjonslogg like etterpa.

3.5 Refleksjonslogg

Underveis i planleggingsfasen og i etterkant av begge aksjonene og refleksjonssamtaler med
leerer har jeg skrevet en skriftlig refleksjonslogg. Bjerndal skriver at «Hensikten med
loggskriving er & skape en dypere forstaelse av hendelser, gjennom skriftlig refleksjon.»
(Bjarndal 2002, s. 59). | etterkant av begge aksjonene har jeg hatt hodet fullt av tanker og
refleksjoner som omhandlet undervisningsopplegget. Ved a ha skrevet dette ned har jeg hatt

muligheten til & ga tilbake i refleksjonsloggen for a analysere hendelsene i ettertid.
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Refleksjonslogg i planleggingsfasen, og i forbedringsfasen fer siste aksjon, har ogsa veert av
stor nytteverdi for videre arbeid med studien. De vurderinger og avgjgrelser jeg har tatt i forkant
av undervisningsoppleggene har stor betydning for hvordan utfallet av aksjonen ble.

3.6 Dramafaglig veiledning

Min biveileder i forbindelse med denne studien var Miriam Wiik ved UIT- Norges arktiske
universitet. Hun underviser i drama pa leererutdanningen. Far farste gjennomfaring leverte jeg
undervisningsopplegget mitt skriftlig til Wiik og fikk gode tips og tilbakemeldinger som jeg
tok med i arbeidet videre med opplegget. I forbedringsfasen, for andre gjennomfering, fikk jeg
muligheten til muntlig veiledning. Da fikk jeg mer konkrete tips til dramafaglige virkemidler
som kunne forbedre opplegget. For meg var disse veiledningene svart ngdvendige for a gke

min egen kunnskap innenfor dette feltet.

3.7 Forskningsetiske hensyn

| min studie har det ikke vert ngdvendig & samle inn personopplysninger, da det er metode og
kontekst som har veert i fokus. Ved at jeg i utgangspunktet skulle bruke video som verktay i
observasjon ble det ngdvendig & sgke om tillatelse fra NSD — Norsk senter for forskningsdata
(NSD 2018). Ved bruk av video kan sensitive personopplysninger oppsta uoppfordret og det
gjer det mulig & identifisere personer som deltar i studien. Det ble derfor ngdvendig & sgke om
tillatelse fra NSD (2018) og redegjere for oppbevaring og behandling av disse dataene.
Godkjennelse fra NSD ligger som vedlegg 1.

3.7.1 Informert samtykke

Med utgangspunkt i at video skulle benyttes som innsamlingsmetode ble det ngdvendig a
utforme et samtykke-skjema. Samtykke skjema for begge skolene ligger som vedlegg 2 og 3.
Christoffersen og Johannessen (2012) hevder at informert samtykke innebarer at deltakerne
har fatt ngdvendige opplysninger om undersgkelsen. I skjemaet har jeg informert om hva jeg
skulle forske pa, hva det ville innebeere & delta i studien og hvordan informasjonen ville bli
behandlet i forskningsprosessen. Det ble ogsa presisert at de hadde muligheten til a trekke seg
fra studien nar som helst uten & matte oppgi grunn. Ved at elevene regnes som umyndige var

det ngdvendig a fa samtykke fra foreldre eller foresatte for at barna deres kunne delta i studien.
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Jeg fikk ikke samtykkeskjemaet tilbake fra alle foreldre tidsnok til gjennomfgringen av
opplegget. Av etiske hensyn valgte jeg derfor & ikke bruke video-opptak som metode for

datainnsamling.

| andre gjennomfaring valgte jeg ogsa a gjennomfeare uten video-opptak for & ha samme
datagrunnlag i fra begge gjennomfaringene. Det er et krav om at deltakerne skal samtykke hvis
enkeltpersoner kan identifiseres (Christoffersen og Johannessen 2012). Det har ikke veert
ngdvendig & ga inn pa personopplysninger i min studie. | andre gjennomfgring var det av den

grunn ikke ngdvendig & fa samtykke fra foreldre til at elevene kunne delta i gjennomfering av

opplegget.

Nar lydopptak ble benyttet under refleksjonssamtale med lzererne ble det ogsa ngdvendig a fa
samtykke fra leererne. Vedlagt ligger det to informasjonsskriv. Det ene er informasjonsskrivet
til Elvedalen skole, hvor jeg i utgangspunktet skulle bruke video-opptak og lydopptak (vedlegg
2). Det andre er informasjonsskrivet til Lerkeneset skole, hvor jeg kun gnsket samtykke fra

leerer om & benytte lydopptak i refleksjonssamtalen (vedlegg 3).

3.7.2 Taushetsplikt og anonymisering

«l fglge forvaltningsloven er all informasjon som kan tilbakefares til enkeltpersoner,
taushetsbelagt.» (Christoffersen og Johannessen 2012, s. 46). | min studie har jeg vert ute i
praksisfeltet sammen med elever og leerere. Det har veert ngdvendig for meg & anonymisere
skole og lzrere, og de fa elevsitatene som fremkommer i analysen, for & sikre at det ikke

kommer ut informasjon som kan tilbakefgres til dem.

Nar jeg kom ut i praksisfeltet, pa begge skolene, skrev jeg under pa en taushetserklaring som
inneberer at informasjon og kjennskap til elevene og skolen er taushetsbelagt. Dette er for a

sikre at sensitiv informasjon som kan fremkomme i praksisfeltet ikke skal deles.

3.8 Reliabilitet og validitet

Forskningens grad av reliabilitet handler om hvor palitelig den er (Christoffersen og
Johannessen 2012). | en kvalitativ forskningsprosess nar forskeren deltar aktivt i felten i forsgk
pa a forbedre praksis er det ngdvendig for forskeren & legge frem sin forforstaelse og
subjektivitet i studien (Postholm 2010). For & fa frem mitt eget subjektive stasted har jeg
redegjort for valg av studiens retning, mine interesseomrader og hvilke erfaringer jeg har med
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fenomenet som studeres. Ved a vise til mitt teorigrunnlag har jeg gjort rede for mitt teoretiske
stasted i studien. Postholm (2010) hevder at forskerens perspektiver ma synliggjeres slik at
leseren kan se «[...] de ulike analysene og tolkningene i lys av forskerperspektivet.» (Postholm
2010, s. 128). Under innsamling av data har jeg ogsa sammen med lereren reflektert over
observasjoner og tolkninger, og pa den maten vurdert mine egne tolkninger opp mot laererens.
Ved a ha redegjort for mitt forskerperspektiv og samtidig kvalitetssikret mine tolkninger av
fenomenet gjennom refleksjon med leerer, har jeg gkt studiens grad av reliabilitet.

Validitet handler om hvor gode dataene er til & representere fenomenet som er studert
(Christoffersen og Johannessen 2012). For & vurdere studiens validitet er det ngdvendig a se pa
metodenes relevans for & studere det virkelige fenomenet. | min studie hvor jeg har valgt a
forbedre egen undervisningspraksis som larer ved a prgve ut andre metoder og observert
virkningen av dem. Gjennom observasjon har jeg fatt direkte tilgang til fenomenet som skal
studeres. Ved & ga inn i en elevgruppe og prgve ut opplegget har jeg, sammen med leerer, fatt
direkte erfaringer med hvordan opplegget virker i praksis. Dataen som fremkommer i denne

studien er av den grunn gode representasjoner av fenomenet, og gir studien gkt grad av validitet.
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4 Analyse og tolkning

| dette kapittelet har jeg farst redegjort for analyseprosessen. Videre har jeg analysert og tolket
forste- og andre gjennomfering av dramaforlgpet, samt forarbeidet som ligger til begge

forlgpene.

4.1 Beskrivelse av analyseprosessen

Analyse og tolkningsprosessen startet allerede i planleggingsfasen fer farste aksjon. Thagaard
(2013) skriver at «A tolke resultater av en undersgkelse innebarer & reflektere over dataens
meningsinnhold.» (Thagaard 2013, s. 193). | min studie har jeg gjennom hele prosessen
reflektert over dataens meningsinnhold. | planleggingsfasen for farste aksjon reflekterte jeg
rundt valg av tema og dramafaglige leeringsformer, samt hvilken konsekvens de ulike valgene
ville ha for gjennomfaring i klassen. Videre har jeg reflektert over hvilke observasjoner som er
viktig & notere i selve gjennomfaringen. | refleksjonssamtalene med lzrerne pa begge skolene
har jeg og leerer sammen tolket observasjonene vare fra gjennomfgringen, og i etterkant har jeg
sammenfattet en skriftlig refleksjonslogg over egne tolkninger rundt aksjonen og refleksjonene

som kom frem i samtale med larer.

Postholm (2010) skriver om hvordan observasjon som datainnsamlingsstrategi skaper
interaksjon mellom induksjon og deduksjon. Denne interaksjonen gar ut pa at jeg som forsker
har gatt inn i felten med min forforstaelse og fokuset i observasjonene mine har latt seg farge
av det. Til fgrste gjennomfering var det teorien jeg hadde lest og mine tidligere erfaringer med
dramaforlgp og nermiljgpedagogikk som avgjorde hva jeg ansa som de viktige elementene i
undervisningsopplegget. Likevel har jeg vert apen for & ta med andre forhold i mine
observasjoner som ikke er bestemt pa forhand. Lareren har ogsa notert ned observasjoner som
er gjort utenom spgrsmalene i observasjonsskjemaet. Postholm (2010) beskriver at «Som en
induktiv forsker kan forskeren i observasjonsprosessen ogsa innhente empiri som ikke uten
videre kan forstas ved hjelp av teorigrunnlaget som forskeren allerede har appropriert eller gjort
til sitt eget.» (Postholm 2010, s. 57). Dette har medfart at jeg har mattet ga inn i teori i ettertid
for a forsta observasjonene jeg har gjort. Postholm (2010) skriver videre at dette vil medfare at
jeg som forsker mater forskningsfeltet med nye eller videre utviklede teorier og antakelser. |
andre gjennomfgring var det erfaringene fra forste gjennomfering, og forbedringene jeg gjorde,
som var med pa a endre observasjonsfokus og observasjonsskjemaet. | denne prosessen har det
av den grunn foregatt en kontinuerlig interaksjon mellom induksjon og deduksjon (Postholm

2010). Ved at jeg har hatt en pagaende interaksjon mellom induksjon og deduksjon gjennom
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hele forskningsprosessen sa har analyseprosessen allerede startet ved gjennomfaring av ferste
aksjon. De observasjoner og refleksjoner jeg har hatt gjennom hele forskningsprosessen, bade

alene og sammen med laerer, har veert en del av min analyseprosess.

| beskrivelsene som fremkommer i analysen har jeg brukt observasjonsskjema, transkribering
av refleksjonssamtale fra fgrste gjennomfgring, notater fra refleksjonssamtale fra andre
gjennomfgring og mine egne refleksjonslogger som er skrevet like etter gjennomfaring og
refleksjon med learer. | tillegg er det flere refleksjoner som oppstar underveis mens jeg skriver,
som jeg ogsa velger a bruke i analysen. Disse refleksjonene er ogsa farget av at jeg har utvidet
mitt teorigrunnlag i ettertid av begge aksjonene og at jeg begynner a sammenligne aksjonene

med hverandre.

4.2 Planleggingsfasen

| lereplan i matematikk er et av kompetansemalene etter 7. trinn at elevene skal kunne «bruke
malestokk til & berekne avstandar og lage og samtale om kart og arbeidsteikningar, med og utan
digitale verktgy» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Med utgangspunkt i dette kompetansemalet
ble det konkrete faglige malet for elevene: & kunne bruke malestokk til & beregne avstander,
samtale om- og tegne kart. Elevene fikk pa den maten veere med pa det praktiske i planlegging
og utvikling av garden. P& den maten kunne elevene laere a bruke malestokk i en kontekst der
bruk av dette verktgyet ga mening.

For & kunne planlegge dramaforlgpet med utgangspunkt i skolens narmiljg ble det ngdvendig
a samarbeide med laerer om valg av tema. Valget falt pa landbruk siden dette er noe elevenes
lerer foreslo, det er noe elevene interesserer seg for. Jeg tok utgangspunkt i landbruket i bygda
slik det ser ut i dag, for at det skulle vaere nermere elevene og slik de kjenner landbruket i

narmiljeet. Dermed valgte jeg a fokusere pa gjengroing — at bygda gror igjen.

Elevene skulle pa forhand se en film som kunne vekke interesse for og skape engasjement rundt
det faktum at Norge gror igjen (NRK 2016, Dalen2014). Ved a la de se at dette faktisk er noe
som skjer i Norge na sa kunne jeg gjere konteksten mer virkelig for elevene. Filmen om
Framtidsbonden (NRK 2016) tar opp dagens landbrukspolitikk og hvordan det pavirker naturen
og utmarka. Det ble avtalt med lerer at de skulle se denne noen dager i forveien for & kunne ha
den som grunnlag i selve forlgpet. Formalet var at filmen om framtidsbonden kunne ligge til

grunn som elevenes forkunnskaper om hvordan det blir arbeidet med denne problematikken,
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bade i Norge og i Sveits. Pa den maten kunne filmen engasjere elevene og inspirere til hvordan

de gnsket a lgse denne problematikken i egen bygd.

Jeg la opp til at problemet skulle bli tatt opp i en naturlig setting, og av den grunn valgte jeg a
bruke et bygdemgte. Det er pa bygdemgter at medlemmene tar opp viktige problemer i bygda
og reflekterer rundt mulige lgsninger. Ved at jeg var leder pa mgtet kunne jeg styre mgtet inn

pa denne problemstillingen.

For at elevene skulle fa frem sine meninger gnsket jeg at de skulle lage en plan over en gard
som viser hvordan de gnsker at garden skal bidra for & hindre gjengroing. Planen om at de skulle
veere landskapsarkitekter var ogsd her for & skape en naturlig setting, da det er

landskapsarkitekter som tegner planer landskap.

Til slutt planla jeg at elevene skulle fa legge frem disse planene sine. Tilskuerne skulle vere
saksbehandlere for & kunne ga inn i en rolle som til vanlig vurderer slike saker. Med & ta i bruk
birollene som er beskrevet i kapittel 2.2.1, kunne jeg & gke elevenes aktivitet, ved at de kunne

komme med meninger og synspunkter som ikke ngdvendigvis var deres egne.

Jeg ansd det som ngdvendig 4 ga ut av rolle mellom hver del av dramaforlgpet. Det var
ngdvendig for & kunne forklare f.eks. hva malestokk er, og for & beskrive rollene de skulle ga
inni. For a gainni rolle som landskapsarkitekter og saksbehandlere ansa jeg det som ngdvendig

& forklare hva disse rollen innebarer.

4.3 Fgrste giennomfgring av dramaforlgpet — Elvedalen skole

Undervisningsdokumentet for denne gjennomfaringen ligger som vedlegg 7.

Elevene hadde pa forhand blitt fortalt at jeg skulle komme for & gjennomfare et dramaforlgp i
klassen deres. Nar undervisningen startet presenterte jeg meg selv og prosjektet. Jeg forklarte
for elevene hvordan dette dramaarbeidet skiller seg fra drama som skuespill. Jeg papekte blant
annet at det ikke ville ende opp i en fremfaring. Elevene ble informert om fiksjonskontrakten,
som handler om at elevene skulle ha et spesifikt sted i klasserommet hvor de kunne sette seg

hvis de gnsket a ga ut av fiksjonen.

Far selve dramaforlgpet varmet vi opp med en lek som heter «sola skinner pa meg». Denne
leken gar ut pa at elevene skal sitte pa stoler i en ring. Det skal vare 1 stol for lite, slik at en av

elevene er ngdt til a sta i midten. Den som ikke har stol skal si f.eks. «Sola skinner pa meg og
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alle som har brune gyne» og da ma alle med brune gyne reise seg og finne seg en ny stol. Det
er kun lov a si noe som ogsa stemmer for deg selv. Hvis du sier «Sola skinner pa meg og alle
som liker pizza.» sa ma det stemme med at du liker pizza selv. Dette var en fin bli-kjent-lek, og
ved & leke den farst kunne elevene bli kjent med meg ogsa, og bli litt «varm i traya» fer vi

skulle starte pa selve dramaforlgpet.

Far dramaforlgpet endret vi pa plassering av pultene i klasserommet ved a skyve bort alle
pultene utenom 3, som vi brukte til & lage et langbord med alle stolene rundt. Elevene satt seg
rundt bordet, jeg forklarte at vi skulle pa et bygdemgte hvor de var medlemmer i bygdelaget og
jeg var leder. Jeg satt ikke sammen med elevene rundt bordet, men sto rett utenfor
«forsamlingen». Brillene mine skulle veere det fysisk tegnet pa at jeg var i rolle, og nar jeg tok

de av var det et tegn pa at jeg gikk ut av rolle, og det ble elevene informert om pa forhand.

4.3.1 Pabygdemgtet

Pa bygdemgtet var jeg leerer-i-rolle som lederen av bygdelaget. Mgtet startet med at jeg ensket
velkommen, sa gikk jeg rett pa sak og tok opp temaet om at bygda gror igjen, og spurte blant
annet om de hadde lagt merke til det. | forbindelse med dette temaet hadde bygdelaget fatt brev
fra ei dame som het Line, som nylig hadde kjgpt en nedlagt gard i bygda.

Brev til bygdelaget:

Heli, jeg heter Line!

Jeg har nettopp flyttet hit til (bygdas navn). Jeg solgte huset mitt i byen for & kjgpe meg
en gard. Jeg har lett lenge og fant endelig denne garden her ute. | ettertid har jeg
oppdaget at det er driveplikt pa garden. Det vil si at jeg ma bruke garden til enten dyr,
produksjon av mat eller begge dela. Problemet mitt er at det er ingen drift pa denne
garden i dag (forklare hva det vil si & veere i drift). Fjgsen er stor, men ganske utslitt,
sa den er ikke bra nok for a ha dyr i na. Jordene har grodd igjen og det har ikke veert
noen produksjon i forhold til mat eller dyr siden 90-tallet.

Jeg sitter nad i en vanskelig posisjon. Hvis jeg skal beholde garden sa ma jeg starte opp
med driften igjen, og da ma bygningene oppgraderes, eller jeg ma rive de ned & bygge
opp nytt fj@s.

Jeg er veldig usikker pa hva jeg skal gjgre. Derfor sender jeg na brev til dere i
bygdelaget. Jeg lurer pa hva som er mest nyttig for dere i bygda. Hva gnsker dere at jeg
skal starte opp med pa garden min?

Hilsen Line Kaspersen
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Som leder stilte jeg sparsmal til forsamlingen om hva de kunne tenke seg at Line skulle drive
med pa garden sin, og hva de tenkte ville vare det beste for bygda. Gjennom disse spgrsmalene
pravde jeg a fa de til a reflektere over hva bygda trenger for a hindre gjengroing. Elevene rekte
opp handa og svarte pa spgrsmalene, og kom med mange forslag til hva «Line» kunne drive
med pa garden sin. Disse forslagene skrev jeg opp pa tavla, slik at elevene skulle ha de

tilgjengelig senere.

Leereren har skrevet i sitt observasjonsskjema at det foregikk smaprat mellom elevene etter at
jeg hadde lest brevet fra Line, og at denne smapraten var faglig. Det er ogsa presisert at det
faglige som kom frem var mest i forhold til hvilken mat som kunne produseres, og at det var
lite fokus pa kunnskap om beiteforhold og hvilke typer gardsbruk som er mulig, f.eks. om det
skulle vere gkologisk eller ikke. Sammen kom vi frem til at det med at Norge og bygda gror

igjen datt litt ut.

| observasjonsskjemaet og i refleksjonssamtalen i etterkant har leereren pekt pa at enkelte elever
falt ut i de faglige samtalene, og noen virket usikre pa hva det betyr at bygda gror igjen. Leerer
sa i refleksjonssamtalen at «Jeg tenkte vel der at faglig svake elever datt litt ut. Ikke
ngdvendigvis i matematikk, men allmennkunnskap som: Hva er en arkitekt? Hva er gkologisk?
Hva er beite? De som er hesteinteressert og har litt landbrukserfaring var med en gang pa og

var interessert.».

4.3.2 Planlegge og tegne garden

Far elevene gikk inn i neste del av dramaforlgpet gikk vi ut av rolle. Poenget med a ga ut av
rolle var at jeg skulle forberede elevene til neste del av spillet. Jeg fortalte at de na skulle veere
landskapsarkitekter, og forklarte hva en landskapsarkitekt er og hva de arbeider med. Videre

forklarte jeg at de skulle tegne med malestokk.

Elevene var ikke kjent med malestokk fra fgr og trengte en innfering i hva det er og hvordan de
skulle bruke det til & tegne kart. Jeg spurte om de hadde sett begrepet malestokk pa kart tidligere,
og det var noen fa som hadde sett det. Leaereren tok frem to maleband, et pa 1 cm og et pa 100
cm for & vise malestokk 1:100, mens jeg videre forklarte at det betyr at 1 cm pa kartet er 100
cm i virkeligheten. Det var noen elever som rynket pa nesen og det var tydelig at dette var
vanskelig a forsta ved a fa det forklart pa denne maten. I refleksjonsloggen har jeg skrevet at
det muligens ville vert enklere a forsta hvis de hadde fatt muligheten til a fysisk male bygninger

og tegnet de i malestokk pa et kart. Da ville dette med forhold mellom starrelser blitt tydeligere.
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Jeg provde a forklare dette pa nytt ved a tegne en firkant pa tavla som var 5cm pa ene siden og
4 cm pa en annen, sa spurte jeg elevene hva dette ville tilsvare i virkeligheten med en malestokk
pa 1:100. Her var det cirka halvparten av elevene som kunne svare. Det var derimot ingen som
hadde spgrsmal i ettertid. Jeg lot de uansett fa ga inn i rollene som landskapsarkitekter, og tenkte
jeg heller kunne hjelpe de underveis nar de begynte pa tegningene. Det kan nevnes at nar vi
gikk ut av rollene fra «bygdemgtet» ble elevene fortsatt sittende ved langbordet. Lereren
kommenterte dette i sitt observasjonsskjema med at det er «Vanskelig med konsentrasjon mot

tavle nar de sitter rundt bordet etter bygdemagtet.».

Elevene ble delt i 4 grupper (tre grupper med 3 elever og en med 4 elever), far de gikk inn i
roller som landskapsarkitekter. Nar elevene satt klar i gruppene sine fikk de en konvolutt hver.
| konvolutten 1a oppdraget til landskapsarkitektene, et kart over garden til Line og et tomt kart

hvor de skulle tegne et forslag til hvordan Lines gard kunne bli:

Oppdrag til dere landskapsarkitekter!

| denne konvolutten ligger det et kart over min eiendom som jeg har kjgpt pa
(stedsnavn). Kartet viser huset, fjgsen og et lite uthus. Rundt bygningene er det en del
dyrkbar mark som na er grodd igjen.

Bygdelaget pa (stedsnavn) har kommet med noen forslag til hva jeg skal gjere med
garden min, og jeg @nsker hjelp fra dere til & tegne en plan for et av forslagene de har
kommet med. | konvolutten ligger det et tomt kart. P& det tomme kartet skal dere tegne
garden min slik som dere mener den bar vere.

Kartet dere skal tegne skal vaere med malestokk 1:200 (cm). Altsa slik at 1 cm pa kartet
viser 200 cm i virkeligheten.

Dere skal mgte saksbehandlere fra kommunen klokken 11.45 i dag for & legge frem
planen deres. Dette blir en fremfgring hvor dere skal:

e Vise kartet dere har tegnet
e Fortelle hva jeg skal drive med pa denne garden
e Forklare hvorfor denne planen er bra for bygda

Dere far 5 minutter til & fremfore dette, deretter far saksbehandlerne 5 minutter til & gi
dere kommentarer.

Hvis dere har spgrsmal sa kan dere spgrre lederen for bygdelaget.

Hilsen Line

| refleksjonsloggen har jeg notert at «Oppgaven var uklar, det ser jeg i ettertid. De forsto ikke
at de skulle endre pa garden som var tegnet pa det ene kartet, sa jeg matte ga rundt a forklare
(sammen med lerer) hva de skulle gjere.». Etter at de hadde fatt en bedre forklaring pa

oppgaven ble de straks mer engasjert.
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Elevene fikk hvert sitt hefte med bilder over gardene i bygda slik de sa ut i 1960, nar gardene i
enda var i drift. Leereren sa i ettertid at noen hadde brukt disse bildene til & se hva som var pa
gardene og hvor stor ting var i forhold til hverandre. Noen av elevene kjente igjen gardene og

kunne derfor se forandringen.

Det ble ikke tydelig at elevene var i rolle som landskapsarkitekter. De snakket om garden som
om det var deres egen, og det var diskusjoner om hva de selv gnsket a ha pa «sin» gard. | min
egen refleksjonslogg har jeg skrevet «Gardene ble pa en mate deres egen, og Lines behov
forsvant litt.». | refleksjonssamtalen diskuterte vi ogsa dette og laerer sa «Jeg tror den datt litt
ut, jeg tror elevene tenkte at de var gardseiere.». Det kom ogsa frem i denne samtalen at «nar
de fremfarte sa eide de garden, det var ikke ho Line, men det var «vi» som vil. Det hadde
kanskje blitt bedre om de hadde kjept en gard selv, slik at det blir nert.». Selv har jeg i
refleksjonssamtalen pekt pa at rollen til elevene kunne kommet tydeligere frem om de ogsa
hadde hatt noe fysisk som kunne skille i-rolle og ut-av-rolle. Videre har jeg notert «Kan det
veere at rollene som landskapsarkitekt og saksbehandler skapte distanse til naermiljget, at rollen

elevene skulle hatt ogsa skulle vart en reell rolle fra nzrmiljget?».

Leereren hadde fokus pa a observere hvordan matematikken kom frem nar de arbeidet med
tegningene. Hun har notert at de «Lerer fort denne malestokken og & bruke den praktisk.
Usikker pa forstaelsen.». | refleksjonssamtalen har jeg pekt pa at et par av gruppene telte rutene
pa centimeterrute-arket, sa ganget de med to for & finne ut hvor mange meter det var. Laereren
papekte at «Ja, de fant fort ut at de ganget med to sa hadde de antall meter, uten a reflektere
over malestokk. Hadde de fatt det med en annen malestokk sa ville de klart det, alle. De leerte
seg bare & handtere akkurat den malestokken.». Hun foreslo at det kunne ha hjulpet pa
forstaelsen om de skulle ha tegnet i en annen malestokk enn det kartet over den navarende

garden var tegnet med.

Lereren fremhevet derimot annen matematikk utenom forstaelsen for malestokk. «Du fikk inn
andre matematiske diskusjoner, spesielt det her med a se for seg. Noen begynte & skritte opp pa
gulvet for a se for seg hvor langt fire meter er, samtidig som noen ikke klarte a vurdere.». Her
kommer hun med et eksempel pa en gruppe som hadde et drivhus som var 6m langt og 3 m
bredt, hvor de skulle ha enormt mange grgnnsaker. Noen prevde ogsa a se for seg hvor lang
fjoset matte veere i forhold til antall kyr. Her har jeg ogsa trukket frem en gruppe som diskuterte
praktiske hensyn som hvor langt det skulle vaere mellom huset og fjgset «Det kan jo ikke vere

sa langt mellom hvis du ma til huset for a bytte sokker» (Elevsitat).
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«Line» og spgrsmalet om hva som var best for bygda forsvant nar de var i rolle som
landskapsarkitekter. «De mistet litt bygda, de var mer pa at de eide den her garden.» (Lerer).
Det var for det meste diskusjon om hvilke dyr de skulle ha og hvilken mat de fikk av disse dyra.
De tegnet ogsa opp beite til dyra, og det var forskjellig pa gruppene om dyra sto hver for seg
eller om alle sto i lag pa beite. | refleksjonssamtalen etterpa kom vi frem til at rollen deres ogsa

forsvant siden det var ganske tydelig at dette var deres gard.

4.3.3 Fremlegg for saksbehandlere

I siste del av dramaforlgpet skulle elevene ga inn i en felles rolle som saksbehandlere. De skulle
veere sakshehandlere nar de var tilskuere og landskapsarkitekter nar de fremfarte. Pa den maten
matte de gve pa a bytte roller etter hvilken posisjon de hadde i spillet.

Fremfaringene lignet mer pa en vanlig fremfering og jeg tror elevene glemte at de ogsa var
saksbehandlere. | refleksjonsloggen har jeg skrevet at jeg glemte a forklare hva en
saksbehandler egentlig er. Det kom av at jeg fikk darlig tid pa slutten. Det er derfor en stor
sjanse for at elevene ikke viste hvordan de skulle vere i denne rollen, og at birollene av den

grunn var mer i fokus.

Nar elevene var sakshbehandlere i aksjon 1 fikk de biroller? som den positive, nysgjerrigper,
skeptiker og leder. Disse birollene er beskrevet i kapittel 2.2.1. Vi snakket kort om hvordan
man kunne vare i de ulike rollene, sa delte jeg ut rollene far de skulle ga inn i rolle som
saksbehandlere. Laereren grep inn her og forklarte for elevene at de matte huske pa at de na var
i roller, at det var rollene som snakket og at de som da hadde fremfaring ikke matte ta seg neer
av det om de fikk kritiske kommentarer. | refleksjonsloggen har jeg skrevet at «Hun minnet
0gsa pa at: det er ikke dine meninger som kommer frem, men rollen sine meninger.». Dette er
noe jeg hadde tenkt pa selv i forkant, for dette kom tydelig frem i prosessdramaet til Allern og
Drageset, at rollene var noe en kunne «gjemme» seg bak, for da var det ngdvendigvis ikke dine
egne meninger som kom frem, og dermed kunne ingen demme deg etter disse meningene. Det
var derimot ikke notert pa min huskelapp og jeg er derfor glad for at leereren her brat inn og

poengterte det.

Lereren har notert at elevene, med disse birollene, far andre roller enn de vanligvis har i klassen

og at mange deltok. Hun trodde ogsa at rollene gjorde at sa mange turte 3 komme med

2 Biroller er det Allern og Drageset (2017) har kalt rollekategorier. Jeg har valgt & kalle det biroller med bakgrunn
i at det er roller som kommer i tillegg til andre roller.
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kommentarer. Jeg har selv notert ned at jeg matte avbryte kommentarene etter hver presentasjon

pa grunn av at alle hadde sa mye a si.

Den rollen som muligens ble vanskelig her var lederen. Lareren sa at «Den som hadde
lederrollen var passiv. Den var nok den vanskeligste rollen.». Dette er den rollen jeg pa forhand
hadde sett for meg at kunne bli vanskelig, siden lederen skulle vurdere andres kommentarer og
synspunkter for & kunne danne seg en mening. Jeg foreslo, nar vi snakket om birollene i forkant,
at lederen kunne vente til alle hadde kommentert far de kom med sin mening. Det at jeg matte
stoppe kommentarene for & rekke gjennom alle fremleggene sa har jeg begrenset muligheten

for at lederen fikk komme med sine meninger om garden.

Selv om ikke rollene ble helt som jeg hadde sett for meg var elevene aktiv og engasjert i
oppdraget de hadde fatt. Etter at vi hadde avsluttet dramaforlgpet fikk leereren en kommentar

fra en av elevene: «Kan vi gjgre det her igjen, dette var gay!».

4.4 Forbedring av dramaforlgp fgr andre gijennomfgring

Nar jeg begynte med prosessen for & forbedre dramaforlgpet tok jeg utgangspunkt i det som
kom frem i refleksjonssamtalen og refleksjonsloggen fra gjennomfaring av dramaforlgpet pa
Elvedalen skole. I tillegg hadde jeg muntlig veiledning med min biveileder Miriam Wiik, som
har god erfaring med & planlegge og gjennomfare dramaforlgp. Her redegjer jeg kun for

endringene som ble gjort.

Det forste jeg gjorde var a ta bort «Line» og valgte a endre det til at elevene skulle eie gardene
selv. De skulle na vare bgnder som bodde i bygda, som skulle planlegge og tegne sin egen gard
og hvordan de gnsket a forbedre den. Pa den maten ville rollen veere i naermere tilknytning til
narmiljeet. Denne gangen lagde jeg rollekort (vedlegg 6) pa forhand som skulle bestemme
elevenes roller. | disse rollekortene var rollene spesifisert med navn, alder og familietilharighet
(hvem de hadde gard sammen med). Foreldrene i familien skulle vare eldre, slik at barna ogsa
kunne vere voksne. Pa den maten kunne de bli likestilt i forhold til valgene som ble tatt. Et av
rollekortene sa slik ut:

Du skal vere i rolle som: Pauline 22 ar. Du er datteren til Line og Ole. De driver en gard
sammen. Du jobber pa garden sammen med mamma og pappa. (Vedlegg 6)
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| samtale med Wiik ble en ny innfgring at de skulle tegne dremmegarden. Med a kalle det for
en dremmegard ble det en friere oppgave hvor elevene kunne slippe fantasien lgs, samtidig som
de hadde filmen om framtidsbonden og gjengroing som grunnlag for inspirasjon. Vi kom frem
til at en konkurranse om a lage den beste garden kunne bidra til engasjement og motivasjon for
a gjere det bra. En premie til den som vinner ville ogsa hjelpe pa. Jeg planla at premien skulle
veere stette fra kommunen til & bygge garden. Vi diskuterte ogsa negative aspekter med en slik
konkurranse, som f.eks. hvordan det ville bli for de som ikke vinner. For a lgse dette kunne det
vaere en overraskelse for elevene at alle vinner, men at elevene i prosessen kunne tro at det bare

var én familie som kunne vinne.

Jeg fortalte til Wiik hvordan jeg selv hadde gatt inn i rolle i ferste gjennomfering. Vi kom frem
til at jeg kunne ga mer inn i rollen med & gi den navn og personlighet. Vi diskuterte ogsa behovet
for & ha et kostyme for & skape et starre skille mellom lerer-i-rolle og lzrer, og at et starre
kostyme kunne gjare rollen mer troverdig. | tillegg ville det muligens hjelpe om jeg forandret
kroppsholdning og stemme, og at alt dette sammen kunne bidra til & dra elevene mer inn i
improvisasjonen. Jeg planla at min nye rolle skulle veere «Magda» som var en eldre dame som
deltok i bygdemagtet som representant fra kommunestyret. Kostymet jeg planla & bruke for & ga
mer inn i rollen var en strikkagenser og et tarkle pa hodet, i tillegg til brillene jeg hadde i forste

gjennomfaring. Jeg valgte a endre stemmen til & hgres ut som en eldre dame.

For & forsterke elevenes tro pa egen rolle kunne jeg gjare de til eksperter pa gardsdrift nar de
var i rolle som bgnder. Jeg planla derfor at jeg skulle vaere landskapsarkitekten Tone. Ved a
veere landskapsarkitekten Tone kunne jeg vare ekspert pa a tegne og planlegge landskap, mens
jeg kunne gjare elevene til eksperter pa gardsdrift ved a stille de spgrsmal om ting som min

rolle ikke hadde erfaring med.

Rollen som saksbehandlere ble endret til & ga inn i rolle som kommunestyret. Pa den maten var
det ikke slik at elevene skulle behandle en sak, men at de kunne komme med tilbakemeldinger
pa hva de synes om gardene. Jeg valgte & beholde birollene ogsa, men jeg tok bort rollen som
leder, siden den var vanskelig forrige gang. «Magda» kunne heller veere en slags leder, da jeg

planla at hun skulle vurdere gardene med utgangspunkt i kommentarene fra kommunestyret.

Resultatet pa konkurransen skulle komme i brevform, slik at det virket mer formelt, og det
kunne forsterke tilknytningen til virkeligheten. Jeg lagde derfor brevet pa forhand:
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Deres gdrd har fortjent & fa stotte fordi:

Med vennlig hilsen

Ordfereren Anne Beate Hansen

13.04.18 e Heate Hardes

Dato/underskrift

Jeg valgte a lage et fiktivt navn pa ordfarer, slik at elevene ogsa skulle forsta at det var fiksjon
og det ikke hadde kommet et ekte brev fra ordfereren. Begrunnelsen for at de vant skulle veere

direkte knyttet til deres egen gard, sa disse kommentarene planla jeg a skrive etter fremfaringen.

Det & endre rommet hevdet Wiik var en viktig del av dramaforlgpet, for a forsterke fiksjonen.
Tidligere hadde jeg forandret rommet med a flytte pulter. Denne gangen planla jeg a ta i bruk
mindre objekter som kunne bidra i & forsterke fiksjonen i tillegg til flytting av pulter. Jeg planla
jeg a sette vannmugger pa bordet og at hver elev fikk sitt vannglass, slik som det bruker a vare

pa et mate.

Fra forrige gjennomfaring gnsket jeg at elevene ogsa denne gangen skulle se filmen om
framtidsbonden (NRK 2016). De skulle ogsa ga ut av rolle for a leere seg om malestokk far de
skulle tegne dremmegarden, og de skulle ut av rolle far fremfgring av gardene for a leere seg

hva et kommunestyre er og hvordan birollene fungerte.

4.5 Andre gjennomfgring av dramaforlgp — Lerkeneset skole

Undervisningsdokumentet for denne gjennomfaringen ligger i vedlegg 8.

Nar jeg ankom skolen pa morgenen ble jeg informert om at elevene bare hadde fatt tid til & se
halve filmen om framtidsbonden (NRK 2016), og jeg matte av den grunn gjere plass pa planen

min til & se resten av filmen. Jeg syntes det var viktig at de hadde den som grunnlag i arbeid i
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dramaforlgpet. | oppstart av undervisningen presenterte jeg meg for elevene, de presenterte seg

for meg og jeg forklarte kort hva dagen skulle innebzre. Deretter satte jeg pa filmen.

Etter filmen fikk elevene veere med pa 8 ommeblere klasserommet og hente utstyret vi trengte.
Vi lagde et langbord hvor vi skulle ha bygdemgtet og 3 gruppebord som skulle veere husene
deres nar de senere var i rolle. Elevene hentet glass og vannmugger, samt A3 ark til & tegne pa.
Elevene fikk informasjon om fiksjonskontrakten og en sofa i klasserommet ble valgt til & vaere

det omradet de kunne ga til hvis de gnsket pause fra fiksjonen.

Far elevene skulle spise og ha friminutt snakket jeg med elevene, som laerer, om det d ga inn i
rolle og & improvisere. Her presiserte jeg at det ikke var bestemt pa forhand hva de skulle si
eller gjgre i disse rollene. Jeg forklaret at det var nesten sann som nar man leker familie med
mor, far og barn. Rollene de skulle ha som bgnder ble delt ut og de fikk noen minutter til a
tenke litt over hvordan de skulle ga inn i denne rollen. Det ble mye hvisking rundt bordet i det
elevene prgvde a finne ut hvem de var i familie med. Fer de gikk ut til friminutt forberedte jeg

dem pa at de etter friminuttet skulle fa mgte Magda.

4.5.1 Pabygdemgtet

Nar jeg kom inn i klasserommet ved oppstart etter friminuttet, utkledd som Magda, begynte
elevene & fnise og slet med a holde seg alvorlig. Jeg, som Magda, startet bygdemgtet med &
presentere meg. Her gjorde jeg om pa stemmen min til & hgres ut som en eldre dame. Etter & ha
presentert saken for mgtet, om at bygda gror igjen satt jeg i gang en presentasjonsrunde rundt
bordet slik at elevene fikk presentere seg selv i rolle. Denne gangen satt jeg sammen med
elevene rundt bordet. Jeg stilte ogsa sparsmal som «Hvordan ser det ut pa deres gard?» og
kunne med det sgke improvisasjon fra elevene. Det var 2-3 elever som her improviserte og
beskrev garden sin og presiserte at den begynte a gro igjen. Videre gikk Magda inn oppdraget
ordfgreren hadde til bgndene i bygda. Hun forklarte at de skulle planlegge og tegne
dremmegarden, og at ordfgreren ville gi pengestgtte til den beste garden. Elevene fikk beskjed

om at tegningen matte tegnes i malestokk.

Leereren har i sitt observasjonsskjema skrevet at elevene virket spent, lyttende, nysgjerrige og
positive til tema, og papekt at temaet virker noe kjent. I refleksjonssamtalen kom det frem at
ingen av elevene er «bondesgnner» og at temaet av den grunn ikke kom sa neert pa kroppen.

Lereren foreslo derfor at det kunne veert lurt & ha med seg en lokal bonde som kunne kommet
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med inspirasjon og synspunkter om temaet, og at vi pa den maten kunne kommet narmere

nermiljget.

Leaereren papekte ogsa refleksjonssamtalen at min rolle som Magda gjorde at jeg kom pa
«likefot» med elevene, og at vi ble av den grunnen likestilte i spillet. Jeg tenker at dette kan ha
hatt innvirkning pa elevenes terskel til & svare pa spgrsmal og delta i diskusjonen om temaet. |

observasjonsskjemaet har hun notert at rollen min er med pa a holde fokus og samle tradene.

4.5.2 Planlegge og tegne drgmmegarden

Etter bygdemgtet med «Magda» gikk jeg og elevene ut av rolle slik at jeg kunne introdusere
elevene for hva det vil si & tegne med malestokk. Jeg viste til malestokk pa kart og forklarte det
pa samme mate som jeg gjorde i den andre klassen. | refleksjonsloggen har jeg notert at «Det
var ikke alle som forsto dette, men jeg sa at de kom til & fa besgk av landskapsarkitekten Tone.».
Jeg forklarte ogsa for elevene hva en landskapsarkitekt er og at Tone skulle hjelpe de med &
tegne med malestokk. Elevene fikk med seg A3 ark til a tegne garden sin pa og de gikk inn i
rollene igjen. Laerer har observert at «Ei gruppe har tydeligvis brukt malestokk, men det ser ut
som at begrepet malestokk ma ha mer forklaring.». Elevene hadde lite spgrsmal til «Tone» sa
det er mulig elevene la mer fokus pa garden og mindre fokus pa hvordan de skulle tegne med
malestokk. Videre har lereren notert at «<Husene/bygningene ser ut til & ha fatt «riktig» starrelse

i forhold til hverandre».

| rolle som Tone hadde jeg pa meg en beige dressjakke, satte haret i strikk og tok pa meg
brillene. For a forsterke fiksjonen banket jeg pa «dgra» til hver «familie» nar jeg skulle komme
pa besgk for & hjelpe de med tegningen. Pa det farste «huset» banket jeg flere ganger, og matte
snakke litt hgyt med meg selv om at det ikke var noen som apnet dgra. Da forsto elevene at de
matte apne dgra og invitere meg inn. «Tone» handhilste pa alle «bgndene» og fortalte at hun
var der for a hjelpe med tegningen. Det var et par elever som spurte meg om spgrsmal som
handlet om gardsdrift som de var usikre pa, og da svarte jeg med at jeg ikke kunne sa mye om
det. Det var noen elever som ogsa kom og banket pa dgra til «Tone» nar de trengte veiledning.
Jeg sa ogsa direkte til dem at «det ma jo dere som er bgnder veere eksperter pa». Lareren deres
sa behovet de hadde for inspirasjon her, og fant frem en bok og noen kort med bilder av gardsdyr
pa. Hun har notert i observasjonsskjemaet at «Elevene mener at de tegnet garden «uten» mye
hjelp, men jeg tenker at de tok tegningen mer pa alvor nar de viste at en landskapsarkitekt ville

komme innom med spgrsmal og veiledning.».
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Elevene var tydelig i rolle nar de planla og tegnet gardene. Helt i starten av gruppearbeidet var
det et par elever fra hver sin gruppe som diskuterte kort hvor gardene deres skulle vaere i bygda.
Det var noen som matte ta seg pause fra fiksjonen. En av elevene matte ga ut av rollen sin
innimellom siden hun syntes det ble for slitsomt & veere mamma. «Datteren» pa samme gruppe
gikk ogsa ut av fiksjonen et par ganger fordi hun syntes det var slitsomt at hun ikke fikk
bestemme noe. P& en annen gruppe var det «datteren» i familien som tok ansvaret for a tegne
garden, mens «mor» og «far» ble fort slitne og matte ta seg middagshvil innimellom fordi de
var sa gamle. | observasjonsskjemaet var det presisert at leereren skulle se pa hvordan det
pavirket elevene at de hadde fatt roller. Der har leerer blant annet skrevet at elevene «Virker
engasjert og opptatt av rollen.» og at den «stimulerer til & delta mer enn ellers i undervisninga»,

0g senere i observasjonen har hun notert at:

e Mange kommentarer og spgrsmal, skaperglede.

e Elevene som ellers er sjenert ble aktiv.

e Mye muntlig aktivitet fikk de «stille» engasjert.

e Alle gruppene tok jobben pa alvor — lite utmeldinger/timeout.

e Fint at de som ellers virker passive pa gruppearbeid na kom pa banen.

Nar elevene hadde tegnet en stund gikk jeg igjen inn i rolle som «Magda» og besgkte gardene.
Som Magda spurte jeg hvordan det gikk og gav de tidsfrist til nar de matte mgte opp pa matet

med kommunestyret.

4.5.3 Fremlegg for kommunestyret

Far elevene kunne starte med & legge frem gardene sine for kommunestyret gikk vi ut av rolle.
Jeg forklarte rollen som kommunestyret, og at de skulle vaere bgnder kun nar de fremfarte.
Denne gangen forklarte jeg hva et kommunestyre er og leereren kom ogsa med eksempel pa

medlemmer av kommunestyret som bor i bygda.

Nar de skulle fremfare garden sin skulle de veere i rolle som bgnder, men nar de var tilskuere
skulle de veere i rolle som medlem i kommunestyret. Kommunestyret skulle komme med
kommentarer til garden som «Magda» kunne ta med videre til ordfgreren. Elevene fikk ogsa
utdelt biroller og vi snakket om hvordan de kunne veere i disse rollene. Denne gangen tok jeg
opp selv at de matte huske at det var rollene som snakket, slik at de ikke skulle ta seg nar av

f.eks. skeptiske kommentarer.
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Nar de fremfarte var det 4-5 elever som hele tiden rekte opp handa og ga kommentarer. Nar vi
oppsummerte etterpd kom det frem at noen synes rollen de hadde fatt var vanskelig, spesielt de
som hadde veert skeptiker. Under fremfaringen har jeg notert at det ikke ble nevnt noe om at de
skulle hindre gjengroing og det var heller ikke noen tydelig tilknytning til nermiljget. De
fokuserte pa hvilke dyr de hadde, hvilke grennsaker de skulle dyrke og hvilke bygninger de
trengte til det. En gruppe hadde ogsa tegnet inn en ismaskin, for de tenkte pa at de matte ha is
pa varme arbeidsdager.

Underveis mens de fremfgrte og kommenterte fremfaringen var jeg utkledd som Magda som
noterte ned alle kommentarer og synspunkter. Etter fremfagringen gikk jeg ut av rommet og
bandene «dro hjem» for & vente pa resultatet. Jeg skrev tilbakemeldinger og la resultatene i hver
sin konvolutt som jeg ogsa limte igjen. Pa konvolutten skrev jeg navnene pa alle i «familien».
Jeg tok av meg kostymet og gikk fra der til der for & levere denne posten. De leste resultatene
gruppevis. Jeg la merke til at det var ingen som ga uttrykk til de andre gruppene at de hadde
vunnet, og etter noen minutter spurte jeg derfor om hvem som vant. Alle rekte opp handa og sa
forskrekket pa hverandre. Det var tydelig at de ikke hadde sett for seg at alle skulle vinne. Nar
vi gikk ut av rolle fikk jeg sparsmal om hvorfor ordfgreren ikke kunne komme. Jeg matte da
papeke at navnet pa brevet ikke var navnet pa var ekte ordfarer, at det var en ordfarer jeg hadde
funnet opp.

Na vi oppsummerte pa slutten hvordan dagen hadde veert sa flere elever «Det var gay, du ma
komme flere ganger». En annen elev sa «Tenk om det hadde vert sa gey hver dag, da hadde
jeg jo hatt lyst til & ga pa skolen». Ogsa i oppsummeringen kom det frem at «Det var gay a vaere
i rolle, men ogsa slitsomt» og at birollene var vanskelige, det var spennende & ha en konkurranse

og det var bra at alle vant.
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5 Drgfting

Denne studien bygger pa forskningsspegrsmalet Pa hvilken mate kan dramaforlgp som
leeringsform veaere med & trekke skolens nermiljg inn i klasserommet? | dette kapittelet har
jeg av den grunn drgftet hvilke muligheter og utfordringer dramaforlgp som leringsform gir for

a trekke neermiljget inn i undervisningen.

5.1 Muligheter

5.1.1 Nermiljget som fiktiv kontekst

| dramapedagogikk er det et krav om at det er en fiksjon til stede (Szatowski 1985). Det er ogsa
avgjgrende om elevene tror pa fiksjonen eller ikke (Sebg 2016, O’Neill & Lambert 1985).
Fiksjonen i mine dramaforlgp tar utgangspunkt i virkeligheten, i skolens nermiljg, ved at jeg
har tatt frem problemet om at bygda gror igjen. O’Neill & Lambert (1998) papeker at elever
kan trekke sin erfaring fra den virkelige verden inn i den fiktive verden.

Nermiljget er en del av elevenes hverdagsliv, og dermed er nermiljget noe kjent som elevene
har opplevd og erfart. For a ga inn i en fiktiv kontekst bar det vaere til stede en fiktiv situasjon,
fiktive roller og fiktive objekter og/eller gjenstander (Seebg 2016). A bruke dramaforlgp som
metode har gitt muligheten til & gjere nermiljget til den fiktive konteksten ved & late som-om

den fiktive situasjonen handler om noe som skjer i nermiljget.

Szatowski (1985) hevder at det i dramapedagogikk er et krav om en undersgkelsesprosess.
Undersgkelsesprosessen i begge dramaforlgpene har tatt utgangspunkt i et problem som elevene
skulle lgse. Problemlgsning er ifglge Seebg (2016) sentralt i dramaforlgp for det er problemet

som gir driv i spillet. Problemet i dette dramaforlgpet var at «bygda gror igjen».

Melheim (2009) la i sin definisjon av begrepet nermiljgpedagogikk vekt pa at skolen «[...]
bruker nermiljget i undervisninga, samhandlar med andre aktgrar og bidreg aktivt til utvikling
i bygda.» (Melheim 2009, s. 8). Det at du i et dramaforlgp kan ta utgangspunkt i et problem gir
muligheter for at elevene, i den fiktive konteksten, kan samhandle med andre aktgrer og bidra

aktivt til utvikling av bygda.

Det at bygda gror igjen er et virkelig problem i begge bygdene, og det er noe elevene kan se og
reflektere over. Det er ikke ngdvendigvis noe elevene har lagt merke til, men det er mulig at de
blir oppmerksomme pa det etter a ha blitt kjent med problemet gjennom dramaforlgpet. | forste
gjennomfaring hadde jeg skrevet ut bilder fra internett som viste hvordan enkelte garder hadde

sett ut for gardene ble lagt ned. Elevene kjente igjen noen av gardene og hadde en tilknytning
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til personene som eide garden. Gjennom disse bildene kunne de se helt tydelig hvordan

landskapet har forandret seg fra 1960 og frem til i dag.

Mitt dramaforlgp kan ogsa ga under begrepet stedsspesifikk dramapedagogikk, som Birkeland
og Krosshus (2017) har definert som en dramapedagogisk undervisningsmetode der du
anvender «(...] stedets materialitet og kontekst aktivt for a skape iscenesettelse og fiksjon.»
(Birkeland og Krosshus 2017, s. 240). Jeg har anvendt stedets materialitet ved a hente frem
elevenes erfaringer om og med narmiljget som sted og eksistensrom, om hvordan bygda ser ut
og hva som er arsaken til dette. Nar du anvender et sted pa en dramapedagogisk mate
problematiserer du den forstaelsen elevene har av stedet fra for. Pa den maten far elevene
oppleve og bruke stedet pa en annen mate enn de er vant med (Birkeland og Krosshus 2017).
Wiestad (2014) papeker ogsa at nar vi er interessert i, deltar i og bruker stedet sd oppdager vi
ogsa hvilken betydning det har. Elevene ble i disse dramaforlgpene opplyst om et virkelig
problem som de skulle lgse i en fiktiv kontekst. Det at bygda gror igjen er noe elevene kan ha
sett, men muligens ikke tenkt over. Det at jeg har brukt dette som problem for & skape
engasjement og driv i spillet har gjort at de har fatt reflektere over landbruket i neermiljget pa
en mate de ikke har gjort for. De har ogsa fatt bruke stedet pa en annen mate enn de har gjort
for, ved a planlegge hvordan de kan forhindre at bygda gror igjen. Det var intensjonen min at
de skulle ta utgangspunkt i sine egne erfaringer ved stedet og engasjere seg i a lgse problemet,
0g pa den maten aktivt delta i & utvikle bygda. Ved at elevene matte lgse et problem som tok
utgangspunkt i nermiljget, som kan ses pa som livet utenfor skolen, sa har jeg ved a bruke
dramaforlepet bidratt til & «[...] skape konstruktive samanhengar mellom lering og liv»
(Befring 2009, s. 178).

5.1.2 Fra noe kjent til noe nytt - erfaringslaering

Intensjonen med dette dramaforlgpet var at elevene skal leere med & ta utgangspunkt i sin
erfaringsbakgrunn. De skulle ta utgangspunkt i noe som var kjent for a lare noe ukjent, og det
skulle veere noe kjent som kunne knytte undervisningen til elevenes naermiljg. Befring (2009)
mener at elevene ma se en relevans i det de skal leere, og at det er av den grunn ngdvendig a ta
i bruk kunnskapen som finnes i hverdagsliv, arbeidsliv og kulturliv. Siden temaet i konteksten
er at bygda gror igjen og fokuset ligger pa hva vi kan gjare for a endre denne utviklingen, matte
elevene ta i bruk den kunnskapen og erfaringene de har om landbruket i bygda — hvordan det

ser ut nd og hvordan det har vert tidligere. Wiestad (2014) snakker om eksistensrom som de
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omgivelsene vi ser, hgrer, bergrer og danner oss forestillinger om. Her er det naermiljget og
hvordan elevene opplever det som eksistensrom, som kan regnes som elevenes forkunnskaper
om gjengroing. | dette tilfellet er det landskapet i narmiljget som star i fokus, og elevene kan

ha ulike oppfatninger av landskapet i neermiljget.

5.1.3 Engasjerte elever

Som nevnt i innledningen kommer det frem i Prinsipper for opplaeringen at samspill mellom
skolen og lokalsamfunnet kan «[...] gjere oppleringen mer konkret og virkelighetsnar 0g
gjennom det gke elevenes evne og lyst til & leere» (Utdanningsdirektoratet 2015a, s.6). Dette

har kommet tydelig frem i mine gjennomfgringer av dramaforlgpet.

| farste gjennomfaring opplevde jeg elevene som engasjerte selv om de ikke aktivt identifiserte
seg med rollene de skulle vaere i. | refleksjonssamtalen kom det frem at birollene bidro til at
elevene fikk andre roller enn de ellers har i klasseromsundervisningen. Disse rollene har tydelig
engasjert elevene, og det er mulig birollene var arsaken til at elevene turte @ kommentere sa
mye. Et annet tegn pa engasjement var nar elevene kom med kommentarer i ettertid om at det

hadde veert ggy og at de ville gjare det igjen.

| andre gjennomfegring var engasjementet sterre, og det fremkommer i bade
observasjonsskjemaet til lereren og i refleksjonssamtalen etterpd. Et tydelig tegn pa
engasjement hos elevene fremkommet i leererens notater som peker pa at elevene er opptatt av
rollene sine og at de stimulerer til at elevene deltar mer enn ellers i undervisningen, samt at
elever som ellers er sjenert blir aktive. Dette ble ogsa forsterket med kommentaren fra en av
elevene som ellers melder seg ut, som sa «Tenk om det hadde veert sa gay hver dag, da hadde

jeg jo hatt lyst til & g pa skolen».

5.2 Utfordringer

5.2.1 Kjennskap til elevenes erfaringsbakgrunn

Ved at jeg kom utenfra for & gjennomfare et undervisningsopplegg, hadde jeg lite kjennskap til
elevenes forkunnskaper og erfaringsbakgrunn. Med bakgrunn i dette er det vanskelig for meg &
vurdere om undervisningen la opp til det Sebg (2009) snakker om som en skapende eller
gjenskapende leeringssituasjon. Det var tydelig i begge gjennomfgringene at den matematiske

delen om malestokk og hvordan en bruker det i arbeidet for a tegne et kart var ny, og at det ikke
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var alle elevene som forsto hvordan dette skulle brukes. Dette drogftes ytterligere i kapittel 5.2.4.
Elevene skulle ta utgangspunkt i sin erfaringsbakgrunn for a kunne tegne og planlegge en gard.
Det a tegne denne garden vil jeg si er en del av en skapende leeringsprosess. Det som er
vanskelig & vurdere er om erfaringene elevene fikk gjennom denne oppgaven var gjenskapende
eller skapende, med bakgrunn i min manglende kjennskap til elevenes erfaringsbakgrunn, hva
som egentlig er kjent og hva som er nytt. Dette gjelder ogsa hvilke erfaringer elevene har i
forhold til landbruket i neermiljget.

Leereren som observerte i farste gjennomfaring papekte at noen elever virket usikre pa hva det
betyr at Norge «gror igjen», men at jeg fikk de med meg ved a forklare nye ord som hang
sammen med dette temaet. Jeg hadde pa forhand lite fgringer for hvor mye elevene kunne om
dette, og det hadde ikke falt meg inn & beskrive hva det vil si at «Norge gror igjen». Jeg har
tenkt i ettertid at jeg nok har tenkt at de ville forstd dette nar de hadde sett filmen om
Framtidsbonden (NRK 2016).

Denne leereren sa ogsa at «Jeg tenkte vel der at faglig svake elever datt litt ut. Ikke ngdvendigvis
I matematikk, men allmennkunnskap som: Hva er en arkitekt? Hva er gkologisk? Hva er beite?
De som er hesteinteressert og har litt landbrukserfaring var med en gang pa og var interessert.».
Det tolker jeg som at disse elevene har mer kjennskap til og erfaring med dette temaet fra sitt
hverdagsliv, og har av den grunn tatt utgangspunkt i noe kjent for a laere noe fremmed og nytt.
De som datt ut har muligens ikke hatt noe eller nok erfaring med landbruk for & kunne sette seg

inn i denne konteksten pa samme mate.

| andre gjennomfaring var det tydelig at elevenes erfaringsbakgrunn hadde innvirkning pa deres
identifikasjon med rollene. Nar elevene var i familie var det ei mor, en far og en eller to var
datter og/eller senn. Deres posisjon i familien var det som kom tydeligst frem. Selv om
sgnn/datter skulle veere voksne ifglge rollekortene, sa var det mor og far som bestemte pa noen
av gruppene. Det er av den grunn tydelig at selv om sgnnen eller datteren skulle veere voksen
sa brukte elevene sine forkunnskaper om hvordan en familie med mor, far og barn fungerer.
For dem er det normalt at mor og far bestemmer over barna. Pa en annen gruppe igjen var det
«datteren» i familien som tok ansvaret for a tegne garden, mens «mor» og «far» ble fort slitne
og matte ta seg middagshvil innimellom fordi de var sa gamle. Disse hadde identifisert seg med

alderen de hadde fatt i rollekortet.
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5.2.2 Rollenes tilknytning til neermiljget
For a forsterke den fiktive situasjonen kunne jeg legge opp til at rollefigurene ogsa hadde en
tilknytning til nermiljget, og det kunne gi elevene mulighet til & trekke inn sin erfaring med

rollene for & kunne identifisere seg med dem.

Rollene de fikk som bgnder i andre gjennomfering var oppfunnet og hadde ingen direkte
tilknytning til de ekte bgndene i bygda. Den fiktive konteksten skulle veere knyttet til bygda
skolen ligger i, men dette kom ikke tydelig frem gjennom rollene elevene hadde. Det eneste
som kom frem i elevenes samtaler nar de var i rolle, som omhandlet nermiljget, var en kort
diskusjon mellom 2-3 av elevene om hvor i bygda garden deres skulle ligge. Da diskuterte de

hvem som skulle ha garden sin «oppe i dalen» og hvem som skulle ha gard «nede i bygda.

Magda var medlem i kommunestyret og kom til bygda for & delta pa bygdemgtet, som en
mellommann for ordfgreren. Magda hadde av den grunn ingen tilknytning til bygda selv. Jeg
kjente ikke til bygda sa godt at jeg kunne pata meg en rolle som bodde i bygda. Nar vi reflekterte
rundt spgrsmalet om hvordan nzrmiljeet kom frem i dramaforlgpet forslo lereren at for a
komme narmere narmiljget kunne det veert lurt @ ha med seg en lokal bonde som kunne

kommet med inspirasjon og synspunkter om temaet.

Selv har jeg i refleksjonssamtalen pekt pa at rollen til elevene kunne kommet tydeligere frem
om de ogsa hadde hatt noe fysisk som kunne skille i-rolle og ut-av-rolle. Her har jeg trukket
inn mine egne erfaringer fra dramaforlgpet Flukten fra Syria (Allern og Drageset 2017) som
jeg deltok i, hvor vi brukte skjerf rundt hodet nar vi gikk inn i rolle. Dette hjalp veldig pa for &
huske hvilken rolle vi hadde til enhver tid i spillet. I tillegg har jeg og leereren fra farste
gjennomfaring reflektert rundt dette med & ha samme rolle, og at rollene forsvinner litt nar de

ikke har navn og mer personspesifikke tilnerminger til rollen.

For & skape en rollefigur som er naermere elevenes erfaringsbakgrunn, slik at de lettere kan
identifisere seg med den, sa matte jeg ha hatt starre kjennskap til detaljer rundt rollefigurens

tilknytning til bygda og naermiljget.

5.2.3 Min egen erfaringsbakgrunn

Det ble utfordrende a ga i dybden pa temaet om gjengroing og knytte dette til neermiljget nar
jeg selv ikke hadde kunnskap og erfaring fra det historiske perspektivet pa landbruket — hvordan
var det fgr og hva var arsaken til at det hadde begynt a gro igjen. Seebg (2016) hevder at lerer-
i-rolle kan bidra til & vekke et fglelsesmessig engasjement hos elevene som kan hjelpe de med
a identifisere seg med rollefiguren eller den fiktive situasjonen. Om jeg hadde hatt mer innsikt
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i historien rundt landbruket i bygda sa kunne jeg brukt laerer-i-rolle til & vekke fglelser hos
elevene ved a trekke inn historiske aspekter ved temaet. Jeg kunne ogsa, gjennom rollekortene,
gjort rollene mer gjenkjennelig for elevene slik at det ville veert lettere & identifisere seg med

dem.

5.2.4 Elevenes faglige utbytte

Szatowski (1985) mener at det ikke er fiksjonen vi skal bruke mest tid pa, men at det er der vi
skal hente materiale, inspirasjon og dynamikk til spillet. Fiksjonen skal pd den maten veere
kjernen i prosessen. | mitt dramaforlgp ble det brukt mest tid pa fiksjonen og det fremkommer

i begge refleksjonssamtalene at matematikken og arbeidet med malestokk forsvant.

| forste gjennomfaring har leereren papekt at det var faglig smaprat rundt bordet «pa
bygdemagtet». Smapraten her var faglig i forhold til landbruk og produksjon av mat, og det kan
veere at denne fagligheten kunne gatt under et annet fag, slik at opplegget var tverrfaglig.
Matematikken kom derimot ikke sa naturlig frem som jeg hadde sett for meg.

Nar jeg introduserte elevene for malestokk i farste gjennomfgring virket det som at det ble
vanskelig for en del av elevene a forsta hva det gikk ut pa. Den faglige innlaringen i bruk av
malestokk ble introdusert for elevene gjennom en tradisjonell undervisningsmetode, hvor jeg
forklarte og elevene var passive. Lareren har notert i sine observasjoner at elevene laerer
malestokken raskt, men at hun er usikker pa om de har en forstaelse for hvordan det skal brukes.
| refleksjonssamtalen har laereren presisert at de bare lerte seg 4 handtere akkurat den
malestokken som ble brukt, og det oppsto ingen refleksjoner rundt bruken av den. Hun kom
med forslag til at elevene ville fatt starre utbytte hvis de matte tegne med en annen malestokk
enn det kartet over den navearende garden viste. | refleksjonsloggen har jeg notert meg at det
kunne blitt enklere for elevene a forsta dette gjennom praktiske gvelser som f.eks. & male hus
eller sma bygninger i virkeligheten for sa a tegne med malestokk. Det oppsto derimot andre

matematiske diskusjoner om forhold og praktiske hensyn i forhold til hva garden ble brukt til.

| andre gjennomfaring har laereren observert at ei gruppe brukte malestokk, men at det sa ut il
at begrepet trengte mer forklaring. Elevene virket mer opptatt av garden enn hvordan det skulle
tegnes. | denne gjennomfaringen var det ogsa slik at elevene hadde tegnet bygningene i riktig
starrelse i forhold til hverandre, men refleksjoner rundt malestokken kom ikke tydelig frem her

heller.
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6 Avslutning

6.1 Presentasjon av funn

Forskningsspegrsmalet i denne studien er: Pa hvilken mate kan dramaforlgp som
leeringsform veere med a trekke skolens nermiljg inn i klasserommet? Gjennom denne
studien har jeg kommet frem til at bruk av dramaforlgp som leeringsform, hvor du kan ta i bruk
ulike dramafaglige virkemidler, gir muligheter for a trekke naermiljget inn i klasserommet. | et
dramaforlgp gar du inn i en fiktiv kontekst som fremkommer av blant annet fiktive rollefigurer
og fiktive situasjoner. Ved at rollefigurene og situasjonen kan vere tilknyttet nermiljget, sa
gjer denne leeringsformen det mulig & dra neermiljget inn i klasserommet. Utfordringen her er &
fa elevene til & tro pa den fiktive konteksten. Hvordan neaermiljget fremkommer i den fiktive
konteksten er avhengig av larerens kjennskap til nermiljget. | tillegg er undervisningens
kvalitet avhengig av at leereren kjenner til elevenes erfaring med og oppfattelse av nermiljget
og det tema som trekkes frem, for a kunne tilpasse oppleeringen. Det er ngdvendig for at du som
leerer skal kunne legge opp til en skapende laringssituasjon, hvor elevene tar utgangspunkt i
noe kjent for a lzere noe nytt og ukjent.

| mitt dramaforlgp som jeg har prgvd ut i denne studien har ikke matematikken kommet sa
tydelig frem som jeg hadde sett for meg. Utfordringen for meg har veert at den fiktive sitasjonen
og de fiktive rollefigurene har tatt for stor plass, og at det faglige av den grunn fikk mindre plass
i spillet. Det er flere andre fag som kommer frem i elevenes arbeid i dramaforlgpet, sa om det

hadde veert planlagt som et tverrfaglig dramaforlgp, sa ville helt klart det faglige tatt mer plass.

6.2 Veien videre

Elevenes engasjement har kommet tydelig frem nar jeg har gjennomfart opplegget. De har veert
aktive og engasjert, og det gir meg motivasjon til a bruke dramaforlgp som leeringsform i min
undervisningspraksis nar jeg gar inn i lereryrket. Det har veert spennende & lage et
undervisningsopplegg som kobler skole og naermiljg sammen, slik at undervisningen blir mer
virkelighetsnaer for elevene. Ved a gjennomfare et slikt prosjekt har jeg fatt erfaring med drama
som laeringsform, hvordan denne leringsformen kan gjgre undervisningen samfunnsaktiv og

ikke minst hvordan jeg kan bruke aksjonsforskning for & gjere en forbedring i praksis.

Hvis jeg skulle gatt videre i denne forskningsprosessen hadde jeg kunnet forbedre
dramaforlgpet nok en gang med utgangspunkt i funnene fra denne studien. Det ville kreve at
jeg matte ha gatt dypere inn pa elevenes erfaringsbakgrunn og dypere inn pa narmiljgets

historie og kultur rundt landbruket.
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Disse erfaringene har gjort meg mer komfortabel med & ta i bruk drama i undervisning. Jeg har
ogsa blitt enda mer engasjert i & gjgre undervisningen virkelighetsnzr for elevene ved a dra
narmiljget inn i undervisningen. Samtidig har jeg blitt mer inspirert til & tenke nytt og a preve

ut nye metoder, og sett hvor viktig det er a reflektere over egen praksis.
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BARN | FORSKNING

Selv om barnets foresatte samtykker til barnets deltakelse i prosjektet, md ogsd barmet gi sin aksept til i dela
Vi anbefaler at bamet mottar tilpasset informasjon om hva deltakelse i prosjektet innebeerer. Du/dere mi sorge
fior at barnet forstir ot delakelse er frivillig, og at det kan trekke seg om det onsker det.

DATASIKKERHET
Personvernombudet forutsetter at du/dere behandler alle data i trid med UiT Norges arktiske universitet sine
retningslinjer for datahindtering og informasjonssikkerhet.

PROSIEKTSLUTT

Prosjckisluit cr oppgitt til 15.05.2018. Dt fremgir av meldeskjema/informasjonsskriv at dw/dere vil
anonyrmisere datamatenialet ved prosjekeslut.

Anonymisering inncbeerer vanligvis i:

- slette dirckte identifiserbare opplysninger som mavn, fodselsnummer, koblingsnokkel

- slette eller omsknve/gruppere indirckte identifiserbare opplysninger som bosted arbeidssted, alder, kjonn

- sletie lydopptak
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- slette eller sladde bilde- og videoopptak
For en uidypende besknvelse av anonymisering av personopplysninger, se Datatilsynets vetleder:

hitps:wow datatilsynet no'regelverk-og-skjema ‘behandle-personopplysninger hvordan-anonymisere-
personopplysninger’

56



Vedlegg 2: Informasjonsskriv f@grste skole

h:-;::respsarsel om deltakelse i forskningsprosjekt med fokus pa:

Dramaforlgp som laeringsform

Hwa skal det forskes pa?

hitt nawn er Henriette Hansen og jeg er l=rerstudent ved Universitetet | Tromsg hvor jeg studerer
master i lrerutdanning for trinn 1.-7. Jeg skal skrive masteroppgave om hvordan dramaforlgp som
l=ringsform kan bidra til 3 knytte undervisningen til skelenz naermiljg. | den forbindelse vil jeg
gjennomfigre et undervisningzopplegs pd en fidelt skole hver jeg tar i bruk denne l=ringsform.
Fidelts skoler ligger som oftest | elevenes narmiljg, 53 skolens nazrmilja vil vare nrmers knyttet til
elevens virkelighet, derav gnsket om 3 gjennomfare prosjektet i en fadelt skole.

Et dramaforlgp, ogza kalt prosessdrama, er en l=ringsform hvor l=reren tar i bruk ulike dramafaglize
virkemidler for & dra elevene inn i en fiktiv virkelighet. Fagstoffet | undervisningsn blir i denne
lz=ringsformen knyttet til en kontekst (den fiktive virkeligheten) og det kan gjgre undervisningen mer
engasjerende for elevene.

| et dramaforigp kan elevene f2 tildelt roller, men det er ikke =t skuespill p2 den maten at de skal
lzzre zeg replikker og lage en forestilling. Alle elevene deltar samtidig i ulike dramafaglige aktiviteter
ag det er ikke noe som skal ende opp med en forestilling. Rollene skal vere et utgangspunkt for
improvizazjon. Det kan ogsa forekomme andre dramafaglige virkemidler, som feks. l=rer-i-rolle,
tabla [fryshilder), fortellinger, film, Iyd osv.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

leg skal selv gjennomfgre dramsforlgpet | undervisningen. Flanen er & gjsnnomfare opplegzet |
matemaztikk. Jeg énsker derfor et samarbeid med |=reren som har ansvar for dette fagst.
Samarbeidet gar ut p2 at l=reren skal ve=re med 3 obzervers dramaforlgpet og bidra i
refleksjonssamtale like etrer gjennomfaringzn. P2 den maten kan jeg 3 et innblikk hvs lereren ser
og tenker om denne l=ringsformen. 3amarbeidet inneb=rer ogsa at I=reren kommer med innspill i
planleggingsfasen. leg skal selv planlegge, men vil ha behawv for innzpill | forhald til valg av tema,
vanskelizhetsgrad osv. for 3 gjgre undervisningen relevant for klassen. | og med at jeg gnsker at
lz=reren kan samarbeide i planleggingsfasen, s3 spiller det ingen rolle hyilket klassetrinn det er.

D=t er l=ringsformen som er i fokus. leg vil ikke ha behoy for 3 samle inn personlige opplysninger
om le=rere eller elever. leg gnsker 2 benytte meg av videc-opptak under selve giennomferingsn av
undervisningsapplegest of Ilydopptak under refleksjonssamtaler i etterkant. Disse aopptakens wil kun
bli brukt zom stgtte | mitt arbeid med masteroppgaven og vil bli slettet ved prosjektets slutt. leg il
unnga & bruke video-opptak dersom det er elever ikke snsker 3 delta | prosjektet.

Elevens skal delta i selve undervisningsopplesget. Jeg ansker i forkant av opplegest 3 snakke med
elevens om de ulike dramafaglige virkemidlens som jeg vil ta i bruk og evt. gjiennomfére nosn enkle
aktiviteter zom kan forberede de pa det som kommer. Elevene vil samtidig £3 mulighet til 2 stille
spgrzmil om opplegzst.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Det wil kun va=re jeg og mine veiledere som vil ha tilgang til datamaterialet zom blir samlet inn. Alle
deltakere aog infarmasjon som kan lede til deltakerne vil bli anonymisert gjgnnom hele
skriveprasessen og i den ferdige masteroppgaven. &lle video- og lydopptak vil bli slettet nar
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prosjektet avsluttes op masteroppgaven er godkjent. Dette vil jeg ogsa forklare for elevene i forkant
=v opplegget.

Prosjektet avsluttes ved innlevering av masteroppeaven i Mai 2018, leg gnsker 2 gjennomfere mitt
undervismingsopplegg i Igpet av januar 2013,

Det er frivillig 3 defta i studien og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten 3 oppsi noen grunn.
Studien er godkjent av persenvernombudst for forskning (M5S0 — Norsk senter for forskningsdata AS).

Jeg ber om at du som prosjektdeltaker (l=reren) eller forelder skriver under pd om du samtykker til
at du eller ditt barn/eleven vil deltz i prosjekiet eller ikke.

Har du spgrsmal om prosjektet skal du bare t2 kontskt med meg!

hed vennlig hilzen

Henriette Elise Thorsteinsen Hansen
Masterstudent ved l=rerutdznning 1. — 7. trinn.
Imstitutt for lererutdanning og pedasosikk

v/Uit Morges Arktiske universitet

hha 106 post wit mo

Weiledere:
Annfrid Rosgy Stesle (universitetslektor v/institutt for I=rerutdanning og pedagogikk)

Miriam Wiik (universitetslektor w/Musikkonzervatoriet)

Prosjektdeltakers samtykke til deltakelse i studien [gjelder ikke elever/foreldre)
Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

[Signert av prosjektdeltzker mad dato)

Foreldres samtykke til deltakelse i studien (gjelder elever)

Elewems MEmmy e
[ leg samtykker til at mitt barn kan delta i prosjektet

O leg samtykker ikke til 2t mitt barn skal delta | prosjektet

(Rl =3 | =T =] T SRR
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv andre skole

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt med fokus pa:

Dramaforlgp som laeringsform

Hva skal det forskes pa?

hditt nawn er Henriette Hansen og jeg er l=rerstudent ved Universitetet | Tromsg hvor j=g studerer
raster i lererutdanning for trinn 1.-7. leg zkal skrive masteroppgave om hvordan dramafordép som
lzzringsform kan bidra til 3 knytte undervisningen til skolens nzrmiljg. | den forbindslse vil jeg
gjennomfgre et undervisningzopplege pd en fidelt skols hvor jeg tar i bruk denne l=ringsform.
Fadelts skoler ligger som oftest i elevenes nzrmiljg, sa skolens n=rmiljg vil veere nErmers knythet tl
elevens virkelighet, derav snsket om & gjennomfdre prozjektet i en fadelt skole.

Et dramaforlgp, ogsa kst prosessdrama, er en [=ringsform hvor l=reren tar i bruk ulike dramafaglige
virkemidler for & dra elevene inn i en fiktiv virkelighet. Fagstoffet | undervisningen blir i denne
lz=ringsformen knyttet til en kontekst (den fiktive virkeligheten) oz det kan gjigre undervisningen mer
engasjerends for elevene.

| et dramaforigp kan elevens 2 tildelt roller, men det er ikke =t skuespill p& den maten at de skal
lzzre seg replikker og lage en forestilling. Alle elevene deltar samtidig | ulike dramafaglige aktiviteter
og det er ikke nos zom skal ende opp med en forestilling. Rollens skal vere et utgangspunkt for
improvisazjon. Det kan ogs3 forekomme andre dramafaglizge virkemidler, som feks. I=rer-i-rolle,
tabla [frysbilder], fortellinger, film, Iyd asv.

Hva innebzerer deltakelse i studien?

leg =kal selv gjennomfigre dramaforlgpet | undervisning=sn. leg gnzker et samarbeid med en ls=rer.
Zamarbeidet gar ut pi at l=reren skal vezre med 3 observere dramaforlgpet og bidra |
refleksjonssamtale like etter gjennomfgringen. P2 den maten kan jeg fa et innblikk i hvs lereren ser
og tenker om denne l=ringsformen. S3amarbeidst innebzzrer og=3 st I=reren kommer med innspill i
planleggingsfasen. Jeg =k=l selv planl=gge, men vil ha behov for innzpill for 3 gjgre undervizningen
relevant for klazsen.

D=t er l=ringsformen som =ri fokus. Jeg vil ikke ha behow for 3 samle inn personlige opply=ninger
om l=rere aller elever. leg gnzker 3 benytte meg observasjon som innsamlingsmetode ag
refleksjonssamtale med lzrer i etterkant. Under refleksjonssamtalen vil jeg bruke lydopptaker. Dette
opptaket vil kun bli brukt som stgtte | mitt arbeid med masteroppgaven og vil bli slettet ved
prosjektets slutt.

Elevene skal delta i selve undervizningsopplesget. Jeg génsker i forkant av oppleggst a snakke med
elevens om de ulike dramafaglige virkemidlens som jeg vil ta 1| bruk og evt. gjlennomfdre noen enkle
sktivitetsr som kan forberede de pa det som kommer. Elevene vil zamtidig 3 mulighet til 3 =tille

spgrsm2l om oppleggst.

Hva skjer med informasjonen om deg?

D=t vil kun v=re j2g og mine veiledere som vil ha tilgang til datamaterialet som blir samlet inn. Alle
deltakers og informasjon som kan lede til deltakerne vil bli anonymisert gjennom hele
skriveprosassen og i den ferdige masteroppgaven.

Prosjektet svsluttes ved innlevering av masteroppsaven i Mai 2013,

Diet er frivillig 3 delta i studien og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten 3 oppgi noen grunn.

59



Ztudien er godkjent av personvernombudst for forskning (NS0 — Norsk senter for forskningsdata AS).

Jeg ber om at du som prosjektdeltaker skriver under pd om du samtykker til at du vil deltz i
prosjektet eller ikka.

Har du spgrsmal om prosjektet skal du bare ta kontakt med meg!

hed vennlig hilzen

Henriette Elise Thorsteinsen Hansen
Masterstudent ved l=rerutdanning 1. — 7. trinn.
Institutt for leererutdanning og pedagogikk
villit, Morges Arktiske universitet

hha 1064 post. wit_no

Weiledare:

Annfrid Bgsey Stesle (universitetsiektor vfinstitutt for I=rerutdanning og pedagogikk)

Miriam Wiik [universitetslektar v/Musikkonservatoriet]

Frosjektdeltakers (l=rer) samtykke til deltakelse i studien
Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til 2 delta

[Signert av prosjektdeltzker mad dato)
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Vedlegg 4: Observasjonsskjema fgrste giennomfgring

Observasjonsfokus

Malet med dette opplegget er i se om dramaforlep kan dra nermiljeet inn i klasserommet slik at faget ( i dette tilfellet matematikk) lzres
gjennom en virkelighetsnzr kontekst. Jeg har valgt n@rmiljset pi bakgrunn av at det er en del av elevenes virkelighet utenfor skolen. I dette
dramaforlepet er det konteksten som tar storst plass. Matematikken skal komme naturlig frem som en nedvendig kompetanse i den bestemte

konteksten.
I og med at jeg ikke vet om de har lert milestokk blir jeg nodt til 3 ha en kort skt om hva det er, for de skal tegne.

I selve undervisningsopplegget ensker jeg 4 legge fokus pa felgende:

+ DPibygdemote: Starten skal engasjere

Hvordan reagerer elevene pa starten hvor jeg tar opp temaet om at
Norge gror igjen?

Etter brevet fra line, viser de engasjement for bygda si? PA hvilken
mite?

* Som landskapsarkitekter

Hvordan kommer matematikken frem nir de arbeider med
tegningene?

Hva er fokuset 1 diskusjonene deres?

* Som saksbehandlere

- Huvilken effekt har de tildelte rollene som positiv,
skeptisk, nysgjerrig og leder?

- Hvordan kommer matematikken frem 1 presentasjonene
og i tilbakemeldingene fra saksbehandlerne?
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Vedlegg 5: Observasjonsskjema andre gjennomfgring

Observasjonsfokus

Malet med dette opplegget er 4 se om dramaforlep kan dra n@rmiljeet inn i klasserommet. Jeg har valgt nermiljeet pi bakgrunn av at det er en
del av elevenes virkelighet utenfor skolen. I dette dramaforlepet er det konteksten som tar sterst plass. Matematikken skal komme naturlig frem
som en nedvendig kompetanse 1 den bestemte konteksten.

1 og med at jeg ikke vet om de har lzrt malestokk blir jeg nedt til 4 ha en kort skt om hva det er, for de skal tegne.
1 selve undervisningsopplegget ensker jeg a legge fokus pi felgende:

¢ Pibygdemote: Starten skal engasjere

Hvordan reagerer elevene pa starten hvor jeg tar opp temaet om at
Norge gror igjen?

Hvordan pavirker det elevene at jeg er i rolle?

Hvordan pavirker det elevene at de har fatt roller?

Hvordan kommer matematikken frem nar de arbeider med
tegningene?

Hva kommer frem i diskusjonene rundt dremmegirden?

(Knytter de temaet til sin egen bygd?)

Hvordan pavirker det elevene at jeg gar inn i rolle som
landskapsarkitekt?
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Som kommunestyret:

Hvilken effekt har de tildelte rollene som positiv,
skeptisk og nysgjerrig?

Hvordan fungerer det & bytte mellom roller som bender
og roller som kommunestyret?

Andre kommentarer til dramaforlepet:
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Vedlegg 6: Rollekort (elevene som bgnder)

D skal vare i rolle som: Line, 48 &

Dwu har en stor gard sammen med din mann
Ole. Sammen har dere en datter som heter
Pauline.

Du skal vere i rolle som: Pauline, 22 &r

D er datteren til Line og Ole. Die driver en
gérd sammen. Du jobber pd gérden sammen
med mamma og pappa.

D skal vare i rolle som: Oda 20 &

Du er datteren til Bente og Jostein. D
driver en gard sammen. Du jobber pa
girden sammen med mamma o pappa.

Du skal vare 1 rolle som: Ole, 30 ar

D har en stor gérd sammen med din kone
Line. Sammen har dere en datter som heter
Pauline.

D skal v=re i rolle som: Bents, 45 Zr.
Dwu har en stor gard sammen med mannen
din Jostein. Dere har en datter som heter
Oda.

D skal vers 1 rolle som Jostein 31 &r

Dwu har en stor gard sammen med din kone
Bente. Dere har en datter sammen som
heter Oda

D skal vare i rolle som: Kasper 23 ar
Du er semn 11l Agnetha og Viggo. De driver
en gard sammen. Du jobber pé garden

sammen med mamma og pappa.

Du skal vare i rolle som: Agnetha, 46 ar.
D har en stor gard sammen med din mann
Wiggo. Dere har en sonn sammen som heter
Kasper.

D skal vaere i rolle som: Viggo 43 &r

Dwu har en stor gard sammen med din kone
Agznetha. Derz har en senn sammen som
heter Kazper.

Du skal vaere i rolle som: Karin 57 ar

Dwu har en stor gard sammen med din menn
Asbjem. Sammen har dere en datter som
heter Malin.

Du skal vare i rolle som: Malin 27 ar

D er datter til Kearin og Asbjem. De driver
en gard sammen. Du jobber pa garden
sammen med mamma og pappa.

D skal vare 1 rolle som: Asbjem 55 ar

Dwu har en stor gard sammen med din kone
Earm_ Sammen har dere en datter som heter
Malin.
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Vedlegg 7: Undervisningsdokument fgrste gjennomfering

Dramaforlgp: Gardsetablering

Elever som bygdelaget — m@te om bygdas utvikling | landbruk (40-50
min)
Laerer som leder pi mote:

Tar opp problemet i bygda — flere girdsbruk legger ned

Gamle bilder av girder 1 bygda.
Tar frem brevet fra Line

Brev til bygdelaget:
Hei, jeg heter Line!

Jeg har nettopp flyttet hit til (bygdas navn). Jeg solgte huset mitt i byen for i kjope meg en
ghrd. Jeg har leita lenge og fant endelig denne girden her ute. I ettertid har jeg oppdaget at det
er driveplikt pd girden. Det vil si at 2 ma bruke girden til enten dyr, produksjon av mat eller
begge dela. Problemet mitt er at det er ingen drift pd denne girden i dag (forklare hva det vil
si & veere i drift). Fjosen er stor, men ganske utslitt, s den e ikke bra nok for & ha dyr i no.
Jordene har grodd igjen og det har ikke veert noen produksjon 1 forhold til mat eller dyr siden
00-tallet.

Jeg sitter nd i en vanskelig posisjon. Hvis jeg skal beholde ghrden sh ma jeg starte opp med
driften 1gjen, og da mé bygningan oppgraderes, eller & md rive daem ned & bygge opp nytt
fjas.

£ e veldig usikker pa ka. @ skal gjore. Derfor sende & no brev til dokker i bygdelaget. JE lure
pd ka som e mest nyttig for dokker i bygda. Ka onske dokker at 2 skal starte opp med pd
girden min?

Hilsen Line Kaspersen

Elevene diskuterer pa mptet
Leder av maote (lerer) skriver opp forslag og deltar i diskusjoner med elevene. Vi
sammenfatter til slutt 3-5 av de viktigste kravene til dette girdsbruket.

Ut av rolle(20 min)
Leaerer og elev gir ut av rolle: oppsummerer litt og far utdelt nye roller som
landskapsarkitekter. Deles inn 1 gruppet?

For de gir inn i rolle som landskapsarkitekter (forklare hva det er) skal vi snakke om
mélestokk: hva kan de fra for, og forklare tydelig hvordan det skal gjores. Gjore en oppgave
som et eksempel, tegne et rektangel i milestokk. De far utdelt et ark i milestokk som viser
ghrden i dag.

65



Fer de gir inn i rollen skal de avklare pd gruppa hva de ensker 4 ha pa girden, slik at de er
klar over hvilke bygninger de trenger.

Elevene som landskapsarkitekter (20-30 min)
Leaerer er leerer i denne sekvensen

MAL: bruke malestokk til 4 lage og samtale om arbeidstegninger

Elevene far bruke hjelpeark (som viser cm) og tegner et forslag til hvordan girden skal se ut.
De tegner etter malestokk.

Malestokk 1:1000 (tegner pd A3 ark med centimeterruter.

Nir tegningen er ferdig skal de forberede seg til 4 legge dette frem for saksbehandlere i
kommunen.

Vi gar ut av rolle som landskapsarkitekter.
Videre skal elevene inn i roller som saksbehandlere. Vi snakker om hva de skal vurdere som
saksbehandlere — knyttet opp mot hva bygdelaget mener at bygda trenger.

Elevene i rolle som saksbehandlere (40 min)

Gruppa skal legge frem sine planer for saksbehandlere i kommunen. De skal frem 4 vise sine
tegninger og forklare planen. Resten av klassen er i rolle som saksbehandlere.
Saksbehandlerne skal vurdere disse opp mot kriteriene vi laget som bygdelag.

Her kan de trekke roller som:

Den positive: Trekker frem alt som er bra. Drar frem de kriteriene som planen har tatt hensyn
til. Gnsker at girden skal bli godkjent.

Skeptiker: veldig skeptisk til at dette kan fungere, kommer med litt motargumenter.

Nysgjerrigper: som spers og spor til han‘/hun fir svar pa alt som gir ant 4 lure pa. (denne
brukes i grupper pa 4).

Lederen: Vurderer argumenitasjonen til saksbehandlemne og konkluderer med en anbefalning,
evt. hva som kan gjores bedre.

Elevene kan velge selv om de vil vaere aktive 1 sine roller. De trekker rollene og ingen andre
behover 4 vite hva din rolle er.

Sammen med lederens skriftlige tilbakemelding legger elevene alle tegningene i en konvolutt
og sender denne til Line som forslag som hun kan ta med videre.

Ut av rolle — oppsummering (25-20 min)
Vi oppsummerer dagen, hva har vi gjort og hva har vi tenkt? Hvordan synes elevene det var 4
veere i de ulike rollene?

Avslutter med en kort skriftlig logg?
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Vedlegg 8: Undervisningsdokument andre giennomfgring

Undervisningsopplegg
dramaforlgp/naermilj@

Mal med opplegget: Utvikle undervisningsopplegg der neermiljeet trekkes inn
klasseromsundervisningen ved bruk av dramaforlep som leringsform.

WAl for elevene tar utgangspunkt i kompetansemal etter 7. trinn:

bruke malestokk til 3 berekne avstandar og lage og samtale om kart og arheidsteikningar, med

0g utan digitale verktoy
Eonkret mal: Bruke malestokk til 3 lage kart/arbeidstegninger.

Forberedelser du kan gjere for fredagen:
Snakke om
- Fiksjonskontrakt: Elevene kan nir som helst tre ut av fiksjonen hvis det blir

ubehagelig. Vi kan ordne et omrade pa klasserommet (en ring eller noen stoler)

elevene kan g til om de ensker & g3 ut av sine roller.
- Roller og improvisasjon:

Elevene vil fa tildelt roller, men dette er ikke et skuespill. Det kan sammenlignes med
feks. nir de leker familie (kanskje de gjorde det nir de var mindre). Det er ingen
planlagte replikker og de skal selv bestemme hva rollen skal si og hvordan han/hun

skal veere, med utgangspunkt 1 sine rollekort.

Forberedelser for undervisningen:

Jeg skal forandre pa klasserommet for 4 forsterke fiksjonen i dramaforlepet. Klasserommet

skal minne om et samfunnshus der det blir holdt et bygdemete for bemdene 1 bvgda.

- Lage et langbord

- Dempe belysning — bruke elektriske kubbelyvs/telys (medbrakt).

- «penn og papirs til hver deltaker, eller velge ut en som skriver referat.
- Mugge med vann og et plastglass til hver elev.

- Det ma ogsa lages en avdeling i hvert hjerne som skal vaere huset til bendene som

planlegger garden sin.

Bygdempte med bygdas begnder (30-40 min)

Jeg tenker 4 vise noen klipp fra brennpunkt — fremtidsbonden. Denne varer i utgangspunktet 1
1 time, sa det tar for lang tid A se hele. Forrige gang sa de denne noen dager for jeg kom for &

gjennomfare opplegget, 53 det er ogsa et alternativ hvis det lar seg gjere.
https://tv.ork no/serie/brennpunkt MDDP11000116/16-02-2016#t=32m225

1. Elevene blir invitert inn 1 meterommet av meg. Teg forklarer kort hvor de er og at de
kan se pa rollekortene sine og tenke litt pi hvilke roller de har fatt. Jeg Deretter

67



forteller jeg om at de ni gar inn i rollene og de skal fa mete Magda (jeg som lerer i
rolle) som er leder for uiviklingslaget 1 bygda.

2. FRaundt langhordet ligger det navnelapper med rollekort pa baksiden. Disse rollekortene
bestemmer hvem de er i denne fiksjonen og hvilken gard de herer til. Elevene far noen
minutter til 4 gjere deg kjent med sin rolle, og vi tar en presentasjonsrunde rundt
bordet nar vi starter metet. Alt dette vil Magda lede elevene gjennom.

3. Magda tar opp problemet om at bygda gror igjen. Hun sper ogsa bendene om hvordan
gardene deres ser ut (her skal elevene improvisere). Magda snakker litt om innmark og
utmark.

4. Paslutten av bygdemotet med bondene 53 far de i oppgave til 3 lage sin dremmegard.
Her tenker jeg 4 ha noen kriterier for hva bygda ensker med denne girden. Dette kan
bendene diskutere med Magda. F eks._ kan det vaere et krav at de ma planlegge for
hvordan de kan hindre at garden gror igjen. Garden skal tegnes i som et kart i
malestokk 1:1000 cm.

Ordfereren vil gi pengestotte til den beste garden. Girdene skal legges frem for
kommunestyret slik at de kan komme med kommentarer til gardene. Magda vil ogsa
veere til stede og hun skal fortelle om dette til ordfereren slik at ordfereren kan
bestemme hvem som vinner.

Ut av rolle (10-20 min)
Magda tar av seg kostymet og markerer at vi gar ut av rollene vare en liten stund for 3 snakke
om malestokk.

Her er det selvfalgelig avgjorende hva elevene kan fra for om malestokk. Teg spar de vet hva
det er, og jeg modellerer en liten gard pa tavia (et hus og en fjes). Til dette trenger jeg en
linjal.

Elevene far utdelt en konvolutt med A3 ark for  tegne pd, en huskelapp for 4 skrive notater
pa, blyanter og en linjal. Hvis det blir tid kan de fargelegge garden, hvis dere har
fargeblvanter.

Bpndene lager sin dremmegard (gg 40 min)

Elevene gar inn i rolle som bender igjen. Pa rollekortene er det bestemt hvilken gird de herer
til, og de som har samme gird er pd samme gruppe. Gruppene skal sammen lage sin
dremmegard. Her skal jeg som lerer vere landskapsarkitekten Tone. Tone bessker bondene
etter tur og hjelper de med tegningen. Tone er derimot ingen ekspert pa landbruk sa her er det
elevene som er ekspertene pa det.

Ut av rolle (10-15 min)
Teg forklarer elevene hva som skal skje i neste del av dramaforlopet. Nar de skal legge frem
sine girder skal de elevene som er tilskuere vere kommunestyret. De far utdelt roller som

- Den positive: Trekker frem alt som er bra. @insker at garden skal bli vinne.

- Skeptiker: veldig skeptisk til at dette kan fungere, kommer med litt motargumenter.

- Nysgjerrigper: som sper og sper til han'hun far svar pa alt som gar ant 3 lure pa.
(denne brukes i grupper pa 4).

Elevene kan velge selv om de vil veere aktive 1 sine roller. De trekker rollene og ingen andre
behever & vite hva din rolle er.
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Vi snakker om hva rollene innebeerer og at de ma huske at det ikke er deres egne meninger
som kommer frem, men rollens. F.eks. kan en skeptiker komme med tilbakemeldinger som
kanskje kan virke ubehagelige for de som legger frem sin gard, og da er det viktig at de er klar
over at det ikke er deres egne meninger, men meningene til den skeptiske i kommunestyret.
(Ogsa de som legger frem er i rolle som bender, 53 de kan ogsa tenke pa at det ikke er de som
person som skal svare pid kommentarer, men bonden de er i rolle som.

Teg deler ut rollene, jeg tenker at de kan bytte litt pa hvilken rolle de har for hver fremforing.
Garden legges frem for kommunestyret (40-60 min)

Elevene far 5-10 min hver til 3 vise garden sin, samt fortelle om sine planer. Deretter kan
komtunestyret komme med kotmmentarer.

Hvis det er mulig a legge inn en pause/friminutt her s3 skaper det litt spenning for Magda
kommer med ordfererens resultater.

Resultater pa gardskonkurransen (15-10 min)
De mater opp pa samfunnshuset hvor de meter Magda hjver gird far et brev hver i en
konvolutt med resultatet pa konkurransen. Det blir slilO]le vinner!

Cppsummering (20 min)
Vi snakker om hvordan elevene har hatt det 1 undervisningssituasjonen.
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