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Sammendrag

| denne masteroppgaven har jeg sett neermere pa arsakene til hvorfor drama og teater ikke er
et eget fag i norsk grunnskole. I undersgkelsen min har jeg gatt igjennom laereplanene fra
1974 frem til i Kunnskapslgftet, som er gjeldende for dagens grunnskole. Aktuelle rapporter,
utredninger, handlingsplaner og en rekke andre offentlige dokumenter har veert en del av
denne undersgkelsen. Jeg har i tillegg intervjuet fem informanter, som har bidratt i prosessen
med prgve a fa innfert drama og teater som et eget fag siden 1974. Analysen av
dokumentmaterialet og intervjuene har dannet et grunnlag for en rekke diskurser. Disse
diskursene har veert og er gjeldende i prosessen med a innfgre drama og teater som fag i
skolen. Videre i undersgkelsen drgfter jeg innvirkningen av de ulike diskursene pa et
ideologisk, formelt, tolket, gjennomfart og erfart niva av leereplanen. Dette er for a kartlegge
diskursenes pavirkning pa fagets posisjon i norsk grunnskole. Undersgkelsen gir en oversikt
over drama og teater sin situasjon i dagens skole sett fra en masterstudent i drama- og

teaterkommunikasjon sitt perspektiv.

Summary

In this thesis, | have looked closely at the reasons why drama and theater is not a separate
subject in Norwegian elementary school. In my survey, | have gone through the curriculum
from 1974 until Kunnskapslgftet, which are applicable in today's elementary school. Recent
reports, studies, action plans and a variety of other public documents has been a part of this
survey. | have also interviewed five informants who have contributed in the process of trying
to get drama and theater introduced as a separate subject since 1974. The analysis of the
document material and interviews formed the basis for a variety of discourses. These
discourses have been and are applicable in the process of introducing drama and theater as a
subject in school. Furthermore, the study discusses the impact of the various discourses on an
ideological, formally, interpreted, implemented and experienced level of curriculum. This is
to identify discourse 'influence on the subject's position in Norwegian elementary school. The
survey provides an overview of drama and theaters situation in today's school as seen from a

master student in drama and theaters perspective.
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Forord

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert en lang og krevende prosess. Denne oppgaven

ville ikke veert mulig uten stgtten og hjelpen fra en rekke mennesker.

Takk til alle informantene for at dere ville dele deres kunnskap og innsikt i drama- og
teaterfeltets historie. Det har veert til stor inspirasjon og stryket min motivasjon og tro pa
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refleksjoner og god veiledning.
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1 Innledning

1.1 En inngangshistorie 1562

Aret var 1562. | domkirkegarden i Bergen satt Absalon Pederssgn Beyer opp Spillet om
Adams fall med elever og lerere fra Bergen Katedralskole. Dette var starten pa historien om
drama og teater i norsk skole. 452 ar senere skulle man tro at teaterfaget ville hatt en plass
blant de andre fagene i norsk grunnskole. Det er dessverre ikke tilfelle. Drama anses kun som
en metode i den norske grunnskole i dag. Varen 2014 kom Birkelandutvalget med Det
muliges kunst, en rapport og sett med rad til kultur- og kunnskapsministrene om kunst og
kultur i oppleeringen. De papeker at innen leererutdanning farer gkt spesialisering til at det
tilbys feerre fag for laererstudentene. «Dette gar i sterk grad utover kunstfagene. Det pekes
0gsa pa at kategoriseringen av noen kunstfag som laererutdanningsfag og noen som relevante
skolefag, har fatt negative falger for sistnevnte. Blant annet gjelder dette for dans og drama»
(Birkeland, et al., 2014, s. 52). Utvalget kommer med en rekke advarsler om dramafaget sin
darlige situasjon i skolen i var tid. De argumenterer med at det er stort tidspress i skolen, og
derfor foreslar de ikke endring av fag- og timefordelingen i grunnskolen (Birkeland, et al.,
2014, s. 72). Man kan undre seg over hva som har skjedd med drama og teater i norsk skole i

arene fra teaterhendelsen i Bergen i 1562 og fram til 2014.

1.2 Et historisk riss

Det historiske grunnlaget for denne masteravhandlingen starter med Mgnsterplanen som kom
i 1974 (M74). Det var den farste omfattende laereplanen for den norske grunnskole siden
Normalplanen i 1939. | M74 innfgres drama som et valgfag i ungdomsskolen, samt som et
ikke-obligatorisk emne. | den generelle delen av planen viser man til viktigheten av a utdanne
hele personligheten til elevene: «Skolen har som oppgave a utvikle hele personligheten»
(Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 11). Man viser til ved flere anledninger i
M74 at fokuset pa teori ikke ma ta for mye plass i skolehverdagen, samt viktigheten av a sette
av tid til de estetiske fagene: «Skolen ma veere pa vakt mot en ensidig utvikling i denne
retning. Praver og eksamener ma ikke fa en slik plass og utforming at det farer til overdreven

vekt pa teoretiske disipliner» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 11).



M74 framhever at kravet om tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter lett ville kunne fales
som et press bade for elever og laerere. Med den begrensede tid som stod til radighet, kunne
det vaere neerliggende & prioritere aktiviteter som gav forholdvis malbare resultater. Dermed
var det fare for at verdifulle sider ved skolens oppgave kunne bli forsemt (Kirke- og

undervisningsdepartementet, s. 35).

Det skrives altsa frem en forstaelse for at det er viktig a prioritere flere aktiviteter som ikke
bare er teoretiske og malbare, men ogsa fag som styrker flere sider av elevene. Dette skapte
store forventninger i drama- og teatermiljget til at man ville fa muligheten til & implementere
drama som et eget fag i neste mansterplan, som skulle komme i 1987. En arbeidsgruppe ble
satt ned av det daveerende Grunnskoleradet for a utarbeide forslag til hvordan en skulle bedre
utforme faget slik at man kunne implementere dramafaget som et obligatorisk fag (Heggstad,
Eriksson, & Avenstrup, 1984). Grunnskoleradet kom med positiv anbefaling, men
departementet valgte a ikke implementere drama som fag i M87. Drama ble likevel definert
veldig konkret som en egen metode i undervisningen:

Drama som uttrykksform og arbeidsmate gir naering til falelser, fantasi og vilje, og

oppmuntrer til skapende aktivitet. Drama egner seg godt til & fremme samarbeid

mellom elevene, det kan skape trygghet og selvtillit hos elever med hemninger og kan

virke engasjerende og frigjerende pa alle elever (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1987, s. 55).

Dette resulterte i at et stort antall lzerere ble kurset i drama og man utviklet et eget
veiledningshefte som skulle inspirere og vere til hjelp for leererne i grunnskolen (Heggstad,
Eriksson, & Avenstrup, 1988).

| 1991 opprettet Grunnskoleradet og Norsk kulturrad en arbeidsgruppe som skulle se pa de
estetiske fagene sin situasjon i den norske grunnskole. Arbeidet resulterte i Handlingsplan for
styrking av de estetiske fagene i skolen. Inntrykk, avtrykk uttrykk. (Grunnskoleradet & Norsk
Kulturrad, 1991). | handlingsplanen kom det frem en bekymring knyttet til kvaliteten pa
undervisningen, samt kompetansen til laererne:
Skolens faglige kompetanse innenfor de estetiske fagene er verken sikret av
lereplanens emner eller av faglige krav. Undervisning i de estetiske fag kan forega
uten spesielle faglige kvalifikasjoner. Dette er bade prinsipielt og praktisk uheldig [...]

Det er et faktum at skolene generelt sett i liten grad prioriterer materiell og utstyr til de
estetiske fagene (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 8)



Allerede i 1991 viste man altsa bekymring over utviklingen til de estetiske fagene og den
manglende kompetansen blant leererne. | handlingsplanen definerte arbeidsgruppen de

estetiske fagene som basisfag i grunnskolen (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 9).

| 1995 kom Kulturdepartementet og Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet med sin
egen handlingsplan for de estetiske fagene, Broen og den bla hesten. De konklusjonene som
kom frem i handlingsplanen fra 1991 er ikke synlige i Broen og den bla hesten. Den har
derimot et starre fokus pa a fa kulturlivet og kunsten inn i skolen. Det var denne
handlingsplanen som la grunnlaget for den kulturelle skolesekken. «Skolen og kultursektoren
skal etablere eit forpliktande samarbeid om kulturformidlinga» (Kulturdepartementet &
Kirke- utdanning og forskningsdepartementet, 1995, s. 14). Handlingsplanen sier lite om &

gke kvaliteten i de estetiske fagene og kompetansen til leererne.

I 1997 kom en ny lareplan for grunnskolen: L97. 1 M74 og i M87 hadde man egne Kkapitler i
den generelle delen av leereplanen som het Estetisk oppleaering og Uttrykksformer, som tok for
seg viktigheten av de estetiske fagene og den generelle bruken av estetiske virkemidler i
undervisningen i grunnskolen (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, ss. 35-38; Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1987, s. 55). | M74 bruker man fire sider pa disse kapitlene, i
M87 bruker man mindre enn en side. I L97 har man har derimot kapittelet Det skapende
menneske (Kirke- utdannings- og forskningsdepartement, 1996, ss. 5-8). Dette kapittelet tar
for seg kreativitet generelt i utdanningen, og viser til skapende arbeid innenfor flere
fagomrader. Man viser for eksempel til at bade kunstnerisk virksomhet og naturvitenskapelig
forskning er skapende handlinger, men man velger altsa ikke & fremme de estetiske fagene og
den estetiske kunnskapen som noe eget faglig kompetanseomrade i den generelle delen av
L97 (Kirke- utdannings- og forskningsdepartement, 1996, s. 6). Man valgte a viderefare den
generelle delen av L97 til Kunnskapslaftet som kom i 2006 uten noen endringer
(Utdanningsdirektoratet, 2006).

| 2014 kom Det muliges kunst, en rapport til kulturministeren og kunnskapsministeren, fra en

ekspertgruppe som var oppnevnt av Kulturdepartementet og Kunnskapsdepartementet.



Ekspertgruppen skulle se pa situasjonen for de estetiske fagene i grunnskolen. Rapporten gir
uttrykk for at man er pa vei til & fa en skole hvor kunst og kultur ikke blir prioritert
(Birkeland, et al., 2014, s. 15). Det blir ogsa vist bekymring om manglende kompetanse blant
leererne og at drama i liten grad blir prioritert (Birkeland, et al., 2014, ss. 15,52).
Ekspertgruppen velger ikke @ komme med en anbefaling om & innfgre drama og teater som et
eget fag i grunnskolen gjennom endringer i skolens fag eller fag- og timefordeling (2014, ss.
7,72).

1.3 Min bakgrunn

Jeg har utdannet meg innen drama og teater i snar ti ar. Det startet pa videregaende skole,
fortsatte pa folkehggskole, videre til en bachelor i drama- og teaterkommunikasjon og na er
jeg pa masterniva. | lgpet av disse arene har jeg opplevd en stor personlig utvikling, bade som
formidler, leder og menneske. Jeg har fglt og opplevd hvordan drama og teater har beriket
mitt liv pa mange mater. Dette er noe kanskje mange som arbeider med drama og teater kan si
seg enig i. Jeg har alltid ment at flere mennesker burde fa arbeide med og oppleve drama og
teater i lgpet av sitt liv. Jeg har derfor funnet det merkelig at drama og teater ikke er et fag i

skolen, pa lik linje med kunst og handverk og musikk.

Jeg arbeider med en teatergruppe for ungdom, og jeg har sett at drama og teater har en positiv
virkning pa dem og beriker deres hverdag. | lgpet av bachelorutdanningen min ved Hagskolen
i Oslo og Akershus (HIOA) ble jeg involvert i studentpolitikk og etter hvert engasjert i flere
verv pa ulike nivaer i systemet, fra studentrad til hggskolestyret. Mine fire ar i
studentpolitikken har gitt meg innsikt i hvordan politikken fungerer; hvor stor makt
enkeltpersoner har og det maktspillet som man kan finne i ulike rad og utvalg. Det a sitte i
verv pa flere nivaer ved hggskolen, har ogsa gitt meg en innsikt i det offentlige byrakratiet og
prosessen fra vedtak i et sentralt utvalg til handling og konsekvens lokalt blant leerere og
studenter. Som ung og nyutdannet har jeg latt meg fascinere av dette. Dette kombinert med
det faktum at drama og teater ikke er et fag i grunnskolen og at bruken av drama og teater er
begrenset, har fatt meg til stille en del spgrsmal. Min egen erfaring med bruk av drama og
teater viser at det har en stor verdi for barn og unge i skolen, og gjennom denne bruken kan
man innhente mye kunnskap. Det har derfor virket rart at faget ikke er blitt mer inkludert i

grunnskolen enn det er i var tid. Dette har motivert meg til & undersgke naermere prosessen
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som har foregatt de siste 40 arene for a sgke a finne ut noe om hva som kan ha skjedd politisk

og fagpolitisk.

1.4 Bakgrunn for oppgaven

For litt over et ar siden tok jeg valget om & ga dypere inn i drama og teater sin stilling i den
norske grunnskolen. Drama defineres som metode som kan brukes i de ulike fagene i
grunnskolen, men mangler det faglige stastedet som metoden skal stette seg pa eller springe ut
av. Dessverre er det slik at etter den nye reformen til leererutdanningen kom, har flere av
leererutdanningsinstitusjonene kuttet i dramaundervisningen (Espeland, Allern, Carlsen, &
Kalsnes, 2011, ss. 103-106). Med den gamle reformen fikk de fleste laererstudentene 30 timer
med undervisning i drama og man kunne i tillegg ta 60 studiepoeng som det fjerde aret av
lererutdanningen. Med den nye leererutdanningsreformen far studentene ved Haggskolen i
Oslo og Akershus (HIOA) 9 timer dramaundervisning i 1-7 utdanningen og 12 timer i 5-7
utdanningen og ved Hagskolen i Bergen (HiB) er antallet redusert til 24 timer ved begge
arstrinnene (Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011, s. 103). Man kan heller ikke ta mer
enn 30 studiepoeng, ett fulltidssemester, som en del av de navarende lererutdanningene.
Hvordan er fagomradet drama havnet i denne situasjonen? Med bakgrunn i dette vil jeg
undersgke det fagpolitiske arbeidet for drama, innen fagmiljget og i leererplanene. Ved a ga

tilbake til 1970-tallet, vil jeg undersgke om jeg kan finne noen svar pa hva som har skjedd-

1.5 Hva vet vi?

Det er visse ting vi kan si med sikkerhet nar det kommer til drama og teater sin situasjon i
grunnskolen. Som nevnt i det historiske risset, har drama og teater tidligere veert inne i
grunnskolen som et eget valgfag. Det er na definert som en metode som kan brukes i andre
fag i grunnskolen. Lererstudenter far undervisning i drama og teater, men det er stor variasjon
i antall timer de far, alt etter hvilken leererutdanning de tar og hvor i landet de studerer
(Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011). Det har veert flere undersgkelser og
forskningsprosjekter som argumenterer for a4 ha drama og teater i grunnskolen, som for
eksempel Anne Bamfords kartlegging (Bamford, 2012) og DICE-prosjektet (DICE
Consortium, 2010). Det siste aret har det kommet en rekke rapporter og kartlegginger om



situasjonen til de estetiske fagene i grunnskolen og hvordan fremtidens skole skal se ut
(Birkeland, et al., 2014). Vi vet ogsa at det er flere fagfolk som har arbeidet for & fremme
fagfeltet og for & fa drama og teater inn som et eget fag i grunnskolen i flere tiar. En stgrre

utredning om alt dette og mer vil komme senere i denne masteroppgaven.

1.6 Hva vet vi ikke?

Til tross for flere forskningsrapporter, handlingsplaner og utredninger som alle taler for at
drama og teater ma mer omfattende inn og helst fa status som eget fag i grunnskolen, er det
enna ikke innfgrt. Man knyttet stor forventning til at dette skulle skje i M87, men det skjedde
ikke og man vet ikke hvorfor. Fagfolk har arbeidet i flere tiar med & fremme drama og teater
som et eget fag i grunnskolen, men ogsa hos dem er det stor usikkerhet om hva grunnen er til
at de ikke blir hart. Dette er noe som skaper frustrasjon og spekulasjon i fagmiljget. Det er
ogsa en markant forskjell blant leererutdanningene i Norge knyttet til hvor mye drama- og
teaterundervisning leererstudentene far, og noen utdanninger har det betydelig verre enn andre
(Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011). Det kan veere individuelle grunner til disse
forskjellene, men det er ingen oversikt over hva disse grunnene er. Selv om de nyeste
utredningene har anerkjent problemet knyttet til drama- og teaterfag, velger man allikevel
ikke & anbefale en endring av fagsammensetningen i grunnskolen (Birkeland, et al., 2014). Alt
dette er noen av de utfordringene som fagfeltet star overfor. I min undersgkelse vil jeg ga
gjennom bakgrunnen for den situasjonen vi har i dag og gjennom analyse og drgfting preve a

finne noen svar pa det vi ikke vet.



2 Problemstillingen

Med bakgrunn i min utdanning, mitt studentpolitiske engasjement, min kjennskap til drama-
og teaterfagets posisjon i leereplaner for grunnskolen fra 1970 og fram til i dag, stiller jeg meg

sparsmalet:

e Huvorfor er ikke drama og teater et fag i norsk grunnskole?

Dette er et for stort og omfattende spgrsmal til & kunne besvares i en masteroppgave alene.
Derfor har jeg valgt a spisse en problemstilling inn mot et bestemt fokus innen

problemomradet:

Hvilke diskurser har vaert dominerende i arbeidet med & innfgre drama og teater som et eget

fag i skolen, og pa hvilken mate kan disse forklare fagets posisjon i dag?

2.1 Begrepsbruk

Hva skal faget hete? Drama? Teater? Navn er vanskelig, og dette er en diskusjon som har
preget fagmiljget i lang tid. Det fins sterke krefter som kjemper for at faget skal hete drama.
Dette begrepet har lang fartstid og en omfattende bakgrunn. Det ligger gode argumenter til
grunn for at faget burde hete drama, og en grunn kan for eksempel veere at drama er en
paraplybetegnelse (Eriksson, 2006, ss. 46-48) for et fagomrade som omfatter studier av et
spekter av menneskers dramatiske spill: «The developmental study of human enactment»
(Courtney, 1974, s. ix). Samtidig fins det grupperinger i fagmiljget som gnsker at navnet skal
veere teater. Noen gnsker med dette a knytte det mer opp til kunstformen teater, for andre
handler det om fordommer forbundet med 1970-tallets vektlegging av det
personlighetsutviklende i faget drama (Vethal, 2014, s. 5). Vethal argumenterer ogsa med at
drama er teaterfaget i skolen og det vil bli brak hvis dette fjernes (Vethal, 2014). Personlig har
jeg ikke tatt et standpunkt i denne debatten. For & unnga den, vil jeg i denne avhandlingen
omtale faget som drama og teater. Unntaket for denne begrepsbruken er nar intervjuperson

eller tekstmateriale som bearbeides omtaler faget enten som drama eller som teater.



3 Strategi og metode

For & undersgke hvilke diskurser som har vert dominerende i arbeidet med a innfare drama
og teater som eget fag i grunnskolen, har jeg foretatt fem kvalitative forskningsintervju og
analysert et utvalg aktuelle offentlige dokumenter, hgringer og laereplaner. Denne
masteroppgaven vil derfor ha et teoretisk fokus. | dette kapittelet gar jeg inn pa hvilket
kunnskapssyn jeg arbeider ut fra i undersgkelsen. Jeg tar ogsa for meg hvilke metoder jeg
bruker som verktgy for a produsere datamateriale, samt hvordan jeg bruker metodene for a

analysere datamaterialet for & kunne gi svar til problemstillingen.

3.1 Hermeneutikk

Jeg gar inn med et hermeneutisk blikk pa de tekster og intervjuer jeg skal analysere og tolke.
Gadamer skriver i Sannhet og Metode (Gadamer, 2010) om mgte med teksten og hvordan en
med et hermeneutisk blikk kan forholde seg til en tekst. En av de grunnleggende forhold han
tar opp, er hvordan foroppfatninger og fordommer pavirker ens mate a lese teksten pa (2010,
ss. 304-305). | mgte med en tekst vil en persons forutsetninger og bakgrunn pavirke hvordan
han/hun tolker teksten. I mgte med for eksempel siste stortingsmelding om grunnskolen og
norsk utdanning, Pa rett vei (Kunnskapsdepartementet, 2012), vil jeg som masterstudent, med
fem ars hgyere utdanning innen drama og teater, ha en annen oppfatning av innholdet enn for
eksempel en av intervjupersonene mine, som har 25 til 40 ars fartstid i dette fagomradet. En
professor ved en av leererutdanningene i Norge vil se pa meldinger, leereplaner og hgringer
med andre gyne enn en politiker, uten noen pedagogisk utdanning eller erfaring. Gadamer
oppfordrer ikke til en form for ngytralitet ovenfor teksten, men poengterer viktigheten i a
avklare sin egen forutinntatthet. Hvilke fordommer sitter jeg med som kan pavirke min
tolkning og analyse av tekstene og intervjuene jeg arbeider med i denne masteravhandlingen?
Gadamer trekker ogsa fram at en fordom ikke bare ma tolkes i en negativ retning, som det i
daglig tale ofte kan gjgres. En forforstaelse kan vere bade positiv og negativ. Et eksempel kan
veere en fordom i mgte med laererplanen for grunnskolen og at det sitter noen i direktoratet
eller departementet og arbeider imot drama- og teaterfaget. Gadamer trekker frem viktigheten
av a preve og forsta teksten sett ut ifra forfatterens tid og sprak, og ikke ens eget, da dette vil
nok veere ganske forskjellig. Han trekker frem at man kan skape en fordom mot fordommer. |
frykten for a veere fordomsfull gnsker man ngytralitet og objektivitet, og da kan man samtidig
avskrive en akseptabel tolkning av en tekst. Videre viser Gadamer til den hermeneutiske



erfaringen (Gadamer, 2010, s. 398) og fokuset pa overleveringen av erfaring mellom
mennesker og dets sprak. | en intervjusammenheng vil intervjupersonen fortelle om sine
erfaringer knyttet til spgrsmalet som er stilt. | arbeidet med analysen av intervjumaterialet ma
man ta hgyde for den historiteten som ligger til grunn for den erfaringen som personen
fortalte, men ogsa historiteten i den erfaringen som begge partene fikk i intervjusituasjonen.

Det vil ligge mye uforklart i det datamaterialet som skal bearbeides i analysen.

3.2 Diskursanalyse

| studien tar jeg i bruk diskursanalyse som et verktay for & finne svar pa problemstillingen.
Jeg tar utgangspunkt i Norman Faircloughs «sosiale teori om diskurs» (Fairclough, 1992).
Faircloughs teori bygger pa en rekke tidligere teorier om diskurs av blant annet Foucault,
Sinclair, Coulthard og Pécheux (Fairclough, 1992, ss. 12-61). Fairclough definerer spraket og
bruken av spraket som en sosial praksis, og ikke bare som en individuell aktivitet eller refleks.
Spraket er altsa en del av en starre helhet, og dermed en del av en sosial struktur. Fairclough
skriver at diskurs blir formet av den sosiale strukturen i sin videste form, som klasser og
sosiale relasjoner (Fairclough, 1992, s. 64). Diskurser er ogsa sosialt grunnleggende gjennom
diskursiv formasjon av objekter, subjekter og konsepter. Fairclough deler de konstruktive
effektene av diskurs i tre aspekter. Diskurs bidrar fgrst av alt til & konstruere det man vil
referere til som «sosiale identiteter» og «subjektposisjoners for sosiale subjekter og andre
typer «selv». For det andre hjelper diskurs & konstruere sosiale relasjoner mellom mennesker.
For det tredje bidrar diskurs til konstruksjonen av systemer for kunnskap og tro/meninger
(Fairclough, 1992, s. 64). Disse tre effektene kommer som en respons til de tre funksjoner av
spraket og dimensjoner av mening som sameksisterer og interagerer i all diskurs (Fairclough,

1992, s. 64). Disse definerer Fairclough som identitet-, relasjon- og tankefunksjoner til sprak.

The identity function relates to the ways in which social identities are set up in
discourse, the relational function to how social relationships between discourse
participants are enacted and negotiated, the ideational function to ways in which texts
signify the world and its processes, entities and relations (Fairclough, 1992, s. 64).



Fairclough velger ogsa hente inn en fjerde funksjon, den tekstlige. Den tekstlige funksjonen
bygger pa hvordan deler av informasjon kan bli framhevet, satt i bakgrunnen eller bli for
generelt behandlet (Fairclough, 1992, s. 65). Dette har veert viktig for meg a veere
oppmerksom pa i analysen av dokumenter og intervjuer, ved blant annet a utforske hvilken
informasjon, temaer og fokuser som blir eller ikke blir trukket frem i de ulike settinger. Det er
selvsagt viktig a se pa forholdet mellom diskurs og sosial struktur og setting som dialektisk
(Fairclough, 1992, s. 65). | en analyse av en tekst kan man fort definere diskurser ved for
eksempel a legge for stor vekt pa tilstedeveerelsen av eller mangelen pa temaer eller
informasjon, uten a ta hensyn til den settingen som teksten er skrevet ut fra. Det er for
eksempel stor forskjell pa en stortingsmelding og en handlingsplan for kunstfagene. Dette gjar
at begrepene og fokuset i teksten vil veere veldig forskjellig. Det betyr ngdvendigvis ikke at

diskursene i tekstene er ulike.

Fairclough papeker at framgangsmaten for diskursanalysen ikke er hugd i sten. Metoden kan
varieres etter behov alt ettersom hva man skal undersgke (Fairclough, 1992, s. 225). Det
forste vil veere & definere prosjektet som jeg skal arbeide med. Dette vil da ta utgangspunkt i
problemstillingen. Nar prosjektet er definert, er neste steg a ta for seg hvilke tekster jeg skal
arbeide med. | dette tilfelle innebzrer dette stortingsmeldinger, lereplaner,
forskningsrapporter og intervjutranskripsjoner. Ved hjelp av intervjuene vil jeg fa et styrket
innblikk i hvilke diskurser som er aktuelle & hente ut av det samlede materialet (s. 227).
Fairclough legger vekt pa at man skal tenke ngye igjennom metoden man bruker for &
transkribere intervjuene man har gjort (s. 229). Noe man kanskje ikke tenker ngye igjennom,
er at transkripsjon ogsa kan veere tolkning av talemater, stemmebruk og kroppssprak. |
transkripsjonen ma en tenke pa hvor vidt man velger a trekke inn alle pauser, ngling, tempo,
forstyrrelser eller lignende. Dette er ting som kan pavirke en analyse og resultatet av den. Jeg
har valgt & «renskrive» transkripsjonene av intervjuene, og legger ikke fokus pa tenkepauser
eller eventuell ngling fra intervjupersonene. Bakgrunnen for dette er at intervjuene ble gjort
under ulike settinger, hvor intervjupersonen hadde hatt ulik grad av mulighet til a forberede
seg. En person som ikke har fatt lest spgrsmalene ngye pa forhand vil som regel trenge mer
tid til & tenke ut et svar enn en som allerede har lest og forberedt et svar til intervjuet. Derfor

har jeg forsgkt & legge fokuset pa selve innholdet i hva informantene sier.
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Prosessen med analysen vil etter Faircloughs teorier kunne deles inn i flere steg fra tolkning
til beskrivelse og tilbake til tolkning (Fairclough, 1992, s. 231) Etter hvert vil jeg fa ny
kunnskap fra teksten gjennom analysen. Ved & bruke den nye kunnskapen kan jeg analysere
intervjuene og dokumentene i nytt lys og oppdage ny kunnskap. Dette er i trad med en
hermeneutisk tenkning om en utvidelse av sin kunnskapshorisont, som igjen kan skape et nytt
syn pa materialet (Alvesson & Skoldberg, 2009, ss. 100-104). Dette kan skape en stadig starre
dybde og innsikt i teksten, og jeg vil etter hvert kunne se mgnstre av diskurser som befinner
seg i teksten, spraket og i de sosiale gruppene som star for datamaterialet. Jeg vil kunne se om
det befinner seg diskurser i konflikt med hverandre blant informantene fra fagmiljeet, men
ogsa om det er samsvarende diskurser mellom politikere og drama- og teatermiljget. Ved en
slik fremgangsmate har jeg muligheter for a fa frem noen diskurser som har veert med pa a

prege arbeidet med a innfare drama og teater som eget fag i skolen.

3.3 Intervju

En sentral del av denne oppgaven er fem kvalitative forskningsintervju med fagpersoner som
har veert viktige bidragsytere i arbeidet med a fa innfgrt drama og teater som et eget fag i
grunnskolen. Disse fem personene kan regnes som pionerer for sitt arbeid og bidrag, og har
veert en del av fagmiljget siden 1970- og 1980-tallet. De fem informantene representerer
fagmiljger ved fem ulike utdanningsinstitusjoner i Norge: Hagskolen i Nesna (HiNesna),
Hagskolen i Oslo og Akershus (HIOA), Hagskolen i Bergen (HiB), Universitetet i Stavanger
(UiS) og Norges tekniske-naturvitenskapelige universitet i Trondheim (NTNU). Tre av
fagmiljgene, HiNesna, HiB og UiS, er underlagt institutter eller fakulteter for
leererutdanninger. Fagmiljgene ved HIOA og NTNU er derimot ikke underlagt et institutt eller
fakultet for laererutdanning. Ved a ha informanter fra flere fagmiljeer med ulike forutsetninger
for sitt forsknings- og undervisningsarbeid, far jeg en stgrre bredde i intervjumaterialet. Tre av
informantene er professorer i drama- og teater, én er dosent og én er instituttleder ved institutt
for estetiske fag. Samtlige av informantene har veert aktive i debatten i en arrekke. De har
skrevet faghgker og artikler. Flere av dem har deltatt i stgrre forskningsprosjekt, bade
nasjonale og internasjonale, innen drama og teater i utdanningen. Flere av dem har veert aktive
deltakere i Landslaget drama i skolen (nd med nytt navn: Drama- og teaterpedagogene) og
hatt andre sentrale fagpolitiske verv. De har veert og er aktive samfunnsdebattanter for drama
og teater knyttet til utdanning. Jeg vil ga n&ermere inn pa hver enkelt informant i kapittelet

Utvalgte intervjupersoner.
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Arbeidet med intervjuene tok utgangspunkt i Steinar Kvale og Svend Brinkmanns syv faser i
en intervjuundersgkelse (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 115). Jeg tok utgangspunkt i
problemstillingen for a formulere spgrsmalene til intervjuguiden (vedlegg). Guiden tok
utgangspunkt i at dette skulle veere semi-strukturerte intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
143). Intervjustrukturen var et sett med faste spgrsmal til alle intervjupersonene og en bestemt
rekkefalge pa dem, men det var apent for oppfalgingsspersmal og for at intervjupersonen
kunne «snakke fritt» rundt sparsmalene. Intervjuguiden ble pa forhand sendt til
intervjupersonen, men ikke alle hadde hatt like god tid til & lese den pa forhand. Intervjuet
startet med to introduksjonsspgrsmal hvor intervjupersonen fikk fortelle om sin bakgrunn og
interesse for fagomradet, samt fortelle om sin egen rolle i prosessen med a innfare drama og
teater som eget fag i grunnskolen. Fokuset i intervjuet gikk etter dette over til mer direkte
spgrsmal om intervjupersonens meninger om spesifikke temaer fra problemstillingen. |
svarene pa disse spgrsmalene, henter jeg mye av materialet som blir brukt videre i min
undersgkelse. Intervjuet ble avsluttet med et oppsummerende sparsmal hvor informanten
kunne legge til det han eller hun mente var viktig eller relevant for problemstillingen, og som

kanskje ikke hadde blitt tatt opp av de tidligere spgrsmalene.

Tre av intervjuene ble gjort ansikt til ansikt og to over Skype, da vi ikke hadde muligheten til
a treffes personlig. Det ble gjort lydopptak av alle intervjuer, og disse ble transkribert over til
tekstform. Kvale og Brinkmann trekker frem problematikken rundt transkripsjon av et
muntlig materiale til et skriftlig (2009, ss. 186-187). Mye av det som hgres bra ut muntlig kan
virke usammenhengende og rotete nar det kommer i skriftlig form. P4 samme mate kan noe
skriftlig hares kjedelig ut nar det leses opp. Derfor har jeg sett det som ngdvendig a
reformulere noen av sitatene slik at mye av muntligheten i dem fjernes, og de blir mer lesbare.
Jeg vil ogsa gjengi deler av intervjuene med egne ord for a skape en mer sammenheng i
enkelte av svarene som informantene gir. For a sikre at informantene ikke har blitt misforstatt,
ble de tilbudt & lese gjennom det transkriberte materialet fra intervjuene som jeg vil bruke i
undersgkelsen. Pa den maten har jeg sekt a sikre at jeg forstatt dem riktig, samtidig som de
ikke opplever seg som feilsitert eller feiltolket. Samtlige av informantene valgte a ta sitatsjekk
av det de har blitt gjengitt pa i min avhandling. Noen av informantene valgte a reformulere

enkelte av sitatene og sammendragene slik at deres meninger og holdninger kom bedre frem.

12



Valget av intervjupersoner pavirket mye hvordan intervjuene var lagt opp, resultatene av dem
og hvordan materialet tolkes videre. Respondentene er ansett som pionerer i fagfeltet og i
henhold til Kvale og Brinkmann, kan de bli definert som elitepersoner (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 159). Det er altsa personer som er eksperter pa feltet og har arbeidet med dette lenge.
| en intervjusituasjon med en eliteperson kan maktforholdet i matet pavirkes av
intervjupersonens ekspertise pa tematikken. Dette kan veare utfordrende for den som
intervjuer, som bar har god kunnskap om tematikken, slik at han/hun kan fglge elitepersonens
refleksjoner (Kvale & Brinkmann, 2009, ss. 158-159). Elitepersoner som er eksperter, slik
som i dette tilfellet, kan vaere vant med & utale seg om tematikken. Man bgr da vere bevisst
pa at de allerede kan ha visse synspunkt de gnsker a fremme gjennom intervjuet som ikke
ngdvendigvis er en del av den opprinnelige tematikken (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 159).
Gjennom at de fikk spgrsmalene pa forhand, fikk de muligheten til & forberede seg, og kunne
derfor komme med innspill som var mer gjennomtenkte og politisk funderte enn hva en
fagperson med mindre erfaring og mindre forberedelsestid ville kunne ha gjort. Et annet
aspekt er at jeg selv er en del av dette fagmiljeet. Elitepersonene er mennesker som tilhgrer de
fremste ekspertene pa feltet i Norge, og som student har man gjerne serlig respekt for dem.
Jeg gnsker ogsa i fremtiden & arbeide i dette fagmiljget. Slike faktorer kan spille inn pa
hvordan intervjuene ble gjennomfart og hvordan transkriberingen av samtalene ble tolket. Det
er viktig a ta innover seg at uttalelser i intervjuene kan vare pavirket av personlige syn og
politiske meninger, og kan til en viss grad fare til feil eller misforstaelser, i transkripsjonen og
i analysen. Informantene sitter ogsa med sin egen forforstaelse av hvordan situasjonen har
blitt og er basert pa sine egne erfaringer. Dette kan komme i konflikt med uttalelser fra andre
informanter eller med dokumentene. Det er derfor viktig & veere bevisst pa
forforstaelsesbegrepet til Gadamer hele tiden, og at det ikke kun sees pa noe som gjelder bare
en selv, men ogsa de man har intervjuet. Slik jeg ser det, ble en viktig kvalitetssikring i denne
sammenhengen at jeg sammen med informantene gikk gjennom mine transkripsjoner,

formuleringer og tolkninger av deres utsagn.

3.4 Dokumentanalyse

Dokumentanalysen i denne studien tar utgangspunkt i en kvalitativ innholdsanalyse (Grgnmo,

2004, s. 187). Dette er en metode som bygger pa at man systematisk gar gjennom en rekke
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utvalgte dokumenter med intensjonen om a kategorisere innhold og registrere data som er
relevant til problemstillingen. Sigmund Grgnmao skriver at dette er en metode som kan brukes
pa alle type dokumenter, fra vitenskapelige artikler og offentlige dokumenter til
transkripsjonen av intervjuer og bilder. Kvalitativ innholdsanalyse vil derfor veere i bruk
under arbeidet med intervjuene og de offentlige dokumentene. Farste steget i denne prosessen
er a avklare fokuset for datainnsamlingen, som er problemstillingen til masteroppgaven. Nar
det gjelder utvalget av tekster, har jeg valgt & fokusere pa offentlige dokumenter som
leererplaner for grunnskolen, stortingsmeldinger, handlingsplaner og forskningsrapporter.
Dette er tekster som er generert av andre. Den kvalitative innholdsanalysen vil ogsa bli brukt
pa transkripsjonene av intervjuene med informantene. Da intervjuene har vert utarbeidet pa
bakgrunn av problemstillingen, kan sannsynligheten gke for at det datamaterialet som har blitt
generert i intervjuene og gjengitt i transkripsjonene er relevant. Det har ogsa veert relevant a
trekke inn enkelte uttalelser fra avisartikler og debattinnlegg for a vise til hvordan man vinkler

utdanningsdebatten knyttet til de estetiske fagene i Norge i dag.

Grgnmo viser til at det er viktig a ta en kildekritisk og kontekstuell vurdering av de tekstene
man velger ut som materiale (Grenmo, 2004, s. 190). Er tekstmaterialet og dets kilde
troverdig? Her ligger det mange utfordringer nar det kommer til analysen og tolkningen av
tekstene. Vurderingene vil veere forskjellige utfra hvilken opprinnelse teksten matte ha. Nar
en star ovenfor en avisartikkel, kan man ta utgangspunkt i at det er en eller et fatall personer
som har skrevet teksten. Det er noen som har valgt vinklingen pa teksten og den representerer
en eller et fatall journalister eller debattanter. Laereplanene og stortingsmeldingene rettet mot
skoleverk og utdanning er retningsgivende offentlige dokumenter som har blitt skrevet pa
vegne av en offentlig instans, ofte av en rekke ulike forfattere. Dette vil veere dokumenter som
har i seg politiske og filosofiske faringer. De gir et helhetlig inntrykk av hvordan
myndighetene betrakter skolen i dag og hvordan den skal videreutvikles. Samtidig er dette
tekster som kan virke ganske generelle og oppleves fjerne fra realitetene i skolehverdagen.
Store ord i en stortingsmelding kan lett forsvinne nar de skal gjennom de ulike leddene far de
blir realisert i matet med elevene i grunnskolen. Derfor ma man veere kildekritisk til alle typer
tekster og se dem i sin kontekstuelle situasjon for a kunne fa et helhetlig blikk pa hvordan

situasjonen faktisk er.
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En sentral del i kvalitativ innholdsanalyse er datainnsamlingen. Man tar en utvelgelse av
relevant innhold i de forskjellige dokumenter (Grgnmo, 2004, s. 191). De farende offentlige
dokumentene for min kontekst, som for eksempel stortingsmeldingene og leereplanene, er
omfattende, og det er langt ifra alt som er relevant for oppgaven. Det samme kan gjelde
transkripsjonene av intervjuene. Det er derfor en stor og viktig arbeid i seg selv & gjennomga
tekstene og finne frem til avsnitt og kapitler som er relevant for problemstillingen og fokuset i
analysen, som dermed kan gi en mer fokusert og dyptgaende analyse. Under
datainnsamlingen foretar jeg en kategorisering av det som er relevant i teksten. Grgnmo viser
til at kategoriseringen av det relevante innholdet er tolkningen av tekstene og plasseringen i
de gitte kategoriene som blir definert ut ifra problemstillingen (2004, s. 190). P& den maten
far en inntrykk av hva teksten fokuserer pa og hvilken betydning det har for
problemstillingen. Det gir ogsa en pekepinn pa hvilke tekster som er mest relevante og viktige
for videre analyse (s. 192). En av de stgrre utfordringene ved en slik datainnsamling, er at mitt
perspektiv, med grunnlag i min bakgrunn og forforstaelse, vil pavirke utvelgingen og
tolkningen av tekstene. Det er knyttet en viss risiko til at innhold i ulike dokumenter og
rapporter kan bli oversett pa grunn av at det ikke passer inn i mitt eget perspektiv. For &
motvirke en slik problematikk, har det veert viktig for meg a vurdere tekstenes innhold ut fra
flere perspektiver knyttet til problemstillingen (Greanmo, 2004, s. 192). | kapittelet Utvalgte

tekster gar jeg neermere inn pa de dokumentene jeg har anvendt i mitt forskningsprosjekt.

3.5 Ulike nivier

Pa 1970-tallet utviklet John I. Goodlad en systematisk oversikt over hvordan leereplaner kan
ha sitt utspring i ideologi pa politisk niva for sa a formaliseres, tolkes, gjennomfares og
erfares i skolehverdagen. Denne maten a forholde seg til lzereplaner pa, har han delt inn i fem
nivaer. Professor Liv Merete Nielsen (HIOA), som blant annet forsker pa lzereplanutvikling
og fagdidaktikk i kunst og handverk, har oversatt Goodlads teorier og satt disse inn i en norsk
skolekontekst i boken Fagdidaktikk for Kunst og Handverk (Nielsen, 2009). Jeg har valgt a
anvende dette som redskap i drgftingsdelen av oppgaven, for & undersgke diskursene i drama

og teater i forhold til disse fem nivaene:
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Ideologisk niva
Formelt niva
Tolkningsniva
Gjennomfart niva
Erfart niva

(Nielsen, 2009, s. 27)

Det ideologiske nivaet omhandler det overbyggende idegrunnlaget den norske grunnskolen
hviler pa. Dette pavirkes av var kulturarv og kunnskapssynet som dominerer i samfunnet og
hos den politiske ledelsen. En endring pa dette nivaet kan ofte innebaere en endring i
paradigmer innen norsk grunnskole, som kan fare til et paradigmeskift (Nielsen, 2009, s. 28).
| L97 og Kunnskapslgftet sin generelle del beskrives hva man gnsker at elevene skal oppna
gjennom norsk grunnskole. Dette er tekster som faller inn under bade det ideologiske og det
formelle nivaet. Det blir en mer omfattende gjennomgang av dette i kapittelet Undersgkelsen.
Det formelle nivaet omhandler mer konkrete lereplanene og de styrende dokumentene som er
nedsatt av for eksempel Kunnskapsdepartementet eller Utdanningsdirektoratet. Pa det
formelle nivaet, som lzreplanene og fagplanene utgjer, settes det blant annet kompetansemal
som elevene skal na. (2009). «En lereplan beskriver ikke skolepraksis, men er et formelt
dokument som har innvirkning pa praksis, og som farst skal tolkes av den enkelte leerer»
(Nielsen, 2009, s. 29). Tolkningsnivaet handler om hvordan skolelederne og larere tolker
leereplanene. Alle leereplaner og fagplaner blir tolket i utarbeidelse av fagbgker og gjennom
maten man legger opp undervisningen pa. Det avhenger altsa av disse menneskenes
erfaringer, bakgrunn og tolkning hva som faktisk kommer pa undervisningsplanen til elevene
(Nielsen, 2009). Det gjennomfarte nivaet er selve undervisningspraksisen. Dette er
interaksjonen mellom laerer, laerestoff og eleven (Nielsen, 2009, s. 30). Det er her laereplanen
og tankene fra det ideologiske og formelle nivaet settes ut i livet. Hva som skjer pa dette
nivaet vil veare preget av mange faktorer, som for eksempel klassemiljget, rom,

leererkompetansen og metode.

| overgangen fra teori til praksis kan mye skje, og til syvende og sist er det elevene som
erfarer konsekvensene fra ideologisk niva til det erfarte niva i skolehverdagen. Hva elevene
faktisk mater, erfarer og far ut av undervisningen kalles det erfarte nivaet. Her er elevenes
erfaring og leering i fokus, og man kan spgrre seg om elevene har laert det laereren tror at de
har laert (Nielsen, 2009, s. 31). For & kunne se narmere pa resultatet i det siste nivaet, kan man

gjere undersgkelser gjennom samtaler, intervjuer, sparreundersgkelser og tester (Nielsen,
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2009). De nasjonale prgvene og OECD undersgkelsene er slike tester som kontrollerer det
erfarte nivaet til elevene og om elevene har lart det som var intensjonen som er definert pa
det ideologiske og formelle nivéet. A dele leereplanen inn i ulike nivéer passer ogsa overens
med en hermeneutisk tenkning, da man dette gir en innsikt i de ulike synsvinklene som kan
arbeide med en leereplan pa. Man vil ha en forutsetning og forforstaelse i mate med
lereplanen pa et ideologisk niva, som en politiker som regel gjgr. Man vil derimot ha en
annen forutsetning og forstaelse pa det gjennomfarte nivaet, som omfatter farst og fremst
leerere. I min undersgkelse vil materialet fra de fleste offentlige dokumentene, leereplanene,
handlingsplaner omhandle det ideologiske og formelle nivaet, mens de offentlige rapportene
og forskningsartiklene og rapportene vil omhandle det tolkede, gjennomfarte og erfarte
nivaet. Grunnen til dette skillet ligger i det at forskningen er gjort pa de tre nedre nivaene for a
se hvorvidt det er samsvar med de to gvre, og hva resultatet er av de to gvre nivaene.
Intervjuene omfatter alle fem niva, da informantene har kompetanse, erfaring og kunnskaper

om alt fra kunnskapssyn til konkrete praksis og erfaring blant elever og laerere.
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4 Utvalg

| dette kapittelet gar jeg igjennom de utvalgte tekstene jeg bruker i undersgkelsen som jeg skal
analysere og drgfte. Jeg presentere ogsa utvalget med informanter som jeg har intervjuet. Jeg
kommer med en kort presentasjon av hver informant slik at man far en oversikt over deres

faglige bakgrunn.

4.1 Utvalgte tekster

Denne undersgkelsen tar utgangspunkt i offentlige dokumenter, rapporter og leereplaner fra
1970-tallet og frem til i dag. Den tar utgangspunkt i den generelle delen av de fire siste
leereplanene: Mansterplan for grunnskolen 1974 (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1974) , Mgnsterplan for grunnskolen 1987 (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987),
Leereplanen for grunnskolen 1997 (Kirke- utdannings- og forskningsdepartement, 1996) og
Kunnskapslgftet 2006 (Utdanningsdirektoratet, 2006). Det hentes ogsa ut enkelte relevante
deler fra noen av fagplanene, men dette kommer jeg inn pa nar jeg gar igjennom de ulike
dokumentene. I tillegg anvendes materiale fra flere andre offentlige dokumenter relatert til
drama og teater i skolen eller de estetiske fagene i skolen. Slike tekster er: Drama — innstilling
fra en arbeidsgruppe (Heggstad, Eriksson, & Avenstrup, 1984), Inntrykk, uttrykk, avtrykk.
Handlingsplan for styrking av de estetiske fagene i skolen (Grunnskoleradet & Norsk
Kulturrad, 1991) og Broen og den bla hesten. Handlingsplan for dei estetiske faga og
kulturdimensjonen i grunnskolen (Kulturdepartementet & Kirke- utdanning og
forskningsdepartementet, 1995). Jeg anvender ogsa to stortingsmeldinger knyttet til utvikling
av grunnskolen: St.meld. nr. 30 — Kultur for laering 2003-2004 (Kunnskapsdepartementet,
2003) og St. Meld. nr. 20 — Pa rett vei 2012-2013 (Kunnskapsdepartementet, 2012). Disse
dokumentene, sammen med intervjuene, utgjer materialet til analysen og dreftingen for a

svare pa problemformuleringen.

Grunnen til at jeg velger & ta utgangspunkt i den generelle delen av lzreplanene, er fordi de
kan vise en trend eller endring knyttet til det ideologiske og formelle nivaet. Jeg velger a ga sa
langt tilbake som til Mgnsterplanen fra 1974 fordi dette er fgrste gang drama er inne i skolen
som et eget fagomrade: Valgfag og ikke-obligatorisk emne. De generelle delene av

lereplanene omtaler ogsa den estetiske leeringen, som ikke bare skal vaere en del av de
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estetiske fagene, men ogsa en del av de andre fagene i grunnskolen sitt ansvar. Hvordan man
velger & omtale dette i laereplanene endrer seg fra plan til plan. Det er derfor relevant &
undersgke hvilke endringer som har skjedd siden 1974 til i dag, og hvilken konsekvens disse

endringene kan ha hatt for statusen til drama og teater som eget fag.

Handlingsplanene og arbeidsgruppeinnstillingen er dokumenter som er spesifikt rettet mot
drama og teater som fagomrade og de estetiske fagene generelt i grunnskolen. Det er
strategidokumenter som fordrer endring pa det formelle nivaet i utdanningspolitikken og som
kommer med anbefalinger for utbedringer eller endringer av leereplanene. Mens lareplanene
representerer myndighetenes ideologiske og formelle intensjoner for skolen pa et
utdanningspolitisk niva, representerer de andre dokumentene fagmiljgets gnsker om hvordan
lereplanene skal utformes, med utgangspunkt i deres fagideologiske stasted og tanker om
fagets betydning og funksjon. Dette gjer at det kan oppsta motsetninger og konflikter mellom

innholdet i de ulike dokumentene og laereplanene.

| undersgkelsen vil jeg ogsa ta inn materiale fra en rekke ulike forskningsartikler, rapporter og
faglitteratur tilknyttet problemstillingen. Dette vil omfatte blant annet DICE rapporten: The
DICE has been cast (DICE Consortium, 2010), Aud Berggraf Sebgs evaluering av L97:
Drama i L97 (Szbg, 2003), Anne Bamfords rapport: Kunst- og kulturoppleringen i Norge
2010/2011 (Bamford, Kunst- og Kulturopplaring i Norge 2010/2011, 2012) og Birkeland
utvalgets rapport: Det muliges kunst (Birkeland, et al., 2014). Disse kildene og flere vil ha en
supplerende rolle til undersgkelsesmaterialet og vil bli brukt i analysen og drgftingen av

undersgkelsesmaterialet.

4.2 Utvalgte intervjupersoner

Personene jeg har intervjuet er a anse som sentrale personer i miljget som arbeider med
dramapedagogikk og drama og teater i skolen. De er blant pionerene som har veert med pa a
lede og utvikle fagfeltet til det det er i Norge i dag. De har vart sentrale i arbeidet med a fa
drama og teater inn i skolen og har hatt sentrale verv og oppgaver knyttet til dette. Disse
informantene er et utvalg av de pionerene som har bidratt i prosessen for drama og teater i

skolen. Det er ogsa noen andre skal nevnes som kilder for denne studien: Nils Braanaas,
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tidligere professor ved NTNU og sentral person i LDS, Roger Avenstrup, tidligere
farsteamanuensis ved Hggskolen i Elverum og sentral person i Landslaget drama i skolen
(LDS), og Stig A. Eriksson, professor ved Hagskolen i Bergen og mangearig medlem av
redaksjonen for Drama — Nordisk dramapedagogisk tidsskrift. Disse personene har veert med
pa & utarbeide en rekke av dokumentene som analyseres og refereres til i denne oppgaven og
bidrar derfor med viktig materiale og synspunkter selv om de ikke er med i utvalget av

informanter.

4.2.1 Tor Helge Allern

Tor-Helge Allern (THA) er i dag professor i drama og teater ved Hggskolen i Nesna og
professor Il ved Universitetet i Agder. | 2003 leverte han sin doktoravhandling Drama og
erkjennelse, om forholdet mellom dramaturgi og epistemologi i drama og dramapedagogikk
(Allern, 2003). Han har arbeidet for & fremme dramafaget gjennom sitt arbeid i Nasjonalt
fagrad for drama- og teaterfag, og har ogsa veert med pa et kartleggingsarbeid av situasjonen
til de praktiske og estetiske fagene etter Kunnskapslaftet og den nye reformen for
lererutdanningen. 1 2011 var han med pa & evaluere den praktiske og estetiske
fagleererutdanningen. Arbeidsgruppen kom med utredningen Praktiske og estetiske fag og
leererutdanningen (Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011). Han har i tillegg skrevet flere
artikler knyttet til drama og teater i utdanningen, samt veert med pa a utvikle og gjennomfare

en rekke dramaprosjekt i grunnskolen.

4.2.2 Kari Mjaaland Heggstad

Kari Mjaaland Heggstad (KMH) er dosent ved dramautdanningene pa avdelingen for
leererutdanning ved Hagskolen i Bergen. Hun var med pa, sammen med Avenstrup og
Eriksson, a lage «det gule heftet» (Drama — innstilling fra en arbeidsgruppe), en evaluering
av bruken av drama og teater etter M74, og et forarbeide til ny mgnsterplan. Der var hun ogsa
med pa a lage «veiledningsheftet» (Heggstad, Eriksson, & Avenstrup, 1988) som skulle
brukes som inspirasjon og veiledning for det dramafaget man forventet skulle bli innfart i
forbindelse med M87. Heggstad ble ansatt ved Hagskolen i Bergen 1987 og har arbeidet der
siden. Hun ledet den norske forskergruppen i DICE-prosjektet og utviklet et av
dramaprosjektene som ble brukt i forskningen (DICE Consortium, 2010, ss. 61-72). Mye av
hennes arbeid er knyttet til sjangeren Teater-i-undervisningen, prosessdrama, danning
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gjennom drama og teater og kunstnerisk forskning i utdanning. Hun har skrevet flere artikler,
kapitler i antologier og en egen laerebok for leerere i barnehage og grunnskole (Heggstad,
2012).

4.2.3 Bjern Konrad Rasmussen

Bjgrn Konrad Rasmussen (BR) er ansatt som professor ved instituttet for kunst- og
medievitenskap (IKM) ved Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet (NTNU) i
Trondheim. Rasmussen ble ansatt ved NTNU i 1984. 11991 leverte han sin doktoravhandling
A veere eller & late som, som var et dramapedagogisk utredningsarbeid (Rasmussen, 1991).
Han har gitt ut en rekke artikler og fagbgker innen dramapedagogikk, anvendt teater og
kunstpedagogikk, og har veert involvert i arbeidet med rammeplanene for leererutdanningene.
Han har sittet som instituttleder ved Institutt for drama, film og teater, som var det tidligere
navnet til IKM, i 1991 til 1992 og 2005 til 2009. Han har ogsa veert veileder for en rekke
doktorgradsstudenter siden 1992 (Rasmussen, CV, 2014).

4.2.4 Aud Berggraf Szbe
Aud Berggraf Sebg (ABS) professor emerita i dramapedagogikk gikk av med pensjon ved

nyttar 2014 ved Universitetet i Stavanger. Hun har veert leder for Landslaget Drama i Skolen
(LDS) i 10 ar (1992 — 2002) og arbeidet mye opp mot politikere og offentlige instanser for a
styrke drama sin posisjon i barnehagene, grunnskolen og videregaende. Hun forsker pa drama
i utdanningssystemet og har gjennomfart en rekke undersgkelser knyttet til drama sin posisjon
i det norske skoleverket og leererplanene, og deltatt i internasjonal forskningssamarbeid. |
2003 utgav hun resultatet fra NFR prosjektet Evaluering av R97: Drama i L97: | hvilken grad
og hvordan er drama som fagomrade og metode en del av innholdet og arbeidsmatene i
grunnskolen? (Szbg, 2003). Hun har ogsa utgitt forskningsrapportene: Laringsformer i
allmennlererutdanningen (Seebg, 2005) og Didaktiske utfordringer ved drama som
leeringsform i grunnskolen (Seebg, 2005). | 2009 leverte hun sin doktoravhandling Drama og
elevaktiv lering: En studie av hvordan drama svarer pa undervisnings- og leringsprosessens
didaktiske utfordringer (Saebg, 2009). Hun har i tillegg til dette publisert studiebgker for feltet
og en rekke nasjonale og internasjonale fagfellevurderte artikler om drama, lzering og

utdanning.
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4.2.5 Ashild Vethal
Ashild Vethal (AV) arbeider i dag som leder for Institutt for estetiske fag ved Hagskolen i

Oslo og Akershus. Hun har veert styreleder for LDS, som skiftet navn til Drama- og
teaterpedagogene (DTP) varen 2014, fra 1987 til 1990, fram til Seebg tok over, og ble igjen
styreleder i 2011 fram til i dag. Hun har siden hun ble ansatt i 1991 vert en padriver for
utviklingen av drama og teater som metode og fag ved HiO/HiOA og fatt mye gjennomslag
for arbeidet sitt pa hggskolen. Hun har gitt ut 9 norskbgker for ungdomstrinnet der
prosessorientert skriving samt drama som fag og metode har en sentral plass. 1 1997 var hun
hovedforfatter og initiativtaker til l&ererboka Leere Skape Leve som er rettet mot
studieretningen i drama pa videregaende, som ble en realitet under Reform 94 (Vethal, Linge,
Paulsen, & @verbye, 1997). Hun var dessuten med pa skrive rammeplanen for 3-arig
fagleererutdanning i musikk, dans og drama samt dramadelen av Rammeplan for

fagleererutdanning i praktiske og estetiske fag i 1999.
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5 Undersokelse

| dette kapittelet presenterer jeg en historisk oversikt over hva som har skjedd fra 1974 frem
til i dag basert pa de offentlige dokumentene. Dette er for a gi en oversikt over utviklingen i

grunnskolen og situasjonen til drama- og teaterfaget.

5.1 «Den mest radikale planen som har vart» (ABS).

Kapittelet Grunnskolens oppgave i den generelle delen av M74 tok utgangspunkt i de lover
som omfattet skoleverket og undervisningen. Dette omhandlet overordnede mal og krav til
den norske grunnskolen. Det ble lagt vekt pa den helhetlige utdannelse som elevene skulle fa.
| M74 hadde man lagt mye vekt pa elevenes individualitet. «Alle har rett pa & vente av
grunnskolen at den hjelper dem til den personlighetsutviklingen de har forutsetninger for.
Skolen kan ikke lgse denne oppgaven uten & bygge pa kjennskap til den enkelte elevs egenart
og pa respekt for den enkelte elevs menneskeverd» (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1974, s. 10). Planen la vekt pa at mennesker er forskjellige og at man matte legge opp
undervisningen etter det. Skolen skulle ikke bare veere et sted hvor man fylte hodet til elevene
med kunnskap, men man skulle utdanne hele mennesket. «Skolen har som oppgave a utvikle
hele personligheten» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 11). Dette tilsa at det
ikke bare skulle veere et fokus pa den intellektuelle utviklingen til elevene. Beherskelse av
logikk, sprak og tall var like viktig da som na, men det kom en klar advarsel i forbindelse med
dette fokusomradet: «Skolen ma veere pa vakt mot en ensidig utvikling i denne retning. Praver
og eksamener ma ikke fa en slik plass og utforming at det farer til overdreven vekt pa
teoretiske disipliner» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 11). | denne
sammenhengen kan det veere interessant a trekke en linje til dagens skolepolitikk, hvor PISA-
undersgkelser og nasjonale praver fokuserer pa norsk, matematikk og naturfag. Skapende
aktivitet i alle fag var viktig i M74. De estetiske fagene var spesielt nevnt som en arena for
utvikling av falsomhet og skapende virksomhet. Det var viktig at inntrykk som elevene
mottok i neste omgang kunne resultere i kreativitet og utfoldelse, og det var essensielt a fa
nyanserte og allsidige inntrykk fra natur, kunst og sosialt samkvem. Gjennom skolens arbeid
med a utvikle det intellektuelle, falelsesmessige og det skapende, ville det veere gode
muligheter for & legge til rette for samarbeid mellom elever. Respekt for alle mennesker

uansett alder, kjgnn, rase, materielle og andelige verdier var sentralt i M74.
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5.1.1 Arbeidsmaiter
Under kapittelet Arbeidsmater i M74 finner vi fglgende underkapitler: Estetisk oppleering,

uttrykksformer og gruppearbeid. Disse tar for seg sentrale omrader som kan knyttes til
estetisk arbeid, drama og teater. Det farste som ble trukket fram var spgrsmalet om bruken av

drama som metode eller implementering av estetiske uttrykksformer i andre fag:

Kravet om tilegnelse av kunnskaper og ferdigheter vil lett komme til & fales som et
press bade for elver og lerere. Med den begrensede tid som star til radighet, kan det
veere nzrliggende a prioritere aktiviteter som gir forholdvis malbare resultater.
Dermed er det fare for at verdifulle sider ved skolens oppgave kan bli forsgmt (Kirke-
0g undervisningsdepartementet, 1974, s. 35).

M74 la vekt pa viktigheten av den estetiske opplaringen, gjennom kunst og elevenes egne
utrykk. «I lgpet av skoledagen, og etter hvert mer og mer i fritiden, blir elevene utsatt for
intens pavirkning. Det oppstar lett et misforhold mellom den sum av inntrykk som elevene
far, og den mulighet de har for selv & uttrykke seg» (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1974, s. 36). Det ble advart mot at elevene kunne risikere & innta en passiv innstilling til
inntrykkene, og dette var noe som kunne resultere i negative utslag nar elevene utfoldet seg.
Skolen skulle hindre dette gjennom a stimulere til positiv utvikling og personlig utfoldelse
gjennom de uttrykksmidlene som stimulerte den enkelte elev. Dette var en sentral del i
personlighetsutviklingen som skolen skulle veere en del av. «Elevene bgr fa mulighet til & lzere
a uttrykke seg ved hijelp av flere uttrykksmidler: dramatikk, rytmikk, musikk, forming,
muntlig eller skriftlig framstilling pa morsmal og fremmedsprak» (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 37). Det var visse fag som satt med et sarskilt ansvar
for den estetiske leringen, men dette skulle ikke betraktes som at fagene var isolerte. Man
kunne arbeide med dette pa tvers av fagene, og benytte ulike uttrykksformer og arbeidsmater
om samme tema i et fag. For eksempel kunne man ha en gruppe som arbeidet med
dramatisering, en med forming og en med musikk rundt det samme temaet i

norskundervisningen.

Gruppearbeid er noe som vies mye plass i kapittelet om arbeidsmater. Her blir det trukket
fram viktigheten av gruppearbeid som en demokratisk arbeidsform. Gjennom lek skulle
elevene lzre seg a samarbeid. Dette skulle overfgres fra farskolen og inn i skolen, og vere en
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naturlig del av gruppearbeidet. P4 den maten skulle elevene lzre seg: «A veere vakne og
reagere i samspill med andre, innordne seg i grupper og respektere vedtatte regler, erfare
avhengighet og oppleve glede ved a gjare en innsats i fellesskap» (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 39). A arbeide med dramatikk i grupper skulle gi gode
muligheter for & utvikle samarbeidsevner, siden man var avhengig av hverandre i arbeidet og
improvisasjonen. Resultatet av dette ville vaere vanskelig a male, men verdien ville ligge i

utviklingen av fellesskapet og individet.

5.1.2 Dramai M74

| Mgnsterplanen 1974 har drama fatt to egne kapitler: Det ikke-obligatoriske emnet drama og
valgfaget drama. Drama er oppfart som et ikke-obligatorisk emne, pa lik linje med skolehage
og plantestell. Et ikke-obligatorisk emne er ment som et tilbud der det ligger til rette for &
tilby det. Hvis man hadde undervisningspersonell med dramafaglig kompetanse, kunne man ta
inn drama som et eget emne. Emnet tok sikte pa: «a fremme personlig utvikling gjennom
skapende virksomhet, og gke elevenes kjennskap til seg selv, samt styrke faglelsen av
fellesskap, medansvar, og skape sunn og naturlig selvtillit hos elevene» (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 304). Emneplanen kom med en rekke forslag til hvordan
man kunne legge opp undervisningen i emnet og hvordan man kunne arbeide. M74 inneholder
ogsa en oversikt over en rekke valgfag som elevene kunne velge mellom pa 8. og 9. trinnet.
Blant valgfagene finner vi drama. Fokuset i valgfaget drama var a «aktivisere elevenes fantasi
og vekke deres lyst til & skape selv. Faget bar gi elevene hgve til a lzre seg selv nermere &
kjenne, sine uttrykksmidler og sansenes muligheter, og det bar utvikle og oppave
konsentrasjonsevnen» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1974, s. 364). Elevene skulle
fa en innfgring i det historiske aspektet knyttet til drama og teater, men hovedfokuset i faget
var pa det praktiske omradet. Man skulle arbeide med improvisasjon, mime, rytme og
dramatisering. Med innfgring av det ikke-obligatoriske emnet og valgfaget i M74 var
grunnlaget lagt for en innfagring av drama som et eget fag pa den ordineere timeplanen i
grunnskolen til neste mgnsterplan. Fagmiljget til dramapedagogene ved hggskolene og
universitetene la ned et omfattende arbeid for 4 forberede seg til neste mgnsterplan og

innfgringen av drama som et eget fag.
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5.2 «Vivar jo bare en snubletrid fra 4 bli et skolefag» (THA).

Arene for og etter M74 var preget av mye optimisme og forventning til den nye
mgnsterplanen som skulle komme. Utviklingen som skjedde i grunnskolen og i hayere
utdanning gav klare tegn til at drama ville bli implementert som et fag. | 1971 hadde Bergen
Lererhggskole fatt en egen arsenhet i Drama. | 1974 ble instituttet for Drama-Film-Teater
opprettet ved Universitetet i Trondheim. 1 1975 var drama blitt en obligatorisk del av
farskolelererutdanningen. Siden drama enna ikke var et eget fag i grunnskolen, hadde det
ikke fatt en fast plass ved leererhggskolene, men optimismen for en endring var til stede. Dette
finner vi igjen i blant annet forordet i den norske oversettelsen av Gavin M. Boltons Innsikt
gjennom Drama, skrevet av Stig A. Eriksson, som pa den tiden var lektor i drama ved Bergen
Leererhggskole, i 1981:
Sammenligningen med Brian Ways bok er ganske interessant, ikke bare med henblikk
pa faglig tyngde, men ogsa sett pa bakgrunn av dramafagets utviklingsstadier i Norge.
Brian Ways bok kom pa et tidspunkt hvor nye lover var i ferd med a bli vedtatt for
grunnskolen, og der drama gjennom Mansterplanen for ferste gang ble anbefalt som

undervisningsmetode og tilbudt som valgfag eller ikke-obligatorisk emne (Eriksson S.
,1981,s. 7).

Videre trekker Eriksson inn flere eksempler pa hvordan situasjonen og fagmiljget i drama og

teater styrkes. Denne optimismen skulle styrkes ytterligere i 1983-84.

5.2.1 Drama — innstilling fra en arbeidsgruppe

| slutten av 1983 oppnevnte Grunnskoleradet en rekke arbeidsgrupper som skulle se pa fagene
kroppsgving, heimkunnskap, forming og drama. Arbeidsgruppen for drama bestod av Kari
Mjaaland Heggstad, Stig A. Eriksson og Roger Avenstrup. De skulle se pa fagets utforming i
M74 og komme med anbefalinger til hvordan faget burde endres og forbedres med tanke pa
implementering av drama som eget obligatorisk og selvstendig fag i mgnsterplanen som
skulle komme i 1987. Det ble utarbeidet en innstilling etter tre maneders arbeid.
Dramapedagogikken var fremdeles forholdvis nytt ved universitetene og hagskolene i Norge,
og det var ikke gjort spesielt mye forskning enna pa effekten av drama i skolen i Norge.
«Gruppen har, av mangel pa bredt empirisk materiale og fordi tiden har veert knapp, i
hovedsak brukt egenerfaring som grunnlag for vurdering og debatt om planen for drama»
(Heggstad, Eriksson, & Avenstrup, 1984, ss. 3-4). Arbeidsgruppen kritiserer den manglende
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oppfelgning av mansterplanen fra 1974 og kommer med klare anbefalinger om hva som ma
styrkes i grunnskolen og leererutdanningen for & kunne implementere drama som fag. Det
argumenteres for & se vekk fra definisjonen praktisk-estetiske fag og heller omtale drama
under definisjonen kunstfag, da de legger vekt pa viktigheten av dramafagets base i kunstfaget
teater (Heggstad, Eriksson, & Avenstrup, 1984, ss. 131-132). Til tross for optimismen og alt
arbeidet som ble lagt ned av denne arbeidsgruppen og fagmiljget generelt, skulle det vise seg

at mgnsterplanen som kom i 1987 ikke inkluderte et eget dramafag.

5.2.2 Monsterplan 87

Grunnskolens oppgave i Mgnsterplan 1987 tok utgangspunkt i lovgrunnlaget og de
formalsparagrafer som omfattet grunnskolens arbeid og oppgave. Planen hadde ogsa sitt
utgangspunkt i mgnsterplanen fra 1974, men det hadde blitt gjort en rekke endringer siden
M74. Da fokuset i denne undersgkelsen er pa drama og teater, vil jeg forholde meg farst og
fremst til de endringene som omfatter dette fagomradet, men ogsa det som omfatter det
estetiske og det kunstneriske i grunnskolen mer generelt. | M87 var fokuset rettet pa hva
elevene skal leere om var kultur og vart samfunn. Elevene skulle leere om og viderefare de
verdier og syn som vart samfunn bygger pa. «Den sum av erfaring og innsikt som i vart folk
er nedlagt i tro, sed og skikk, kunst og diktning, vitenskap og teknikk, og i
samfunnsinstitusjonene, star sentralt i den kulturarv skolen skal fgre videre» (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1987, s. 14). Fantasi og ideen om det sgkende menneske knyttes
til vitenskapen. «Skolen skal fremme verdier som er grunnleggende for vitenskapelig arbeid
0g engasjement. Gjennom eksempler, veiledning og et stimulerende miljg skal skolen utfordre
elevenes fantasi og utholdenhet nar det gjelder a stille spgrsmal og seke etter svar.» (Kirke-
og undervisningsdepartementet, 1987, s. 15). Na er vitenskap et veldig vidt begrep, men i
dagligtale knyttes dette farst og fremst til naturvitenskapen. Man viste til at estetiske verdier
skal veere til stede gjennom ulike opplevelser av kunst og at eleven skal utfordres til & bruke
sine egne skapende krefter. «Dette er viktig for trivsel og leering i skolemiljget. Det gir den
enkelte elev utfordringer til & utvikle sine skapende anlegg, falsomhet og opplevelsesevne.
Dette er med pa & bygge opp elevenes identitet» (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1987, ss. 15-16). Bruken av kunstnerisk arbeid for a styrke trivselen i skolen var ikke
framhevet i M74, men derimot var det et fokus pa betydningen av a utvikle elevenes

personlighet og evner.
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Under kapittelet Leeringsmiljg og arbeidsmater i M87 finner vi underkapittelet Estetiske
uttrykksformer og skapende virksomhet. I likhet med kapittelet Estetisk opplaering fra M74,
ble det lagt vekt pa at det estetiske inntrykk og opplevelser, samt ulike former for skapende
virksomhet skulle veere en del av undervisningen. Elevene skulle komme i kontakt med
kunstneriske kulturverdier og arbeider gjennom ulike arrangementer eller besgk enten av
kunstnere eller besgkt til kulturinstitusjoner. | kapittelet i M87 hadde man valgt spesifikt a
nevne drama.

Drama som uttrykksform og arbeidsmate gir naering til falelser, fantasi og vilje, og

oppmuntrer til skapende aktivitet. Drama egner seg godt til & fremme samarbeid

mellom elevene, det kan skape trygghet og selvtillit hos elever med hemninger og kan

virke engasjerende og frigjerende pa alle elever (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1987, s. 55).

| M87 velger man altsa a definere drama som en metode. Som en oppfalgning til dette utgav
man ogsa et veiledningshefte i drama for a styrke laerernes kompetanse i drama (Heggstad,
Eriksson, & Avenstrup, 1988). Drama stod ikke lenger oppfert som et eget valgfag. Under
kapittelet VValgfag stod det at det var den enkelte skole som skulle stille med et utvalg valgfag
etter den kapasiteten de hadde. Det er ogsa verdt & nevne at underkapittelet Estetiske
opplering og Uttrykksformer i M74 var fire sider langt, mens underkapittelet Estetiske
uttrykksformer og skapende virksomhet i den nye planen var mindre enn en side lang. M87

inneholdt mindre om estetikk, kunst, drama og teater enn det M74 gjorde.

5.2.3 Handlingsplan for styrking av de estetiske fagene i skolen

I 1991 kom Handlingsplan for styrking av de estetiske fagene i skolen. Inntrykk, uttrykk,
avtrykk ut. Dette var en plan som var utarbeidet av en arbeidsgruppe som Grunnskoleradet og
Norsk kulturrad hadde oppnevnt. Tanken bak denne handlingsplanen var a arbeide ut en
strategi og prosess for a styrke de estetiske fagenes plass i oppleringen av barn og unge i
norsk grunnskole. Planen tok utgangspunkt i mgnsterplanen fra 1987. Det trekkes frem i
handlingsplanen at de estetiske verdiene blir mye omtalt og viet stor plass i lzereplanen. Pa
tross av dette star de estetiske fagene svakere. «Grunnskoleradet og Norsk kulturrad vil peke

pa at en savner et omfattende og konkret undersgkelsesmateriale om de estetiske fagenes
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stilling i skolen. De undersgkelsene som finnes, viser dog at de estetiske fagene star svakt»
(Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 7). Arbeidsgruppen gnsker blant annet a se
naermere pa arsaken til hvorfor dette er tilfellet. Handlingsplanen velger a definere de
estetiske fagene til & veere norsk (litteratur), musikk, forming, drama og dans. Planen
understreker ogsa at alle disse fagene har sine ratter i ulike kunstarter. Man kan papeke at
mediefaget ogsa kunne vaert nevnt blant de estetiske fagene, men her ma vi ta hgyde for at
denne planen er fra 1991 og den teknologiske utviklingen har endret mediefaget drastisk. Den
gang var det kanskje ikke unaturlig at mediefaget ikke blir nevnt spesifikt som kunstfag i
denne planen, selv om media likevel nevnes (s. 8, s. 21). Handlingsplanen legger vekt pa de

estetiske fagenes viktighet i identitetsdannelse, kreativ leering og kulturell kompetanse.

Det trekkes frem i arbeidet at drama, i likhet med dans og mediefaget, befinner seg under
andre fagomrader i mgnsterplanen. Dette er noe man finner igjen ogsa i dagens lereplan. Det
er opp til den enkelte skole og den enkelte leerer & prioritere hvor mye tid man bruker. «Dels
oppstar det konflikter mellom de ulike omradene, og dels hersker det stor usikkerhet om bruk
av tidsressurser. Det oppfattes som uavklart hvorvidt media, dans og drama kun har en
instrumentell og metodisk funksjon, eller om de har helt spesifikke funksjoner som berettiger

en bredere plass i undervisningen» (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 8).

| Kunnskapslgftet stilles det heller ingen konkrete krav til timefordelingen pa drama og teater
innenfor de fagene de ligger under. Det er heller ikke definert hvordan drama og teater skal
brukes. I handlingsplanen kommer arbeidsgruppen med en rekke argumenter for hvorfor man
ber styrke de estetiske fagene og hvilken verdi disse fagene har. Man argumenterer ogsa for
en styrking av kompetansen til leererne som arbeider i grunnskolen. Dette er noe jeg vil ga

mer omfattende igjennom i kapittelet: Hvorfor innfgre drama og teater i grunnskolen.

5.2.4 Basisfag

I Handlingsplanen for styrking av de estetiske fagene i skolen trekker man fram de estetiske
fagenes kunnskapsverdi. Det legges vekt pa at fagene har sitt eget kunnskapsinnhold, men
o0gsa at de har egne metoder og teknikker for & fortolke eller formidle kunnskap bade saklig
og ekspressivt. Grunnskoleradet og Norsk kulturrad understreker at dette ikke er et seregent
synspunkt for arbeidsgruppen som har arbeidet med dette dokumentet, heller ikke noe

saeregent syn i Norge ellers. Man ser pa skolen som den viktigste formidleren og forvalteren
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av de estetiske fagene, estetisk forstaelse og praksis. Den estetiske erkjennelsesdimensjonen
er grunnleggende for all lering. Grunnskoleradet og Norsk Kulturrad mener, og behandler
derfor, de estetiske fagene i handlingsplanen som basisfag, og er av den oppfatning at det er
den statusen de bar ha. Man velger i handlingsplanen a likestille behovet for a lere a tale,
lese, skrive og regne pa lik linje med redskaper som gir barn evne til & formidle seg skapende,
med en bevissthet om formsprak og gjennom kritiske valg. De estetiske fagene gir en rekke
redskaper som barn har bruk for i sin utvikling av egne uttrykk. «De gir et godt utgangspunkt
for abstrakt og analytisk tenkning gjennom tegn og metaforer og gker evnen til & materialisere
forestillinger og falelser. De utvikler evnen til & konkretisere ideer og utnytte gammel
kunnskap» (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 9).

Arbeidsgruppen definerer de estetiske fagenes oppgave inn i atte kategorier hvor de har en

seerskilt bruksverdi:

e Kaulturarven

e Viog verden

e Praktisk handling, kritisk tenkning og kreativitet
¢ Kommunikasjon

e Valg

e Selvutfoldelse og opplevelse

e Individuell utvikling

e Helhetsforstaelse og sammenheng

(Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, ss. 10-12)

Kulturarven handler om den historiske arven som vi sitter med og lever etter. Ved a forsta var
fortid har vi muligheten til & forsta var samtid og hvordan vi kan videreutvikle den. De
estetiske fagene kan gjennom sin rolle gi et eget syn pa kulturarven var og skape helhet og
erkjennelse av sammenhengen mellom fortid, natid og framtid. 1 1991 var Norge allerede i en
internasjonaliseringsprosess og i dagens skole fins et mangfold av etnisiteter og kulturer. De
estetiske fagene kan gi innsikt og trygghet i ens egen kultur og ogsa gi innsikt i andres kultur.
De estetiske fagene bidrar til erfaring i en skapende prosess bade gjennom teori og praksis. De

skal bidra til at barna leerer selvstendig handling. «De skal utvikle evnen til abstrakt, analytisk
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og kritisk tenkning og utvikle ferdigheter i a finne nye lgsninger pa kjente problemstillinger
og vurdere kjente Igsninger pa nye problemer» (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s.
10). Kunstfagene vil altsa kunne styrke folkets evne til & utnytte tidligere erfaringer og
opplevelser og sette disse inn i nye sammenhenger og videreutvikling. Arbeidsgruppen
fremholder at de estetiske fagene skal «utvikle elevenes evner og lyst til & se, lytte, organisere
og formulere innlaert kunnskap sa vel som egne budskap, samt & kunne uttrykke egne tanker
gjennom ulike formsprak» (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 11). Det skrives i
handlingsplanen at medietilbudet gker i stor hastighet. 23 ar senere er dette fremdeles
situasjonen. Den teknologiske utviklingen skjer i et hayt tempo og det er vanskelig & kunne
forutsi hvordan verden vil se ut om seks maneder. Denne utviklingen har ogsa en sentral plass
i barns skolehverdag. Det er derfor en viktig oppgave for de estetiske fagene a gi innsikt i
formidlingsmatene til massemediekulturen, samt gi en forstaelse av samspillet og
tilknytningen til de gamle kunstartene. Det er ogsa viktig at elevene har verktgy og forstaelse
til & kritisk bedemme det de leser, harer og ser. Planen viser til at gjennom de estetiske fagene
kan elevene lare elevene & bedgmme og ta vurderte valg. Gjennom undervisningen blir man
bevisst pa kunstens falelsesmessige kraft og dens evne til & rare, inspirere eller manipulere

publikum.

Det individuelle behovet for selvutfoldelse og opplevelse er argumentene som blir farst og
fremst brukt, enten de estetiske fagene star for seg selv eller er integrert i et annet fag.
Gjennom lek og lering skal barnets grunnleggende behov for & uttrykke seg utlgses.
«Gjennom leken utvikles barns selvforstaelse og identitet, bade fysisk, emosjonelt og
intellektuelt» (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991, s. 11). Med grunnlag i den enkelte
elevs forutsetninger gir de estetiske fagene gode muligheter for a styrke den individuelle
utviklingen. Fokuset pa en helhetsforstaelse vil bli stadig viktigere, da fag og
kunnskapsomrader blir mer oppdelt og spesialisert. Et fokus pa samarbeid mellom fag og
kunnskapsomrader er derfor viktig. «Grunnlaget for samarbeid skapes gjennom tillit til egne
og andres meninger og verdier, og fortrolighet med egne og andres uttrykk» (Grunnskoleradet
& Norsk Kulturrad, 1991, s. 12). Ifglge handlingsplanen har de estetiske fagene en evne og en
unik mulighet til & utvikle elevenes sosiale og kulturelle side ved sin personlighet

sammenlignet med de andre fagene.
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Grunnskoleradet og Norsk Kulturrad tar ogsa til ordet i handlingsplanen for a skifte
terminologien for de estetiske fagene. Begrepene i de estetiske fagene er for upresise og
udefinerte. Ordet estetikk er fremmed for folk flest og blir brukt pa en annen mate av folk
flest enn de som arbeider med fagomradet. Planen gnsker a endre terminologien fra estetiske
fag til kunstfag. Kunstfag er et mer presist begrep, er mer brukt og lettere & forsta. Kunstfag,
arts, er ogsa et internasjonalt anerkjent begrep (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991). |
planen kommer det en klar anbefaling om & innfere drama og dans som egne fag i

grunnskolen:

Ved en eventuell revisjon av mgnsterplanen og/eller utvidelse av skoledagen foreslar
Grunnskoleradet og Norsk kulturrad at hovedpunktene i denne handlingsplanen blir
tatt hensyn til blant annet ved at dans og drama far fagstatus med angitt minstetimetall.
Mediafagets status ma vurderes med sikte pa det samme (Grunnskoleradet & Norsk
Kulturrad, 1991, s. 21).

Da drama ikke ble innfgrt i M87, var det knyttet forventninger til om hvorvidt den nye
lereplanen og handlingsplanen ville lgfte fram drama og teater og dermed fa en pavirkning.
Det blir ogsa gitt en klar anbefaling om at dans og drama skulle fa studieretningsstatus pa

videregaende skole, noe som ble innfart noen ar senere.

5.2.5 Broen og den bla hesten

Broen og den bla hesten ble lansert som en handlingsplan for de estetiske fagene og
kulturdimensjonen i grunnskolen. Denne handlingsplanen var utarbeidet av
Kulturdepartementet og Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet. Handlingsplanen ble
offentliggjort i 1995 og tar for seg planene for de estetiske fagenes posisjon i leereplanen som
skulle komme i 1997. Planen fungerte ogsa som et politisk svar til fagmiljgene for de estetiske
fagene og det de hadde arbeidet for i flere ar. For denne handlingsplanen ble det opprettet en
referansegruppe med aktgrer bade fra kultur- og skolesektoren. Ved en gjennomgang av listen
kan vi se at kun Knut Jevnaker, gjennom sitt verv i Fellesradet for kunstfagene i skolen,
representerer de estetiske fagene. De resterende av medlemmene i referansegruppen var enten
ansatt i utdanningssektoren pa et fylkesadministrativt niva eller i en kulturorganisasjon, som

for eksempel Knut Skoe fra Riksteateret.
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| Broen og den bla hesten kom det fram at et av fokusomradene fremover ville vare pa
tverrfaglige prosjekter og samarbeid mellom fag. Pa den maten kunne man inkludere de
uttrykksformene som ikke er egne skolefag deriblant drama og teater. Det legges vekt pa at de
estetiske fagene har serlig ansvar for «a utvikle kunnskap om estetikk, om kreative prosessar
og om Korleis estetiske opplevingar blir skapte og stimulerte» (Kulturdepartementet & Kirke-
utdanning og forskningsdepartementet, 1995, s. 20). Man legger ikke vekt pa mange av de
andre fordelene ved de estetiske fagene som utvalget fra Grunnskolerddet og Norsk Kulturrad
viste til i sin handlingsplan fra 1991. Fokuset i handlingsplanen barer et klart preg av gnsket
om a fokusere pa involvering av kunstnere og kulturinstitusjoner i skolen. «Skolen og
kultursektoren skal etablere eit forpliktande samarbeid om kulturformidlinga»
(Kulturdepartementet & Kirke- utdanning og forskningsdepartementet, 1995, s. 14). Denne
handlingsplanen var med pa & legge grunnlaget for Den kulturelle skolesekken, et unikt tilbud
til norske skoler hvor de far besgk av profesjonelle kunstnere og utgvere. Samtidig er dette
tilbudet med pa a skape en kursendring som kan bidra til a svekke leererutdanningene sin rolle

i og ansvar for den estetiske oppleeringen i skolen.

5.3 «Blir ikke utfordret til 4 ga i dybden» (Utdanningsdirektoratet, 2012)

5.3.1 Den generelle delen av lereplanen L97 og Kunnskapsloftet

Leereplanen for Kunnskapslaftet er delt inn i to hoveddeler. Den farste delen er den generelle
delen av lereplanen som tar for seg det overordnede av planen og det som er grunnleggende
for den helhetlige utdannelsen. Den andre delen tar for seg de ulike fagene som er i den
norske grunnskolen og hvordan de er bygd opp. Ettersom drama og teater ikke er et fag i
grunnskolen, kommer jeg hovedsakelig a fokusere pa innholdet i den generelle delen av
leereplanen og delen som omhandler norskfaget. Drama og teater blir omtalt i enkelte av
fagene, som for eksempel norsk og engelsk (Utdanningsdirektoratet, 2014). Utbredelsen av
bruken av drama og teater er sveert liten i den mer faglige delen av lereplanen og er redusert
til neermest bare en historisk skisse eller som metode. Fokuset for min gjennomgang her ma
falgelig heller ligge pa kunnskapssynet som denne lereplanen formidler. Den generelle delen
bestar av sju deler, med unntak av innledningen.

De sju delene omfatter:
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Det meningssgkende menneske.
Det skapende menneske.

Det arbeidende menneske.

Det allmenndannende menneske.
Det samarbeidende menneske.
Det miljgbevisste menneske.
Det integrerte menneske.

| kapittelet om det meningssgkende menneske legges det mye vekt pa identitet og kulturarv. |
dagens skole hvor mgte med andre kulturer og sprak er normalen, er dette et sentralt kapittel.
Dagens utdanning ma kunne formidle en forstaelse for andre kulturer og motvirke fordommer
og diskriminering. Man skal lzre seg evnen til & samarbeide pa forskjellige mater med
forskjellige mennesker og grupper. Man skal ogsa lere a respektere og tolerere andre
synspunkt og verdier, samtidig som man far sine egne satt pa preve. Pa den maten skal man
kunne ta et eget og reflektert standpunkt (Kirke- utdannings- og forskningsdepartement,
1996).

| kapittelet om det skapende menneske ligger fokuset pa utviklingen av kreative evner, samt
de tradisjoner og den historie som ligger som grunnlag for dette. Skolebarna skal fa bruke sin
leerelyst og sin nysgjerrighet. Det er et fokus pa at man bgr bruke den lzereevnen og fantasien
som barn har, som en del av leeringen (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 5). Man omtaler ikke
kreativitet her eksplisitt som noe som bare brukes i de estetiske fagene, som musikk og kunst
og handverk, men som noe som kan brukes i alle fag og i flere sammenhenger enn bare til
kunstnerisk arbeid. Man velger a dele det skapende arbeidet inn i tre tradisjoner. Den farste
tradisjonen er knyttet til praktiske erfaringer og leering gjennom dette. Her legges det vekt pa
den historiske utviklingen vi har hatt i vart ssmfunn og hvordan skapende mennesker har
utviklet det samfunnet vi lever i, fra helt konkrete ting som maskiner til det mer abstrakte som
styreformer og lovverk. Den andre tradisjonen legger vekt pa utviklingen av ny viten og
kunnskap. Den tredje tradisjonen er var kulturelle tradisjon. Her legges det vekt pa det
kunstneriske i det skapende mennesket. Her blir ogsa teater nevnt spesifikt som en av
formidlingsformene. Det star videre i teksten at elevene skal kunne utvikle gleden i mgte med
de kunstneriske uttrykkene og egne skapende krefter. «Alle ber fa sjansen til a erfare bade det
slit det kan koste og den fryd det kan vekke a gi fglelser form, tanker uttrykk og kroppen
anstrengelse». Videre star det: «I mgtet med skapende kunst kan en rykkes ut av

vaneforestillinger, utfordres i anskuelser og fa opplevelser som sporer til kritisk gjennomgang
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av gjengse oppfatninger til brudd med gamle former» (Kirke- utdannings- og
forskningsdepartement, 1996, ss. 6-7; Utdanningsdirektoratet, Kunnskapslgftet, 2006). Her
legges det altsa vekt pa at kunsten kan sta i kontrast til de oppfatningene som elevene sitter
med. For eksempel ved a bruke rollespill kan elevene oppleve gjennom fiksjonen og
beskyttelsen av rollen hvordan det er & vere i settinger som man vanligvis ikke star ovenfor.
Dette kan veere alt fra & sta i offerrollen i arbeid med undertrykkelse, til a veere i ekspertrollen
i arbeid med temaer innen andre fag. Det er klart at delen om det skapende menneske er det

mest treffende for drama- og teaterfaget.

| delen om det arbeidende menneske legges det vekt pa at elevene skal laere seg evner og
kompetanser som er viktig for a bli et menneske som kan bidra i samfunnet gjennom arbeid.
Elevene skal fa innsikt i teknologi og kultur og se utviklingen til det teknologiske samfunnet
som vi lever i dag. Denne delen omfatter ogsa fokuset pa tilpasset oppleering og at det skal
veere en allsidig utvikling av alle elevene. Dette fokusomradet legger mye vekt pa egne
erfaringer og praktisk arbeid. «@velser og praktisk arbeid ma derfor ha en vektig og integrert
plass i opplaeringen» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 11). Dette gar ut pa at tilpasse
undervisningen slik at den favner en stgrre del av klassen, og at elevene blir vant med &
arbeide praktisk og blir forberedt pa arbeidslivet. «Skolen skal gi en bred forberedelse for
livet — for samvirke og samhold i familie og fritid, i arbeidsliv og samfunnsliv»
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 11). En viktig erfaring og kunnskap som elevene er
avhengig av for & fungere i familien, arbeidslivet og samfunnet er & kunne interagere og
kommuniserer med andre mennesker. Det legges ogsa vekt pa evnen til & samarbeide og
arbeide sammen for & oppna kunnskap. Dette er noe som tas videre i delen om det
allmenndannende menneske. Denne delen legger vekt pa at elevene skal ha innsikt i
mennesket og samfunn, og at det er kyndig og modent til 2 mgate livet pa et praktisk, sosialt og
personlig plan (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 14). Det legges ogsa vekt pa en felles
forstaelse av de tradisjoner og referanserammer som folket har for & motarbeide udemokratisk
manipulasjon og sosiale ulikheter (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 14). | et samfunn som blir
stadig mer spesialisert er det derfor viktig & skape disse felles referanserammene, samtidig
som man deler de forstaelser man har med hverandre. Ved a fa forstaelse for hverandres
synspunkter, blir man formet av de omgivelsene man er en del av. Dette tas opp videre i delen
om det samarbeidende menneske. | denne delen viser man ogsa til at utdanning og danning i

dag er annerledes enn faor.
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| tidligere tider skjedde en starre del av oppfostringen ved at barn og unge direkte tok
del i de voksnes praktiske virksomhet for a lgse felles oppgaver. Na skijer storparten av
oppleringen i skoler — i spesialiserte institusjoner med undervisning som oppgave.
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 17)

Dette innebarer at elever i dagens skole er mer isolert fra det livet som mgter dem etter endt
skolegang. Derfor er det viktig a gi elevene erfaringer som forbereder dem pa livet etter
skolen. Gjennom fellesarbeid kan man utvikle de sosiale ferdighetene. Man laerer disiplin,
organisering, og ansvar. Man kan se konsekvensene av ens valg i fellesskapet og man kan se
at de utfordringene man har, kan vare delt av andre. Fokuset pa fellesskapet og det ansvaret
som man har som samfunn kommer inn i delen om det miljgbevisste menneske. Her trekker
man fram viktigheten av at elevene i dagens skole skal fa gkt bevissthet i forhold til
konsekvensene dagens velferdssamfunn kan fa for naturen og naturressursene. Elevene skal
veere bevisst de motsetninger som finnes i dagens samfunn. De ma bearbeide og kjenne de
interessekonfliktene som kan oppsta i magte med ny teknologi og konsekvensen av dette i
samfunn og natur. Evnen til & bearbeide og forsta motsetningene er noe som tas opp i delen
om det integrerte menneske. Denne delen tar for seg de mange motstridene formal som skolen
har. Noen av disse motsetningene er for eksempel: «A utvikle selvstendige og uavhengige
personligheter — og evne til & virke og arbeide i lag» og «a gi sterke opplevelser ved de
fremste menneskelige ytelser slik vi kjenner dem fra litteratur og kunst, fra arbeid, handling
og forskning — og gi hver enkelt sjansen til a oppdage og utvikle de kimer som ligger i egne
anlegg» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 22). Denne delen fungerer som en oppsummering
av den generelle delen av lereplanen. Den kan bidra til & bevisstgjgre de motsetningene man
finner i utdanning og danning. «En tydelig hovedlinje i oppfostringen ma veere & forene gkt
viten, kyndighet og ferdighet med sosiale krav, etisk orienteringsevne og estetisk sans»
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 22). Sammen skal dette skape en skole som kommer
fellesskapet til gode og sgrge for menneskelighet i et samfunn som er i stadig utvikling (2006,
S. 22).

5.4 Andre sentrale dokumenter

5.4.1 St.meld. nr. 30 — Kultur for lering 2003-2004

Kultur for leering kom i 2004 som en pekepinn pa hva Kunnskapslaftet skulle fare med seg.

Meldingen tok for seg hele skolegangen fra grunnskoleniva opp til videregaende.
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| kapittelet om estetiske fag finner vi den politiske beskrivelsen av de estetiske fagene og
deres betydning og plassering i norsk skole. Departementet viser til fagenes egenverdi og at
de har en sentral plassering i skolehverdagen. Det vises ogsa til at kunst og handverk er et av
de fagene med hgyest timetall. Det trekkes frem eksempler pa hvor hovedtyngden skal veere i
estetiske fagene som: «form og farge, i musikalsk utforsking, formidling og spontanitet og i
dans» (Kunnskapsdepartementet, 2003, s. 44). Det vises til at de estetiske fagene skal sgrge
for at barn far kontakt med en rekke former for kunstuttrykk. Her er blant annet dramatikk og
teater nevnt. Musikk, dans og drama utdanningen pa videregaende vises ogsa til som et viktig
bidrag til de estetiske fagene i skolen. Satsingen pa den kulturelle skolesekken bidrar ogsa til
barnas estetiske erfaringer og opplevelser. Det kommer ogsa fram i stortingsmeldingen at
Kvalitetsutvalget gnsket & legge ned Musikk, dans, og drama utdanningen, men at
departementet valgte ikke a fglge denne anbefalingen (Kunnskapsdepartementet, 2003, ss. 43-
44).

5.4.2 St. Meld. nr. 20 — P4 rett vei — 2012-2013

Pa rett vei kom i 2013 og en vurdering av Kunnskapslgftet, hvilke resultater man kan se
forelgpig og hvilket arbeid og satsinger som man skal ha i tiden fremover. | kapittelet
Praktiske og estetiske fag presenteres en definisjon pa hva man mener er de praktiske og
estetiske fagene i grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2012, ss. 70-71). Det framheves at
de estetiske fagene skal ha hgy status i skolen. De skal utvikle skaperglede, kreativitet og
mestring hos elevene. De estetiske fagene skal ogsa bidra til forstaelse og toleranse av egen
og andres kulturer. Det skal veere en videre satsning pa den kulturelle skolesekken, slik at barn
skal kunne mgte profesjonell kunst i skolehverdagen sin. Meldingen inneholder videre en
anbefaling fra Rokkan-senteret om at de kunstneriske fagene bar styrkes i leererutdanningen
og i skolen, og at det ber veere et tettere samarbeid mellom Den kulturelle skolesekken og
disse utdanningene (Kunnskapsdepartementet, 2012, s. 71). Det star derimot ikke noe i
oppsummeringen av kapittelet om at departementet gnsker eller vil styrke de kunstneriske
fagene eller gke samarbeidet mellom dem og den kulturelle skolesekken. Denne
stortingsmeldingen lanserte ogsa et nytt kulturelt tilbud for barn i 1. til 4. klasse: Alle barn i
Norge i denne aldersgruppen skulle fa en gratis kulturskoletime som en del av det kulturelle
tiloudet deres (Halvorsen, 2012). Dette var en ny satsning fra Stoltenbergregjeringen og
departementet gnsket pa sikt & innfare dette som en plikt ovenfor kommunene i landet a tilby

dette. Forslaget ble sendt inn pa hegring i Stortinget. | mellomtiden har det vert valg i Norge
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og vi har fatt en ny regjering. 15. november 2013 ble det sendt ut en ny stortingsmelding, St.
Meld. 5. 2013-2014, fra Kunnskapsdepartementet. Denne meldingen trakk tilbake forslaget
om & innfgre gratis kulturskoletilbud for 1. til 4.klasse, samt de gkonomiske midlene som ville
falge denne innfaringen. Solbergregjeringen velger a begrunne tilbaketrekkingen av dette
forslaget med at man gnsker a benytte midlene til & heve kompetanse blant lererne i

grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2013, s. 1).
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6 Analyse av intervju og dokumentmaterialet

| dette kapittelet vil jeg presentere og analysere uttalelser fra informantene under intervjuene.
Ved & fokusere pa spesifikke omrader som informantene trekker frem og som fremkommer
fra de ulike dokumentkildene, vil jeg danne diskurser. Disse diskursene vil beskrive de

overordnede utfordringene som drama- og teaterfaget har opplevd de siste 40 arene.

6.1 Analyseredskap

| arbeidet med kapittelet Undersgkelsen har jeg systematisk gatt igjennom tekstmaterialet som
jeg har hentet fra transkripsjonene av intervjuene med informantene og tekstmaterialet fra de
ulike offentlige dokumentene. Materialet fra de ulike offentlige dokumentene ble farst
arbeidet med i en kronologisk rekkefalge ettersom nar de ble skrevet og utgitt. Dette gav en
historisk oversikt over den situasjonen som drama- og teaterfaget har statt ovenfor. Det neste
steget var & ga igjennom intervjumaterialet og finne meningene og fokuset til de ulike
informantene. | neste omgang ble materialet fra intervjuene og materialet fra de offentlige
dokumentene satt sammen pa tvers etter tematikk. Her har jeg hentet ut tekst og tolket
betydning og sammenheng, slik at man har kunnet sette dem sammen til visse tematikker som
blir beskrevet. Neste steg i denne prosessen vil vare a ga dypere inn i de ulike tematikker og
beskrive de diskurser som kan finnes i dem. | analysen vil jeg hente frem de ulike diskursene,
og definere dem og vise i hvilke ssmmenhenger de dukker opp i ulike dokumenter og

intervjuer.

6.2 Gjennomgang av intervjuene

Intervjugjennomgangen tar utgangspunkt i transskripsjonen av intervjuene jeg har gjort. Etter
a ha tatt for meg alle intervjuene, har jeg plukket ut alle punktene hvor informantene har ment
at det er et problem eller et forbedringspotensial i forhold til problemomradet: Hvorfor er ikke
drama og teater et fag i grunnskolen? Dette sammenfattet jeg til et sammendrag for hver av
informantene, som kommer i de neste kapitlene. Sammendragene er lagt i den rekkefglgen jeg
intervjuet informantene. Etter alle intervjusammendragene kommer liten oppsummering og

avklaring pa videre analyse.
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6.2.1 Intervju med Ashild Vethal

| dag stiller Ashild Vethal seg noe tvilende til & vektlegge dramafaget som arbeidsform i
grunnskolen for sterkt. Fokuset bar veere a fronte drama og teater som eget obligatorisk
kunstfag. Dette til tross for at hun i sin tid ofte brukte drama som arbeidsform i andre fag i sin
undervisning i grunnskolen. Norskverket hennes synliggjer en utstrakt bruk av drama som
arbeidsform. | arene som har gatt, har det veert en gjentakende debatt om det er strategisk
klokt & vektlegge metodeaspektet fremfor & fronte dramafaget som eget kunstfag. | en
arbeidsgruppe opprettet av utdanningsdepartementet, opplevde Vethal at gruppelederen
papekte at «drama er ikke noe fag; drama er bare en arbeidsform» etter at Vethal hadde

papekt at drama er «skolen teaterfag.

Vethal mener videre at pa ett eller annet tidspunkt gjorde man noe «feil». Hun nevner at folk
kanskje opplevde deler av gvelsesdrama som «rart» pa syttitallet, og at dette kan ha medvirket
til at noen har fatt et negativt forhold til dramafaget. Da hun selv fikk sin dramautdanning,
brukte man ikke kostymer eller rekvisitter ofte, men arbeidet med mange prosessuelle

happeninger og sansegvelser. «Vi fjernet faget fra fundamentet som var teateret formspraks.

Vethal advarte ogsa imot at Landslaget Drama i Skolen (LDS) tok initiativ til & etablere
Fellesradet for Kunstfagene i Skolen (FKS). Fellesradet hadde som mal a styrke posisjonen til
alle kunstfag i skolen. 1 og med at FKS skulle arbeide for a styrke samtlige kunstfag, kunne
LDS miste muligheten til & fronte drama- og teaterfaget like sterkt som tidligere. Det sier seg
selv at dersom dramafaget skulle bli et obligatorisk fag i grunnskolen, métte andre fag gi fra
seg timer, og det ville neppe veere basisfagene. Fag- og timefordeling mellom de praktiske og
estetiske fagene matte justeres. Musikk, kunst og handverk, heimkunnskap og kroppsgving
gnsket ikke & gi fra seg timer. Slik hun sa det, ville det neppe vaere mulig & oppna konsensus i
FKS. Vethal fikk rett. Pa et tidspunkt trakk Kunst i Skolen, Musikk i Skolen og Kunst og
handverk seg ut av FKS og dannet sin egen fellesorganisasjon, SEF. De opplevde kanskje sitt
eget fagmiljg som truet. Dette har forarsaket at FKS star mye svakere i sitt arbeid i dag, da to
store fagmiljger har trukket seg ut i tillegg til Landslaget for Norskundervisning i Skolen. |
disse dager er FKS og SEF (Samarbeidsforum for estetiske fag) i forhandling om en mulig
sammenslding. Vethal trekker ogsa frem problematikken ved at det har veert lite nytenkning i
organisasjonen og miljget. Det er mangel pa nye ideer. Man sitter og diskuterer det samme i
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dag som man gjorde for mange ar tilbake. Vethal er fortsatt opptatt av situasjonen i
grunnskolen og mener at det er for mye fokus pa pugging i basisfagene. Dessuten er det alt for
mye testing av barn og ungdom; man blir ikke ngdvendigvis bedre i regning, lesing og

skriving ved a bli testet ofte og sammenlignet med andre.

Det er ogsa et problem at interesseorganisasjonene ikke klarer a pavirke myndighetene slik at
man far kompetente pedagoger inn i utvalg og komiteer som skal utarbeide leereplaner,
komme med innstillinger etc. Videre er det problematisk at rektorer ikke ansetter
dramapedagoger, og dermed er det ufaglaerte som skal drifte valgfag eller prosjekter knyttet til
drama og teater. Dette resulterer i at elevene far et darlig forhold til faget og faget far et darlig
rykte. Ufaglarte som underviser i dramafag, har fatt DTP til & reagerer, og laget har derfor
startet et prosjekt der gvede dramapedagoger gar inn og statter den ufagleerte. Ut over dette
ser man ofte en manglende kompetanse innenfor dramaturgi hos leererne og en manglende
holistisk oppbygning av dramagkten. Vethal papeker at dette ikke er unikt for Norge, da man
sa flere tilfeller av dette pa den internasjonale IDEA-konferansen i 2013. Her var mange av

workshopene gvelsespreget og hadde lite fordypning med vekt pa refleksjon.

6.2.2 Intervju med Kari Mjaaland Heggstad

Kari Mjaaland Heggstad trekker frem at dramafaget ikke har hatt «stemmers» inne i de
politiske organene som har ansvar for skolereformer. «Det er rett og slett noe s banalt som at
ministerne stort sett ikke har peiling...de omgir seg med sakalt kompetanse og der har ikke vi
veert strategiske, klart & fa inn folk som kan vise potensialet i faget». Hun papeker at hun i
utgangspunktet er motstander av lobbyisme, men innser at en kanskije ikke vil oppna noe uten.
Det har selvsagt veert svingninger i politikken og faget har vart nar ved & komme inn i
skolen, men i motsetning til musikk og kunst og handverk, har dramafaget hele tiden matte
bevise hvorfor det bar fa plass pa timeplanen. Dette har skap utfordringer pa flere omrader. Et
eksempel var gruppen som skulle utvikle ny rammeplan for fagleererutdanning i praktiske og
estetiske fag (bl.a. fagleererutdanning i musikk, dans og drama), hvor drama og teater ikke
fikk noen representanter, i motsetning til musikk og kunst og handverk som hadde to hver. Da
det ble stilt sparsmal til dette, fikk man svar om at det var en representant i en av

undergruppene. Dette viste seg senere a vaere nok en fra musikkfaget, og ikke fra drama og
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teater. Hun legger stor vekt pa at det er i politikken utfordringene ligger og det er der man ma

arbeide.

Heggstad mener ogsa at det er mange myter tilknyttet dramafaget. Det har til tider veert
tendenser til «svovelpredikanter» i innen faget og dette har hatt en negativ effekt for faget
generelt. Flere har fglt seg marginalisert og derfor ropt hgyere enn ngdvendig. Til slutt i
intervjuet trekker hun inn et viktig punkt som kan ha sitt grunnlag i PISA-fokuset: Leken har
blitt borte fra skolen. Det er et kjar pa lesing, skriving og regning. Allerede i barnehagen

begynner man med a fokusere pa dette. Leken og kreativiteten forsvinner fra skolen.

6.2.3 Intervju med Bjorn Konrad Rasmussen

Bjgrn Konrad Rasmussen velger a legge fokus pa selve faget ved ta opp en rekke utfordringer
de siste tiarene hvor man har prgvd a fa faget innfart i skolen. Han stiller sparsmal til hva
faget er og hva det skal veere. Det vises til at drama har gjennom arene veert ansett som en
metode for & lere innen andre fagomrader som f.eks. samfunnsfag eller historie, og at drama i
seg selv ikke var ansett som kunst. Det har derimot i lgpet av de siste arene kommet mer teori
innen preformancekunst som gjgr at man na kan argumentere mer og mer for drama som en
kunstform, og derfor bedre kunne definere det som et kunstfag og ikke bare en metode.
Problemet har ligget mye i konflikten mellom disse to synene, og dette har gjort folk utenfor
fagmiljget forvirret. Rasmussen argumenterer at siden man na kan plassere mye av drama i
moderne teorier om performance kan man si: «at det ikke er et fag som er splittet mellom
pedagogikk og kunst, men det er faktisk et fag som har kjempet med ulike kunstneriske
tradisjoner». Mye av dette er fremdeles ferskt for fagmiljget, og det er enna ingen stor enighet
om det. Det vil nok prege debatten om faget i arene som kommer, ettersom det blir mer
bevissthet rundt det.

Et annet omrade Rasmussen velger a legge vekt pa er den manglende kompetanse blant
lererne. Dette gjer ikke bare at kvaliteten pa metodebruken i skolen og resultatet som elevene
opplever er for svakt. Det handler ogsa om laerernes evne til a forsta og kunne forklare
viktigheten av drama. Mange nyutdannede opplever at de ikke har nok forstaelse og
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kompetanse til & argumentere ovenfor medlarere om hvorfor man skal bruke drama framfor

tradisjonell undervisning.

Et tredje punkt som trekkes frem er mangelen pa likeverd mellom kunstfag og de andre
fagene. Rasmussen viser til at mange ser pa kunstfagene som annen- eller tredjerangsfag, noe
som man kan se i mange av de seneste debattene som har vert i aviser og fagblad, hvor man
kan oppleve et kunnskapssyn som betrakter kunst og leering som elementer som ikke har noe
med hverandre a gjgre. Han referer til samtaler med flere musikkleaerere som har fortalt at de
opplever & spille en kompensatorisk rolle i skolen. Rasmussen viser ogsa til ideen om at
kunstneren er hevet over lereren. Mange av studentene som tar kunstfag ved hgyere
utdanning gnsker & bli kunstnere, og ikke larere. A bare bli lzerer kan oppleves som et
nederlag. Oppfatningen av det kunstpedagogiske som noe mindreverdig i kunstutdannelsen
ma bort. Man ma heve statusen til leererne i kunstfagene, og ikke se ned pa dem i eget

fagmilje.

6.2.4 Intervju med Aud Berggraf Szbe

| begynnelsen av intervjuet legger Aud Berggraf Seebg mye vekt pa problematikken man har
mett i de politiske rekker. Det trekkes frem at man har gjort mye arbeid for & fremme faget,
men at man ikke lykkes a na fram. Det er flere faktorer som ligger til grunn for denne
situasjonen. For det fgrste har man mgtt mye motstand fra de obligatoriske kunstfagene. De
har kjempet for sin egen sak og har veert lite villige til & stgtte drama- og teaterfaget. Gjennom
Fellesradet for kunstfagene i skolen (FKS) ble det presentert en ide om at alle fag skulle gi fra
sine timer til en felles pott som skulle fordeles mellom de ulike nye fagene. Dette forslaget
fikk ikke gjennomslag hos vare skolemyndigheter. Seebg papeker at man mgter ogsa motstand
fra andre faggrupper enn bare de etablerte kunstfagene. Her ligger mye av problematikken i
hgyere utdanning, fordi det ogsa i leererutdanningene er kamp om obligatoriske fag. Pa
hagyskolene hvor man utdanner laerere ser man at stadig flere utdanningssteder kutter ned pa
det anbefalte drama metodekurset leererutdanningen. Man har i tillegg kuttet mengden
studiepoeng som man far lov a ta i drama som del av siste aret i leererutdanningen, fra 60 til
30. Dette gjar at man eventuelt ma ga et ekstra semester for a kvalifisere seg som
grunnskolelarer dersom man velger a ta 60 stp. drama, og det kan gjere at mange velger
drama bort. Resultatet er at nyutdannede leerere i beste fall har et kort metodekurs i drama
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eller 30vt drama. Da kan en stille spgrsmal ved om de er kvalifisert eller har den ngdvendige
kunnskapen til & bruke drama. Hvis man velger & ha drama kun som en metode og ikke et fag,

far man fort en situasjon na at man utdanner leerere heller ikke kan bruke metoden.

Sa&bg trekker frem at mange av de som er motstanderne av drama og teater som eget fag
gjerne er folk som ikke har opplevd faget pa sitt beste, det vil si moderne drama metoder, men
snarere det som i dag kalles «gammeldags og overfladisk» dramatisering. Dette har skapt
mange fordommer mot faget. Man argumenterer gjerne for at det vil veere flere elever som
ikke vil trives med faget om de far det pa timeplanen. Til dette svarer hun: «Sa hvis du ikke
liker matte kan de fa slippe det og da?». Alle elever vil ikke like faget, men er det en god nok

unnskyldning for & ikke ha faget?

Sabg viser videre til hvordan kunnskapssynet har endret seg og beveget seg i en retning med
stadig mer testing og resultatfokus. Dagens skole har ikke et helhetlig kunnskapssyn, som tar
inn hele mennesket. Det ma mer motivasjon, uforutsigharhet og spenning inn i
skolehverdagen. Informanten mener at mye av gleden ved a lere blir borte med den teoretiske
tilnrmingsmaten som undervisningen i dag preges av. Ideen om at det a leere er noe kjedelig

teori sitter fast i samfunnet i dag.

6.2.5 Intervju med Tor-Helge Allern
Tor-Helge Allern legger vekt pa det problematiske kunnskapssynet som man finner i den
norske skole i dag, som domineres av laererens formidling av kunnskaper, «der kunnskap blir

forstatt som noe som allerede finnes, og som skal formidles og huskes».

Han forteller om prosjekt om Nord Norge og 1814 der det ble brukt dramametoder for &
utvide dette synet pa kunnskap, der elevenes egne studier ble kombinert med LAIV, levende
rollespill. Det store flertallet oppfattet dette som en sveert leererik mate & laere om historie pa,
bl.a. ved a ga inn i ulike historiske roller, bruke tidsriktige kostymer og gjennomfare LAIVen

pa et historisk sted med tilknytning til perioden (Nord Norges farste bispesete pa Alstahaug).

Det fantes riktignok ogsa et par elever som kritiserte prosjektet fordi det brakte inn

lokalhistorie. Deres begrunnelse var at det er leereboka som er utgangspunktet for det skolen
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skal formidle av kunnskap, og der star det ikke noe om lokalhistorie, men om de store
nasjonale og internasjonale hendelsene. For det store flertallet ble det lokale utgangspunktet
en gyeapner for at historie hadde mer for seg enn det som formidles gjennom lzrebgker.
Allern papeker at dette ikke betyr a veere kritisk til lzerebgker i seg selv, men derimot til ideen
om at leereboka er den eneste og sikreste kilden til kunnskap. Da kan til og med

innbyggertallet i et land bli oppfatta som en fast starrelse.

Selv om det ogsa finnes ulike kunnskapssyn i drama, er det tydelig at det kunnskapssynet som
dominerer i offentligheten er i strid med den type kunnskap og de leereprosesser som drama
apner for. Han peker ogsa pa forventninger til leering i skolen ofte star i motstrid til
kunnskapssyn som preger virksomheten utenfor skolen. «Mange foreldre og elever tenker
kanskje annerledes om kunnskap utenfor skolen, for eksempel hvordan man leerer seg data».

Bade den praktiske og estetiske siden ved kunnskap har darlige kar i skolen.

Flere av informantene trekker frem at det tradisjonelle kunnskapssynet som dominerer
grunnskolen i dag har en oppfatning om at lek og leering er noe som ikke hgrer sammen. Fag
som kan bedemmes som «kosefag» anses som mindre viktige. Allern er uenig oppfatningen
om at man ikke kan laere gjennom leken og mener at det drama kan bidra med i
undervisningen bl.a. er a skape sammenhenger mellom materialet og den virkeligheten som
elevene lever i. «Drama henter jo sitt materiale fra livet, og har dessuten i seg elementer fra
andre fagomrader». Allern viser til et eksempel fra sin egen karriere, som vikarlerer i en
musikktime, og i et fag han ikke var kvalifisert til & undervise i. Han ble satt til & undervise i
emnet klassisk musikk. Det gikk ikke bra i det hele tatt og elevene likte ikke musikken. Ved
senere anledninger har han brukt bade klassisk musikk og moderne samtidsmusikk i
dramaprosjekt. «For noen elever har det veert noe av det sterkeste, for eksempel Arne
Nordheims Epitaffio et dramaforlgpet om Svartedauden. De har hert og sett for seg ting
knytta til den situasjonen, historisk, som vi har prgvd & undersgke og spille». Satt i en
sammenheng fungerte musikk pa en helt annen mate for elevene enn ved bare a spille det i en
musikktime, og lgsrevet fra en kontekst. Dette betyr ikke at musikk som annen kunst ikke skal

kunne oppleves for sin egen del, men kunst for sin egen del har sine begrensninger.
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Allern trekker ogsa fram at ikke alle umiddelbart liker eller far til & arbeide med drama.
Enkelte elever kan vaere ukomfortable med & ga inn i en rolle og vil slite med sette seg inn i
arbeidet og metodene. Derfor kan man oppleve motstand i dramaundervisningen. Grunnen til
dette kan veere at de gnsker a beskytte seg, for eksempel mot improviserte spillformer. Andre
igjen trives bedre i improviserte spill, som prosessdrama LAIV, enn i tekstbasert arbeid, for
andre er det omvendt. For Allern er en kombinasjon av leremetoder og ulike spillformer
gnskelig, fordi han mener det gir elevene bredere perspektiv bade pa drama og pa leering i vid

forstand.

Det andre viktige punktet som han trekker fram er at fagmiljget trenger flere venner for a
fremme faget politisk. | dagens skole er kunst og handverk og musikk egne skolefag. Fordi
musikk og kunst og handverk er skolefag og drama ikke er det, har man noe ulike interesser
nar man arbeider fagpolitisk. Dette gir utfordringer i samarbeidet. Nar kunst og handverk og
musikk selv ma kjempe om oppmerksomheten fra politikerne og timene i skolen, er det
forstaelig at de ikke er like opptatt av a hjelpe oss inn, sier Allern. Situasjonen der noen
kunstfag er skolefag og andre ikke er det, er likevel uholdbar. Allern mener at de som
forsvarer denne situasjonen ber utfordres til & komme med sine begrunnelser for at drama
ikke er et skolefag pa linje med musikk og kunst & handverk. Det kunne gi oss en interessant
skoledebatt. Det holder ikke at vi argumenterer alene for de store mulighetene med drama i
skolen. Og hvis drama av pedagogiske grunner ikke baer vere et skolefag, hva skulle da veere

begrunnelsen?

6.2.6 Oppsummering og strukturering

Flere av informantene nevnte mange av de samme problemene og forbedringspotensialene.
For & gjare analysen enklere, valgte jeg derfor & lage kategorier som omfatter disse
uttalelsene. Etter & ha kategorisert alle uttak fra transskripsjonene, kunne jeg se at det dannet
seg et mgnster. Flere av kategoriene kunne ogsa knyttes sammen i en starre kategori. Disse
kategorienedannet et nytt mgnster, og jeg fant grunnlag for a redusere kategoriene til to

hovedomrader som jeg har kalt intern- og ekstern problematikk.
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Intern problematikk omhandler de utfordringene man finner innad i fagmiljget til drama og
teater som informantene har trukket frem i intervjuene og som de mener kan ha en
innvirkning pa hvorfor drama og teater ikke er et fag i grunnskolen. Flere av informantene
stiller sparsmal til hvordan faget burde vere bygd opp og papeker at det ikke ngdvendigvis er
enighet i fagmiljget om hva dramafaget skal inneholde. En uenighet innad i fagmiljget kan
bidra til en usikkerhet blant utdanningspolitikere og personer med bestemmelsesmakt til &
inkludere fag i grunnskolen. Flere av informantene viser til at man ofte star ovenfor laerere
som bruker drama og teater som metode ikke har nok kompetanse til & oppna god nok
kvalitet. Enkelte av informantene mener ogsa at det eksisterer en usikkerhet hos mange unge
med en drama- og teaterfagligkompetanse, som gjer at de sliter med a forklare hvorfor en

burde bruke drama og teater i skolen.

Ekstern problematikk omhandler de utfordringene som informantene viser til som befinner
seg i utdanningspolitikken og det norske samfunn i dag knyttet til drama og teater i
grunnskolen. Informantene viser til en rekke utfordringer i mgte med de andre fagmiljgene og
utfordringer med samarbeid, samt behovet for & samarbeide for & fremme alle de estetiske
fagene. Informantene mener ogsa at det har veert problemer i skolesystemet siden dets
opprinnelse, og at dagens kunnskapssyn i den norske grunnskole og samfunnet generelt er i
konflikt med kunnskapssynet innen drama- og teaterfaget. Informantene mener i tillegg at det
er utfordringer fagmiljget innen drama og teater har med a formidle fordelene og verdien av
drama og teater til utdanningspolitikere, utdanningspersonell, elever og foreldre. Ifglge flere
av informantene kan en svikt i kommunikasjonen veere med pa a skape fordommer mot drama

og teater.

Ved farste gjennomgang kan dette se ut som en enkel og grei oversikt over problematikken
som faget mater i grunnskolen. Ved naermere analyse blir bildet dessverre mer komplisert og
innviklet. Mange av kategoriene har sterke band til hverandre, selv pa tvers av
hovedomradene knyttet til intern og ekstern problematikk. Dette er noe jeg vil ga naermere inn

pa i den videre analysen og draftingen.
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6.3 Intern problematikk

6.3.1 «Aktivitet for aktivitetenes skyld» (ABS)

Som ung drama- og teaterstudent i dag kan det vare vanskelig a forsta hvorfor drama var
sapass omfattende trukket fram i M74, men har blitt stadig mer borte i lzereplanene siden den
gang. M74 var fylt med mye positivt knyttet opp mot drama, som mange i dag ville sagt seg
enig i. Dessverre viser informantene til flere forhold som hinter om at teori og praksis ikke
ngdvendigvis er det samme, og mye av det som ble gjort pa 1970-tallet har ikke alltid talt
positivt for fagfeltet. «Vi fikk den farste kreativitetshglgen pa 1970 tallet med det utvida
kulturbegrepet som vi fikk via England, og det ble da en veldig oppblomstring pa 70-tallet.
Samtidig ble det etter hvert litt problematisk fordi det ble mye aktivitet for aktivitetenes skyld
og uten et faglig leeringsinnhold i kunstfagene — inkludert i dramafaget» (ABS). Saebg sikter
her til en utstrakt bruk av sakalte personlighetsutviklende gvelser, og hvor de mer
handverksmessige og tekniske sidene ved fagene fikk mindre oppmerksomhet enn selve de
skapende prosessene. Her kan en del av grunnen til et rykte om de estetiske fagene som
uforpliktende skapingsfag ligge. De gvelsene man brukte i dramaundervisningen hadde ikke
ngdvendigvis noen sammenheng med resten av undervisningen og i mange tilfeller var disse
gvelsene ogsa oppfattet som ganske rare. Som nevnt i kapittel 6.2.1 forteller Vethal at folk
kan ha opplevd gvelsesdrama som «rart» 0g at dette kan ha hatt en negativ effekt. En skal
ikke se bort ifra at dette er en faktor som enna spiller inn i oppfatningene om dagens arbeid
med faget og dermed til fordommer man kan ha imot det. Det er gjerne den generasjonen barn
og ungdommer som mgtte faget fra denne tidlige perioden pa 1970-tallet som sitter i
bestemmelsesposisjoner i dag. Rasmussen papeker for gvrig at man ikke ansa drama kun som
et fag og en metode. «Det var veldig mystisk det man holdt pa med og derfor ble det kalt for
humanistisk psykologi» (BR). Dette er noe som kan ha skapt enda flere fordommer mot
fagfeltet og en god del misforstaelser. Noe av grunnen til denne situasjonen kan ha veert den
manglende kompetansen og uenigheten i fagfeltet som var til stede de farste arene, noe jeg

kommer til & utdype senere.

6.3.2 «Fordi det ikke gir noe status.» (BR)

«Mange er motivert av a eksponere seg selv og vil bli beramte kunstnere, ikke sant? Enten
skuespillere eller regissgrer» (BR). Som drama- og teaterstudent vil jeg si meg enig i denne

uttalelsen til Rasmussen. Mange av mine medstudenter gnsker & arbeide med det kunstneriske
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innen drama og teater. A bli pedagog innen dette feltet kan fort bli oppfattet som annenrangs.
Man ble ikke den store stjernen og derfor ble man larer. | handlingsplanen Broen og den bla
hesten kan man se at det na blir foretatt et skille mellom pedagogen og kunstneren. |
bakgrunnen for denne handlingensplanen referer de behandlingen og responsen til
Stortingsmelding nr. 61 (1991-1992) Kultur i tiden (Kulturdepartementet & Kirke- utdanning
og forskningsdepartementet, 1995). Et av argumentene de henter fra behandlingen av
stortingsmeldingen er:
Flertallet i komiteen vil understreke at den mangfoldige og samlede kvalitet i norsk
kulturliv kan styrkes blant annet gjennom kunst og kunstfagenes stilling i skoleverket,
gjennom gkt vekt pa kulturaktivitetene blant barn og unge, gjennom hensiktsmessig
arbeidsdeling og samarbeid mellom kulturinstitusjonene og gjennom neer kontakt

mellom amatgrer og profesjonelle kunstnere (Kirke- og undervisningskomiteen, 1993,
S. 2)

Allerede her fremmes et fokus pa at man gjennom skolen skal styrke kulturlivet. Ved a apne
opp for et starre samarbeid mellom skolen og kulturlivet kan man altsa sikre en
utviklingsarena for mange kunstnere. Dette ble utviklet til & bli den kulturelle skolesekken. |
Broen og den bla hesten fremmer man ogsa en styrking av den estetiske kompetansen til
lererne. «Motivere hggskolene til & skaffe kunstpedagogisk og didaktisk ekspertise for a
styrke grunnutdanningen, videreutdanningen og etterutdanningen av lerere»
(Kulturdepartementet & Kirke- utdanning og forskningsdepartementet, 1995, s. 21). En gkt
ekspertise hos lererutdanningene innen kunstpedagogikk var selvsagt et positivt steg i riktig
retning, men denne anbefalingen ma sees i sammenheng med om a gke leerernes kompetanse.
«Laererne er pedagogiske tilretteleggere av det eksterne kulturtilbudet overfor elevene [...]
Ved gkt bruk av kunstnere i skolen gker og behovet for pedagogisk kompetanse hos disse
faggruppene» (Kulturdepartementet & Kirke- utdanning og forskningsdepartementet, 1995, s.
21). Man velger her a legge vekt pa at lzererne skal a gkt kompetanse innen kunst og estetikk
for bedre & kunne legge til rette for det kulturtilbudet som skulle komme inn i skolen. Man
valgte altsa ikke & legge vekt pa at man heller burde gke kompetansen til leererne for & fremme
bruken av estetiske virkemidler og metoder i undervisningen ellers. Man velger her altsa a
fremme kunstnerens behov og kompetanse, istedenfor a satse pa a styrke kunstpedagogens

stilling. Leereren blir i denne sammenhengen nesten & regne som en publikumsvert.
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Rasmussen forteller i intervjuet at han mener at kunstpedagoger innen alle fagretninger,
musikk, drama, dans, kunst og sa videre, ma vare betydningsfulle deltakere innenfor den
pedagogiske institusjonen. Han viser til at vi har altfor mange pedagoger uten faglig
kompetanse i drama og teater, og det er et behov for at pedagogene far fagkompetansen og
verktgyene for a kunne bruke faget. «Kunsten ma inn i de pedagogiske institusjonene [...] s&
ma pedagogikken ogsa inn i de kunstneriske institusjonene» (BR). Rasmussen viser ogsa til at
man ikke bare skal fokusere pa at leererutdanningen skal ta til seg kunsten, men man ma ogsa
arbeide den andre veien, ved at de kunstneriske institusjonene har et fokus pa a utdanne lerere
ogsa. Han forteller at kunsten handler ikke bare om a realisere seg selv, men ogsa om a vere
en fasilitator og pedagog slik at man kan fremme andre enn seg selv. Han mener at skillet
mellom de kunstneriske og pedagogiske institusjonene er gdeleggende for vart fagfelt. «Du
kan ikke jobbe med kunstpedagogikk nar det ikke er noe kontakt mellom kunst og
pedagogikk» (BR). Han forteller at dette er en utfordring som samfunnet ma ta tak i og
samfunnet som en helhet ma se sammenhengen mellom disse institusjonene. Det er en
forutsetning for a kunne innfgre et kunstfag i grunnskolen. Rasmussen trekker altsa frem at
det ma bli et tettere samarbeid mellom kunsten og pedagogikken. Dette krever et tettere
samarbeid i grunnskolen og en hgyere status for kunstpedagogene i skolen, samfunnet og i
fagmiljeet. Det bar ogsa vere et tettere samarbeid innen hgyere utdanning. Hvis man skal
kunne argumentere for en hgyere faglig status, ma man kunne vise til hgy kompetanse og
kvalitet, noe som ofte er manglende blant norsk lerere i grunnskolen nar det kommer bade til

drama og teater og andre kunstfag.

6.3.3 «Man har utdannet lzrere som ikke mestrer faget» (BR).

Mange argumenterer ofte for at de estetiske fagene ikke er like viktige som de andre fagene
og dermed fortjener en plass nederst pa skolefagenes rangstige. Det er «kosefag» uten noen
annen reell verdi enn & skape trivsel. Dorullnisser og sur blokkflgytespilling vil ikke fare til
noen reell verdiskapning i den norske gkonomien. Sett fra den situasjonen som de estetiske
fagene er plassert i dag, er det nok mye sannhet i at status for fagene er senket. Grunnlaget for
dette er i stor grad den manglende kompetansen blant leererne som har disse fagene i skolen.
Alt for fa leerere har en utdanning i det estetiske faget de underviser i og man ender opp med
darlig undervisning, som resulterer i den kritikken fagene far i dag (Korsvold, Kritisk for
estiske fag i skolen, 2014). | Sebgs evaluering av L97 kom det frem at man kunne anta at

maks 15% av laererne kunne gi en opplering innen drama i det omfanget som er i trad med
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L97s forutsetninger (Saebg, 2003, s. 181); 43% kunne innfri deler av L97 sine mal, mens 42 %
kunne ikke innfri det i det hele tatt. Hele 45% sa at de brukte drama som metode sjeldent eller
aldri. Den viktigste grunnen for dette var mangelen pa kunnskap om drama (S&bg, 2003, s.
182). Situasjonen for nyutdannede lzerere har dessverre ikke bedret seg med Kunnskapslaftet
(2006) og den nye leererutdanningsreformen (GLU 2010-2013). | 2010 ble det nedsatt en
arbeidsgruppe som skulle se pa de praktiske og estetiske fagene og deres situasjon i den nye
lererutdanningen (Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011). Her ser de pa hvordan
situasjonen for de estetiske fagene har endret seg siden forrige reform. Vedlegg 4 i rapporten
omtaler hvordan det star til med dramafaget ved de ulike leererutdanningene i Norge.
Leererutdanningen ved Hagskolen i Telemark er den eneste utdanningen som har gkt
timetallet i drama. Noen har det samme som fgr, mens andre har fatt drastiske kutt (Espeland,
Allern, Carlsen, & Kalsnes, 2011, ss. 103-104). Anne Bamfords rapport, Kunst og
kulturopplaering i Norge (2012) uttrykker ogsa bekymring for hvordan laererutdanningen
behandler drama. «I grunnskolen har man bare fokusert pa a bruke drama som en
undervisningsstrategi, og flere var bekymret for at drama na bare er nevnt i leereplanene for
sprakfag» (Bamford, 2012, s. 7). Rapporten viser til en mangel pa kreative ferdigheter blant
lererne og en mangel pa faglarere i grunnskolen. Faglarerne blir som regel ansatt ved
kunstfagstilbudene i videregaende skole, mens det er allmennlearere som star for de samme
fagene i grunnskolen. Man velger altsa a prioritere andre fag enn kunstfag i skolen og
situasjonen som Szbg beskrev i forbindelse med L97 vil nok ikke bli noe bedre, med mindre
det kommer en kursendring i leererutdanningen. Det har veert lenge snakk om at det skal veere
et lovfestet kompetansekrav som stilles til leerere i grunnskolen hvor det er pakrevd at laererne
har korrekt og nok utdannelse og kompetanse til & undervise i sine fag. Dette har det enna
ikke blitt noe ut av (Ashraf, 2014). Den manglende kompetansen tas ogsa opp av

informantene.

Mye av den undervisningen som har blitt gitt i faget har veert spisset, og noen ganger
ser og veldig mangelfull. Det har veert snakk om 30 timer undervisning. Det betyr at
man har utdannet leerere som ikke mestrer faget. Vi har hatt 20 ar med den type
undervisning hvor der man setter i gang prosesser, men er ikke gode til & hanke de inn,
fordi at man har ikke kompetansen i faget som sadan. Det gir lavere status, fordi det
gir ungdom som mgter faget i skolen som synes det er noe pyton (BR).

Situasjonen man har i hgyere utdanning i dag, hvor man har et begrenset antall timer til drama

og teater, risikerer man altsa & utdanne darlige ambassadgrer for fagfeltet. Problematikken
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ligger ogsa at kvaliteten og fokuset pa undervisningen i hgyere utdanning har vert veldig ulik
og tilfeldig. Studentenes kompetanse har veert avhengig av hva leereren har veert spesialisert i.
Det har ogsa ligget en utfordring i at man ikke har vert enig i hva faget skal inneholde og
hvor fokuset skal veere. Ironisk nok, i lys av det overstaende, er nettopp tverrfaglig tenkning
en «ny» trend i de pagaende lererutdanningsreformene. Det dramatiske fagfeltet har et
potensiale til & spille en god rolle innenfor denne utviklingen — bade som fagomrade og som

metode.

6.3.4 Utfordringene innad i faget

Det man ofte tenker pa er at hindringer har veart eksterne faktorer, men jeg har ogsa en
hgne & plukke med vart eget fag da. Det fins ogsa interne arsaker til at faget ikke har
blitt innfart i grunnskolen. Det vesentlige er den fagprofilen som faget har hatt siden
Nils Braanaas sine dager. Drama i skolen ble & forsta som veldig metodisk anlagt. Det
ble & forsta drama som en kunnskapsmate pa tvers av fag. Den bryter jo veldig med
fagdisiplintekningen i skolen (BR).

Rasmussen tar opp en vesentlig utfordring som man har hatt i arbeidet med a innfare drama-
og teaterfaget i grunnskolen. Vethal viser i sitt intervju til en samtale hun hadde med en fra
kunnskapsdepartementet: «Jeg sa: drama er skolens teaterfag. Sa sa hun: drama er ikke noe
fag. Drama er bare en arbeidsform» (AV). Dette er ikke et overraskende svar fra noen i
kunnskapsdepartementet, ettersom drama bare ble definert som en metode i M87 — selv om
fagmiljget selv ikke gnsket en slik reduksjonistisk oppfatning av fagfeltet. Rasmussen viser
imidlertid til at det i arbeidet som har blitt gjort de siste tiarene ogsa kan forekomme ulike
faginterne prioriteringer: «Dette er jo en kampsak, vet du, fordi det finnes
utdanningsinstitusjoner som jobber med drama som holder pa dette om at det er en
pedagogisk metode» (BR). Rasmussen henviser ikke til hvilke utdanningsinstitusjoner som
eventuelt fremdeles holder pa tanken om at drama farst og fremst er en metode som skal
brukes i fag, eller hvor lenge denne tanken har eksistert. Han fastholder at noen av

utfordringene kan ligge i fagets egen selvforstaelse:

Jeg tror fortsatt at de vesentlige arsakene handler om fagets selvforstaelse,
spissformulert som at i lange perioder sa har faget ikke gnsket a veere et fag. Det har
gnsket & veere metode. Og fordi man har fryktet et fag ut ifra en sann tenkning, at faget
var smalt og opplaring til en gammel form for kunst. Sa faget har internt selv ting a
rydde ut. (BR)
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Spersmal stilles altsd om hva skal faget veere. Her ligger det mange ulike meninger. Sper man
de ulike utdanningene pa hgyskole og universitetsniva vil man nok fa ganske ulike svar.
Svarene kan veere veldig ulike selv fra laerer til lzerer. Dette reflekteres i fokuset man har i de
ulike utdanningene. Bredde i feltet er bra, men det gjer ngdvendigvis ikke lettere a finne en
god formulering for hva faget er. Flere av informantene er klare pa at hvis man far drama og
teater inn i skolen skal det ikke veaere et teaterproduksjonsfag. Teaterproduksjon kan selvsagt
veere en del av faget, men faget ma ha en starre bredde. En utfordring ligger i at mye av
argumentasjonen for faget og dets posisjon i grunnskolen bygges pa bruk av det som en
metode i andre fag. Det ma derimot trekkes frem at siden drama var et valgfag i M74 har man
fokusert pa a fa drama og teater inn som et eget fag, som man kan se i blant annet
Handlingsplan for styrking av de estetiske fagene i skolen (Grunnskoleradet & Norsk
Kulturrad, 1991). Selv om det altsa er motsetninger innad i fagfeltet er det enighet utad at det
burde komme som et eget fag i grunnskolen. Rasmussen papeker en viktig utfordring i

argumentasjonen som brukes.

For det farste er faget i skolen viktig kulturpolitisk for & forankre som likeverdig
kunstfag med de andre fagene. Pa den maten ma vi ha likeverdighet i skolen nar det
gjelder kunstfagene. Fagstrategi har vert den riktige veien a ga. Samtidig, ut ifra et
avantgardistisk synspunkt da, sa er fagstatusene den beste maten a unnga a fa kunsten
til & bli en gjennomgripende leeringsform i skolen. Nar du plasserer kunsten innenfor et
lukket estetisk fag sa isolerer du ogsa kunsten fra samfunnet, fra skolen pa den maten
at da bryr ikke skolen seg med kunstfagene. Da holder de pa med sin kompensatoriske
praksis. Da de liksom leker seg og setter opp sine teaterstykker, men det angar ikke de
viktige fagene; det angar ikke skolens pedagogiske prosjekt (BR).

Hvis man far drama og teater som et eget fag, kan man altsa ifalge Rasmussen risikere at
metoden ikke lenger blir brukt i de andre fagene ettersom faget na dekker bruken av metoden
i skolen. Ved a implementere det som et fag, kan man eliminere mye av bruken i de andre
fagene som fagmiljget viser til som gode argumenterer til hvorfor man skal ha det som et eget
fag. Faget kan bli ngdt til & fokusere pa a arbeide veldig tverrfaglig for & opprettholde

intensjonen man har for & ha drama og teater i grunnskolen.
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| denne sammenhengen kan det veere interessant a trekke fram en artikkel fra 1983 som Stig
Eriksson og Torunn Kjglner skrev i Bergen laererskoles skriftserie. Her drgftet de sparsmalet
fag versus metode knyttet til dramafaget. De konkluderte med at man ikke kan anvende en
metode uten at metoden springer ut av et fag. De hevdet at fag og metode er gjensidig
avhengige starrelser og at man ma arbeide skole- og utdanningspolitisk pa begge fronter
samtidig (Eriksson og Kjglner, 1983, s.3). Pa tross av at dette er skrevet for tretti ar siden, er
det interessant & matte medgi at innholdet fremdeles har relevans i var tids skoledebatt om

drama- og teaterfagets plass i norsk grunnskole.

6.4 Ekstern problematikk

6.4.1 «Der kunnskap blir forstitt som noe som allerede finnes, som skal formidles og

huskes» (THA).

Allern forteller i intervjuet om hvordan det tradisjonelle kunnskapssynet dominerer skolen i
dag. Et av aspektene i dette tradisjonelle kunnskapssynet er at lek og leering ikke harer
sammen. Undervisning gjennom samtale eller ved at leerer star og forteller om et tema til
elevene er en av de vanligste formene for kunnskapsformidling i dagens skole. |
sammendraget av intervjuet i kapittel 6.2.5 viser han til en opplevelse han hadde knyttet til
musikkundervisningen. Erfaringene han far ut fra den situasjonen er at gjennom a sette
materialet i sammenheng og i en kontekst, far elevene en helt annen opplevelse av fagstoffet.
Dette er noe som drama og teater kan bidra med. Seebg forteller i sitt intervju om en rekke
skoler som har drevet med store sceneproduksjoner over flere ar. Dette er produksjoner som
har et godt rykte og er populere pa skolene. Problemet hun trekker frem er at disse
prosjektene ikke har noe med den vanlige faglige undervisningen a gjere. Sceneproduksjonen
er ikke en del av et eller flere fag, men noe man gjer pa siden av den vanlige undervisningen.
Bruken av drama og teater i prosjekter pa siden av undervisningen har altsa hgy status, men a
bruke det i undervisningen har derimot lav status. «Det betydde ingen ting for teorifagene»
(ABS). Konflikten med synet pa kunnskap og hvordan leering fungerer er noe samtlige av
informantene trekker frem som et problem i den norske grunnskolen i dag og at det er en av
de starre hindringene for a innfare drama og teater som et fag i grunnskolen. Dette gjelder

ikke ngdvendigvis kun politikere, men ogsa foreldre og barn.
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Pa grunn av et snevert kunnskapssyn sa tror mange at en blir mye bedre i matte av a
sitte & regne matte, og at en blir mye bedre i norsk av a sitte a lese og skrive, selv om
elevene kan gjare litt varierende aktiviteter innimellom. Man har ikke noe tro pa at
man kan bli bedre i matte av & jobbe tverrfaglig med for eksempel drama eller andre
kunstfag, slik forskning viser. Det fins internasjonal forskning som viser at det & jobbe
tverrfaglig og integrere kunstfagene i de mer teoretiske fagene skaper er enormt
engasjerende for elevene (ABS).

Saebg viser til at det kunnskapssynet man har i dag er snevert, og at det ikke tar hgyde for at
man kan lzere andre kunnskaper nar man arbeider med drama og teater. Hun viser ogsa til at
man kan bli bedre i matematikk av drama eller andre kunstfag. Denne uttalelsen kan tolkes pa
to mater. Den ene er at man gjennom arbeid med drama blir faktisk bedre i matematikk, en
argumentasjon som har dukket opp flere ganger. Denne argumentasjonen sar OECD sin
rapport Art for Art’s sake tvil rundt (Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2013). Den viser
til at man kan se en bedring, men man kan ikke konkludere med at det er arbeidet med
kunst(fag) som har resultert i det. Derimot viser DICE-forskningen at elever som har hatt
drama i sin undervisning scorer hgyere enn kontrollgruppen i morsmalskompetanse, sosial

kompetanse, innovasjonskompetanse og kulturell kompetanse (DICE Consortium, 2010).

En annen mate a tolke Saebgs utspill pa, er at det er engasjementet gjennom a arbeide med
drama eller et annet kunstfag som gjar at man leerer bedre i andre fag. Det er gjerne en slik
tolkning som provoserer og skaper motstand mot drama i skolen: at man hevder & forbedre
lering i matematikk eller annet fag ved a arbeide med drama. Imidlertid viser DICE-
forskningen at elevene som har hatt drama faktisk far hgyere score enn kontrollgruppen pa det

malte kompetanseomradet leere-a-laere (DICE Consortium, 2010, s. 39).

Noe man ogsa ser mer av er at en skal begynne stadig tidligere med a lzere opp elevene innen

de ulike sakalte basisfagene, norsk, matematikk og engelsk.

Da seksaringene skulle inn i skolen, ble det understreket at leken skulle veere en del av
skolehverdagen deres. Det var veldig viktig. Farskolelererne skulle fglge de inn og
veere en del av staben i det farste skolearet. Barna skulle fa utfolde seg, men samtidig,
fordi de er lzrelystne i den alderen, skulle de begynne sa smatt med lesning. Dette
hadde en allerede gjort litt av i farskoletrening med seksaringene i barnehagen. Sa gar
det noen fa ar, intensjonene om lekens sentrale plass tarker vekk. Ingen farskolelerere
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far jobbe i grunnskolen. Det er helt slutt pa det. Leken, hvor har det blitt av den?
(KMH).

Tanken var a bevare leken i farsteklasse da man innfarte enda et skolear i forbindelse med
L97. | dag ser vi at det blir mindre av det. Vi ser ogsa at man na begynner a innfare
basisfagene i barnehagen. Man kan selvsagt argumentere for at det er uproblematisk og at det
brukes andre metoder enn i grunnskolen. Det viser seg imidlertid en trend i
utdanningspolitikken: Man skal begynne stadig tidligere, og leken blir mer og mer borte. Ved
a bruke drama som metode og fag kan man kombinere lek og lering. Selvsagt er barn ulike,
noe som gjerne blir brukt som en argumentasjon mot faget ogsa. Ikke alle barn liker & arbeide
med drama og teater.

Vi kan ikke ha obligatorisk drama i skolen, fordi det er ikke alle som liker det & sta

fram; det er liksom sa falelsesmessig og det krever sa mye av elevene, argumenterer

noen. Og da pleier jeg a si til disse, det er ofte foreldre og politikere: ‘a ja; hvis du ikke
liker matte, kan de fa slippe det og da?» (ABS).

Som Sa&bg her poengterer, betyr det ikke at man ikke trenger de egenskapene og kunnskapene
man far gjennom & arbeide med et fag, selv om man ikke liker faget. Allern legger ogsa vekt i
sitt intervju at ikke alle er like komfortable med a arbeide med drama og teater, og viser til at
dette kan veere forarsaket av et gnske om a beskytte seg. Enkelte av metodene kan elevene
oppleve som en utfordring. Fordelen med bruken av drama og teater, som Allern trekker frem
i sitt intervju, er at elevene sitter igjen med et bredere perspektiv. Dette kan bidra med til et
endret syn pa kunnskap og lzring hos elevene som en motvekt til det tradisjonelle synet som

dominerer skolen i dag.

6.4.2 «Det er kun drama som bruker og utvikler fiksjonskompetansen» (ABS).

Da ma du bruke den estetiske kompetanse og. Og det er kun drama som har arbeider
med og utviklerfiksjonskompetansen. Det er vart domene. Og det er enorme
leeringsmuligheter her; og ikke bare faglig leering, men utviklingsmuligheter som
menneske, bade faglig, sosialt og personlig. Vi skal jo utdanne og utvikle hele
mennesket. Fiksjonen er ikke dominant i noe annet fag, du er ngdt til & ha drama for at
du skal ha fiksjonen med. Det & jobbe i fiksjon og i rolle gir helt andre muligheter enn
det & bare snakke om et leerestoff (ABS).
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Flere av informantene trekker frem fiksjonen som den viktigste faktoren som gjer vart fag
unikt i forhold til alle de andre fagene som er i grunnskolen. Gjennom & arbeide i og med en
dramatisk fiksjon, kan man se fagmaterialet fra nye vinkler enn det man kan gjennom a lese
en bok eller & bli fortalt det gjennom klassisk tavleundervisning. Det gir ogsa mulighet for
elever som ellers blir ansett som svake eller som problemelever til a briljere, hevder
informantene: «Og pa samme mate kan du se disse beskjedne som ikke tarr a ta ordet som seg
selv, men i fiksjonen far de en straffefri sone; de far rett og slett lov til & mene noe annet. De
far lov til & veere annerledes. De far lov til & hevde noe og blir ikke straffet etterpd.» (KMH).
Dette er viktig for at alle elevene skal kunne fgle seg inkludert i undervisningen og kan bidra

med styrke selvfalelsen og leerelysten.

Sa er det denne fiksjonen da. Jeg mener et annet viktig argument er en inkluderende
undervisning. For drama er et fag der det er mulig a ha felles undervisning og der
elevene kan vaere med i et fellesskap, men samtidig delta pa ulike niva uten a fale seg
utenfor. | dag nar det er s mye krav til spesiell opplaring og individuelt arbeid sa er
det dessverre slik at elevene sitter der alene og er totalt utenfor felleskapet. [...] Men
du kan sa absolutt inkludere dem i drama og i kunstfaglig undervisning. (ABS)

| en skolesetting hvor det ligger et fokus pa individuell oppfglging, kan drama og teater altsa
bidra med a styrke klassefglelsen og dynamikken. Da faget ikke er malbart pa samme mate
som det er i f.eks. matematikk, er eleven mindre utsatt for 4 bli ansett som svak i faget. | en
dramatisk fiksjon hvor alle deltar, kan ogsa alle bidra, ogsa hvis det f.eks. er et dramaforlgp
innen et bestemt emne i et annet fag. Fiksjonen gir ogsa mulighet til & ta opp vanskelige
temaer pa en god mate. «Den blandingen av distanse og naerhet som ligger i fiksjonen og som
ligger i kunsten, gjer at til og med det fryktelige kan oppfattes som gledefullt, nettopp fordi
det er leererikt» (THA). Fiksjonen gir et beskyttende skjold og en viss distanse til tematikken,
og man opplever ngdvendigvis ikke at det er en selv det handler om. Fiksjonen kan ogsa gi
mindre distanse til tematikken. Temaer som f.eks. Holocaust kan virke fjernt for ungdommer i
dag, men gjennom & arbeide i fiksjon, kan man fa en neerhet til emnet og starre forstaelse for
hvorfor det skjedde og hvordan det var, uten a oppleve det direkte pa kroppen. Det a ta i bruk
og a utvikle fiksjonskompetansen er altsa et av de viktigste argumentene som informantene
trekker frem. Sabg sier det ganske greit: «Hvis du ikke har utvikla fiksjonskompetansen sa

har du ikke utvikla alle kompetanser» (ABS).
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6.4.3 Utdanningssystemet og hierarkiet av fag i grunnskolen.

Hvert tredje ar kommer resultatene inn fra PISA-undersgkelsen om hvordan elever i den
norske skolen ligger an i forhold til resten av verden. Siden Norge ble med i denne
undersgkelsen har resultatet veert det samme. Vi gjer det ikke godt nok ifglge en bekymret
kunnskapsminister Torbjgrn Rge Isaksen (Laustsen & Ertesvag, 2013). PISA-undersgkelsen
tar utgangspunkt i tre fag. Sprakfaget, i vart tilfelle norsk, matematikk og naturfag. Det er
disse tre omradene vi blir sammenlignet i. Nar vi ikke gjer det godt nok der, ma vi styrke
disse fagene. Hgsten 2012 ble det innfert valgfag pa ungdomsskolen. Dette var ment som et
tiltak mot elevfrafallet i skolen. Dette har mgtt motstand fra folk som mener valgfag er
ungdvendige «kosefag». | Oslo ser vi at denne holdningen holdes sterkt blant enkelte
politikere. Byradet i Oslo kommune gnsker a fjerne valgfagene i bytte med obligatorisk
matematikk (Hagesather, 2014). Det er deres svar pa PISA-resultatene: Styrk de sakalte
hovedfagene, det er de som er viktige. Hvordan har det blitt slik? I perioden 2010/2011 ble
det gjort en omfattende kartlegging av kunst- og kulturopplaringen i Norge av Professor
Anne Bamford. | rapporten fra denne kartleggingen vises det til at det er en positiv holdning
til kunst og kultur i Norge (Bamford, Kunst- og Kulturopplering i Norge 2010/2011, 2012). |
grunnskolen star det derimot darlig til. Rapporten viser at man har fatt et gkt fokus pa
«basisfagene» og at for ti ar siden var andelen timer avsatt til kunst og kultur oppe i 20% av
tiden, mens i 2010 ligger tallet pa 12,4 % (Bamford, 2012, s. 7).

Fagene i grunnskolen er delt inn i et hierarki som har eksistert siden opprettelsen av ideen om
en grunnskole og offentlig utdanning i den vestlige verden. Ideen ble fgdt i opplysningstiden
og den industrielle revolusjon (Robinson, 2011, s. 54). Det hadde eksistert skoler i lang tid fer
dette, men dette var katedralskoler og var kun for de mest velstaende. De grunnleggende
egenskapene var viktigst: Lese, skrive og regne. Kristendommen var ogsa sentral i
grunnskolens opprettelse, men dette er et fag som er blitt mer og mer borte gjennom arenes
lgp. Robinson viser til at man kan finne flere kjennetegn fra den industrielle revolusjons
tidsalder i grunnskolen den dag i dag (Robinson, 2011, s. 57). Det ligger en viss
rullebandsmentalitet i skolesystemet, hvor man utdanner elever i arskull, har delt skolen inn i
forskjellige faggrupper, og har delt det inn i spesifikke tidsrom. Systemet tar lite hensyn til
individualiteten til elevene, at noen er bedre i matematikk tidligere i alder enn andre, eller at
noen arbeider bedre andre tider pa degnet enn andre (Robinson, 2011). Det finnes unntak i

den norske skolen. Det avhenger fra skole til skole og fra lzerer til lzerer, men det
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grunnleggende systemet som falges i den norske skolen stammer fra en fjern tid ogsa her.
Dette er ikke unikt for Norge. De aller fleste offentlige utdanninger i verden har basert seg pa

den vestlige modellen som Robinson beskriver:

In almost all industrial systems there is the same hierarchy of disciplines in high
schools, and increasingly in elementary schools too. At the top are mathematics,
languages and sciences; some way down are the humanities — history, geography and
social studies — and physical education; at the bottom are the arts (Robinson, 2011, s.
60) .

Dette hierarkiet finner vi igjen i det norske utdanningssystemet. | den siste leereplanen har
ogsa fokuset pa fagene gverst i hierarkiet gkt betraktelig. Pa bunnen er det ogsa slik at musikk
og kunst og handverk er sterkere forankret i lzereplanen enn drama og dans. Ogsa dette er noe
man finner igjen andre steder:
There is another hierarchy within the arts: art and music usually have higher status
than theatre and dance. There isn’t a school system in the world that teaches dance

every day as a compulsory discipline in the way that mathematics is taught (Robinson,
2011, s. 60).

Systemet som skolen er bygget pa tar utgangspunkt i at det viktigste er den kunnskapen man
baerer i hodet. Denne tanken trenger ikke vare bare negativ. Teoretisk skolering kan gi stor
suksess i arbeidslivet, men prioritering av teori kan samtidig gi mange mennesker en ide om
at de er dumme nar de gar ut fra skolen (Robinson, 2011). Historien om at enkelte fag er
viktigere enn andre er utbredt, og at man er dum hvis man ikke er dyktige pa de viktige fagene
er ganske vanlig. Samtidig presses det pa at man skal til stadighet teste elevene pa deres evne

i disse utvalgte fagene med PISA- og nasjonale pragver. Det har ogsa lenge vert en debatt om
man skal innfgre karakterer helt ned i femte klasse, noe som enna ikke har blitt gjennomfart
(Hayre, 2013).

6.5 Gjennomgang og oppsummering av analysen

| analysen av det tekstlige materialet fra intervjuene og de ulike offentlige dokumentene er det
noen klare trender som har pekt seg ut. Dette er markante sider ved drama- og teaterfagfeltet

og norsk grunnskole som peker seg ut som diskurser som har hatt og har en innvirkning pa
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fagets posisjon gjennom de siste farti arene og som kan ha videre pavirkning i fremtiden. Det

er fem diskurser som utpreger seg. Det er:

e Kunnskapssynsdiskursen

e Kunst/pedagogikk diskursen
e Fagstatusdiskursen

e Fag/metode diskursen

e Kompetansediskursen

Kunnskapssynsdiskursen: Denne diskursen omhandler konflikten mellom de ulike
kunnskapssynene man finner innad i grunnskolen, skolepolitikken og drama- og
teaterfagfeltet. Samtlige av informantene trekker frem synet pa kunnskap og leering som en
utfordring for vart fagfelt og at det kan veere i konflikt med det kunnskapssynet som
praktiseres i norsk grunnskole i dag. Jeg har funnet en endring i kunnskapssyn innad i
lereplanen, hvor man ser et mindre fokus pa det estetiske i den generelle delen av lzreplanen.
Fokuset har gatt stadig mer over pa det kreative, et begrep som kan tolkes i vid forstand og
innbefatter ikke kun de estetiske fagene. At det eksisterer motsetninger mellom et tradisjonelt
kunnskapssyn i skolen og kunnskapssynet til drama- og teaterfeltet er ikke ngdvendigvis like
synlige for de som sitter utenfor feltet, men noe som flere av informantene papeker at de har

opplevd.

Kunst/pedagogikk diskursen: Denne diskursen omhandler motsetningene mellom kunst og
pedagogikk og de konfliktene disse motsetningene skaper bade innad i drama- og
teatermiljget og i norsk grunnskole. Det er farst og fremst Rasmussen av informantene som
fremmer denne problematikken. Slik det kommer frem fra Rasmussen er det mer attraktivt a
arbeide som kunstner enn det er & arbeide som kunstpedagog. Et flertall av de som utdanner
seg innen drama og teater vil helst bli en stor skuespiller eller regisser fremfor a bli leerer. Det
er dette som fremmes som idealet. Samtidig ser man en motsetning mellom kunst og
pedagogikk i grunnskolen. Man anser ikke kunsten som en form for lering, men noe eget som
ikke forholder seg til resten av samfunnet. Kunst eksisterer for kunstens skyld, og har ikke
noe verdi i skolen. Dette skillet finner man ogsa igjen i politikken hvor man velger a satse pa
den kulturelle skolesekken og kulturskolene fremfor a satse pa de estetiske fagene man har i
skolen og en styrkning av dem og lzererne i de fagene. Man fremmer kunsten fremfor

kunstpedagogikken.
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Fagstatusdiskursen: Diskursen omhandler hierarkiet som de ulike fagene i grunnskolen er en
del av. Dette er en diskurs som flere av informantene omtaler. De henviser til det stadige
fokuset pa pisa-undersgkelser og at det er visse fag som trekkes frem som viktigere enn andre.
De estetiske fagene kommer til stadighet i annen rekke og blir ofte prioritert bort, mens norsk,
engelsk og matematikk trekkes frem som viktigere. Ogsa innad blant de estetiske fagene er
det et eget hierarki. Kunst og handverk og musikk star hgyere i dette hierarkiet enn det drama
og teater og dans gjer. To av informantene mener at denne tankegangen har sitt utgangspunkt
i pietismen, hvor mange hadde et problematisk forhold til kroppen og dens drifter og behov.
Robinson viser til at dette hierarkiet ikke er unik for Norge, men at man finner det igjen ellers
i verden (Robinson, 2011). Bade at matematikk, sprak og naturfag star pa toppen og de

estetiske fagene i bunn, og at musikk og kunst er over drama, teater og dans.

Fag/metode diskursen: Denne diskursen omhandler problematikken om hvorvidt drama og
teater er et fag eller en metode. Samtlige av informantene mener at det burde bli et eget fag i
norsk grunnskole. Derimot trekker flere av informantene frem det at denne meningen deles
ikke ngdvendigvis med styrende myndigheter. De har opplevd i samtaler med personer fra
storting og direktorat at de henviser til at drama og teater er en metode og ikke et eget fag.
Man ser ogsa denne endringen i holdning fra M74 til M87 hvor drama gikk fra & veere et eget
valgfag til & kun bli omtalt som en metode. Denne metodeideen har vedvart i de norske
lereplanene og brukes som en del av andre fag. Det er ogsa viktig a trekke frem at ingen av

informantene gnsker a avskaffe drama og teater som metode hvis det skulle bli et eget fag.

Kompetansediskursen: Denne diskursen omhandler kompetansenivaet innen drama og teater
til lzerere i norsk grunnskole i dag. Flere av informantene trekker frem at leererstudenter i dag
ved flere utdanninger far redusert antall timer med drama og teater. Konsekvensen av denne
utviklingen er at kvaliteten pa bruken av drama og teater synker. Det er en sammenheng
mellom den manglende kompetansen og utbredelsen av bruken av drama og teater. Bamford
trekker ogsa frem viktigheten av kvalitet i estetisk oppleering, og at mangelen pa det kan ha
negative effekter (Bamford, 2006). Rasmussen viser til at en manglende kompetanse blant
personer med drama- og teaterutdanning gjgr det mer utfordrende for dem & argumentere for
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hvorfor man burde bruke drama og teater inn i utdanningene, noe som igjen kan svekke fagets

stilling.
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7 Diskursene og drofting

| dette kapittelet vil jeg drafte de ulike diskursenes innvirkning pa prosessen med a fa drama
0g teater inn som et eget fag i grunnskolen. Drgftingen omkring diskursenes innvirkning vil ta

utgangspunkt i Goodlad (Nielsen, 2009) sine ulike nivaer, beskrevet i kapittel 3.5.

7.1 Kunnskapssyndiskurs

Kunnskapssynsdiskursen er den farste diskursen jeg vil konstruere ut fra den analysen jeg har
gjort av materialet er. Flere av intervjupersonene trekker frem konflikten mellom de ulike
kunnskapssynene som et viktig punkt i utfordringene som kunstfagene mater i dagens skole.
Ideen om at lek og leering ikke harer sammen, er ifglge intervjupersonene en utbredt tanke i
den norske grunnskole i dag. Hovedfokus er pa de grunnleggende kunnskapene, henholdsvis
sprak og matematikk. Dette synet pa kunnskap har fart til at kunstfagene ikke blir prioritert.
Dette har en stor innvirkning pa det ideologiske nivaet. De ulike bestemmelsene som gjares
nar man definerer utdanningspolitikk i en regjering, tar utgangspunkt i det kunnskapssynet
som det eller de politiske partiene sitter med. Om den styrende regjering er sosialistisk,
sentrumsrettet eller borgerlig, vil dermed prege det kunnskapssynet som ligger pa det
ideologiske nivaet i arbeidet med laereplanene for grunnskolen og den generelle
skolepolitikken. Dersom styresmaktene innehar et kunnskapssyn som er i konflikt med
drama- og teaterfagfeltet, kan man sta ovenfor en vanskeligere prosess enn hvis man har en

regjering med et kunnskapssyn som er nermere drama- og teaterfagfeltet.

Det formelle nivaet er det neste steget hvor denne diskursen har sin pavirkning. Nar man gar
igjennom de ulike laererplanene, finner man en utvikling hvor fokuset pa estetisk laering blir
stadig mindre omtalt. | M74 er det dedikert fire sider til estetisk lzering (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974), mens dette reduseres til en side i M87 (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1987). | L97 og Kunnskapslaftet er ikke estetisk laering et eget
omrade, men trekkes frem i kapittelet om det kreative mennesket (Utdanningsdirektoratet,
2006). | de sistnevnte lereplanene omtales ikke estetisk laering eksplisitt og havner dermed pa
lik linje med kreativitet innen andre fagomrader. Denne utviklingen kan peke pa en endring i
kunnskapssynet som har pavirket leereplanene pa det formelle nivaet. Med et gkt fokus pa

resultattesting og grunnleggende kunnskaper som norsk, engelsk og matematikk, er det ikke
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overraskende at lereplanen pa et formelt niva blir pavirket. Et endret kunnskapssyn pa det
formelle nivaet er likevel ikke ngdvendigvis en hindring for & bruke drama og teater i
undervisningen. Ved & ga naermere inn i de formelle dokumentene som er en del av
Kunnskapslgftet, kan en finne omrader der drama og teater kan bli brukt og hvor fagomradet
kan fylle de kravene som stilles til lering og formidling. Her tilbyr den sakalte

Leeringsplakaten apninger.

Vedlagt leereplanverket falger det et eget dokument som heter Prinsipper for opplearingen
(Utdanningsdirektoratet, 2006). Dette er et dokument som ble vedtatt i forbindelse med
Kunnskapslaftet i juni 2006. Dokumentet har sitt utgangspunkt i utdanningsloven, og er ment
for & tydeliggjare skoleeiers ansvar for at opplaringen er i trad med de lover og forskrifter
som gjelder opplaringen (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 1). Dokumentet er ment a styrke
og videreutvikle utdanningen. Som en del av dokumentet er det laget en Leeringsplakat som
sier hva skolen eller leerebedriften skal gjere. | denne «plakaten» er det fart opp en rekke
punkter hvor drama og teater fint kan anvendes, noe Saebg tar opp i et temanummer av Drama
— Nordisk dramapedagogisk tidsskrift. | artikkelen Drama i grunnskolen foretar Seebg (Saebg,
2009) en omfattende gjennomgang av leringsplakaten og hvordan drama og teater svarer pa
utfordringene og kravene som Kunnskapslgftet og Leeringsplakaten fremmer. Hun viser til at

drama og teater svarer spesielt pa de seks farste og det niende av de elleve punktene:

«Gi alle elever og leerlinger/lerekandidater
like muligheter til & utvikle sine evner og
talenter individuelt og i samarbeid med
andre» (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 2)

Her viser Saebg at gjennom drama og teater
som laeringsmetode, far elevene utviklet
evnene knyttet til spillkompetanse og til a
utrykke seg gjennom roller og spill. Hun
mener at dette kan kun oppnas gjennom
drama og teater som undervisnings- og
leeringsmetode (Saebg, 2009, s. 8). Elevene
ma ogsa samarbeide nar de arbeider med

drama og teater.

«Stimulere elevenes larelyst, utholdenhet og
nysgjerrighet» (Utdanningsdirektoratet,
2006, s. 2)

Ved dette punktet argumenterer Seebg for at
drama er en opplevelsespreget,
aktiviserende og erfaringsbasert uttrykks- og
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leeringsform. Hun viser til egen erfaring
hvor elevene har opplevd det sterkt
motiverende nar de far muligheten til & vaere
kreative og aktive nar de arbeider med
leerestoffet (Seebg, 2009, s. 9).

«Stimulere elevene til & utvikle egne
leringsstrategier og evne til kritisk
tenkning» (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Under dette punktet trekker Saebg fram
behovet for at elevene ma bli kjent med
fagets strategier for at de skal kunne bruke
dem. Dette fremmer behovet for a integrere
dramatisk arbeid som et eget fag. Gjennom
lererens bruk av disse strategiene kan
elevene lere seg hvordan man kan arbeide
med et laerestoff ved hjelp av dramatisering,
bruk av kropp og andre drama- og
teatermetoder (Szbg, 2009).

«Stimulere elevene og
leerlingene/leerekandidatene i deres
personlige utvikling og identitet, i det &
utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse
og evne til demokratiforstaelse og
demokratisk deltakelse»
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 2).

Pa dette punktet trekker Saebg frem fagets
egenart og hvordan dette kan hjelpe elever
sin egen utvikling. Gjennom rollen kan man
utvikle en beskyttelse slik at man kan
bearbeide vanskelig tematikk. Dette gir
mulighet til refleksjon nar man ser
problematikken fra en annen rolle enn seg
selv. Hun viser ogsa til at drama og teaterer
et kunst- og kulturfag som har sin egen
historie og omfatter bade norsk og

internasjonal teaterkunst.

«Legge til rette for elevmedvirkning og for
at elevene kan foreta bevisste verdivalg og
valg av utdanning og fremtidig arbeid»
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 2).

Seebg viser til at faget er et elevaktivt fag og
at man kan ta opp mange aktuelle
vanskelige situasjoner og utforske dem
gjennom drama. Mangelen pa faget i
grunnskolen gjar at de fleste elevene har

liten erfaring med faget nar de skal velge
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videreutdanning etter ungdomsskole (Seebg,
2009).

«Fremme tilpasset opplaring og varierte
arbeidsmetoder» (Utdanningsdirektoratet,
2006, s. 2).

Saebg viser her til at drama og teater er en
inkluderende arbeids- og uttrykksform som
kan tilpasses evnene og kompetansen til
elevene. Her kan man tilpasse
undervisningen slik at det gir utfordringer
for alle elevene pa alle nivaer. Man bruker
ogsa hele menneske i denne prosessen
(Saebg, 2009).

«Sikre at det fysiske og psyko-sosiale
arbeids- og leeringsmiljget fremmer helse,
trivsel og leering» (Utdanningsdirektoratet,
2006, s. 2).

Saebg viser til at elever selv uttrykker at de
trives og leerer bedre med drama integrert i
undervisningen og at kunstfagenes evne til &
gjare dette er et viktig argument for deres
verdi (Saebg, 2009). Hun viser til at spesielt
i ungdomsskolen oppfatter elevene
undervisningen som kjedelig og at det er et
behov for kreative arbeidsformer (Szbg,
2009).

Som jeg her har demonstrert gjennom Saebgs lesninger av Prinsipper for opplaringen, er det

altsd ikke ngdvendigvis noe motsetning mellom det kunnskapssynet som er formidlet i

Kunnskapslgftet og bruken av drama og teater, eller det & ha det som et eget fag. Tilsvarende,

ved & lese gjennom kompetansemalene i for eksempel norskfaget, vil man finne flere

eksempler pa kompetansemal som omfatter drama og teater:

e Leke, improvisere og eksperimentere med rim, rytme, spraklyder, stavelser,

meningsbarende elementer og ord.

opplesing og dramatisering.

Uttrykke egne tekstopplevelser gjennom ord, tegning, sang og andre estetiske uttrykk.
Samhandle med andre gjennom lek, dramatisering, samtale og diskusjon.

Variere stemmebruk og intonasjon i framfaring av tekster.

Opptre i ulike roller gjennom drama-aktiviteter, opplesing og presentasjon.

Samtale om form, innhold og formal i litteratur, teater og film og framfare tolkende

e Mestre ulike roller i samtaler, diskusjoner, dramatiseringer og presentasjoner.
(Utdanningsdirektoratet, Leereplan i Norsk - kompetansemal, 2014, ss. 6-13)
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De overnevnte malene kan knyttes direkte til bruk av drama og teater i undervisningen. Det
finnes ogsa flere kompetansemal i norsk, samt i de andre fagomradene, som implisitt kan

omfatte drama og teaterfaget.

Kunnskapssynsdiskursen har altsa ikke pavirket det formelle nivaet til den grad at det er

uaktuelt med bruk av drama og teater i grunnskolen.

Pa det tolkede nivaet er man prisgitt skoleeiere og rektorers kunnskapssyn nar de skal tolke
lereplanene. Det er derfor man kan finne noen skoler med drama og teater pa timeplanen.
Eksempelvis har Bogstad skole i Oslo innfgrt dramaundervisning, hvor drama inngar som ett
av de til sammen fire kulturfagene pa skolen. (Bogstad grunnskole, 2014). Bogstad skole en
sjeldenhet hvor man har valgt a fokusere pa bruken av estetiske fag, og valgt a ta inn drama
og teater. Pa et formelt niva apner laereplanen altsa for at det kan tas inn som et fag, men
denne avgjerelsen tas pa det tolkede nivaet. Kravene, reglene og kompetansemalene er apne
for a tolkes, og dette gir muligheten til & tolke dem dit hen at man ikke trenger a prioritere
drama og teater som fag eller metode. Det er selvsagt mange faktorer som spiller inn i en
skoleeiers valg om hva man prioriterer i leereplanen. Det er mye man skal fa til i lgpet av et
skolear og alle fag er viktige. Det faktum at det finnes skoler som faktisk klarer & inkludere
drama og teater i undervisningen og ved noen tilfeller har det som et eget fag, kan tolkes
dithen at disse skoleeierne mener det er viktig at barna far kompetanse innen dette faget, og at

dette er preget av kunnskapssyn.

Kunnskapssynsdiskursen pavirker skolens didaktiske valg. Flere av informantene trekker
denne problematikken frem. Mangelen pa realisering av et drama- og teaterfag i skolen
henger falgelig sammen ogsa med lesninger og tolkninger av dokumentene. Dette pavirker
selvsagt synet pa lering og kunnskap blant elevene. En avgjerende faktor som gjar denne
diskursen viktig & fokusere pa i et videre arbeid med & fremme drama og teater som en del av
utdanningen, er innvirkningen pa det erfarte nivaet. Elevene er de som i fremtiden som skal
definere hvordan utdanningen skal se ut. Hvis de sitter igjen med et kunnskapssyn som er i
konflikt med drama- og teaterfeltets syn pa kunnskap og lering, vil man ikke vaere kommet

noe lengre enn der man er na. Denne diskursen vil da fremdeles sette sitt preg pa

67



utfordringene som man star ovenfor hvis man skal innfgre drama og teater som et eget fag i
grunnskolen. Det er selvsagt pa et formelt niva at et eget drama- og teaterfag ma inn i
leereplanen, men da ma man farst lgse de utfordringene vist til ovenfor pa et «ideologisk»

niva, slik at politikere og byrakrater kan forsta betydningen av & innfare det som et eget fag.

7.2 Kunst/pedagogikk diskurs

Kunst/pedagogikkdiskursen omfatter bade utfordringer innad i fagmiljget i drama og teater i
tillegg til samfunnet og grunnskolen. Denne diskursen har medfart konkrete tiltak som bade
kan vere positive og negative alt ettersom hvordan man velger & se pa det. Diskursen har sitt
grunnlag i det ideologiske nivaet, bade i samfunnet og internt i fagmiljget. Rasmussen trekker
frem i intervjuet at kunstneren blir holdt frem som det ideelle innen drama og teater. Ideen om
at kunsten star over pedagogikk gjar det vanskeligere @ kombinere dem. Selv om kunsten og
det estetiske ikke ngdvendigvis har den sterkeste status blant alle de politiske partiene, er
statusen enda lavere for kunstpedagogen. Skillet mellom kunsten og pedagogikken har
eksistert lenge. Man kan hgre argumenter om at man ikke leerer noe i de estetiske fagene og at
de ikke har noe verdi (Dagens Neringsliv, 2013). Slike utsagn kan knyttes til en oppfatning
av at man ikke tilegner seg kunnskap gjennom estetisk arbeid. Allern papeker denne
holdningen hos lereplanforfatterne som skrev om musikk, dans og dramalinjen pa
videregaende, Reform-94:
Da det ble utvikla leererplaner for musikk, dans, drama i videregaende skole til
Reform-94, var paradigmet om dramaforlgp og ideer om estetisk erkjennelse etter det
jeg kan se radert bort. Uten & vurdere dette reformarbeidet som helhet, framhevet man
pa denne maten at teaterkunsten er atskilt fra leering og erkjennelse, eller i det minste

at kunnskap ikke er viktig i kunst hvis den ikke dreier seg om kunsten selv, og dens
virkemidler. (Allern, 2008, s. 33)

A bruke drama og teater som en egen kilde for refleksjon og erkjennelse utover den
handverksmessige kunnskapen som var viktig for selve arbeidet med drama og teater var ikke
i fokus. Allern papeker videre at dette er et begrenset syn pa kunnskap og at det finnes
alternativer til denne maten a tenke om kunnskap pa og om kunstens rolle i lering. «Bade
Brecht og Heathcote er eksempler pa en alternativ tenkemate i drama, og begge understreket
forbindelsen mellom vitenskap, kunst og pedagogikk» (Allern, 2008, s. 33). Her fremheves to
viktige og sentrale fagpersonligheter innen drama- og teaterfeltet som understreker den

viktige forbindelsen mellom kunst og pedagogikk. Ogsa Dewey hevder at gjennom estetisk
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erfaring kan man fa og danne kunnskap (Dewey, 1934/2005). Ved a bruke drama og teater
kan man skape nye erfaringer, som kan anerkjennes som ny kunnskap. Rasmussen viser til at
man gjennom drama og teater ikke ngdvendigvis oppdager eller imiterer sannhet eller gitt
kunnskap, men at sinnet til eleven skaper mening og erkjennelse gjennom pavirkning fra alle
de interagerende sprakene; materialer, miljg, kroppslige handlinger og kognitive og affektive
representasjoner (Rasmussen, 2010, s. 533). Dette innebarer at man ikke bare hovedsakelig
far kunnskap gjennom litteratur og pensum. Kunnskap skapes, og da spesielt i drama- og
teateropplegg som tar sikte pa a la elevene erfare ulike former for stimuli (Rasmussen, 2010,
s. 533). Det er farst i de senere arene at Deweys tekster om kunst, estetiske erfaringer og
hvordan det kan fremme leering har blitt mer og mer akseptert (Rasmussen, 2010, s. 535).
Grunnen til dette kan ligge i at Dewey bygger sine teorier pa kritikk rettet mot de da etablerte
og dominante klassiske disiplinene i estetikk (Rasmussen, 2010, s. 535). Dette kan i sin tur
veere grunnen til at Deweys teorier om estetikk ble i lang tid oversett, mens fokuset var farst
og fremst pa hans andre bidrag innen utdanningsfilosofi. Denne utfordringen ligger farst og
fremst pa et ideologisk niva innen fagfeltet selv, og det er her de farste stegene for endring ma
tas. Man kan se at det i de siste arene har kommet visse endringer, noe som viser at feltet er i
utvikling. Dette handler ikke bare om at kunstfeltet ma tra nsermere pedagogikken, men
pedagogikken ma naerme seg kunsten ogsa, noe Rasmussen viser til i intervjuet. Takket vaere
mye av ny performanceteori, av for eksempel Erika Fischer- Lichte (2008) og Hans-Thies
Lehman (2006) for & nevne noen, kan man na etablere et nytt syn pa bruken av drama og
teater i forbindelse med undervisningen og knytte det sterkere opp til en kunstnerisk tradisjon.
Dette kan gjere at man far se en endring i mgte mellom kunst og pedagogikk i fremtiden. Det
store sparsmalet er hvordan dette formidles videre til samfunnet ellers. Politikere og
styresmaktene som arbeider med & utvikle lzereplanene har liten til ingen innsikt i dette feltet,
og sitter som regel med gamle fordommer mot fagfeltet. Dette gjar at en stor utfordring for

fagmiljeet er a fremme viktigheten og godene ved at kunst og pedagogikk mates.

Innvirkningene denne diskursen har hatt pa det formelle nivaet kan trekkes frem som positive.
Som tidligere nevnt var Broen og den bla hesten begynnelsen pa det som i dag er kjent som
den kulturelle skolesekken (Kulturdepartementet & Kirke- utdanning og
forskningsdepartementet, 1995). DKS er en stor og god ordning som sgrger for at elever over
hele landet far oppleve kunst pa hgyt niva. | tillegg har man i de siste arene satset pa

kulturskolene. Dette er positivt, men det er noe som kan bli brukt som et argument for & ikke
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satse pa de estetiske fagene i grunnskolen. Noe som er en gjennomgaende problematikk pa det
tolkede nivaet, er i hvilken grad skoleeiere og rektorer velger a nedprioritere de estetiske
fagene til fordel for & hente inn profesjonelle kunstnere utenfra. Pa denne maten kan det
hevdes at eksempelvis Den kulturelle skolesekken «dekker» elevenes estetiske kompetanse.
Kunstnere har ikke noe krav pa seg om a ha en pedagogisk bakgrunn eller at det de gjer i
grunnskolen ngdvendigvis er direkte knyttet til deler av undervisningen. En annen utfordring
med dette er at den kulturelle skolesekken ikke er regelmessig til stede i skolehverdagen,
mens de estetiske fagene i skolen er det. Derfor burde et gkt fokus pa disse fagene bli

prioritert fremfor uregelmessige besgk til skolen.

Pa det gjennomfarte og erfarte nivaet preger diskursen hva man anser innen drama og teater
som spennende og bra. Sebg trekker frem en rekke skoler som setter opp forestillinger. Dette
har en betraktelig hgyere status enn bruken av drama og teater i undervisningssammenheng.
Dette kan grunne seg i at man ikke ser sammenhengen mellom kunst og pedagogikk, men
ogsa at man betrakter det & sette opp forestillinger som viktigere og mer givende for elevene
enn & bruke drama og teater mer regelmessig i undervisningssammenheng. Arbeidet trenger
ikke & veere pa niva med Nationaltheatret for & ha en estetisk opplevelse og erfaring.
Obviously, a child, more or less familiar to the expressive medium, will fail to produce
«good» art in that it is unlikely to be a culturally refined artefact, but the engagement

may produce an experience which is «good enough» within the specific context of the
child’s own life and environment (Rasmussen, 2010, s. 537)

Rasmussen mener derfor at arbeidet med drama og teater ikke ngdvendigvis trenger ha en hay
kvalitet sammenlignet med kunstnerfeltet ellers, men heller veere bra sett i den konteksten og
omgivelsene elevene befinner seg i (Rasmussen, 2010). Forskning viser at leeringsutbyttet fra
dramatisk arbeid er bredt og variert for elever som har mgtt drama og teater i undervisning
(DICE Consortium, 2010). De ulike elevene sitter igjen med ulike former for kunnskaper og

erfaringer.

7.3 Fagstatusdiskurs

Fagstatusdiskursen har sitt utgangspunkt i den norske grunnskolens hierarkiske forstaelse av
fagenes verdi. Med bakgrunn i dette kan vi trekke paralleller til den tidligere nevnte
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Kunnskapssyndiskursen. Pa det ideologiske nivaet ser vi at denne diskursen preger mye av
den norske politikken, men henter ogsa mye fra det internasjonale samfunnet. Sprak,
matematikk og naturfag, science pa engelsk, fremmes som de viktigste fagene i skolen fra
mange felt. Disse fagene er ogsa hovedfokuset i mye av testingen som skjer i norsk
grunnskole. OCDE sin PISA-undersgkelse star fremst i & sementere disse fagomradene som
viktige a styrke for at et land skal ha suksess i fremtiden. Sparsmalet er om dette er det riktige
fokuset for fremstidens skole og om politikerne far et for begrenset referansegrunnlag ved a
fokusere for mye pa PISA-undersgkelsene. Etter at resultatene fra PISA-undersgkelsen ble
lagt frem i fjor, har de blitt kritisert fra flere hold, blant annet av Svein Sjgberg, professor i
naturfagenes pedagogikk, som har vart sentral i PISA-debatten i flere ar (Sjgberg, 2014).
Resultatene fra undersgkelsen viste at norsk grunnskole scoret darlig i matematikk og
naturfag i forhold til andre skandinaviske land som for eksempel Finland (OECD, 2013).
Samtidig kom det frem i undersgkelsen at elevene trives godt pa skolen. Dette viktige
resultatet har, dessverre, ikke blitt like mye vektlagt i etterkant. Man kan sparre seg om det a
gke timetallet i sprak og matematikk er lgsningen pa problematikken som fremkom gjennom
PISA-undersgkelsen. DICE-undersgkelsen viser at ved & bruke drama og teater i skolen gker
man arbeidsviljen i andre fag og elevene blir mer aktive (DICE Consortium, 2010, ss. 6-7). |
tillegg kan man fa et lavere frafall i skolen (DICE Consortium, 2010, s. 7). Drop-
outproblematikken er en stor utfordring pa ungdomsskole- og videregaendeniva. Det var et
gjennomsnittlig frafall pd 29% i videregdende skole i 2013 (Statistisk sentralbyrg, 2014). A
argumentere for at drama og teater, eller noe annet kunstfag for den sakens skyld, kan styrke
fag som norsk eller matematikk er et farlig og usikkert felt & ga inn pa uten mer forskning,
selv om det allerede finnes eksempler fra forskning- og utviklingsprosjekt fra grunnskolen og
anekdotiske eksempler pa hvor mye det har styrket undervisningen. De estiske fagene henter
frem noen andre verdier og leeringsomrader som de andre fagene ikke ngdvendigvis gjer. De
estetiske fagene kan styrke de sosiale og falelsesmessige kompetanser. Spesielt innenfor
drama og teater, som arbeider mye med interaksjon og bearbeiding av opplevelser og

erfaringer.

Fagstatusdiskursen omhandler ikke bare hierarkiet hvor sprak og matematikk star pa topp. Pa
et ideologisk niva ligger det ogsa en konflikt mellom de estetiske fagene. I grunnskolen har
kunst og handverk og musikk fatt en hegemonisk fast plass pa timeplanen, mens for eksempel

drama og teater og dans ikke har status som fag. To av informantene viser til at denne
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situasjonen oppstod i forbindelse med innfgringen av pietismen i Norge (THA og ABS).
Pietismens konservative kristne idealer, resulterte i at man fjernet dans, drama og teater fra
skolen. A bruke kroppen pé& denne méten var syndig. Informantene har nok rett i at pietismen
delvis kan veere skyldig i drama og teaterfagets posisjon i skolen. Likevel vil jeg fremheve
Robinson som hevder at denne situasjonen ikke gjelder bare Norge og land som har hatt
pietismen (Robinson, 2011). Dette hierarkiet vil man finne i de aller fleste land i verden. Det
er farst i de siste arene na at man har fatt drama og teater likestilt med de andre estetiske
fagene i noen fa land. Denne situasjonen har ledet til flere konflikter mellom fagmiljeene til
de estetiske fagene, noe vi har sett ogsa i Norge. Det som derimot er verre, i mine gyne, er at
styresmaktene som skal bestemme over hvilke fag som skal inn i fremtidens skole ikke
kjenner til forskjellene mellom de ulike fagene. Hver kunstform sitter med sin egen kunnskap
som elevene bar laere.

Because objects of art are expressive, they are a language. Rather they are many

languages. For each art has its own medium and that medium is especially fitted for

one kind of communication. Each medium says something that cannot be uttered as
well or as completely in any other tongue (Dewey, 1934/2005, s. 110).

Forstaelsen for forskjellene mellom de ulike kunstfagene, og hvilke ulike kompetanser som
elevene far fra dem, er dessverre mangelfull blant politikere. Derfor er det viktig at fagfeltene

star sammen og leerer opp skolepolitikerne i forskjellene mellom vare fag.

Pa et formelt niva er det tydelig fokus pa sprak, matematikk og naturfag i bade
stortingsmeldinger og i lzereplanen. Disse fagomradene har blitt implementert flere steder i
den generelle delen, og til og med i deler som tidligere har veert fokusomrader som har tilhgrt
de estetiske fagene, for eksempel kreativitet (Utdanningsdirektoratet, 2006). Selvsagt kan vi
ikke nekte at man kan ta i bruk og utvikle kreativitet i disse fagene, men de estetiske fagenes
stilling star ikke sterkere nar man na kan argumentere for at man kan lere flere av
kompetansene fra deres fag i ikke-estetiske fag. Dette gjar det viktigere for de estetiske fagene
a vise til sine seregenheter og unike kompetanser som man ikke finner i andre fag. Et annet
punkt som styrker argumentasjonen om et faghierarki er timedelingen som man finner i
grunnskolen. Dette er en enkel mate a se hvilke fag som har hgyest prioritet. Man kan anta at
det faget med mest timer star gverst i hierarkiet. Pa topp ligger norsk og matematikk med

tilsammen 1770 og 1201 timer i barne- og ungdomsskolen (Utdanningsdirektoratet, 2014,
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punkt 2.2). Dette er ikke et overraskende. Det som derimot er overraskende er timetallet til
kunst og handverk. Det er pa til ssmmen 623 timer i lgpet av barne- og ungdomsskolen
(Utdanningsdirektoratet, 2014, punkt 2.2). Kun norsk, matematikk, kroppsgving og
samfunnsfag har flere timer enn kunst og handverk. Skillet mellom samfunnsfag og kunst og
handverk er pa 11 timer (Utdanningsdirektoratet, 2014, punkt 2.2). At kunst og handverk har
sapass mange timer skulle tilsi at det hadde en hgyere status, enn slik det blir framstilt. Det
skulle ogsa tilsi at dette ville veert et fag hvor man prioriterte at undervisningen er av hgy
kvalitet, men i lgpet av det siste aret har man sett flere nyhetsartikler hvor man viser til at
skoler ikke har prioritert 4 ansette leerere med god nok fagkompetanse (Korsvold, 2014). Dette
viser at et hgyt antall timer i faget ikke automatisk innebarer at faget har en hgy status i

skolen.

Pa det tolkede nivaet kommer flere av de samme utfordringene som man finner pa det
ideologiske nivaet. Fra det formelle nivaet kommer det ogsa en regel om at man kan
omfordele timer fra enkelte fag over til andre fag (Utdanningsdirektoratet, 2014). Man kan
omfordele opptil 5% av timene til et fag over til et annet (Utdanningsdirektoratet, 2014).
Dette gir skoleeiere og rektorer en mulighet til & endre timetallet etter hva man mener er en
riktig prioritering. Bade pa det tolkede nivaet og gjennomfarte nivaet sitter man i en situasjon
hvor man utsettes for mange malinger gjennom bade PISA-tester og nasjonale praver. | en
presset hverdag hvor man skal fa timekabalen til & ga opp samtidig som man bgar gjare det bra
pa disse malingene som fokuserer pa sprak, matematikk og naturvitenskap, er det lett &
prioritere disse fagene fremfor de estetiske fagene, som ikke blir malt. Dette skaper en
holdning om at de estetiske fagene ikke er viktige. Dette er en holdning som kan lett smitte
over til elevene pa det erfarte nivaet. Hvis fokuset i skolen ligger pa praveresultater og
pugging, vil elevene fokusere pa det og ikke verdsette de andre kunnskapene som de estetiske
fagene kan gi. Forstaelsen for at dette er fag og kunnskaper de har behov for vil vere

fravaerende.

7.4 Fag/metode diskurs

Utfordringene som denne diskursen bringer med seg inn pa det ideologiske nivaet er
forstaelsen av hva drama og teater er. Flere av informantene viser til samtaler og mater med

ulike personer fra styresmaktene som bekrefter en holdning om at drama og teater ikke er et
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fag, men en metode. Rasmussen forteller ogsa at enkelte i fagmiljget har veert uenig i at det
skulle bli et fag. Pa et ideologisk niva er en slik uenighet problematisk, da man risikerer a
forvirre politikerne. 1 krysningen mellom det ideologiske og formelle nivaet finner man
derimot en interessant historie. | M74 var drama et valgfag pa timeplanen (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974), og det var knyttet en forventning til at det skulle komme
inn som et fullverdig fag i M87. Det skjedde ikke og valgfaget forsvant, men man
implementerte et eget avsnitt i den generelle delen av M87 hvor man skrev at drama er en
metode (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987). Man tok altsa et standpunkt i arbeidet
med M87 om at det er en metode og ikke et eget fag. Allikevel finner man ikke en anbefaling
om dette i utredningen som var bestilt eller i utredningene som har blitt gjort i ettertid. Da
handlingsplanen for de estetiske fagene i skolen kom ut, ble det igjen gitt en anbefaling om a
innfgre det som et fag (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991). Kravet om a fa drama
som et eget fag ble ogsa rettet til Birkelandutvalget mens de arbeidet med sin utredning

(2013), men de valgte & ikke komme med anbefalinger om endring av timefordelingen.

Pa det tolkede nivaet finner vi mange av de samme utfordringene som med de andre
diskursene. Det handler om tid og prioritering. Flere av informantene forteller at skolene
velger heller a sette opp sterre teaterproduksjoner utenfor fagsammenheng. Disse prosjektene
har da som regel ikke noe betydning for de andre fagene. Informantene peker pa at slike
teaterprosjekt ofte er av darlig kvalitet. En utfordring er dermed at lererens drama- og
teaterfaglige kompetanse varierer fra skole til skole. I slike prosjekter er det vanskelig &
vurdere elevenes leringsutbytte, da det ikke arbeides i tverrfaglighet med de andre
skolefagene. Det stilles da heller ikke konkrete krav til deltakelsen eller hvorvidt elevene skal
vurderes i forhold til kompetansemal. | ungdomsskolen har man i dag innfert valgfaget Sal og
scene. Dette dpner for muligheten til & arbeide med drama- og teaterproduksjoner. Dette kan
veere en inngang for a fa drama og teater inn som et fast fag. Utfordringene kan imidlertid
igjen handle om kompetansen som lererne i dette faget har. VValgfaget henter sine
hovedemner fra musikk, kunst og handverk, samt underemner fra norsk og engelsk
(Utdanningsdirektoratet, 2012). Siden det heller ikke stilles noen krav til at det er drama og
teater man skal arbeide med i dette faget, kan det derfor vere enkelt a sette inn for eksempel
musikklaereren. En konsekvens kan vere at man arrangerer konserter fremfor en
teaterproduksjon. Det har veert rettet kritikk mot dette faget fra Fagradet for drama- og

teaterfag i hgyere utdanning (Nasjonalt fagrad i drama- og teaterfag i UH, 2013). Faget var
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ifglge fagradet for apent og udefinert, samt at typen produksjoner som lereplanen anbefalte
var for bred. Fagradet anbefalte at man skulle legge vekt pa at det skulle veere et
produksjonsfag, eksempelvis musikkproduksjon, teaterproduksjon eller
performanceproduksjon. Det har hittil ikke kommet noen endringer i lereplanen for Sal og

Scene.

Pa det gjennomfarte og erfarte nivaet aktualiseres en viktig og omfattende problematikk innen
denne diskursen. Dette er egentlig en problematikk som omfatter alle nivaene. Hvis man
innferer drama og teater som et eget fag, skal det da ogsa vere en metode i andre fag? Flere
av informantene gnsker det som et eget fag, men ogsa som en metode. Det argumenteres for
at drama og teater skal veere et eget fag pa lik linje med musikk og kunst og handverk, blant
annet gjennom DICE-undersgkelsen (DICE Consortium, 2010) og Handlingsplan for styrking
av de estetiske fag i skolen (Grunnskoleradet & Norsk Kulturrad, 1991). Informantene hevder
at dersom drama og teater far status som eget fag i grunnskolen, vil dette pavirke hvordan
faget prioriteres i den videregaende skolen og i hgyere utdanning (hggskoler og universitet).
Samtidig viser et rikt utvalg faglitteratur og undersgkelser fordeler med bruken av drama som
metode i andre fag. Flere av informantene selv har bidratt med denne litteraturen, for
eksempel Rasmussens (1991), Allerns (2003) og Sabgs (2005) doktorgradsavhandlinger,
Heggstads bidrag i DICE-undersgkelsen (DICE Consortium, 2010) og i tillegg mange
forskningsartikler fra dem alle. Rent faglig kan man altsa argumentere godt for & ha drama og
teater som metode og som et eget fag. Store mengder argumentasjon, forskning og
undersgkelser har veert basert pa drama og teater bade som fag og som arbeidsmate i
undervisningen. Dette har sin bakgrunn i at pionerene pa feltet sa dette doble potensialet for
fagomradet; det ble en supplerende, konstruktiv argumentasjon for a fa faget inn i skolen &
argumentere for verdi av dramaformen ogsa i de andre fagene i grunnskolen. Kan dette siste
argumentet veere en grunn til at styresmaktene ikke har valgt & innfare det som et fag, av rent
tidsgkonomiske grunner? Argumentasjonen for verdien av drama og teater i andre fag har
uansett veid tyngre enn argumentasjonen for at det burde veert et eget fag. Allikevel er det
verdt a trekke frem at allerede i 1983 argumenterer Stig A. Eriksson og Torunn Kjglner for at
faget og metoden er to sider av samme sak. Man kan ikke ha ren metode uten at den hviler i et
fag (Eriksson & Kjalner, 1983).
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Det kan veere at det finnes lgsninger pa denne utfordringen. Det kan for eksempel komme fra
performancefeltet som utvikler teori og praksis som kan innramme bruken av drama og teater
i undervisningen som en egen kunstform. Hvis man argumenterer for at denne bruken er
kunst, kan man bygge opp under argumentasjonene for at det skal vere et eget fag. Samtidig
kan man argumentere for at bruken av det i andre fag ogsa er en del av den kunstneriske

utgvelsen.

7.5 Kompetansediskursen

Flere av informantene trekker frem den manglende kompetansen til leererne som et stort
problem og denne problematikken danner den femte diskursen. Manglende kompetanse er noe
som trekkes frem i flere estetiske fag og er derfor ikke noe unikt for drama- og teaterfeltet.
Siden drama og teater ikke er et eget fag i grunnskolen, omhandler denne diskursen farst og
fremst den manglende kompetansen til grunnskolelarerne. Som tidligere nevnt er antall timer
i grunnskolelarerutdanningen ulik fra utdanning til utdanning. Det som utpreger seg pa det
ideologiske nivaet, som en motsetning til situasjonen slik den oppleves i skolen hos lzrere i
estetiske fag (Bamford, 2011; Birkeland et.al., 2014), er uttalelsene til den sittende regjering.
Et av hovedpunktene i politikken man gikk til valg pa var & styrke laereren og kvaliteten i
norsk skole (Hayre, 2013, ss. 11-13). Til tross for dette har det enna ikke kommet noen
kompetansekrav til leererne i de estetiske fagene, i skrivende stund. Ved a innfgre et
kompetansekrav ved ansettelse av nye lerere, kan man sikre kvaliteten pa undervisningen

0gsa her.

Pa et formelt niva har denne diskursen fgrst og fremst sitt fokus pa leererutdanningen og
utformingen av den. Den sittende regjering gnsker som nevnt a styrke denne utdanningen, og
maten man gnsker a gjgre dette pa er & utvide en firedrig utdanning til en femarig utdanning
med master (Kunnskapsdepartementet, 2014). Hvilke konsekvenser dette vil ha for drama- og
teaterutdanningene i Norge er enna usikkert. Slik ordningen er i dag for leererstudentene, har
man muligheten til & velge fordypningsfag og emner i siste del av den firearige utdanningen.
Dette gjelder bare for dagens skolefag, ikke for drama og teater som etter
grunnskolelarerreformen (GLU) fra 2011 er karakterisert som et ‘skolerelevant’ fag. Mange
grunnskoleleererstudenter som har gnsket seg muligheten til a fordype seg i drama- og

teaterfag, noe som har veert mulig siden 1971, er etter denne reformen fratatt muligheten til
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fagfordypning i drama og teater, og kan na kun opparbeide seg maks 30 studiepoeng fra dette
studiefeltet. Allikevel er de fleste drama- og teaterstudiene fortsatt pa minimum et ar, for a gi
studenter anledning til & ta 60 sp i faget, som er minimums opptaksgrunnlag for et
mastergradsstudium i drama- og teaterfag. Kun 30 av dem er gjeldene pa vitnemalet for en
grunnskolelarerstudent som ikke gar videre til masterstudium. Konsekvensen er synkende
rekruttering til masterstudiene pa feltet. Hvis denne situasjonen fortsetter nar den nye
lererreformen kommer, risikerer man at drama- og teaterutdanningene vil fa mye starre
vanskeligheter med a rekruttere leererstudenter. Dette vil kunne svekke kompetansenivaet

innen drama og teater i grunnskolen ytterligere.

Pa det tolkede nivaet er sparsmalene farst og fremst knyttet til rekruttering av kompetanse til
undervisningsstillinger. Siden det ikke stilles krav til at man har en viss kompetanse innen
drama og teater til nye ansatte i grunnskolen, er det vanskelig & gjgre gode grep pa dette
nivaet. Det finnes selvsagt unntak hvor skoleeiere og rektorer bevisst ansetter folk med
kompetanse innen estetiske fag, inkludert drama og teater. De som velger & gjere dette har
som nevnt tidligere et syn pa kunnskap og lzering som ngdvendigvis ikke er tradisjonelt, samt
en sarlig forstaelse av verdien til de estetiske fagene. For a gjere en endring pa dette nivaet
for en bredere andel av skoleeierne, ma man inn bade med forskningstiltak og kurs, for a

overbevise skoleeiere (og foreldre) om hva som er viktig for elevene.

Pa det gjennomfarte nivaet ligger det flere utfordringer. Rasmussen forteller i intervjuet om
varierende omfang, og dermed kvalitet, pa undervisning som er gitt leererstudenter. Dette
pavirker naturlig nok de utdannede larernes kompetanseniva. Nar man i tillegg ser at det er
begrenset med undervisning i drama og teater i den nye grunnskolelererutdanningen, star man
ovenfor en stor kompetanseutfordring. Allerede i 2003 gjorde Saebg en omfattende
undersgkelse av L97 og bruken av drama i undervisningen i grunnskolen (Seebg, 2003). |
denne undersgkelsen konkluderte hun med at maks 15% av leererne brukte drama i stort nok
omfang til at elevene fikk en opplering i drama som var i trad med L97 (Sabg, 2003, s. 181).
43% av leererne innfridde kanskije deler av malene, mens minst 42% kunne ikke innfri L97s
mal og intensjoner for drama og teater (2003, ss. 181-182). Dette tallet kunne veere hgyere da
45% gav indirekte uttrykk for at de sjeldent eller aldri brukte drama inn i undervisningen

(2003, s. 182). Szebg spurte leererne som sjeldent eller aldri brukte drama i undervisningen hva
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grunnen til dette var. Det dominerende svaret, 38%, var at de kunne for lite om drama og
teater (2003, s. 91). At pensumet var for stort og at det ble for mye uro og stay i klassen, var
satt som arsak to og tre, med henholdsvis 12% og 6% (2003, s. 91). Nar flere av
grunnskolelarerutdanningene ogsa velger a redusere antall undervisningstimer i drama og
teater selv som innfaringskurs, vil det i hvert fall ikke bedre situasjonen (Espeland, Allern,
Carlsen, & Kalsnes, 2011). Hvis dette ikke endres pa, slik at det blir vedvarende, vil fa en

enda stgrre kompetansemangel enn den Sabg fant i sin undersgkelse.

En annen grunn som ikke er omtalt i Seebgs undersgkelse, men som jeg opplevde i samtale
med erfarne leerere under praksisen jeg hadde hgsten 2014, er at de fleste i leererkollegiet var
ukomfortable med a ga i rolle og gjere drama- og teatergvelser. Dette kom fra leerere som var
positive til metodikken og gjerne skulle sett at det ble brukt mer drama og teater i
undervisningen. Flere av dem hadde ogsa veert pa flere kurs, men til tross for dette syntes de
at det var ubehagelig & bruke mange av metodene fordi de opplevde det som & «drite seg ut».
Denne mentaliteten er nok en bidragsyter til at leerere vegrer seg for a bruke drama og teater i
undervisningen sin. Er den utbredt, vil det skape en utfordring for arbeidet med & innfare
drama og teater som et eget fag, eller i det hele tatt & styrke fagomradets og metodikkens
posisjon i grunnskolen. Skal en snu slike holdninger, trengs en grundigere innsikt i
fagomradets muligheter, dvs. kompetanseheving. Larere som underviser i fag som de ikke
har kompetanse til a undervise i er ikke gode ambassadgrer for faget. Hay kompetanse og
kvalitet fra leerernes side er elementeert for elevenes opplevelse av drama og teater, og utbyttet
de far fra det. Bamford (2006) viser til viktigheten av kvalitet og at mangelen pa kvalitet kan
ha en negativ effekt pa elevene. Darlig bruk av drama og teater bidrar ogsa til fordommer
blant elever og foreldre. Som flere av informantene trekker frem, kan mye av grunnen til de
fordommene noen har mot bruken av drama og teater i skolen ha sitt opphav i egne
opplevelser av drama og teater. Hvis man har gode og positive opplevelser med drama og
teater, vil det genere en mer positiv holdning til faget og det kan skape en starre etterspgrsel
av en slik metodikk i undervisningen. Hvis man klarer & skape en grasrotbevegelse som
gnsker & ha mer drama og teater inn i grunnskolen, blir arbeidet for fagfeltet betraktelig
enklere. Derfor er det viktig med hgy kompetanse og kvalitet blant leererne i grunnskolen. Her
ligger det altsa utfordringer pa det gjennomfarte nivaet som skaper utfordringer pa det

ideologiske og formelle nivaet.
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7.6 Fremtidens skole

Hasten 2014 leverte Ludvigsen-utvalget sin delutredning, Elevenes lering i fremtidens skole
(Ludvigsen, et al., 2014), til Kunnskapsdepartementet. | denne utredningen har de sett pa
hvordan den norske skolen er bygd opp i dag. De har funnet frem til ulike styrker i skolen,
men ogsa svakheter og mangler. Dette er en del av en starre utredning om fremtidens skole.
Den neste delen av utredningen skal leveres i juni 2015. | utredningen som ble lagt frem i
hast, kom de fram til at det fantes flere mangler i kompetanse- og laeringsfokuset i dagens
skole. Dagens skole har lagt for mye vekt pa evnen til & lese, skrive og regne som
kompetanser (Ludvigsen, et al., 2014). Dette er selvsagt viktige ferdigheter som barn ma ha,
men Ludvigsen-utvalget ser pa kompetanser i et bredere perspektiv.

Utvalget vil understreke bredden i kompetansebegrepet ved at kompetanse omfatter

bade kognitive, praktiske, sosiale og emosjonelle sider ved elevens lering. Bade

kunnskaper, ferdigheter, holdninger og etiske vurderinger er forutsetninger for og del
av det & utvikle kompetanse (Ludvigsen, et al., 2014, s. 66).

Evnen til & lese, skrive og regne er bare en del av det som legger en forutsetning for a de ulike
kompetansene som utvalget beskriver. Dette kan tyde pa et annet syn pa kunnskap enn det
tradisjonelle synet som man finner i dagens skole, og vil kunne ha en innvirkning pa
Kunnskapssynsdiskursen. Ved en slikt utvidet begrep kan det hende at man far en endring i
utfordringene med kunnskapssynet. Det som er bemerkelsesverdig er at man kan finne igjen
fokuset pa disse kompetansene igjen i M74:

Elevenes falelsesmessige modning vil ogsa veere avhengig av at de far motta allsidige

nyanserte inntrykk som kan gi grunnlag for opplevelse og engasjement. Inntrykk fra

natur og kunst og sosialt samkvem vil kunne utvikle et rikere fglelsesliv (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 11).

Her knyttes den emosjonelle kompetansen opp mot bruken av blant annet kunst og sosial

interaksjon. Ogsa den sosiale kompetansen blir trukket frem i M74:

Innenfor de estetiske fag vil det veere store muligheter for & kunne utvikle en
falsomhet som kan sla ut i skapende virksomhet i ulike fag og med ulike midler.
Skapende aktivitet ma veaere et framtredende trekk ved skolens dagligliv, ikke minst
fordi slik aktivitet mobiliserer sa mange sider ved personligheten. Det skapende og
gjenskapende arbeid ma gi elevene hgve til & hgste erfaringer med s mange
uttrykksmidler, redskaper og materialer som mulig. Bade teoretiske, praktiske og
kunstneriske evner ma tas i bruk. Alle fag vil derfor mer eller mindre veere omrader for
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skapende virksomhet. Det skolen gjar for & fremme den intellektuelle og
falelsesmessige utvikling, og for a stimulere til skapende aktivitet, vil ogsa kunne gi
plass for det sosiale moment i personlighetsutviklingen. Skolen ma legge vekt pa a
hjelpe elevene til & fa kontakt med andre, omgas dem og samarbeide med dem [...]
Samhgrighet og samvirke utvikles i skolen ferst og fremst ved at elevene leerere a
forsa verdien av & samarbeide med sine laerere og medelever. (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, ss. 11-12)

Mye av det Ludvigsen-utvalget legger vekt pa som viktige kompetanser finner vi altsa igjen i
M74. En plan som hadde drama som et eget valgfag og som la mye vekt pa bruken av drama
og teater i flere undervisningssammenhenger i skolen (Kirke- og undervisningsdepartementet,
1974). Dette apner opp for at faget kan bli bruk i fremtiden skole ogsa. Drama og teater har i
likhet med mange andre fag et fokus bade pa kognitiv og praktisk lzering, men i tillegg til
dette har faget et stort fokus pa de sosiale og emosjonelle sidene ved lring. Gjennom
samarbeid og gruppearbeid i drama og teater, i dialogen mellom ulike karakterer, kan elevene
utvikle nye sosiale aspekter rundt sin egen hverdag. Gjennom rolle og beskyttelsen rollen kan
gi, far eleven mulighet til & undersgke nye emosjonelle aspekter ved seg selv og sin person.
Alle disse fordelene med faget er noe samtlige av informantene har lagt vekt pa i intervjuene.
Hvis man velger a legge fokus pa dette i en ny lereplan, vil det dpne flere muligheter for

fagfeltet.

Utvalget legger ogsa vekt pa at man skal se disse kompetansene pa tvers av fagene, ikke bare i
hvert enkelt fag (Ludvigsen, et al., 2014, s. 66). A arbeide pa tvers av fag kan ogsa veere en
inngangsport for drama- og teaterfaget. Allern forteller i intervjuet at bruken av drama og
teater kan skape kontekst og sammenheng for materialet i andre fag. Gjennom dramatisk
arbeid, far man bedre knyttet innholdet sammen i en starre kontekst. Dette kan ogsa styrke
dybdelaeringen, som utvalget mener er mangelfullt i dagens skole (Ludvigsen, et al., 2014, s.
8).

Dybdelering handler om at elevene gradvis utvikler sin forstaelse av begreper og

sammenhenger innenfor et fagomrade. Det handler ogsa om a forsta temaer og

problemstillinger som gar pa tvers av fag- eller kunnskapsomrader. Dybdelaering

innebarer at elevene bruker sin evne til a analysere, lgse problemer og reflektere over
egen lering til & konstruere helhetlig og varig forstaelse (Ludvigsen, et al., 2014, s. 35)
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Gjennom dybdelaringen far elevene en bedre forstaelse og en bedre innsikt i materialet. Dette
kan for mange vare en mer givende mate a lare pa. Det tradisjonelle kunnskapssynet er
preget av mer overflatelearing.
Dybdelaring beskrives ofte i kontrast til overflateleering som legger vekt pa innlaring
av faktakunnskap uten at eleven setter kunnskapen i en sammenheng. Overflatelaering

knyttes ogsa til et syn pa undervisning som kunnskapsoverfgring (Ludvigsen, et al.,
2014, s. 35).

Med dybdelaering far elevene muligheten til & skape sine egne erfaring og refleksjoner, noe
som er en sentral del i synet pa laering innen drama og teater. Dette kan ha innvirkning pa
Fag/metodediskursen og Fagstatusdiskursen. Hvis man i fremtidens skole arbeider stadig mer
pa tvers av fagene og samtidig mer i dybde, kan hierarkiet blant fagene endres betraktelig. Det
kan ogsa apnes opp for en innfaring av drama og teater som bade fag og metode i
grunnskolen. Hvis man samarbeider pa tvers av fagene, kan for eksempel norskfaget og
drama/ teaterfaget samarbeide. Man kan arbeide med & utvikle teknikk og ferdigheter i sprak
og uttrykk, samspill og samarbeid, fa innsikt i en forfatter og noe av det han/hun har skrevet
samtidig ved a spille ut teksten. Det finnes mange muligheter og forslag i faglitteraturen til
hvordan drama og teater som fag og metode kan styrke dybdeleringen. Ideen om at de
estetiske fagene kan bidra til en dypere forstaelse av fagstoffet man arbeider med finner man
igjen i M74:
A beskrive en detalj p& en blomst i biologiundervisningen er noe helt annet enn om
eleven i sammenheng med skapende virksomhet arbeider med et blomstermotiv. | den
farste oppgaven er det tale om en objektiv beskrivelse med sikte pa a vinne klarere
forstaelse og grundigere kunnskap. | det andre tilfellet gir eleven uttrykk for sin egen

oppfatning og opplevelse av motivet gjennom et personlig formsprak (Kirke- og
undervisningsdepartementet, 1974, s. 37).

Det viser seg at behovene og fokuset som Ludvigsen-utvalget mener fremtidens skole bgr ha
finner vi altsa igjen i en 40 ar gammel leereplan. Om utvalget er klar over dette er uvisst, men
sparsmalet er hva som skijer videre. Fagmiljget ser forelgpig positivt pa det som tas opp i
utredningen (ifelge Nettverkssamling i Oslo i november 2014), men man venter fremdeles pa
neste del av utredningen. | den neste delen vil utvalget blant annet se pa fagfordelingen i
skolen, og eventuelt komme med anbefalinger til endringer av fag eller a bytte ut enkelte fag
(Ludvigsen, et al., 2014, s. 8). Utvalget vil ogsa kunne komme med anbefalinger til endring av

kompetansemal og kompetanse fokus i grunnskolen (Ludvigsen, et al., 2014, s. 8). Denne
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utredningen kan fa mye a si for drama- og teaterfaget. Det er slik at uansett hva resultatet av
Ludvigsen-utvalget sin utredning blir, er det fremdeles usikkert hva som vil komme med i en
ny leererplan. Det er til slutt Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet som vil
utforme en ny laereplan. Det vil avhenge av politikere og byrakraters avgjerelser, og til slutt
vil en eventuell ny lereplan ga igjennom de ulike hgrings- og vedtaksnivaene far den blir
implementert; fra det ideologiske til det gjennomfarte planet. Om de fem diskursene vil ha det

samme 4 si for drama og teaterfagets posisjon som de har i dag, gjenstar a se.
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8 Avslutning

| dette kapittelet oppsummeres de funnene jeg har gjort i denne undersgkelsen og noen
konklusjoner basert pa disse funnene presenteres. Jeg vil i tillegg komme med noen

anbefalinger til videre arbeid og forskning pa dette feltet.

8.1 Oppsummering og konklusjon

Jeg har identifisert og draftet fem diskurser som har og har hatt sine innvirkninger pa de fem
ulike nivaene som omfatter leererplanen for den norske grunnskolen. Kunnskapssynsdiskursen
er den mest grunnleggende og innvirkningen av denne diskursen pavirker ogsa de andre
diskursene. Det har veert en negativ trend sett med drama- og teatermiljgets gyne siden M74
og fram til Kunnskapslgftet. Allikevel kan man finne flere omrader i leereplanen hvor det kan
argumenteres for at bruken av drama og teater kan fylle de ulike kompetansekravene og
malene. Man har ogsa eksempler pa at man kan inkludere drama og teater som et eget fag i
grunnskolen, da det finnes skoler som har gjort dette. Det essensielle man kan ta tak i innenfor
denne diskursen, er hvilket kunnskapssyn barn og unge genererer etter endt grunnutdanning.
Sitter de igjen med det tradisjonelle synet som preger skolen, eller gar de ut med et mer apent
kunnskapssyn? | kunst/pedagogikkdiskursen finner man at skillet mellom kunsten og
pedagogikken fremdeles er gjeldene. Kunstnerne synes a ha fatt hayere status enn
kunstpedagogene med hensyn til & gis undervisningsansvar i grunnskolen. Den kunstneriske
produksjonen vurderes hgyere enn samvirke mellom kunst og pedagogikk. Denne diskursen
har blitt styrket gjennom det politisk styrte tiltaket Den kulturelle skolesekken og en gkt
satsning pa kulturskolen. Man ma vare forsiktig med er at dette ikke blir brukt som en
unnskyldning for a ikke styrke kvaliteten og kompetansen innen kunstfagsundervisningen
som leererne i grunnskolen forvalter, inkludert den kompetansen som dramalarerne besitter. |
fagstatusdiskursen finner vi at de sakalte basisfagenes hierarki fremdeles holdes aktivt, noe
som ikke er unikt for Norge. Dette er noe som blir opprettholdt av det politiske fokuset pa
malinger og tester som for eksempel PISA og de nasjonale prgvene. Dette er et fokus som er
vanskelig & motarbeide, da estetiske fagomrader er vanskeligere a male og teste pa samme
mate som matematikk og sprak. Vi finner ogsa at de estetiske fagenes innbyrdes hierarki ogsa
er like levende i Norge som i mange andre vestlige land. Dette hierarkiet har en historisk
bakgrunn, men det er vanskelig a se argumenter for at dette hierarkiet begr besta. De ulike

estetiske fagene bringer ulike kunnskaper og verdier til elevene, og derfor er det viktig at de
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ikke holdes ute av grunnskolen. Det skal ogsa nevnes at en rekke land har reformert eller skal
reformerer sine grunnutdanninger. Flere har da valgt & inkludere drama og teater som et eget
fag, som for eksempel Australia, New Zealand og Irland for & nevne noen (Australian
Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2014; Ministry of education, 2014;
National council for Curriculum and Assessment, 2014). 1 Norden har nylig Island gjort det
samme. | fag/metodediskursen ser man altsa en historisk utvikling hvor drama og teater har
gatt fra & veere et eget valgfag til & bli redusert til en metode i lzereplanen. Fokuset har blitt
mindre pa drama og teater fra L97 til Kunnskapslgftet. Fagomradet fikk et lite lgft igjen med
innfgringen av valgfaget Sal og Scene, men dette er ikke primaert brukt i skolen som et drama-
og teaterfag. Fagmiljget sitter med betydelig forskning og argumentasjon som gir grunnlag for
a hevde at drama og teater burde fa plass bade som et fag og en arbeidsmate i fremtidens
skole. I kompetansediskursen ser vi at kompetansenivaet er lavt blant leerere i grunnskolen i
dag. Den forrige leererreformen reduserte timetallet for innfgring i drama ved flere av de store
leererutdanningene i Norge. Kvaliteten har ogsa vert varierende opp gjennom arene. Man vil
ogsa sta ovenfor en del store utfordringer nar den nye femarige masteren for
leererutdanningene skal komme i 2017. Man kan risikere & komme enda darligere ut enn det

situasjonen allerede er for fagfeltet.

Denne masteroppgaven har veert en undersgkelse for & finne noen svar pa hvorfor drama og
teater ikke er et fag i norsk grunnskole. Gjennom undersgkelsen og analysen har jeg definert
fem diskurser som preger bade det tekstlige materialet jeg har innsamlet og intervjuene jeg
har gjort. Gjennom drgftingen av diskursene og materialet har jeg sett pa hvordan disse
diskursene har hatt og har sine pavirkninger pa de ulike nivaene av en lereplan, fra det
ideologiske hos politikere, til det erfarte hos elevene. Dette har avdekket flere utfordringer
som fagfeltet har gjennomlevd og utfordringer som det star ovenfor. For flere av veteranene i
drama- og teatermiljget vil de fleste av funnene i denne undersgkelsen nok ikke komme som
en overraskelse. Mye av materialet kommer nettopp fra veteraner i feltet. Denne oppgaven er
farst og fremst rettet mot de nye, yngre generasjonene av drama- og teaterpedagoger, slik at
de kan fa et innblikk i den utviklingen som drama- og teatermiljget har gatt gjennom de siste
forti arene, og hvor man har mgtt utfordringer. P4 den maten vil de forhapentligvis lzere av
fagfeltets historie og bidra til en ny utvikling. Det er fremdeles arbeid & gjere og kamper &
kjempe fgr drama og teater er et eget fag i grunnskolen. Denne oppgaven gir dessverre ikke et

enkelt svar til problemstillingen: Hvorfor er drama og teater ikke et fag i grunnskolen?
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Masteroppgaven er en undersgkelse og kartlegging av en rekke diskurser og deres innvirkning
pa fagets plass og rolle i grunnskolen, sett fra en drama- og teaterstudents stasted, som har
intervjuet elitepersoner fra fagfeltet. Dette er altsa et blikk innenfra og ut. Videre
undersgkelser bar ta tak i prosessene som har foregatt utenfor fagmiljget, spesielt da i
Utdanningsdirektoratet, i Kunnskapsdepartementet og i Kulturdepartementet og dets rad.
Dessverre er det her snakk om en 40 ar lang prosess og man kan risikere at mange av de
personene som kunne gi svar ikke lenger er tilgjengelige. Man kan altsa risikere & aldri fa
uttemmende svar pa hva som skjedde med hensyn til utdanningspolitiske behandlinger av
fagomradet hos myndighetene. Jeg haper at oppgaven bidrar til a gi innblikk og informasjon
som kan omforme diskursene og legge grunnlag for ny kunnskap og strategier for a styrke

drama og teater sin posisjon i grunnskolen.

Fagfeltet knytter mye spenning og forventninger til utdanningspolitikken de neste arene.
Ludvigsen-utvalget skal legge frem sin endelige rapport i juni og det blir da spennende a se
om de har lyttet til fagmiljget. Kanskje vil man om noen ar fa en masteroppgave som heter

«Hvordan ble drama og teater et fag i grunnskolen»?

8.2 Anbefalinger og videre forskning

Gjennom arbeidet med denne undersgkelsen har jeg fatt innsikt i en del ulike omrader og
utfordringer som vart fagfelt star ovenfor. Pa bakgrunn av denne undersgkelse, samt min
erfaring fra mine studier og tid som studentpolitiker, vil jeg komme med noen anbefalinger.
Dette gjelder bade hva man kan forske videre pa og hva man kan gjere for a styrke fagfeltet i

samfunnet, i hgyere utdanning og i grunnskolen.

Engasjer studentene. Norsk lovverk sikrer studentene minimum 20% av stemmene i alle
styrer, rad og utvalg med bestemmelsesmakt innen hgyere utdanning. De som underviser
innen hgyere utdanning bar se etter om de har studenter i klassen som har potensialet til a bli
studentpolitikere, og fremme vart fagfelts interesser i ulike utvalg. Det er ikke automatisk gitt
at et utvalg som behandler saker som kan ha en stor innvirkning for fagmiljgene ved
hagyskolene og universitetene har medlemmer med faglig bakgrunn. Av egen erfaring som

studentpolitiker har jeg sett hvor mye innflytelse jeg har nar jeg sitter i utvalg hvor det er

85



ingen andre med en kunstnerisk bakgrunn. Med drama- og teaterstudenter i studie- og FoU-
utvalg ved lzrerutdanningene i Norge, kan man sikre en bedre innflytelse nar man skal
utforme studieplanene for den nye femarige laererutdanningen som et eksempel. A bli anbefalt
av en laerer til & engasjere seg studentpolitisk, kan ogsa motivere studentene til 4 arbeide

fagpolitisk, og man vil fa flere nye engasjerte og motiverte drama- og teaterpedagoger.

Overbevis ungdomspolitikerne. Det kan veere vanskelig a overbevise politikere som har veert
lenge i sine stillinger og har et satt tankesett. Det vanskeliggjeres ogsa av at man kommer
utenifra til partiet og kretsen. Det kan gjgre at de er lite villig til & hgre. Derfor tror jeg det er
bedre a arbeide med ungdomspolitikerne. Det er de som er naermest skolealder. Man ma skape
en grasrotbevegelse innad i ungdomspartiene. Det er ogsa starre sjanse for at
stortingspolitikerne er mer villige til lytte til sine egne ungdomspolitikere sine argumenter for
a innfgre drama og teater, enn de er til a lytte til vare. Tilby kurs og workshops til

landsmgtene til ungdomspartiene og mat dem pa deres arena. Der kan vi fa stattespillere.

Undersgk diskursene dypere. Hver av diskursene apner opp for videre undersgkelser. Man
kan for eksempel se pa hvilke kunnskapssyn som preger utdanningspolitikken i dag og hvilke
man finner i grunnskolen. Utfordringene som man finner i mgtet mellom kunsten og
pedagogikken er noe som er vel verdt & se n@rmere pa. Kan man definere mer av drama- og
teaterundervisningen som kunst med ny performanceteori? Hvorfor velger man a holde fast
ved det faglige hierarkiet fremdeles? Hvordan kan man best implementere bade drama og
teater som et fag og en metode? Hvordan kan man best sgrge for at man far hgy kvalitet og
kompetanse inn i skolen? Dette er noen problemstillinger det kan veere interessant a se

narmere pa i fremtiden.

Undersgk det andre perspektivet. Det kanskje mest interessante & undersgke innen
problemomradet «Hvorfor drama og teater ikke er et fag i grunnskolen» er na perspektivet
utenfor fagmiljget. Hva har skjedd og skjer i Utdanningsdirektoratet og Kulturradet,
Kunnskapsdepartementet og Kulturdepartementet? Hvem bestemmer? Hvem har
pavirkningskraft? Er det noen som motarbeider fagmiljget? Denne masteroppgaven har gitt
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noen svar, men har nok kanskje apnet opp for enda flere sparsmal. Om vi far svar pa disse, vil

tiden vise.
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9 En utgangshistorie 2014

Lyden demper seg og det blir en spent stillhet i rommet. Det er siste time en tirsdag pa Kjenn
ungdomsskole hgsten 2014. Hvis man lyttet ekstra ngye, kunne en sa vidt hgre lyden av
hjerteslag. Det pustes dypt inn og sakte ut. Ut pa «scenen» kommer to ungdommer i rollen
som Hjalmar og Gregers. Stadig og fokusert spiller de ut nest siste scene fra Vildanden. I fire
uker har de arbeidet med Vildanden i klassen. De har blitt kjent med de ulike karakterene i
stykket, blitt kjent med symbolikken og begrepene i stykket. De har opplevd lerer-i-rolle, sett
scener fra Vildanden blitt spilt ut, de har spilt sma dialoger og na til slutt skal de endelig fa
fremfare starre scener fra stykket som de har arbeidet med i en uke. De har arbeidet med stor
iver og glede. At et stykke av Ibsen som er over hundre ar gammelt kunne veere like
spennende i dag, var de fleste i klassen overrasket over. Hjalmar og Gregers sin
replikkveksling blir stadig mer intens. Plutselig hares et smell. Hjalmar og Gregers skvetter til
og snur seg i retning lyden. Det kom fra loftet hvor villanden er. Der sluttet scenen. Det
kommer rungende applaus fra medelever, leerer og praksisstudenter. Gjennom iherdig innsats
og mye arbeidsgleder hadde elevene greid a skape et estetisk gyeblikk i klasserommet og
formidlet Ibsen pa en mate elevene som de sjeldent har opplevd far. Det finnes unntak i
dagens skole og noen som far muligheten til & oppleve drama og teater av god kvalitet. Malet

ma vere at alle elever skal fa erfaringer og opplevelser med drama og teater i grunnskolen.
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10 Den offentlige presentasjonen

Den offentlige presentasjonen, som er en del av mastereksamen i estetiske fag, har jeg valgt a
gjere som en performativ forelesning. I masteroppgaven har jeg farst og fremst vendt fokuset
bakover i tid og undersgkt utviklingen for drama og teater i norsk grunnskole de siste forti
arene og frem til i dag. | den performative forelesningen gnsker jeg a ta et skritt videre og
primert rette et fokus pa drama- og teaterfagets fremtid i grunnskolen. Den performative
forelesningen vil ha en dramaturgisk oppbygning preget av ulike drama- og teaterelementer.
Dette er fordi jeg har som mal & skape en spennende og engasjerende forelesning. Siden
tematikken i min masteroppgave omhandler drama og teater i skolen, eller mangelen pa det,
vil jeg bruke skoleungdom som bidragsytere i forelesningen. Dermed apner jeg opp for at de
unges stemme, meninger og holdninger knyttet til drama og teater i skolen far komme til
uttrykk. Jeg ensker & sparre dem det store spgrsmalet, som var motivasjonen for 4 ga i gang

med min undersgkelse: hvorfor er ikke drama et fag i norsk skole?

Hasten 2014 var jeg i praksis ved Kjenn Ungdomsskole i forbindelse med praktisk
pedagogiskutdanning (PPU) i drama- og teaterkommunikasjon ved HiOA. Her underviste jeg
og min medstudent flere klasser pa 10. trinn og anvendte drama og teater som bade fag og
metode i ulike skolefag. | min offentlige presentasjon har jeg planlagt & anvende utdrag fra
arbeidet som ble gjennomfart sammen med disse ungdommene. Enkelte av ungdommene
som vi jobbet med i praksisperioden vil vaere med som en del av den performative
forelesningen, og jeg har ogsa gjort flere intervjuer med elevene fra Kjenn. Utdrag og sitater
fra elevenes opplevelser og inntrykk, som brukes inn i den offentlige presentasjon, vil bidra
som uttrykk for hvordan de opplever a jobbe med drama og teater i skolen. Jeg gnsker at bruk
av fiksjon skal veare sentralt i forelesningen, og jeg har som mal at bade jeg og elevene fra

Kjenn skal veere i rolle i lgpet av presentasjonen.

Det er viktig a legge vekt pa at den offentlige presentasjonen skijer etter innlevering av
masteroppgaven og at det kan komme endringer og tillegg til den performative forelesningen i

forhold til det som er beskrevet her.
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Vedlegg

- Intervjuguide for informantene



Intervjuguide for informantene

1. Fortell kort om din bakgrunn og hvorfor du jobber med drama/teater?

2. Fortell kort om din rolle i prosessen med a innfgre drama/teater som eget
fag 1 grunnskolen?

3. Hva mener du har veert de starste utfordringene som hindrer faget i a bli
innfart i grunnskolen?

4. Hvordan har statusen variert de siste tiarene (eventuelt siden M74)? Hva
kan arsaken(e) veere til at faget har hatt hgyere/lavere status i lgpet denne
perioden?

5. Hva mener du er viktige argumentene for & innfare drama/teater som eget
fag 1 grunnskolen og hvorfor?

6. Hvilken strategi bgr man ha i arbeidet for a fa drama/teater innfart som
eget fag i grunnskolen?

7. Hvilket navn burde faget ha og hvorfor?

Konkluderende synspunkt:

8. Hvorfor er ikke drama/teater et eget fag i grunnskolen — er det noe mer du
vil tilfaye for a svare pa dette spgrsmalet?
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