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Sammendrag:

Formalet med denne oppgaven har vaert & gi et inntrykk av forestillingen Funiculi Funicula —
en operafabel gjennom en observaters blikk og dermed et blikk inn i feltet. Forestillingen var
et samarbeidsprosjekt mellom Formidlingsavdelingen pd Den Norske Operaen og Teater Joker
og femti sjetteklassinger fra fire forskjellige Oslo-skoler. Oppgaven har et fokus pd det

pedagogiske, kunstneriske og sosiale aspektet i selve produksjonsprosessen.

Abstract:

The purpose with this thesis has been to give an insight of the project Funiculi Funicula — en
operafabel through the eyes of an observer and thus a glance into the field. The project was a
cooperation between the communication department of The Norwegian Opera and Theatre
Joker and fifty sixth graders from four different schools in Oslo. The thesis has a focus on the

educational, artistic and social aspect in the production proses.
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1 var skog er det folk, er det dyr.

Vir kjcere skog, den har mo, den har myr.
Og hvis du blir med vil noe merkelig skje:
Du slipper mas, slipper kjas.

Og ditt liv blir fylt med magi!’

! Nynnekoret — I var skog” (fra ”Funiculi Funicula — en operafabel”) - Nor. T.: Trond Lindheim
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1.0. Introduksjon

Formidlingsavdelingen ved Den Norske Opera og Ballett tok hesten 2013 initiativ til et
prosjekt for femteklassene ved fire skole skoler i Oslo. Hver uke i ti uker skulle de fa en
operatime med drama og sang pd skolen hvor «(...) elevene larer de fineste sangene fra
operarepertoaret og utforsker de sterkeste folelsene i operaens verdeny» (Glette, 2013). Etter de
ti ukene brukte hver skole tre ssmmenhengende uker pd 4 lage en forestilling. Forestillingen
bygde pé sanger satt sammen til en operafabel hvor barna spilte sammen med profesjonelle
sangere, skuespillere og musikere i skolens egne lokaler for resten av skolen og foreldre. I
soknaden til Kulturrddet satt de noen mal for prosjektet bdde med tanke pa barnas opplevelse
og mer overordna mal retta mot sjangeruttrykk. Hovedmaélet «(...) er & gi barn et eieforhold til
opera ved at de selv synger sanger fra operarepertoaret og deltar i scenisk fremforing» (Glette,
2013). Videre onsker de & «(...) vekke barna interesse for opera og gjore opera til en del av
kulturarveny» (Glette, 2013) og pa den maten sikre seg morgendagens publikummere i Operaen.
«Det er ogsa et mal & utvikle operaens uttrykk ved & gi sangene nye arrangementer og prove ut
nye sceniske samarbeidsformer» (Glette, 2013). Selve formen pa forestillingen og

samarbeidsformene knyttes det mye forventninger og forhapninger til:

Forestillingen vil vere inspirert av English Pantomime (panto), dvs en enkel historie fortalt med
mye bruk av humor og fysisk aktivitet, der sangene er inkludert med originale og nye tekster,
interaktivitet med publikum, overraskelser, enkel scenografi, enkle kostymer og rekvisitter, en
opplevelse der man kjenner seg igjen, lunt og kult pa samme tid, frydefullt for bade barn og voksne.
Ved a gi opera et nytt og mer uhgytidelig uttrykk ensker vi & gjore det tilgjengelig for flere og pé
den méten né nye publikumsgrupper. Det er viktig for oss at bade prosess og resultat har hoy kvalitet
(Glette, 2013).

Et av de planlagte sceniske virkemidlene var den fysiske teaterformen band mime, eller
seriemime. Et uttrykk som er inspirert av film og kamerabruk hvor man spiller alt fra
gjenstander, landskap og karakterer. Dette er det Teater Joker som bringer inn i prosjektet. I
tillegg til seriemime er de ogsa med som skuespillere, har regi og er med pad manus. Allerede i
prosjektbeskrivelsen for prosjektet startet pa skolene var det planlagt en mulig videreforing av
prosjektet som en forestilling pa Scene 2 pé Operaen hesten 2014. De mest interesserte elevene
fra hver skole fikk tilbudet om & bli med videre til Operaen for sette opp forestillingen i et storre

format. Det er her prosjektet starter for min del.



1.1. Problemstilling
Mitt interessefelt i barne- og operaprosjektet var & underseke: Hvordan tilrettelegges det i
prosjektet, Funiculi Funicula — en operafabel, for a ivareta det pedagogiske aspektet, det

kunstneriske aspektet og det sosiale aspektet?

Jeg har gétt inn i denne oppgaven som en praktiker og har hatt som fokus & laere av prosjektet.
Oppgaven vil derfor ha et fyldig empirikapittel hvor jeg fremviser det jeg erfarte og et kortere

diskusjonskapittel hvor jeg diskuterer det jeg fant.



2.0. Kulturpolitikk for barn og unge

For a se pa hele prosjektet Funiculi Funicula i en sterre sammenheng ma det settes inn bade 1
sin samtid, men ogsd i forhold til det politiske synet som rdder i kulturlivet. Skal
kulturopplevelser vaere tilgjengelig for alle mennesker i samfunnet og hvordan kan man oppna
det? I Morgenbladet 26. September 2014 skriver Marius Lien om klassisk musikk som flyttes
ut av konsertsalene og inn pé klubbscener. Eksempelet er et konsept som har pagatt en stund i
Berlin og som turnerer rundt i Europa. Han setter det i ssmmenheng med hvordan debatten har

pagatt en stund i det klassiske musikkmiljeet og om hvorvidt det er en krise i miljoet eller ikke:

Hvorfor? Kanskje fordi de store institusjonene endelig har innsett noe resten av samfunnet lenge har
tatt for gitt: Det er ikke lenger noen som mener klassisk musikk i seg selv er viktigere eller bedre
enn annen musikk. Dermed ma legitimiteten skaffes pa nye mater. Det er ikke lenger nok & skryte
av “virtuose virtuoserier” i konserthuset, og trekke pé skuldrene av den av den uvitende allmuen
som ikke har innsikt nok til & forstd alvoret. Likevel er det mange som gjer nettopp det, mens de
hoderystende lukker @ynene og héper at respekten “nedenfra” skal komme tilbake av seg selv (Lien,
2014).

Det som skjer innen den klassiske musikken kan overferes til Operaen og de store
kulturinstitusjonene generelt. | Kulturbarometeret fra 2012 er det kartlagt besekstallene for de
forskjellige kulturtilbudene i landet. Den viser at bare dtte prosent av befolkningen var pa en
operaforestilling i 2012. To av tre oppgir at de aldri for har vart pa en opera eller en operette.
Til tross for en gkning pa tre prosent de siste tjue arene er det fortsatt den kulturaktiviteten av
alternativene i undersekelsen som har lavest besgkstall. Tallene er ikke like lave innenfor resten
av scenekunsten, men teater- og kunsttilbudene er allikevel de som har hatt mest sunkne
besokstall de siste rene (Statistisk Sentralbyra, 2012). I kulturmeldingen som kom i 2008, Bak
kulissene, kom det fram tre tydelige maélsettinger for hva scenekunstinstitusjonene med
statsstatte skal oppné: «Gjere scenekunst av hey kunstnerisk kvalitet tilgjengelig for flest mulig.
Fremme kunstnerisk utvikling og fornyelse. Malrette virksomheten og utnytte ressursene best
mulig» (St.meld. nr 32, 2007-2008, s. 15). Selv om det er &pent for alle & kjope billetter til
forestillingene pd Operaen er ikke det det samme som at det er tilgjengelig for alle. Segmentet
av befolkningen som utgjer publikumet pa Operaen er til en viss grad ensidig. «Kvinner og
personer med hegy utdanning og hey inntekt er i sterst grad kulturbrukere» (Statistisk
Sentralbyra, 2012). Dette gjelder ikke bare i Operaen, men er ogsé en generell trend i1 det gvrige
kulturtilbudet. Kulturen, og da spesielt det som kan kalles heykultur, er rett og slett mindre
tilgjengelig for deler av befolkningen. I 2011 kom Stortingsmeldingen Kultur, inkludering og
deltaking. 1 kapittelet Inkludering og mangfald i scenekunsten kommer det fram mal som skal

vaere med pa & endre dette:



I praksis handlar mangfaldsarbeidet pa scenekunstomradet om spissa og oppsekjande formidling,
men det handlar ogsd om & utvikle eit uttrykksmangfald som kan opplevast som relevant for eit
stadig meir samansett publikum. Samarbeid er heilt sentralt i arbeidet for & fremje kulturelt mangfald
— bade i det kunstnarlege arbeidet og i publikumsarbeidet (St.meld. nr 10, 2011-2012, s. 53).

Institusjonene ma med andre ord ut av sitt eget hus for & oppseke andre deler av befolkningen.
Det finnes mange eksempler hvor institusjonene har gjort det i det senere ar og videre i den
samme stortingsmeldingen nevner de et prosjekt som Operaen har vert involvert i. Et samarbeid
1 Groruddalen, en bydel hvor er stor del av innbyggerne har innvandrerbakgrunn, endte opp

med forestillingen Crossover:

Miélet er & fremje kunstnarleg samhandling og kulturmete, og integrere eit breiare spekter av uttrykk
i repertoaret. Ungdom, rotleyse og seking etter identitet var stikkord da Bydel Bjerke inngjekk i
samarbeidet som den forste av bydelane i Groruddalen, med framsyninga Crossover som eit resultat.
Crossover betyr pa kryss og tvers av religion, kjenn, alder og kunstuttrykk. Framsyninga hadde over
120 artistar, og bidrog til samarbeid mellom det frivillige og kommunale kulturarbeidet. Ifolgje
bydelen bidrog Crossover til & lofte det kunstnarlege nivaet og vise at kultur skaper ei felles plattform
(St.meld. nr 10, 2011-2012, s. 54).

Dette viser at Operaen er i stand til & jobbe utenfor sin vanlige sfaere og har kapasitet til 4 bidra
til mangfoldet i kulturlivet utover sin vanlige drift. Operaen tilbyr omvisninger i samarbeid med
Den Kulturelle Skolesekken (DKS) for femte- til sjuendeklasser i Oslo og det er ogsa en
mulighet for gvrigheten. I tillegg er Operaen ogsa kjent for & ha béde barnekor og barneballett.
De over og trener hver uke pa Operaen aret igjennom og er innimellom ogsd med i Operaen
sine forestillinger i tillegg til & ha egne forestillinger. Operaen har ogsa forestillinger som er
rettet mer mot barn og unge enn de vanlige opera-forestillingene og bidrar pa den maéten til
opprettholdelsen av scenekunst for barn og unge. Hvor stort mangfold det er blant de besgkende
pa forestillingene mer rettet mot barn er vanskelig & si, men man kan anta at mangfoldet der

ikke er mye sterre enn hva det er hos de voksne.

Kunst for barn og unge har ikke den samme statusen som kunst for voksne. I forordet til
Kulturrddets artikkelsamling Begreper om barn og kunst hevder Ellen Aslaksen og Rolf
Engelsen at «(...) kunst for det unge publikummet er ikke en naturlig del av de sédkalte
kunstdiskursene» (Aslaksen & Engelsen, 2014, s. 3). Videre skriver de at det er «(...) ulike
historiske og maktrelaterte drsaker til det. Men gitt et nytt kulturpolitisk landskap og en ekende
tendens til & se pa kunst for unge som like faglig relevant som annen kunst apner det seg et rom
for drefting» (Aslaksen & Engelsen, 2014, s. 3). I mange ar har fokuset pd kunst for unge veert
innenfor en tradisjonell pedagogisk tenkning, «(...) at unges deltakelse i kunst svekker
kvaliteten» (Aslaksen & Engelsen, 2014, s. 3). Dette er det mulig & se en viss form for endring

pa i de senere drene. Gjennom satsningen pd DKS har variasjonen i tilbudet okt betraktelig og



kunst for barn og unge trer na «(...) fram som et serskilt omrade bade i kulturpolitikken og i
kunstlivet» (Royseng, Pettersen & Habbestad, 2014, s. 7). At kunst for barn og unge er i vekst
m4d sees som en positiv trend. Senest i januar kan Periskop.no, ett nettsted for kritikk av kunst
av barn og unge, melde om en stor ekning av teater rettet mot barn pé institusjonsteatrene. Fra
2005 og frem til 1 &r har antallet forestillinger pa varsesongen okt fra sju til trettien (Larsen,
2016). At institusjonene na har en storre satsning, ikke bare for jul, men aret gjennom gjor at

bredden i teater for barn gker og at tilbudene i sterre grad varierer.
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3.0. Teater for og med barn

3.1. Teater for barn

Barn har rettigheter nedtegnet i en egen FN-konvensjon som i Norge er ratifisert og dermed
gjort til norsk lov. Barnekonvensjonen henviser til at barn skal sees «(...) p& som individer med
egne rettigheter, gnsker, behov og meninger» (Hjermann, 2013, s. 26). Barn har ikke stemmerett
og er derfor avhengig av at de voksne verner om deres rettigheter. I det ligger ogsa at barn har
rett til & oppleve og erfare god kultur. Med barnekonvensjonen oppheves det gamle synspunktet
om at barn skal oppleve kunst og kultur for a bli et «gagns menneske» (Hjermann, 2013, s. 26).
N4 har de rett til kunst og kultur «(...) fordi opplevelsene har en verdi i seg selv, mens barna er
barn» (Hjermann, 2013, s. 26). Men til tross for at det star i norsk lov at barn har rett til kunst-
og kulturopplevelser betyr ikke det at det automatisk blir tilbudt et meningsfullt kunst- og
kulturtilbudet alle for barn, selv om kulturfeltet ble lovpalagti 2007%. Voksne skal tilrettelegge,
men barn ber «(...) ogsa kjenne at de voksne rundt dem tar dem med i situasjoner der det er
riktig & ta dem med» (Hjermann, 2013, s. 26). Barn ber involveres og heres pa av de som skal

veare tilretteleggere.

For at barn skal fa gode teateropplevelser ber det settes opp teater som er rettet spesifikt mot
mélgruppen. De forste motene med teater for et barn ber ikke vare en alvorlig og tung
Shakespeare-forestilling for voksne (Wood & Grant, 1997, s. 5-6). P4 samme méte som at det
finnes barnebgker som har som hensikt & trigge barnas leselyst og eventuelt forberede dem pa
all den litteraturen som finnes for det voksne publikum, ber det finnes teater spesifikt rettet mot
barn ifelge Wood og Grant (1997). «Theatre for children is a separate art form with qualities
that make it quite distinct from adult theatre» (Wood & Grant, 1997, s. 5). Teater for barn er
ikke og ma heller ikke vare forenklet voksenteater, men ha sin egen dynamikk og egne
kvaliteter hevder Wood og Grant. «Quality theatre for children is valuable in that it opens the
door for children to a new world of excitement and imagination» (Wood & Grant, 1997, s. 5).
Via kunsten far barn altsd en mulighet til & utvikle seg og oppdage nye sider ved den verden vi
lever i. Kunsten gir ogsd rom for annerledesheten og det s@regne ved hver enkelt (Hjermann,
2013, s. 29). «Gjennom kreative uttrykk vil de unge kunne akseptere sider av seg selv som

verdifulle og viktige» (Hjermann, 2013, s. 29). Om det er som deltaker i et prosessdrama eller

? https://lovdata.no/dokument/NL/lov/2007-06-29-89
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som publikum pé en forestilling vil meter med kunst gjere noe med en. «Kunsten er en iboende
del av maten mennesker fungerer i verden pa» (Bamford, 2008, s. 19) Da ber ogsé alle fa ta del

1 den.

Barnas innganger til kunstfeltet ma gjerne vare varierte, men uansett inngang ber den ha en
viss kvalitet og bli tatt serigst. Men hvordan méler man kvalitet 1 kunst og teater for barn? Det
kommer i stor grad an pa hvem det er som bedemmer den. Hva som er god eller dérlig kunst er
et skjonnsspersmil og nar alt kommer til alt «(...) er det opp til den enkeltes subjektive
vurdering a avgjere hva som er godt eller mindre godt» (Borgen, 2016). Men til tross for at
kvalitet innenfor kunst er subjektivt er det allikevel meninger om hva som er bra og ikke. Enhver
person kan ha sin subjektive mening, men de «(...) eneste innen kunstfeltet som virkelig ma
kunne underbygge objektivt hvorfor de mener noe er bra, er de som forvalter offentlige
stotteordninger» (Hammer, 2016). Da havner definisjonsmakten for hva som er god kunst kunst
hos de som styrer pengesekken og utfordringen for fagmiljeet blir & sette gode rammer for

bedemmelse som forvalterne av midlene kan folge (Hammer, 2016).

3.2. Teater med barn

Teater med barn er et felt med flere innganger og barn kan f3 sitt forste mete med teater pa
flere mulige arenaer. DKS er en av de arenaene, og har «(...) vert en del av regjeringens
kulturpolitiske satsing for grunnskolen siden 2001» (Oftedal, 2012, s. 112). Kulturskolen er en
annen arena, og det & f& dramafaget inn i skolen har vart en kamp for det dramapedagogiske
miljeet i flere tidr. Dramafagets tilstedeverelse i skolen har gatt opp og ned, men i kjelvannet
av de siste PISA-resultatene har de estetiske fagene blitt nedprioritert (Bamford, 2013, s. 55).
Dette til tross for at «(...) hay kvalitet i kunst- og kulturopplaeringen samsvarer med gode
resultater 11 PISA-testene» (Bamford, 2013, s. 55). I professor Anne Bamfords rapport Arts and
Cultural Education in Norway som kom ut i 2012 «(...) framheves undersgkelser som viser at
kunst- og kulturfagene ikke tar oppmerksomheten vekk fra teoretiske fag, men faktisk kan bidra
til bedre kvalitet, bedre resultater og og sterre grad av mestring» (Bamford, 2013, s. 55). Til
tross for det har ikke kunstfagene en sterk posisjon i grunnskolen. Mye av det kommer av en
«(...) manglende kompetanse blant lerere 1 grunnskolen i kunst- og kulturfagene» (Bamford,
2013, s. 54), men ogsa av en generell mangel pa faglerere «(...) med kompetanse innenfor de

estetiske fagene i grunnskolen» (Bamford, 2013, s. 54). Fram til forholdene for de estetiske
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fagene i1 skolen forhapentligvis bedrer seg, skriver Bamford om hvilke fremtidige muligheter
og utfordringer som ligger 1 kunstopplaeringen utover drama som eget fag. DKS nevnes som et
omréade hvor det fortsatt er et uutnyttet potensiale og det er ogsa et forbedringspotensiale i det
«(...) & styrke samarbeidet mellom skoler og kunstnere» (Bamford, 2013, s. 57). Jevnt over
mangler det kompetanse i skolen og blant lererne (Bamford, 2013, s. 54-55) og da m& man

benytte seg av andre ressurser for at elevene skal fa oppleve og erfare gode kunstopplevelser.

Kvalitet er et uunngaelig begrep hvis man skal diskutere kunst bade for og med barn. Barn mé
fa det beste av hva de kan fa. «We must fight the ofthand attitude /¢’s only for kids» (Wood &
Grant, 1997, s. 7). Kunst med og for barn ma bli tatt serigst og kvalitet i det arbeidet er helt
avgjerende. Men hva er kvalitet og hvordan er det mulig & bedemme hva som har hey kvalitet
eller lav kvalitet? I Teater med barn og unge knytter Vigdis Aune kvalitet i teaterarbeid med
barn oppimot kompetanse. Kompetanse er «(...) uleselig knyttet til oppfatninger av kvalitet»
(Aune, 2013, s. 51). Innenfor teaterpedagogisk og kunstnerisk arbeid er kompetansen «(...) ofte
i sin helhet ervervet gjennom estetisk arbeid» (Aune, 2013, s. 51) og kompetansen kommer til
syne gjennom utgvernes praktiske virke. Selv om teater for barn ofte henter inspirasjon fra
teoretisk kunnskap kommer kompetansen frem i det praktiske arbeidet og kompetansen er
derfor «(...) kroppslig og ofte i mindre grad verbalisert» (Aune, 2013, s. 51). Aune skiller
mellom to begreper for kvalitet; et absolutt og et relativt kvalitetsbegrep. Det absolutte begrepet
«(...) forstar kompetanse i relasjon til noen godt innarbeidete standarder som fungerer som ideal
for hva som er godt arbeid» (Aune, 2013, s. 51). Det relative kvalitetsbegrepet «(...) forstar
kompetanse i relasjon til kontekst, egenart ved praksis og deltakere » (Aune, 2013, s. 51). Mens
det absolutte begrepet om kvalitet legger til rette for en mer tydelig forstielse om hva som er
godt arbeid er det relative kvalitetsbegrepet motsatt. Det ma sees pd som et mer apent og

sokende begrep.

3.3. Teater som danning

Begrepet danning har en lang historie tilbake til antikken og ble tatt opp og vitalisert under den
tyske bildung-tradisjonen pa 1700-tallet (Ostbye, 2007, s. 46-50). Da handlet ideen rundt
danning om at mennesket er skapt i Guds bilde og at barnet gjennom oppdragelse skulle oppné
en «(...) erkjennelse ut fra og i forhold til sin egentlige natur» (Qstbye, 2007, s. 47). Barnet

skulle utvikles og «(...) leere seg & & beherske sin forste natur, uttrykt ved sin andre — sin
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kultiverte — natur» (QDstbye, 2007, s. 47). I dag har begrepet endret seg noe. Néa er det ikke lenger
snakk om at det er naturen som ma temmes, men at barnet skal skape noe og at det danner seg
1 motet med samfunnet som det lever i. Tidligere var det ogsd en tanke om at man var
ferdigdannet ndr man sto med eksamenspapirene i hdnden, men i dag kan vi sies & vare pa en
konstant dannelsesreise (Dstbye, 2007, s. 47-48). Innenfor de forskjellige danningsbegrepene
som eksisterer er det ett begrep som skiller seg ut som vesentlig for alle mennesker;
allmenndanning. Og innenfor det begrepet finner vi: «(...) mer spesialiserte omrader som
kulturell danning og estetisk danning» (Eriksson, 2013, s. 117). En ytterligere innsnevring av
den kulturelle danningen er teater som danning: «Teaterpravens komplekse skapningsprosess
kombinerer kunnskap om innhold og form gjennom vekselvirkning mellom pedagogikk og
kunst - et utviklingsarbeid som kan vare en danningsprosess» (Eriksson, 2013, s. 115).
Dualiteten i teaterarbeid skaper rom for flere former for erfaring. Stig Eriksson skriver at en av
grunnoppfatningen i faglitteraturen «(...) er at den teatrale grunnsituasjonens dobbelte lag av
«virkelighet» er grunnpremissen for at man kan laere noe - og dannes — gjennom & spille en
rolle» (Eriksson, 2013, s. 118). Skuespilleren spiller med ulike identiteter til enhver tid og det
«(...) & veare subjekt og samtidig objekt i en skapende prosess er en seregen form for estetisk
erfaring (skue)spillere involvert i teatral formgiving opplever» (Eriksson, 2013, s. 118). De
ulike identitetene gir ikke bare en erfaring rundt uttrykket, men ogsd en erfaring rundt
refleksjon. T det ligger «(...) teaterprosessens sentrale danningspotensial, som er potensielt
tilgjengelig for bide ikke-profesjonelle og profesjonelle akterer» (Eriksson, 2013, s. 118). Pa
den mater ligger det en danningsmulighet i alle former for drama- og teaterarbeid. I Erikssons
artikkel Teaterproven som danningsarena: perspektiver pd skuespillernes danning bruker han
aktivt den svenske skuespilleren og teaterforskeren Alexandra Coelho Ahndorils rapport
Bildung och teater (2005). Hypotesen i den rapporten bygger pa «(...) at teaterformen har i seg
iboende muligheter for det dannende» (Eriksson, 2013, s. 119). Fra Ahndorils rapport noterer
Eriksson stikkord innenfor danningsperspektivet empati og innlevelse: «Leve seg inn, sette seg
inn, levendegjore, vaere virkelig, gjenkjenne, persipere, situere, transformere, f4 ny forstaelse»
(Eriksson, 2013, s. 126). Empati i skuespillerarbeidet defineres som «(...) evnen til & leve seg
inn 1 andres situasjon» (Eriksson, 2013, s. 125) og er nyttig i den grad man skal sette seg inn 1
noe uten 4 selv ha opplevd det. Utover empati er det flere andre perspektiver innenfor
teaterproven som kan sammenfalle med danning. Det er en del av «(...) teatrets spesielle
danningskarakteristikk a verdisette, ta del i andres erfaringer, akseptere nye omstendigheter,
foreta perspektivskift» (Eriksson, 2013, s. 131). Innenfor det ligger det et spekter av kvaliteter,

som «(...) innlevelse , fantasi og originalitet, interaktiv og kritisk tenkning, toleranse og
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fordomsfrihet, beredskap — kunnskap om det & vaere menneske» (Eriksson, 2013, s. 131). Teater
som danning er altsa en estetisk form for danning og forbindes ofte med kjernen i1 det drama-
og teaterpedagogiske arbeidet. Vi vet dermed at teatral utpreving i prevesituasjonen og

dramapedagogisk utforskning har mye til felles.

3.4. Teater som estetisk erfaring og responssloyfen

Erfaringsbegrepet kan brukes pd mange méter. Nar Guri Lorentzen Ostbye skriver om erfaring
i boken Barn + kunst = sant refererer hun til John Deweys klassiker Art as Experience. Fordi
det som kjent pa engelsk ikke finnes et ord for opplevelse la Dewey vekt pa begrepet experience
(Dstbye, 2007, s. 48). «Han skilte mellom en erfaring og erfaring generelt og han utdypet og
diskuterte uttrykket en estetisk erfaring» (Qstbye, 2007, s. 49). For Dewey blir en situasjons
estetiske dimensjon og kvalitet tillagt betydning for bade skaper og betrakter, men ogsa for
relasjonen mellom de involverte i kunstkommunikasjonen. Den estetiske erfaringen blir ofte i
resepsjonssammenheng beskrevet «(...) som en ekstraordinzr og skjellsettende opplevelse som
gir et varig minne» (@demotland, 2013, s. 148). Opplevelsen av narver er viktig. «Sansning,
tenkning og folelser er, i tillegg til formél og mening, inkorporert i denne erfaringen, og den
estetiske erfaring kjennetegnes ved at fortid, ndtid og framtid er til stede som en integrert del
av gyeblikket» (Oftedal, 2012, s. 114-115). Den estetiske erfaringen skal vaere og oppleves som
en helhetlig og avsluttet erfaring samtidig som den peker fremover mot erfaringer av samme
kvalitet ved en senere anledning. Den estetiske erfaringen oppstar som en interaksjon med
omverdenen (Oftedal, 2012, s. 115). Det skilles mellom grader av estetisk erfaring, men en
fullendt estetisk erfaring vil veere en «(...) umiddelbar, eksepsjonell opplevelse» (Dstbye, 2007,
s. 50). I en teaterforestilling, om det er som skuespiller eller publikummer, handler erfaringen
om de forskjellige gradene av interaksjon. Selv i en lite interaktiv forestilling vil det alltid vaere
en form for kommunikasjon mellom publikum og skuespillere. «Det & bivane noe, er ikke det
samme som & vaere passiv. I metet med kunst, baerer enhver publikummer pé sin egen historie,
en historie tilskueren allerede er akter i» (Oftedal, 2012, s. 115). Badde de som er skapende av

kunsten og tilskueren er med pd a skape en estetisk erfaring.

Naér tilskueren og de som skaper kunsten sammen har en estetisk erfaring gir de hverandre ogsa
en form for respons og har en kontakt. «For & beskrive denne kontakten bruker Fischer-Lichte

(2008) begrepet feedback loop, som jeg her oversetter med feedback-sloyfe» (Hval, 2014) Det
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finnes ogsd en annen mulig oversettelse som Lise Hovik (2011) har foreslatt; responsslayfe
(Hovik, 2011, s. 125) I Erika Fischer-Lichtes bok The transformative power of performance: a
new aesthetics skriver hun: «The bodily co-presence of actors and spectators enables and
constitutes performance. For a performance to occur, actors and spectators must assemble to
interact in a specific place for a certain period of time» (Fischer-Lichte, 2008, s. 32).
Responssleyfen er en toveis-kommunikasjon som handler om at hvis du som publikummer gir
en respons til skuespilleren vil skuespilleren respondere tilbake. Eller hvis det holdes en
forelesning og elevene er engasjerte, kan de fa en engasjert foreleser tilbake, og motsatt.

Responssleyfen kan illustreres med en enkel modell:

Det man gir fir man tilbake og det gir i en loop eller en sloyfe. «The audience physically
experienced and absorbed the energy mitted by the actors and transformed it back to them»
(Fischer-Lichte, 2008, s. 59). Den fysiske tilstedeverelsen til bade publikum og skuespillere i

en forestilling vil spille inn pa begge parters erfaring av opplevelsen.
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4.0. Vitenskapsteori og metode

I dette kapittelet vil jeg gjore rede for mitt vitenskapsteoretiske stisted, beskrive metoden og

vise til hvordan jeg har bearbeidet mitt innsamlede datamateriale.

4.1. Vitenskapsteoretisk forankring

I denne oppgaven, med de metoder som benyttes, er det hensiktsmessig at den beveger seg inn
mot et hermeneutisk perspektiv. I Historien om et kvalitativt forskningsprosjekt av Karin
Widerberg skriver hun at «(...) hermeneutikk betyr & tolke, oversette, tydeliggjore, klargjore,
forklare og si» (Widerberg, 2001, s. 24). Begrepet kan anses & stamme tilbake den greske guden
Hermes. Han var gudenes sendebud til menneskene og skulle oversette gudenes budskap
(Widerberg, 2001, s. 24). Den hermeneutiske tradisjonen har i flere arhundrer forsekt & fa forsta

de ulike tolkningene av tekster og da spesielt Bibelen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 216).

I Det kvalitative forskningsintervju av Steinar Kvale og Svend Brinkmann beskriver de sju
hermeneutiske prinsipper for tolkning. Den forste av de er kanskje den mest sentrale for min
del, nemlig den hermeneutiske sirkel. Det inneberer en kontinuerlig frem- og tilbakeprosess
mellom helheten og mindre deler. «Med utgangspunkt i en en ofte uklar og intuitiv forstielse
av teksten som helhet fortolkes dens forskjellige deler, og ut ifra disse fortolkningene settes
delene pa ny i relasjon til helheten» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 216). Sirkulariteten betraktes
ikke som negativ men mer som «(...) en spiral som apner opp for en stadig dypere forstielse av

meningen» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 217).

En av de viktigste og kanskje mest sentrale navnene innenfor den hermeneutiske tradisjon er
Hans-Georg Gadamer. Men han er ikke den eneste, og synet pa og bruken av hermeneutikk har
ofte vaert i endring. P4 lik linje med hvordan den hermeneutiske sirkel &pner for en stadig dypere
forstaelse har ogsa den hermeneutiske tradisjonen endret seg. Mye av det har vert i forbindelse
med at humaniora ikke skal métte tilpasse seg naturvitenskapene, men std fram som en egen
vitenskap. Og 1 det kommer diskusjonen om hvorvidt hermeneutikk er en egen metode i seg
selv eller noe mer. Gadamer var ute etter & «(...) beskrive det fenomenet som vi kaller
menneskelig forstielse, og som han anser som et grunntrekk ved det & vaere menneske» (Krogh,

Egeland, Reinton, Iversen & Theil, 2003, s. 240). Vi mennesker «(...) er en del av det vi studerer
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— samfunnet — og at vart sprdk og vare forstdelsesmater er samfunnets sprdk og
forstaelsesmater» (Widerberg, 2001, s. 25). Det er uunngdelig & komme bort fra at
hermeneutikk er mer enn bare en metode, den er utgangspunktet for at man i det hele tatt skal
kunne gjennomfere og sette seg inn i en metode. Det «(...)er altséd bade noe mer grunnleggende
og noe mer omfattende enn metodene i de forskjellige vitenskapene» (Krogh et al., 2003, s.

241).

Helt fra forste stund jeg herer om prosjektet jeg skal studere far jeg en forste forstéelse av
prosjektet. Denne forste forstaelsen kaller Gadamer en forforstaelse eller en fordom: «Ingen
forstaelse kan starte fra scratch, ifelge Gadamer. Enhver forstaelse forutsetter en annen,
forutgdende forstdelse. En slik forutgéende forstaelse kaller Gadamer fordom» (Krogh et al.,
2003, s. 244). All forstaelse av noe er avhengig av en tidligere forstdelse. Fordommer er ikke
noe negativt, men noe vi er avhengig av for & skape en bedre forstaelse. «(...) det at vi tilherer
vér egen tid og var egen kultur, er en forutsetning for & forsta fortiden. Fordommer er ikke

hindringer, men positive forutsetninger for forstaelse» (Krogh et al., 2003, s. 245).

Hermeneutikken er altsd noe som vil vere med i hele forskningsprosessen og er mer enn bare
en metode. Det er den som gir de grunnleggende forutsetningene og selve ryggraden for
diskusjonen (Widerberg, 2001, s. 24). Forforstielsen er essensiell og gir grunnlag for all videre
forstaelse. Det er med grunnlag i den at all videre forstdelse trer frem. «Mening skapes, fremtrer
og kan bare forstas i en sammenheng eller kontekst og (...) enhver tolkning forutgas av visse
forventninger eler forutfattede meninger. (Widerberg, 2001, s. 24).» Mening oppstar i samsvar
med en forstaelse av de forskjellige delene i hele forskningsprosessen og alle deler av prosessen

vil til en viss grad ha en betydning nar delene settes sammen for & skape et helhetlig bilde.

4.2. Metode

Helt fra starten av var det klart at jeg skulle inn i prosjektet som en observater. Det var det som
var invitasjonen min inn i prosjektet og derfor falt det seg veldig naturlig at det ble det. Sammen
med observasjon valgte jeg ogsé & gjere intervju i ettertid for & komplementere observasjonene
mine. Hvilken rekkefolge observasjon og intervju gjeres i kan problematiseres og Widerberg

(2001) gjor det:
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Hvis man observerer forst, kjenner ikke intervjupersonen og forsker hverandre, og man har ingen
referanseramme man kan forstd intervjupersonens atferd mot. Har man derimot gjennomfort
intervjuet forst, kan pa den annen side bade forsker og intervjupersonen fole seg styrt og kontrollert.
Intervjueren ser etter det intervjupersonen har sagt, og intervjupersonen foler kanskje at hun eller
han mé leve opp til tidligere uttalelser og pastander (Widerberg, 2001, s. 113).

Selv om jeg kun hadde observert barna i forkant av intervjuene vil jeg allikevel si at jeg hadde
en referanseramme og kjennskap til intervjuobjektene etter observasjonsperioden. Den storste
grunnen til det er at jeg ble mer aktiv enn hva som planlagt i observasjonsperioden, noe jeg
kommer tilbake til. Men selv om jeg ikke hadde blitt det, ville jeg nok allikevel hatt en
referanseramme for intervjuene. Observasjonsperioden var ikke bare for eksempel en dag
bakerst i et klasserom, men over flere méneder. Over en sa lang periode ville det vert vanskelig
a unngd 4 fa kjennskap til de fleste i prosessen. Og de involverte ville ogsa fatt en form for
kjennskap til meg. Jeg kunne ha utfert intervjuer med barna ogsa i forkant av prosjektet pa
Operaen, eller i tidsrommet mellom forsamlingen og selve oppstarten, men som fersk
observater og forsker falt det seg naturlig & gjore det i etterkant. I valg av intervjuform gikk jeg
for fokusgruppe i hdp om 4 fa en mest mulig apen intervjuform med barna. I tillegg hadde jeg
et intervju med prosjektlederen for prosjektet. Metoden min ble derfor observasjon av hele

prosessen, fokusgruppeintervju med barna og intervju med én fra produksjonsapparatet.

4.2.1. Observasjon

Jeg gikk relativt dpent inn i observasjonsperioden uten & ha kjennskap til noen i prosjektet pa
forhand sett bort ifra min veileder og at jeg hadde sett skuespillerne fra Teater Joker pa scenen
for. Den eneste kunnskapen jeg hadde om prosjektet pd forhdnd var den jeg hadde fitt muntlig
av min veileder og prosjektbeskrivelsen som var sendt et ar i forveien til Kulturrddet. For forste
observasjonsdag hadde jeg enda ikke landet pa en problemstilling. Jeg visste ikke hva jeg skulle
se etter, men provde 4 sondere terrenget for & finne innganger til oppgaven. Den forste proven
var nesten en maned for neste, sa det var og god tid til & spesifisere hva det var jeg skulle se
etter fram til da. «Ordet observasjon kommer fra latin og betyr iakttakelse eller undersekelse.
(...) A observere er 4 iaktta, legge merke til, undersoke eller holde utkikk med noe» (Lokken &
Sebstad, 1999, s. 37). Den forste gangen med observasjon holdt jeg pa mange mater utkikk etter

hva det var i dette prosjektet som kunne vere verdt & observere videre.

Gjennom hele observasjonsprosessen var det et mal 4 hele tiden ha en &pen innstilling og &

prove a fa med meg mest mulig av hva som skjer. Men det er selvfolgelig ikke mulig & fa med
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seg alt og hvis man ikke konkretiserer hva det er man ser etter kan man ende opp med & se alt
og ingenting. Etter kort tid konkretiserte jeg problemstillingene og da ble tydeligere hva det var
jeg skulle iaktta. De gangene gruppen delte seg mellom sangtrening og sceniske prover

prioriterte jeg de sceniske, men utover i prosessen endret rollen min seg gradvis.

I inngangen til prosjektet var planen at jeg skulle vare en ikke-deltakende observater. Det var
jeg ogsd gjennom mesteparten av prosjektet. Utover 1 prosessen fikk jeg gradvis flere og flere
oppgaver utover min ikke-deltakende observater-rolle. Det startet ganske tidlig med at jeg sa ja
til & hjelpe til med a folge barn fra resepsjonen opp til prevesalen nér de ankom operaen. Dette
vurderte jeg som helt problemfritt der og da. Det foltes i bunn og grunn egentlig litt befriende.
Inne i provesalene fant jeg fort rollen min, men under forflytning og venting i ganger kunne det
foles litt rart & ikke gjore noe. Derfor var det & ha litt ansvar for barna under forflytning pé en

mate befriende i min sgken etter min rolle i prosjektet.

Hele den siste uka ble jeg omgjort fra & vaere observater til en form for deltaker i1 prosjektet.
Dette var ikke planen, men jeg sd det som en nedvendighet for prosjektet sin del. Jeg tapte
derfor den «ngytrale» posisjonen min til prosjektet. Det var ingen som kunne vare sammen
med de tjuefem guttene nér de skiftet. Alle mennene var opptatt med a skifte selv og derfor

endte jeg opp med den rollen som lereren mest sannsynlig hadde pé skolene.

Var dette noe som ble krevd av meg eller var dette et valg som jeg selv tok? I intensivperioden,
og spesielt i den siste uka, flyttet barna mye rundt pé seg mellom scene, provesal, sminke,
oppholdsrom og sidescenen. Det ble derfor vanskeligere a sitte stille i et hjorne da det ikke
lenger var noe hjerne & sitte i. Var det 4 bli mer deltakende mot slutten derfor mer
hensiktsmessig? Jeg fikk i1 hvert fall mulighet til & bli bedre kjent med barna, som kan vare
positivt med tanke pa en senere intervjusituasjon. Etter 4 ha vaert observater i et prosjekt over
lang tid og observert at andre gjorde en jobb ga det a bidra ogsa en slags folelse av & vere til
nytte. Underveis i hele observasjonsperioden skrev jeg notater som jeg senere har renskrevet til
et dokument som fungerer bade som logg og refleksjoner underveis. Dette dokumentet folger

prosessen dag for dag og det er med utgangspunkt i det at jeg fremstiller deler av min empiri.
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4.2.2. Fokusgruppeintervju

Etter observasjonsperioden ble det utfert fire fokusgruppeintervjuer med barna i prosjektet. Av
praktiske arsaker ble inndelingen i fokusgrupper gjort pé grunnlag av hvilken skole de kom fra.
Det ga anledning til & gjennomfere intervjuene péd hver enkelt skole i skoletiden til barna. I
utgangspunktet var det alle barna fra hver enkelt skole som skulle vaere med pa intervjuet, men
det varierte fra skole til skole. P4 noen av skolene gikk det ikke opp med at alle var med pé
grunn av parallellklasser mens det ved alle skolene var barn som ikke var pa skolen den dagen
jeg var pd besgk. Grunnet en teknisk feil med opptaket er det tredje intervjuet ikke med i

oppgaven.

For intervjusituasjonen skrev jeg en intervjuguide (vedlegg 1) med en del semi-strukturerte
spersmél som tilsammen dekte de temaene jeg ville innom. Guiden ble sendt ut til hver skoles
kontaktperson for at de skulle f4 lese den og mulighet til & komme med kommentarer hvis de
hadde innspill. Det var det ingen som hadde. Guiden var stort sett bare ment som en igangsetter
for fokusgruppen og for & ha kontroll pa at alle temaene ble snakket om. Flere ganger i lopet av
intervjuene hoppet jeg over sporsmal eller omformulerte de fordi gruppen allerede hadde svart
pa spersmalet eller vaert innom temaet. P4 den maten fungerte jeg litt som en moderator for

samtalen, ganske nart som det Kvale beskriver:

Fokusgruppen (...) kjennetegnes av en ikke-styrende intervjustil, der det forst og fremst er viktig &
fa frem mange forskjellige synspunkter om emnet som er i fokus for gruppen. Gruppemoderatoren
presenterer emnene som skal diskuteres, og legger til rette for ordveksling. Moderatoren har som
oppgave a skape en velvillig og apen atmosfare, der man kan uttrykke personlige og motstridende
synspunkter pd emnene som er i fokus. Fokusgruppen har ikke til formal & komme til enighet om
eller presentere losninger pa de spersmalene som diskuteres, men a fa frem forskjellige synspunkter
pa saken (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 162).

Hvorvidt jeg klarte & veere en god moderator for gruppen pa den méaten Kvale skriver om er
vanskelig a si i ettertid. Hvert enkelt intervju levde til en viss grad sitt eget liv. I et av intervjuene
svarte elevene stort sett i rekkefolge ut i fra hvordan de satt. De gikk pa rundgang nesten hver
eneste gang. Det gjor det veldig mye lettere & transkribere og vite hvem som sier hva, men pa
den maten ble ogsd veldig mange av svarene tilnermet lik hverandre. Nér de derimot ikke
snakket pd rundgang var det vanskelig & passe pa at alle sammen fikk sagt noe. P4 den ene
skolen var det to elever som nesten ikke sa noe som helst. En elev sa bare ett ord gjennom hele
intervjuet. En av utfordringene i denne formen ble derfor & se til at alle fikk sagt noe, samtidig
som at det ikke skal virke kontrollert. En merkbar faktor i den sammenhengen var

gruppedynamikken som var hos barna fra for og muligens hva de var vant med fra for i
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skolehverdagen. I noen grupper snakket de konstant i munnene pa hverandre, mens det i andre
gikk pyntelig for seg pa rundgang. Pa den skolen, skole B, hvor de nesten konstant snakket pa
rundgang fikk jeg av flere veldig utfyllende svar, men jeg satt ofte med en folelse av av de
svarte det som de trodde at jeg ensket & hare. Selve diskusjonen var i perioder helt fravaerende,
men tok seg opp nér et av barna kom med en kritikk. Da oppsto det en diskusjon som omhandlet
hvorvidt det var det det barnet som selv burde har bidratt mer i prosjektet eller ikke. Dette skapte
mer dynamikk 1 intervjuet, men det skjedde forst ndr samtalen breyt litt med hva barna

tydeligvis var vant med.

I slike sammenhenger kan det oppsta situasjoner som gjor at intervjumaterialet ikke forst og fremst
handler om det temaet som er utgangspunktet for intervjuet, i vel sa stor grad om forholdet mellom
intervjupersonene, for eksempel elever i en klasse. Dette gjelder sarlig fokusgruppeintervju, med
hele eller deler av en klasse (Allern, 2012, s. 250).

Det siste intervjuet var pa flere mater helt motsatt av intervjuet med skole B og dynamikken og
relasjonene i klassen kom tydelig frem. Det var storre urolighet og barna snakket mer i munnen
pa hverandre. De sporet hverandre av og svarte veldig lost pa spersmalene. Noen ganger kan
virket det som at de misforsto spersmalene. Eller sa var det jeg som ikke var konkret og tydelig
nok. Det var vanskelig a styre samtalen inn pa de planlagte temaene, men barna viste mye energi

og glede av a veere med péd samtalen.

En viktig faktor i mine fokusgruppeintervju var at jeg hadde kjennskap til alle barna pé forhand
gjennom observasjonsperioden. Hva slags inntrykk barna hadde av min rolle og hvilken rolle
jeg egentlig hadde i prosjektet er vanskelig & si siden min planlagte rolle delvis endret seg
underveis i prosjektet. Men i alle intervjuene var det relativt enkelt 4 sette en los og uheytidelig

stemning siden det var en tydelig gjensynsglede bade hos meg og barna.

4.2.3. Det kvalitative forskningsintervju

I intervjuet med prosjektlederen for hele prosjektet var planen & vare mer konkret i
spersmalene, men allikevel holde den &pne tonen som fokusgruppeintervjuet hadde. Da var det
kvalitative forskningsintervjuet en inngang for 4 lage en intervjuguide. «Det kvalitative
forskningsintervjuet soker & forsta verden sett fra intervjupersonens side. A i frem betydningen
av folks erfaringer og 4 avdekke deres opplevelse av verden» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
21). Jeg var ute etter 4 {4 innblikk i intervjuobjektet sin erfaring med prosjektet og ogsé hvorvidt

det samsvarte med med mine erfaringer og observasjoner. Siden jeg hadde vert sapass involvert
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1 prosjektet gjennom min rolle matte intervjuet helle mer mot samtale enn en et intervju hvor
jeg kun stilte spersmél. Malet var til en viss grad & skape «(...) en utveksling av synspunkter
mellom to personer i samtale om et tema som opptar dem begge» (Kvale & Brinkmann, 2009,

s. 22).

Som relativt fersk i det & utfere forskningsintervjuer kan jeg i ettertid se at mélet om at vi skulle
utveksle synspunkter i intervjuet ikke gikk helt som planlagt. Intervjuguiden var pd mange
mater heller ikke utformet for det. Spersmalene la til rette for at jeg stile spersmal, mens
intervjuobjektet svarte. De gyeblikkene i intervjuet hvor det var mer en samtale enn et intervju
var de gangene prosjektlederen kom med eksempler fra prosessen og jeg erkjente at jeg husket
dem. Men pé samme mate som med fokusgruppeintervjuene fungerte guiden mer som en
veiledning til intervjuet. Den ble ikke fulgt slavisk da temaer flere ganger ble tatt opp tidligere
i intervjuet. I fokusgruppeintervjuet var ogsa etter alle fokusgruppeintervjuene, sa jeg hadde

som en referanseramme for intervjuet.

4.2.4. Transkripsjon

Etter bdde observasjon og intervju transkriberte jeg materialet som jeg samlet inn. I
observasjonsnotaene handlet transkripsjon 1 hovedsak om & renskrive de handskrevne notatene
og fylle ut til 4 bli sammenhengende tekst. Men selv om det var en renskrivning av notater
skrevet for hand vil det alltid veere en form for fortolkning med i bildet nir noe endrer form. «A
transkribere betyr a transformere, skifte fra en form til en annen» (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 187). Transformasjonen fra handskrevne notater til maskinskreven tekst vil derfor vare en
form for forste fortolkning av observasjonsmaterialet. En transkripsjon kan aldri vere en
neyaktig gjenfortelling av den faktiske hendelsen. «En utskrift er en oversettelse fra én narrativ
form — muntlig diskurs — til en annen narrativ form — skriftlig diskurs» (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 187). Dette kan ogsa overfores til transkripsjon av observasjonsnotater. Som observater
er det umulig & observere og notere alt som skjer og notatene blir derfor et utsnitt av en liten
del av det som faktisk skjedde. Det blir et utsnitt av det som jeg i oyeblikket anser som viktig &
notere. Nar jeg igjen renskriver det supplerer jeg teksten og hendelsene med minnet mitt sdnn
som jeg husker det ut ifra notatene og skaper pa den maten en ny fortolkning av det som da blir

min faktiske empiriske data.
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I transkripsjonen av intervjuene foregar transformasjonen pa en litt annen méite gjennom
intervjuopptak og s& transkripsjon. «Transkripsjoner er oversettelser fra talesprak til
skriftsprak» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 187). Mellomleddet blir opptaket og i det kan mye
av intervjusituasjonen gé tapt. «Lydopptaket av intervjuet innebarer en forste abstraksjon fra
de samtalende personer direkte fysiske tilstedevarelse, og det medferer tap av kroppssprak, for
eksempel kroppsholdning og gester» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 187). Allerede i opptaket
vil det derfor vare en andregangsopplevelse av intervjuet og en forste abstraksjon.

Transkripsjonen vil vare en enda en abstraksjon igjen av intervjuet.

Nér det gjelder selve utferelsen av transkripsjon skriver Kvale at det forste kravet er at det
faktisk er gjort et opptak (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 188). Det hares veldig grunnleggende
ut, men dette er noe som jeg selv fikk smertelig erfare viktigheten av. Hva som egentlig skjedde
vet jeg ikke, om det var en ren menneskelig svikt eller en teknisk feil. Men det ble ikke mulig
a utfore en transkripsjon av det ene fokusgruppeintervjuet. For at jeg selv skulle vaere mest
mulig involvert i intervjuet hadde jeg ikke gjort notater underveis. En mulighet var a da & skrive
en transkripsjon ut ifra minnet, men etter et kort forsek pa det matte jeg innse at intervjuet var
gétt tapt. Fokuset under intervjuet hadde ikke vert & memorere hva som sagt, siden det skulle
bli dokumentert gjennom opptak og jeg ansd ikke minnet mitt til & vaere troverdig nok. Det
eneste jeg kan si noe om er hvordan stemningen og atmosfaren var i intervjuet, men ogsa det

blir vagt uten at jeg kan dobbeltsjekke med opptak.

Opptakene 1 de tre andre fokusgruppeintervjuene og intervju med prosjektlederen var det
derimot ingen feil med. I formen pa transkripsjonene valgte jeg en formel, skriftlig stil. Det vil
si at jeg unnlot & ta med «(...) pauser, intonasjonsmessige understrekinger og folelsesuttrykk
som latter og sukk» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 190). Jeg sa det ikke som en ngdvendighet
a ha det med, men har med smé& kommentarer hvis det er noe som preger intervjuet utover det
som ble normen i hvert enkelt intervju. I fokusgruppene var den store utfordringen & holde styr
pa hvem det var som snakket. Hvert barn fikk hvert sitt nummer og den eneste méaten a vite
hvem som var hvem pa var & kjenne igjen stemmen og plassere de til riktig nummer. Nér det
ble tilfellet er det klart at det ogsé kan forekomme feil, at noen barn har veldig lik stemme og

at jeg ikke klarer 4 skille det nér jeg ikke kan plassere stemmen til et ansikt. Men jevnt over i
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transkripsjonene skal det stemme. I intervjuet med prosjektleder var det &penbart ikke et

problem.
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5.0. Empiri: et blikk inn i feltet

Med bakgrunn i de kategoriseringene (Kvale & Brinkmann, 2009) jeg har gjort av
intervjumaterialet ~ vil  empirikapittelet ha tre hovedkapitler som  omhandler
produksjonsprosessen, forestillingen og hverdagen i teatret. Kategoriene folger hvert sitt aspekt
fra problemstilling: det pedagogiske, det kunstneriske og det sosiale. For vi ser ne@rmere pa
feltnotatene og intervjuene innen de tre kategoriene er det nedvendig & kort beskrive prosjektet.
I organiseringen av prosjektet var det en deling mellom formidlingsavdelingen pa Operaen og
Teater Joker. Alt som handlet om logistikk rundt det praktiske var det formidlingsavdelingen
som tok seg av. Det kunstneriske arbeidet hadde Teater Joker i all hovedsak med tanke pé
manusutvikling, sammen initiativtakeren for prosjektet som ikke var med pa Operaen. De hadde
ogsé det sceniske arbeidet, mens Operaen hadde det musikalske ansvaret. De som var involvert
i prosjektet fra Teater Joker var: en mannlig skuespiller som var scenisk instrukter samt rollen
Herr Skog i stykket. En kvinnelig skuespiller som var scenisk instrukter samt rollen Fru Skog
i stykket og en regissor som fungerte som min praktiske veileder pa master. Fra Operaen deltok:
en prosjektleder, assisterende prosjektleder og en musikalsk instrukter som ogsé var delvis med
pa det sceniske. Begge prosjektlederne fungerte ogsd som musikalske instrukterer. Fra
freelance-markedet leide man inn: en kvinnelig operasanger som spilte Funicula i stykket, en
mannlig operasanger som spilte Funiculi i stykket, en mannlig operasanger som spilte Nattens
Dronning i stykket og kapellmester med et lite orkester. Barn fra fire forskjellige skoler spilte:

Gondol (seriemime)

Farkostgrupper (seriemime)

Hjerte (seriemime)

Dyrehoder

Bevegelig skog (seriemime)

Akrobater/sjonglarer

Hindringer (seriemime)

Guttekor

Jentekor med jentesolist

Seremonimester

Prest med replikker

Ansvarlig for hammeren

Brudepiker

Ingredienser og gryte

Tysk oversetter
Italiensk oversetter

De fleste i prosjektet hadde vert med pa skoleprosjektene. Men prosjektlederen, assisterende
prosjektleder, den mannlige operasangeren som spilte Nattens Dronning og noen i orkestret var

nye i produksjonen da alle mettes i operaen. De sceniske instrukterene og regisseren som skapte
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helheten fra Teater Joker hadde alle sammen lang fartstid i & jobbe scenisk med seriemime og
kan derfor betraktes som pionerer i feltet i Norge. De musikalske instrukterene hadde en mer

blandet kompetansebakgrunn, men alle har pa en eller mate erfaring som musikkpedagoger.

5.1. English Pantomime-opera

Oppbyggingen av stykket er basert pd English Pantomime og bygger pé en enkel fabel: Funiculi
og Funicula bor 1 operaskogen (som er i Ekebergésen) og skal gifte seg. Men Funicula sin onde
stemor, Nattens Dronning, vil ikke det fordi hun vil regjere i skogen pé egenhand. I operaskogen
bor ogsd Herr og Fru Skog. De vil veldig gjerne at at Funiculi og Funicula skal fa gifte seg, for
da kan de fa slippe unna Nattens Dronning, som har regjert i skogen siden den gamle kongen
dede. Skogen er ogsé full av operavesener som folger Herr og Fru Skog rundt i skogen. Nar
Nattens Dronning far nyss om at Funiculi og Funicula skal gifte seg bryter hun opp bryllupet
og forhekser Funicula med et kjerlighetsbrygg som gjor at hun forelsker seg i alt og alle.
Funicula glemmer da Funiculi og det er krise 1 skogen. Men sammen med Herr og Fru Skog
klarer alle operavesenene & lage en motgift til Funicula. Da blir Funicula endelig forelsket i
Funiculi igjen og det blir bryllup. Denne gangen klarer ikke Nattens dronning a edelegge for
dem fordi hun blir slétt i hodet av en stor hammer og operaskogen er igjen et godt sted & vere.
Foruten om fabelen er fokuset i English pantomime péd «(...) bruk av mye humor og fysisk
aktivitet» (Underland, 2014, s. 40). Stykker baserer seg pa at «(...) sanger fra operalitteraturen
framfgres med nye tekster, interaktivitet med publikum og enkel scenografi med enkle
kostymer og rekvisitter» (Underland, 2014, s. 40). Mye av uttrykksformen er seriemime hvor

barna selv bygger og lager bilder.

5.2. Produksjonsprosessen: det pedagogiske blikket

Produksjonsprosessen omhandler alt fra den ferste samlingen hesten 2014 og fram til
forestillingene to og en halv maned senere og kan ogsa sees pa som en preveperiode. Jeg har
valgt & dele produksjonsprosessen inn i fire faser. Forste fase er den forste dagen pa Operaen.
Dagen er nesten en méned for neste samling, s& derfor skiller jeg den fra resten og kaller den
en forsamling. Andre fase er oppstartsfasen. I den fasen er barna delt i to grupper, gronn og red,
og er en gang pd Operaen i uka hver over to uker. Etter at begge grupper har vart to ganger pa

Operaen starter fasen som jeg kaller midtdelen. Den starter med en lerdag hvor begge gruppene
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er samlet. Etter fellesdagen er gruppene en gang hver pa Operaen i tre uker. I de to siste ukene

1 prosjektet er begge gruppene pa Operaen hver dag og det er intensivperioden.

5.2.1. Fersamling

Det er lgrdag 13. september og litt tidlig pa dagen til & vaere Igrdag. Byen er fortsatt
ikke helt vaken. Hgsten begynner a sla inn i Oslo, men i det sola bryter skylaget
kienner jeg at det ligger an til dag med «Indian summer». Kanskje en av hgstens
siste. Jeg kommer gaende fra Grgnlandsiden av togskinnene. Over den nye flotte
gangbrua og ned til den massive byggeplassen i Bjgrvika. Malet mitt er
personalinngangen pa Operaen. Jeg vet ikke helt hvor den er, bortsett fra at den er
ved sjgsiden. Jeg kommer gaende pa baksiden av bygget. Bortsett fra noen forvilla
turister som ikke helt skjgnner at de er pa feil side av Operaen er det lite folk a se.
| det jeg runder hjgrnet ser jeg min veileder og jeg skjgnner at jeg er pa riktig sted.
Jeg er na klar for mitt fgrste faktiske mgte med «Funiculi Funicula — en operafabel»
-prosjektet.

Til tross for at jeg har fatt hgre litt om prosjektet pa forhand fra min veileder har
jeg relativt lite kjennskap til prosjektet pa forhand. Veilederen min har sagt fra til
de andre voksne at jeg kommer, men jeg har aldri mgtt noen av dem fgr. Barna vet
heller ikke noe om at jeg skal vaere der eller hvem jeg er. Jeg er spent. Spent pa
prosjektet og pa @ mgte mange nye mennesker for fgrste gang. Hvordan skal man
te seg som en observatgr i et sant prosjekt? Dette er helt nytt for meg. Men etter
at jeg hilser pa noen av de voksne gar det opp for meg at dette er nytt for alle
sammen. Teater Joker har aldri jobbet pa Operaen fgr. Formidlingsavdelingen pa
Operaen har aldri hatt sa mange barn i et prosjekt pa bygget fgr og dette er i hvert
fall nytt for barna. Det er med andre ord ikke bare jeg som gar igjennom
personalinngangen for fgrste gang.

Mens vi star og smaprater ute i sola begynner det a stremme pa med barn og
voksne. Barna som kommer hilser pa instruktgrene og bak de smasjenerte smilene
kan jeg se at de gleder seg. For noen av barna er det et halvt ar siden sist de sa
instruktgrene og det ser ut til at det er et gledelig gjensyn for alle parter. Det er
heller ikke bare operabygget som er nytt for barna. De skal nd ogsa mgte sine nye
skuespillerkolleger fra de andre skolene for fgrste gang. | det de trekker inn i
Operaen ma de samle seg og de er ikke lenger fire store grupper pa utsiden. Jeg gar
bort fra morgensolen og hgstlufta og danner baktroppen inn i Operaen for a finne
min nye rolle.

Denne forste dagen i produksjonsprosessen har jeg valgt a kalle en fersamling. Det er en

introduksjonsdag for bade barn og voksne i prosjektet og den er nesten en méned for selve
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produksjonsprosessen virkelig trer i kraft. Det er en «bli kjent»-dag for alle parter. Barna som
skal vaere med i prosjektet meoter barna fra de andre skolene for forste gang og 1 det ligger det
et pedagogisk aspekt. Vil de bruke typiske dramagvelser for & bli kjent? «Enkeltstdende leker
og evinger kan med fordel brukes nér en ny gruppe/klasse skal bli kjent med hverandre, og det
er mye sosial utrygghet i gruppen/klassen» (Saebg, 1998, s. 80). Vil de legge vekt pa & starte en
sa lang prosess som det barna skal inn med a bli godt kjent og trygge pa hverandre? Det er ogsé
en slags test for de voksne for & se hvor i terrenget de ligger med tanke pa den videre prosessen
og for & fa en oversikt. Hvilke praktiske utfordringer er det de ikke ha tenkt pa enda og hvor gar
veien videre. Etter at alle har kommet seg inn 1 bygget samles de i provesal 3. Det er en stor
provesal og langs veggene stir det lagret rekvisitter fra en av Operaens andre oppsetninger.
Salen er s stor at det ikke fysisk stér i veien for & arbeide, men det kan allikevel vaere en
potensiell distraksjon. Prosjektlederen har pd forhdnd satt ut stoler til alle barna i en stor
halvsirkel og barna finner hver sin stol. Det blir ikke gitt noen restriksjon pa hvor de skal sitte

sa de setter seg stort sett samlet ut i fra hvilken skole de gar pa.

Nar barna har satt seg stiller jeg meg litt i bakgrunnen av de andre voksne som star
foran barna. Det er vanskelig 8 finne en ngytral plass samtidig som jeg har overblikk
over hele rommet, men jeg fgler allikevel at jeg klarer a stille meg i bakgrunnen av
det som skjer. Det er en del smaprat i rommet og det virker som at flertallet venter
spent pa hva som skal komme. Prosjektlederen tar ordet. Hun gnsker alle offisielt
velkommen til Den Norske Opera og Ballett. Hun gleder seg til prosjektet. Etter at
hun er ferdig a snakke gar runden blant de andre voksne. De er glade for a se alle
sammen igjen og gleder seg til & jobbe sammen utover hgsten. Etter at alle de
voksne har fatt sagt noe henvender prosjektlederen seg til meg. Hun forklarer for
alle at jeg er en student som skal fglge prosjektet og gir ordet til meg. Jeg skal
presenter meg og forklare min rolle. Dette er noe jeg ikke har forberedt meg pa. Pa
sparket ma jeg forklare en rolle som jeg selv enda ikke har formulert for meg selv.
Jeg sier noe om at jeg gar pa skole og derfor er pa linje med barna og skal skrive en
oppgave om dem. Jeg synes selv det hgres klgnete ut, men det virker ikke som at
noen tenker noe seerlig over det. Noen av de andre voksne setter seg innimellom
barna og jeg ser mitt snitt til & finne en stol pa en av ytterkantene av halvsirkelen.

Nér presentasjonene er ferdige ble det satt i gang en navnelek. Siden det er over femti barn ville
det nok vert urealistisk med en lek hvor hver enkelt ma huske alle navnene sa den gér ut pa at
du mé huske navnet for deg og sé ditt eget. Etter navneleken starter de med oppvarming ledet
av instrukterene fra Operaen. De starter med en lek hvor de i en rytmikk skal plukke frukt som
henger hoyt. Alle barna har hatt denne leken pa skolene, sa de kjenner til den. De gjor ogsd en

stemme/konsentrasjonsgvelse som de kaller «Jammo». Jeg skjonner etter hvert at det er en
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ovelse som har oppstatt i arbeidet pa skolene, da «Jammo» er en sang i stykket. Instrukteren
sier «Jammoy 1 forskjellig styrkegrad og alle andre hermer. Nér gvelsen har vart en liten stund
kommer instrukteren med en utvidelse rettet mot konsentrasjon. Da skal barna gjere det
motsatte av instrukter. Hvis instrukter sier «Jammo» heyt skal barna si det lavt og motsatt. Det
gjores ogsd vanskeligere ved at de resterende voksne springer rundt og gjer ablegayer for &
utfordre barnas konsentrasjon. Dette er ogsé noe barna tydeligvis har gjort pé skolene, men hvor
pedagogisk er det? De fér i alle fall trent pa konsentrasjon. Bortsett fra navneleken er det ingen
andre typiske «bli kjent»-gvelser. Den fysiske oppvarmingen gar ogsa ut pa a std med begge

beina 1 bakken.

Siden jeg ble sittende helt ytterst i halvsirkelen fgltes det naturlig @ delta i
navneleken. | det navneleken skal til & starte far alle beskjed om a reise seg og ga
inn i en stor sirkel. Jeg er med pa leken, men nar de gar i gang med den fysiske
oppvarmingen trekker alle seg ut av sirkelen og ser mot instruktgren som leder det
hele. Jeg er fortsatt usikker pa rollen min, sa jeg blir med pa a plukke frukt. Samtidig
som jeg plukker mango som henger usedvanlig hgyt sniktitter jeg rundt i
forsamlingen. Nesten samtlige barn strekker seg sa hgyt de bare klarer, plukker
frukten og legger den ned raskt ned kurven. Det er konsentrasjon i rommet.
«Jammo» roper plutselig instruktgren. | starten er det bare noen fa som svarer.
Men etter at instruktgren har ropt «Jammo» noen ganger er alle barna helt med.
Jeg trekker jeg meg litt tilbake. F@rst nar instruktgren roper ut at de trenger litt
distraksjoner er jeg med pa det igjen. Observatgren springer na rundt innimellom
alle barna og imiterer apelyder og gjgr ableggyer mens barna gjgr sitt beste for a
ignorere spetaklet og fglger intenst med pa instruktgren.

Etter den fysiske oppvarmingen fortsetter de med stemmeoppvarming. Etter noen runder med
skalaer gér de over til & synge glissandoer og crescendoer. I begge ovelsene gjor instrukteren
handbevegelser for a signalisere tonehgyde og styrkegrad. Henholdsvis med hendene hoyt oppe
eller langt nede. I gvelsen med crescendoer far noen av barna lov til & prove seg som dirigent
og styre resten av gruppa. Dette ma sees som et pedagogisk grep og kan skape en
mestringsfolelse hos de som fikk prove seg. Nér oppvarmingen gar mot slutten synger de
apningssangen til forestillingen, Var skog. Vér skog er hentet fra Nynnekoret til Puccini og er
en sang hvor barna far synge ut i full rest. De husker tydeligvis ogsd sangen godt fra
forestillingen pd skolene og synger med. Etter &pningssangen starter instrukterene med
gjennomgang av det nye manuset som er bearbeidet siden barna hadde forestilling pé skolene.

Instrukterene leser alle replikkene, ogsa barnas, men er pedagogisk i det & forklare hvem sine
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replikker de leser. De har ogsé med alle sangene i stykket der de herer hjemme i manus. Barna

er med pa alle de sangene som de skal vaere med pa og det virker som at de husker det godt.

Nar oppvarmingen gar mot slutten finner jeg tilbake til plassen min pa den ene

ytterkanten av halvsirkelen og kommer pa at jeg jo er der for & observere. Jeg tar

fram den splitter nye moleskin-boka og begynner a notere det jeg ser. De gar

igiennom manuset og synger sangene og jeg finner meg mer til rette i rollen min.

Det fgles mer naturlig & bare sitte der nar de jobber med noe konkret. Barna veksler

mellom 3 sitte nar de voksne leser manus og sta nar de skal synge. Denne vekslingen

skaper noe uro i rommet og det stgrste uromomentet er at en gutt har tatt med

seg et skateboard. De har jakkene sine pa stolen og sekkene bak, men skateboardet

blir liggende under stolen og gutten har lett tilgang til det med fgttene. Han sitter

ogsa ganske naerme meg. Skal jeg bryte inn og gjgre noe? Jeg gjor ikke det, men

omtrent halvveis ut i manus gjgr en av de voksne det. Skateboardet blir flyttet

lengre bak stolen og gjennomgangen fortsetter.
Selv om denne dagen representerer noe nytt for alle i lokalet er det ogsé elementer som er kjente.
Kanskje gir dette trygghet for bade barn og voksne. Hovedmalet med denne dagen ma vare at
alle skal bli bedre kjent, bdde med hverandre og til at prosjektet na er pa et nytt sted. En av de
storste utfordringene ma ligge i at det er fire grupper med barn som ikke kjenner hverandre fra
for. I navneleken satt barnene stort sett gruppert ut i fra hvilken skole de gér pa. Nar navneleken
kun gér ut pa & huske navnet for ditt eget i sirkelen, er det ytterst f& som faktisk ma si et nytt
navn. P4 den méiten lerer de ikke automatisk nye navn. Men de far allikevel hore alle navnene
heyt to ganger, sé det blir i det minste en start pa navnelaring. Bade den fysiske oppvarmingen
og stemmeoppvarmingen er preget av gvelser som de fleste har gjort for. Med det slipper
instrukterene a bruke tid pd a leere bort og det kan gi en form for automatisk fellesskapsfolelse.
Men det & laere noe sammen er ogsa en mate & bli kjent pé, s med & kun bruke ovelser som alle
har hatt for mister de det elementet. Allikevel er det & repetere noe noe som alle har gjort for,
men ikke sammen, en form for leering. Det pedagogiske aspektet ligger da i en fellesskapsfolelse

pa grunnlag av at de lerer 4 gjore det sammen som én gruppe.

Nér de synger sangene og gar igjennom manuset er det lite som er nytt for barnene bortsett fra
endringene i manuset. De synger alle sangene sammen for forste gang og det er kanskje forst
da at barnene far en folelse av at det nd er de som skal vare én gruppe. Nar de synger sangene
og gar gjennom manus fungerer det ogsa som en oppfrisker for & huske selve forestillingen. Det
er tross alt flere maneder siden sist, sa det er viktig & bli kjent med stykket pd nytt. Det at barna
kan sangene delvis fra for mé ogsa sees som en viktig forutsetning for det videre arbeidet. Som

1 den didaktiske relasjonsmodellen er det en av deltakerforutsetningene og en rammefaktor for
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hele prosjektet (Balterzen, 2014). Uten at den didaktiske relasjonsmodellen blir nevnt
poengterer ogsa prosjektlederen i etterkant av prosjektet viktigheten av det: «Det som var sé
bra med det siste gjennomferingen pa Operaen 1 hest, var at alle barna kunne hele manuset, alle
sangene og alle replikker. Derfor var det veldig lett for dem & gé inn sann» (Prosjektleder,
2015). Det gjor at mye av ovelsene vil gd med til repetering av kjent materiale og i det ligger

ogsa utfordringer 1 4 holde interessen oppe gjennom hele produksjonsprosessen.

Nar gjennomgangen er over er det tid for lunsj. For & fa en miljgendring er det
planlagt at denne skal vaere i Operaens egen bakgard. Midt i bygget er det en stor
apning hvor det pa bakkeplan er en liten hage i friluft. Det gir grunnlag for dagens
andre transportetappe. En av de voksne fra Operaen gar i front, med alle barna i
rekke bak. Jeg velger nok en gang baktroppen i det vi beveger oss bortover gangene
som for meg f@gles som en stor labyrint. | det vi kommer ut i hagen starter et mylder
av sekker og matpakker utover plattingen. Noen er uhyre kjappe med a spise og gar
automatisk over i en fri lek som ogsa kan kalles herjing. Hagen er i to plan og den
nederste er hovedsakelig dekket av hvit singel. Mens jeg sitter og spiser blir jeg var
pa at det er mye sty fra det nederste planet ogi samme gyeblikk blir ogsa en annen
av de voksne det. Hagen er i grunn veldig uoversiktlig og fra der jeg sitter kan jeg
ikke se hva som foregar. Men etter en liten stund kommer alle barn og den voksne
som var der nede opp igjen. Etter det griper jeg muligheten nar det er snakk om a
fa en kopp kaffe fra kantina, og gar opp. Nar jeg kommer tilbake til prgvesalen kort
tid etter er alle ferdig med lunsj og g¢velsen begynner med en tale om hvordan man
skal oppfgre seg pa bygget.

«Pé Operaen springer man ikke i gangene og pa Operaen herjer man ikke». Snn heres deler av
talen ut som barna fér etter pausen. Den er ikke veldig streng, men derimot tydelig pa at man
m4é oppfere seg nar man er pd Operaen. Pedagogisk sett burde den kanskje ha kommet tidligere
pa dagen, for det hele eskalerte. Etter den lille innferingen i hvordan man oppferer seg gar de
over i en ren praktisk del. Siden mange barna har vokst siden sist har de kostymeansvarlige bedt
om nye hoydemél av samtlige barn. For & gjennomfere det pd en mest ryddig mate tar barna
maél ut i fra skolene sine. Det gjor at barna i hele denne sekvensen nesten bare prater med barn
som de har pratet med og kjenner fra for. De grupperer seg og uroen stiger siden alle som ikke
blir méalt egentlig ikke har noe konkret & gjore. Nok en gang dukker skateboardet opp, og na er
det flere som har lyst til & holde pa med det. Det at skateboardet er i rommet er en sépass stort

uromoment at det er overraskende at det far lov til 4 bli der.

Siden det ikke er noe scenisk arbeid @ observere vet jeg ikke pa dette tidspunktet
hva jeg skal gjgre. Og nar jeg merker at det blir mer uro i rommet blir jeg mer
usikker. Skal jeg prgve a roe ned pa noen mate eller skal jeg bare observere at det
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blir mer og mer kaos? Dramapedagogen i meg vil roe ned situasjonen. | min egen
rastlgshet begynner jeg sa smatt a vandre rundt i rommet og smaprate med barn.
Min egen logikk sier til meg at hvis jeg gj@r det, sa kan jeg ikke klandres for a ikke
ha grepet inn nar uroen steg. Det tar litt tid, men etter en stund griper en av de
voksne inn og er hgylytt tydelig pa at skateboardet ma ligge i ro. Jeg fortsetter a
smaprate med noen jenter mens jeg for andre gang denne dagen tenker for meg
selv at det kanskje burde veert flere voksne involvert. De fleste voksne er naturlig
nok opptatt med a ta hgydemal og barna fgler nok at de kan gjgre litt som de vil i
mellomtiden. | en stor tralle i rommet er det ogsa mange mindre kasser som nok er
scenografi til en annen forestilling. Disse blir tatt ut og blir tidvis kastet rundt i
rommet.

Etter at seansen med mdl til kostymer er ferdig er det tid for brannevelse. En av
sikkerhetsvaktene pa Operaen kommer og har en gjennomgang om hvor man skal ga hvis
brannalarmen gar. Det gir rom for tredje masseforflytning i lopet av dagen. Denne forflytningen
gér hakket bedre enn de to foregdende. Vi blir guidet ut gjennom gangene og ned til resepsjonen
og sa tilbake igjen. Vel oppe i provesalen igjen nermer det seg avslutningen av dagen. Den
avrundes med at alle synger dpningssangen Vér skog nok en engang. Etter det kler alle pa seg

og finner sekken sin for det beerer ned til personalinngangen og ut.

Jeg fglger etter barna ned til personalinngangen og ut av bygget. Sola henger hgyt

og det er varmt. Det ble sannelig en dag med «Indian Summer». Jeg ser pa mens de

blir hentet av foreldre og forlater bygget hvor de skal tilbringe utallige timer i Igpet

av denne hgsten som na er i anmarsj. Jeg far vite av de voksne at de skal ha et lite

ettermgte, sa jeg henger meg pa. Grunnet det varme vaeret ender mgtet opp med

a vaere ute ved et av de sma bordene pa uteserveringen med utsikt til havet. Igjen

blir jeg smatt usikker pa rollen min. Jeg fgler selv at det er veldig rart & vaere med

pa et mpte uten a skulle si noe som helst eller delta. Jeg ender opp med a vaere

delvis aktiv og stiller sma spgrsmal underveis, noe som ogsa gj@r at jeg selv far en

bedre oversikt over prosjektet.
Mesteparten av metet gér med til & fa en ny oversikt over alle barna som skal vaere med. Det
var visst noen som ikke hadde mett opp denne dagen og det kartlegges om de faktisk skal vaere
med eller ikke. Og sa planlegges neste samling som er om en maned. Ingen av barna fikk vite
noe om hva slags roller og oppgaver de skal ha i forestillingen og det arbeidet starter nd. Det
var et fokus pé at barna skulle f4 andre oppgaver enn hva de hadde pa skolene. De kommende
ovelsene er det bare halve gruppa som skal vare pad Operaen hver gang og de deles inn i grupper

ut i fra det. De starter fra starten av manuset og deler inn til barnereplikkgrupper,

seriemimegruppe, skogsvesener og dyremasker. Grunnlaget for hvem som kommer i hvilken
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gruppe gjores ut ifra hvordan instrukterene husker barna fra forestillingene pé skolene. De blir
ogsé enige om at lunsjen fra né av ikke skal vaere ute i bakhagen siden det ble for uoversiktlig.

Hvis de ser behovet for frisk luft blir det heller en kort tur ut etter at de har spist.

Mgtet gar mot en avslutning og dermed ogsa en avslutning for min fgrste dag som
observatgr. Jeg sitter igjien med mange nye uttrykk og det vil jeg tro at ogsa barna
gjgr. Tenker de na at det her er mange potensielle nye venner? Har dette veert en
dag som gjgr at de gleder seg til 8 komme tilbake utover hgsten? Har de blitt kjent
med bygget og har de blitt kjent med forestillingen pa nytt? Jeg vet i hvert fall
betraktelig mye mer na enn hva gjorde for bare fem timer siden. lkke bare om
prosjektet, men ogsa om hvordan jeg skal vaere som observatgr. Na vet jeg i mye
stgrre grad hva som venter meg utover hgsten og jeg ser fram til det. Mgtet Igses
opp og jeg forlater Operaen. Denne gangen gar jeg pa andre siden av bygget, foran
hovedinngangen. Her er ikke turistene like forvirret der de tusler oppover mot
Operataket. Jeg ser hvordan bygget speiler seg i vannet idet jeg gar over brua og i
retning Jernbanetorget. Mens jeg venter pa grgnn mann snur jeg meg og ser
Operaen pa avstand. Den star der som en koloss og vaker over den solfylte fjorden
og jeg gleder meg til 8 komme tilbake til den.

5.2.2. Oppstartsfasen

Omgivelsene har endret seg siden sist. | kontrast til den flotte hgstdagen for nesten
en maned siden er det en regnfull ettermiddag. Det er 9. oktober og klart for at
prosjektet «Funiculi Funicula — en operafabel» skal komme skikkelig i gang. Mens
jeg mangvrerer meg bortover den glatte italienske marmoren pa vei til
personalinngangen ser jeg flere barn jeg kjenner igjen fra forgvelsen i september. |
resepsjonen ligger det et laneadgangskort med mitt navn pa. Jeg signerer for 3
hente det ut og kommer meg gjennom sperringen. Der star de andre voksne i
prosjektet og venter pa at barna skal ankomme. Barna ma alle sammen skrive seg
innien bokved resepsjonen fgr de far komme inn. Dette er visst for & ha en oversikt
ved en eventuell brann, men det tar lang tid & fa alle barna gjennom sperringen.
Nar alle er inne tar prosjektlederen fgringen og vi beveger oss oppover i bygget. Jeg
plasserer meg selv i baktroppen og etter mange trapper og lange ganger ender vi
opp i prgvesal 4. En betraktelig mye mindre sal enn sist gang.

Det er en mye mindre sal, men det er ogsa halvparten s mange barn. Barna er delt inn i gruppe
gronn og red som nd skal vare pad Operaen en gang i uken hver for seg. Gruppen er delt sann at
det er barn fra alle de fire skolene pa hver gruppe. Etter oppvarming blir gruppen delt i to for &
jobbe hver for seg. Den ene gruppen jobbet forst med sangrepetisjon i provesal 4 mens den

andre jobbet scenisk i formidlingssenteret i forste etasje. Jeg tok her et valg og observerte kun
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det sceniske arbeidet med begge gruppene. Den forste gruppen jobbet med skogsvesener og
replikkgruppe. De var lettere ukonsentrerte men ble bedre etter hvert. Fire elever, to jenter og
to gutter, fikk &pningsreplikkene for stykket. Den forste av de replikkene ble gitt til det barnet
som samlingen for skapte uro i gruppen med & ta med skateboard. Ifelge de voksne i prosjektet
hadde de erfaringer fra arbeidet som hadde vart pd skolene med at han fort ble ukonsentrert. Er
det derfor et pedagogisk valg & gi han noe 4 gjore og oppmerksomhet fra starten av? De to
jentene leverte replikkene med mye stemme og selvsikkerhet. Den andre gutten leverte ogsa
greit. Gruppa jobba litt med skogsvesener ogsa, men fokuset 1a pa replikkene, som de fikk
overlevert muntlig. Det gjorde at de som ikke hadde fatt utlevert replikker satt mye & s pa.
Gruppe 2 ovde serieskog i seriemime. Serieskog fungerer sann at noen gér pa stedet, her den
voksne skuespilleren, mens resten beveger seg i rekker og er skog. Siden de hadde gjort det for
pa skolene var det tydelig at de visste hva de skulle. De ble plassert i to rekker, balansert ut ifra
kjonn og hayde. Det gikk bra og de fikk en ny utfordring. Instrukteren, som ogsa er skuespiller
i stykket, gar pa stedet 1 skogen, snudde og skogen métte ga andre veien. Barna klarte dette bra
og konsentrasjonen var hey. Her blir barna godt utfordret i i forhold til graden av mestring og 1

det er det et godt pedagogisk arbeid.

Veien fra formidlingssenteret og opp til prgvesal 4 er lang og gar gjennom

Operagaten, «gaten» som skiller bygget i to, og forbi bak hovedscenen. Gruppe 1

var urolige og hadde mye energi. Selv om vi er tre voksne pa bare ti barn som gar

er det vanskelig a holde barna rolige. Det er mye rart 3 se pa og selv jeg tar meg

selv i a se meg mye rundt nar vi gar bak scenen og ser det gigantiske maskineriet.

Det skal snart veere forestilling pa hovedscenen sa det at vi kommer der og braker

kan forstyrre de som forbereder forestilling. Med den erfaringen i bakhodet fikk

gruppe 2 i utfordring a vaere komplett stille hele veien opp. De klarte utfordringen

og veien ned og sa opp igjen gikk helt smertefritt.
Etter pausen, som denne gangen kun var inne pa provesal 4, fikk barna utlevert fast plass pa
scenen. Siden det skal vere nesten femti barn pa scenen er dette for & kjapt organisere barnene
for sceneskift i det sceniske, men ogsé for at de pa kort tid skal samle seg etter en pause. Rad
og gronn gruppe far faste plasser pa hver sin side av orkestergraven i scenedekken og rad gruppe
fér fast plass som at de stir pa venstre side av orkesteret sett fra publikum. Etter fordelingen
blir det en samlet gjennomgang fra starten av stykket. Det som gruppe 1 og 2 hadde ovd pa

kommer etter hverandre i manus. Barna med replikker husker teksten sin godt og de som har

ovd pa serieskog trenger bare et par forsek pa a klare det like godt som de klarte det tidligere.
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Barna blir fulgt ned til resepsjonen hvor det er foreldre som venter for a fglge dem
hjem. Etter at barna har blitt hentet blir jeg nok en gang invitert til a8 vaere med pa
ettermgtet. | motsetning til mgtet som var etter fgrsamlingen hvor vi satt ute i
solen, gar vi opp til kantina. Som sist gang er det fordeling av roller og oppgaver
som er det viktigste som skal gjgres. Det ligger en tydelig utfordring i at alle barna
skal fa spennende oppgaver. De er ngdt til a tenke pa det samtidig som de tenker
pa hvordan fa en best mulig forestilling. Det er ingen barneroller som er utpreget
stgrre enn andres, men allikevel er det sma forskjeller. Malet ma veaere a jevne ut
forskjellene sa godt som det lar seg gjgre. Denne torsdagen forlater jeg Operaen
vel vitende om at jeg skal tilbake bare to dager senere. Jeg er tryggere i
observatgrrollen nar de gver konkret pa gulvet, men er fortsatt usikker pa hvordan
jeg skal veere i alt utenom selve gvingssituasjonen.

Neste dag med gving er Igrdagen etter. Selv om jeg er litt smatrgtt i det jeg beveger

med ned til Operaen, er det stor forskjell pa ti om morgenen og fem om

ettermiddagen. Pa forrige gving var det utover kvelden mange trgtte ansikter. Det

er godt forstaelig med tanke pa at barna er pa skolen hele dagen fgr de kommer til

Operaen. Da er det vanskelig a unnga at det bli litt gjesping utover gvelsen. | dag vil

det kanskje bli omvendt, at etter som barna kommer i gang, sa blir de mer vakne.

Etter at jeg nok en gang danner baktroppen opp fra resepsjonen gar vi til prgvesal

2 som er mye stgrre enn prgvesal 4. Pa lik linje som sist skal de deles inn i to grupper

og denne gangen er det de som skal gve pa sang som skal ga et annet sted. De har

det som ser ut til & veere den vanlige oppvarmingen, og ogsa denne gangen far de

barna som vil prgve seg som dirigent. Etter oppvarmingen deler de inn gruppene

og jeg blir veerende i prgvesal 2 for a observere det sceniske arbeidet.
Gruppe 1 jobber forst scenisk. De skal jobbe med seriemime-farkoster og den farkosten som
visstnok fungerte best pa skolene, Gondol. Atte av barna er selve gondolen og en er batforer.
Den lages sann at den eventuelt kan utvides med flere barn senere. To barn fir ogsa i oppdrag
med & gd med skilt bak gondolen som viser hvilket steder de reiser til. I selve gondolen skal
Funiculi og Funicula sitte, men de kommer ikke for senere i prosessen. De over ikke bare pa
hvordan den skal se ut, men ogsa pé at den skal gynge fra side til side som at det er belger.
Barna har utrolig god konsentrasjon. Etter at gondolen begynner 4 sitte gver de pa overgangen
fra fast plass til & sd fort som mulig lage gondolen. Siden det gér sé bra sper instrukterene om
det noe mer de vil gjore med den. De blir bl.a. enige om nér de skal ta armene opp pé skuldrene
til hverandre for & lage kantene pé baten. Skal de synge sangen som géar mens gondolen er og

skal de ta hendene opp pé slutten som resten av ensemblet? Det blir ingen avklaring pa dette

nd, men barna ble inkludert og oppfordret til 4 tenke pa det.
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I starten av ekten med gruppe 2 fér de en innfering i at noen i denne gruppen skal ha dyrehoder
pa i starten av stykket. Men de over ikke pé det, siden dyrehodene ikke har kommet enda. Etter
det oves det inn replikker med de som har fétt det i denne omgangen mens de andre ser pa. S&
gver en gruppe pa & vere et stort bandmime-hjerte som Funiculi og Funicula skal sta i. Ei jente
ble her sittende lenge uten a f en oppgave. Her hadde det skjedd en glipp og hun ble skuffet
over at hun ikke fikk noen oppgaver. Senere ble hun flyttet over til gondolen. Den samme jenta

sier ogsd 1 intervju at hun var litt skuffa over at hun fikk litt lite & gjore:

B9: Jeg folte ikke at jeg fikk vaere med pa sa veldig mye, eller jeg fikk jo veere med
pa mye, men det var noen som fikk ganske mye ekstrating, mens andre fikk nesten
ingenting.

Meg: Fgltes det urettferdig?

B9: Nja...

Meg: Det er lov a si det altsa.

B9: [veldig stille] ja... (Skole B, 2015).

Her har det tydelig vaert en pedagogisk glipp. Selv om jenta senere blir flyttet over til gondolen
har det & bli glemt tydeligvis satt seg fast i minnet og dermed edelagt litt av opplevelsen. I
arbeidet med hjertet kommer en gutt med en idé som han forklarer til instrukteren. Hun skjenner
hva han mener og sammen forteller de den til gruppa. De er enige om at det er en god idé, men
for 4 utfore den krever det flere barn som skal vere hjertet.

Meg: Fglte dere at dere var med pa a skape det som skjedde pa scenen?

D11: Jeg fglte at vi var inne i stykket og gjorde det som de sa og at det ikke var noen
som andre sa det.

D3: Det fgltes som at vi skapte det fordi vi kom med forskjellige forslag.
D8: Vivar med pa a forandre litt ogsa. Og bestemme litt.

D5: Vi fikk lov til & bestemme litt om hvordan skuespillet skulle veere og hva barn
skulle gjgre.

D9: Vi kunne bestemme hvordan det skulle forbedre seg.
D1: Vi bestemte a gjgre alt sammen bedre.
D7: Vi bestemte at selv om vi greide hele skuespillet sa skulle vi fortsette a gve.

D4: Det fgltes som at vi skapte det fordi vi var med pa a bestemme noen ting som
skulle endres (Skole D, 2015).
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Regissoren poengterer ogsd at han er enig med ideen og dekker pd den maten kanskje et
anerkjennelsesbehov. «Vi har alle et behov for & (...) fole oss verdsatt av andre» (Imsen, 2005,
s. 310). Han poengterer ogsa at né er samtlige barn viktigere for forestillingen enn hva de var
pa skolene siden de har fitt flere replikker og mange replikker som er de som barer stykket
videre; «dere er artistene vare!». Pa grunn av praktiske drsaker med reise til og fra Operaen er
gutten som kom med ideen den eneste gutten pa grenn gruppe fra sin skole. Han hadde visst
ogsé droppet den siste fotballcupen for aret til fordel for & veere pa Operaen denne dagen. Det
er ogsa bare ei jente fra den skolen 1 hele prosjektet. Ellers er det ganske jevn fordeling mellom

skolene pa gruppe gronn og rad.

Helt til slutt 1 ovelsen gér de igjennom starten av stykket som forer barna inn pa scenen. Barna
gér bak den voksne skuespilleren og hermer etter bevegelsene hun gjer helt til de ender opp pé
fast plass. Det hele kan virke som en konsentrasjonsevelse. Kan det vare derfor introen er sann?
En pedagogisk metode for & se til at barna er konsentrerte i det de inntar scenen? Etter det viser

de to gruppene til hverandre hva de har jobbet med.

Torsdagen etter er det klart for andre gvelse med gruppe rgd. Jeg mgter som vanlig
opp i resepsjonen og det er na nesten blitt en vane at jeg danner baktroppen bak
barna opp til gvelsen. | dag er det tilbake til prgvesal 4 igjen. Den minste av
prgvesalene. Etter oppvarmingen deler de pa nytt inn i to grupper. De samme
gruppene som forrige gving og jeg observerer igjen kun de sceniske prgvene.
Gruppe 1 starter med 4 ga igjennom replikkene som de larte forrige oving. De husker
replikkene godt. Han som hadde apningsreplikken leverer ogsd, men er veldig urolig ellers.
Etter at den forste replikkgruppa har evd litt far tre nye barn replikker og blir dermed
replikkgruppe 2 i denne gruppa. Barna fér lov til & lage mindre variasjoner av replikkene, noe

som kanskje gjor at replikkene foles personlige.

D4: Det fgltes som at vi skapte det fordi vi var med pa a bestemme noen ting som
skulle endres.

Meg: Som hva da?

D10: At de som hadde replikker kunne si de litt annerledes sa lenge de mente det
samme (Skole D, 2015).

Etter at de har ovd pa replikker en stund forklarer regisseren hvordan den nye scenedekken

kommer til & se ut. Dette er aktuelt for at barna skal skjenne hvorfor de er plassert i fast plass
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som de er. Scenen er tilnerma lik den som var skolene, men utvidet. I et pedagogisk aspekt kan
det ogsa vere viktig 4 holde barna oppdatert pd endringer, for at de skal fole seg medskapende
i prosessen. Barna far da en bedre forstielse av helhetsbildet rundt det de gjor og det kan skape
et storre engasjement og tilherighet til prosjektet underveis. I tillegg kan det vaere med a oke
forventningene til hva de med pa. «A ha forventninger er 4 se frem i tid» (Imsen, 2005, s. 337)
og det kan vare viktig at barna har et inntrykk av progresjon i prosessen de er i. Som avslutning
for gruppe 1 gir de igjennom replikkene igjen i1 rekkefelge i henhold til manus. Néar
replikkgruppe 1 gér igjennom faller konsentrasjonen hos hele gruppa. Den nevnte gutten husker
alle sine replikker, men fjaser og det pavirker alle. Instrukteren mé da poengtere viktigheten av
at alle ovingene mé utnyttes til det fulle. Replikkgruppe 2 er mye mer konsentrert. Nar de
snakker om hvordan de skal si replikkene sier en av guttene: «Det er opera. Det SKAL vere

overdrevety.

I okten med gruppe 2 starter instrukteren med & dele gruppen i to mindre grupper. En gruppe
skal vere ingredienser og resten skal vere en stor gryte. Ingrediensene skal etter tur mime at
de putter en ingrediens opp i gryta og de velger selv hvilke ingredienser. Mimingen blir noe
minimalistisk og de fir beskjed om & prove & gjore det noe storre. En gutt har na blitt veldig
ukonsentrert og edelegger litt for de andre. Han far blant here litt krast fra instrukteren at «Bes;j
er ikke goy», nir han mimer at han basjer opp i gryta. Pedagogisk sett er kritikk et emt tema
og kan sla flere veier. Selv om det ikke ser ut til at gutten tar kritikken darlig, er han mer
reservert videre i gvelsen. Videre i ovelsen fir ogsa barna i den andre gruppa lov til & vaere
gryte for 4 forsterre bildet. Etter det fir alle barn nye faste plasser for at sceneskift skal gé
raskere og for & skille barn som fort blir ukonsentrerte nar de star sammen. Det merkes ogsa
godt at red gruppe er sterre enn grenn gruppe, for nér de er samlet er det mer uro enn med den
andre. Som avslutning gar de igjennom stykket fra start til dit de har kommet med sangen der

den skal vare og viser den bevegelige skogen for hele gruppa.

Dagen i dag har pa mange veert en litt ustrukturert dag med tanke pa logistikk.
Forflytningene mellom salene gir en del dgdtid og det er vanskelig for begge
gruppene a veere ferdig med de har planlagt a gjgre til samme tid. Hvis for eksempel
gruppen som er igjen i rommet er ferdig f@r den andre blir det fort uro nar de ma
vente pa de andre. Pa ettermgtet far jeg vite at de profesjonelle operasangerne
kom inn i prosessen mye tidligere ved de tidligere arbeidene pa skolene og det
pavirker scenene na at barna ma late som at de er der. Kjedsomheten blant barna
kommer na fort og det er tydelig at de lengter etter noe mer og nytt. Her er
inkludering en utfordring. Det tas opp at oppvarming har veert en utfordring sa
langt. Det har ikke blitt lagt en rutine pa hvem som gj@r det enda. Nar det bare er
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de musikalske instruktgrene som har oppvarmingen er ikke barna klare for & jobbe
med det sceniske. Oppvarmingen ma heretter deles opp i to. En fysisk oppvarming
og en stemmeoppvarming. Det konkluderes ogsa med at gjentakelser av scener fort
kjeder barna og gjgr de urolige.

Mandagen etter er de klart for den andre gvelsen med gronn gruppe i provesal 4. Oppvarming
starter som avtalt etter forrige eving med en fysisk oppvarming med instrukter fra Teater Joker.
Barna skal gé rundt i rommet og fylle det. Fryse pd kommando og andre konsentrasjonsevelser
og andre fellesskapsevelser. Etter det er det stemmeoppvarming. Jenta som er den eneste jenta
fra sin skole fér her skryt for sin beinstilling. De gér igjennom «O Sole Mio» og husker godt. I
motsetning til tidligere ovelser deles ikke gruppa inn i to grupper rett etter oppvarming.
Regissaren jobber pé en side av rommet med «hjertet», mens instrukteren jobber i en annen del
med koreografi av koret som skal synge «hjertesangen» samtidig som seriemime-hjertet. Det
fungerer overraskende bra & ha to grupper som jobber i det samme rommet. I denne lille gkten

er regissoren flink til 4 ta alle ideer fra barna serigst og skryter av det.

Etter dette deles gruppa pé nytt inn i to. Gondolgruppa blir igjen med Teater Joker, mens de
andre gar opp til korsalen for & gve sang. De gver pa a lage en seriemime-svingder som skal
fungere som en hindring for Nattens Dronning. Barna klarer dette relativt fort og begynner &
komplisere teknikken. Nar de bytter gruppe skal den andre gruppa lage en vegg som ogsé skal
fungere som en hindring. Her fir barna komme med forslag og tilslutt er det barnas forslag som
former veggen. Det at det er barnas forslag som blir brukt tyder bade pé at barna sine ideer blir

anerkjent og tatt serigst og barna er dermed medskaper i det kunstneriske arbeidet.

Grgnn gruppe har jevnt over mye bedre konsentrasjon enn rgd gruppe. Det er ogsa
flere jenter pa grenn gruppe. Barna kommer ogsa med mye bra forslag denne
kvelden. Pa ettermgtet planlegges neste gving Igrdagen etter hvor alle barna skal
vaere samlet. N3 har begge gruppene veert pa Operaen to ganger hver og det blir
besluttet a ha en gjennomkjgring fra starten av sann at de to gruppene av barn ser
sammenhengen. Neste lgrdag er den eneste dagen begge gruppene er samlet fgr
intensivperioden begynner.

5.2.3. Midtdel

Det er nok en Igrdag hvor hgsten har et tydelig grep over byen og det er klart for at
alle barna i prosjektet skal mgtes igjen. Det har na blitt en vane at jeg er en del av

40



felgeteamet opp og ned fra resepsjonen til prgvesalen. Pa den maten fgler jeg meg

litt mer involvert i de periodene hvor det ikke er noe scenisk & observere. | dag er

det gving i prgvesal 2 med korsalen som alternativ hvis gruppa skal deles opp. | dag

starter Teater Joker med fysisk teateroppvarming. De gar i rommet med innlagte

frys pa klapp fra instruktgr med fokus pa tydelige skifter. Prosjektlederen gjgr

stemmeoppvarming og etter det er det gjennomgang fra starten av stykket. Fin

konsentrasjon i gruppa og de holder pa fra 10.00 helt til 11.30 fgr det var pause. |

pausen grupperer de seg ut i fra hvilke skoler de gar pa. Det har ikke veert et like

stort tilfelle pa de tidligere gvelsene nar de har veert mindre grupper. Mye urolighet

og herjing i pausen. Det er ogsa mange andre barn pa Operaen denne dagen som

er med pa andre oppsetninger. Disse barna er fast med i enten barnekoret eller i

barneballetten og er godt kjent med bygget.
Etter pause splitter de gruppa inn i red og grenn gruppe igjen. Red gruppe blir forst igjen i
pravesal 2. Gruppa deles sa i to og ever to steder i rommet samtidig. De skal gve pa farkoster
og steder for Funiculi og Funicula sin bryllupsreise pa slutten av stykket. Regisseoren har den
ene gruppa og sper om forslag til seriemime-bilder de kan lage. Barna ensker 4 lage Eiffeltarnet.
De prover a lage det, men fér det ikke helt til. De fir i oppgave & tenke hjemme pa hvordan de
kan lose det. Etter det lager de et fly. Regissoren leder det, men barna kommer konstant med

forslag og alle er involvert. Det gir bra med to grupper i samme rom nar de bare skal prate, men

ndr de begynner a jobbe praktisk blir de fort forstyrret av hverandre.

Bytte av grupper. Red gruppe gér for & eve musikalsk, mens grenn gruppe blir igjen i
provesalen. De deler gruppa i to hvor en gruppe jobber med regisseren pé hindringer fra Nattens
Dronning som en vegg og den andre jobber med instrukterene med hindringer som en svingder.
I begge gruppene blir det repetisjon for de fleste, men for de som ikke var der forrige gang blir
det nytt. Repetisjon er en pedagogisk utfordring, men en nedvendighet for forestillingens del.
Med kun repetisjon kan evelsen fort bli kjedelig og barna miste konsentrasjon. Da er det bra at
regisseren innforer nye hindringer, blant annet et spindelvev. I arbeidet til instrukterene er det
en gutt som melder seg helt ut av arbeidet. Han f4 ogsa en annen gutt med pé laget som skaper
stor ukonsentrasjon. Den ene instrukteren setter de pd plass, men hele resten av ekten er
konsentrasjonen lav. «Vi er forskjellige med hensyn til hvor mye vi kan feste oppmerksomheten
pa samtidig» (Imsen, 2005, s. 122) og det er sent pd dagen og det kan ha noe med at
konsentrasjonen er sé lav. De hadde ogsé en veldig lang ekt for lunsj uten pause og barna er

tydelig slitne. Da er er det en utfordring & holde konsentrasjonen oppe.

Som avslutning pa dagen samles hele gruppa igjen. Begge har gvd musikalsk pa et
helt nytt arrangement som de ikke hadde pa skolene. Det er flerstemt og rytmikken
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er komplisert selv for meg som spiller trommer. Kan dette vaere noe som gjgr at
forestillingen pa Operaen fgles som et skritt videre for barna? Og vil det hjelpe pa
a holde prosessen interessant? Det er i hvert fall noe som er helt nytt for bade barn
og voksne. Det vil kreve mye repetering a fa til dette arrangementet, men det er
allikevel repetering pa noe som er helt nytt.

Mandagen etter er det pa nytt gving med delt gruppe. | dag er grgnn gruppe og vi

er tilbake i den litt mindre prgvesal 4. Nar jeg ser prgveplanen ser jeg at alle barna

i dag skal gjennom kostymeprgver nede pa systua. For at de skulle fa en effektiv

gving til tross for dette ble jeg spurt om jeg kunne fglge barn til og fra systua. Uten

at jeg egentlig tenker sa mye over det sier jeg ja til det og i fgrste runde ned i systua

gar jeg sammen med assisterende prosjektleder og fem barn som skal prgve

kostymer. Systua er i fgrste etasje mens prgvesal 4 er i fjerde, sa jeg ma i fgrste

omgang lzere meg veien. Nesten med en gang vi er kommet ned gar jeg opp igjen

for @ hente fem nye barn. Nar jeg kommer ned igjen med dem gar assisterende

prosjektleder opp med barna som er ferdig og sann holder vi pa til alle pa gruppa

har prgvd kostyme. Det at jeg ble benyttet til & fglge barna ned til systua har bade

fordeler og ulemper. Jeg miste deler av gvelsen, men jeg fikk muligheten til & bli

bedre kjent med barna. Det kan bli positivt nar jeg kommer til en intervjusituasjon.
Det oves péd hindringene igjen, for forste gang med Nattens dronning. Etter at de har evd pa
veggen en stund diskuteres det sammen med barna om de skal ha flere. Barna kommer med
forslag til hva de kan gjore og sammen med instrukterene videreutvikler de scenen. De barna
som ser pd blir oppfordret til & komme med konstruktive kommentarer til forbedringer
underveis. P4 den maten bli barna involvert selv om ikke alle er pa scenen. Et barn kommer
ogsé med mange forslag til hva Nattens Dronning skal si og det blir tatt inn. Helt til slutt gver
de pa det nye sangarrangementet. Gjennom store deler av gvingen er det en del barn som blir
sittende og se pd. Noen av dem virket det som at ble lettere utdlmodige. Dette er ogsa forste
ovingen hvor Nattens Dronning er tilstede. Grunnet praktiske arsaker spilles den rollen na av
en ny operasanger. Barna husker derfor rollen godt ut ifra den forrige operasangeren som spilte
rollen. De har derfor et tydelig bilde i minnet om hvordan den rollen skal spilles og kan derfor
bli utdlmodige av at han mé lere rollen fra bunn av. Fra et pedagogisk perspektiv kan man
spekulere i om operasangeren burde ha gvd inn rollen sammen med instrukterene alene for de
ovde sammen med barna. Han er godt forberedt musikalsk og hvis det sceniske ogsa hadde vart

pa plass kunne det ha gjort det lettere & ove det inn med barna. P& den matene ville man kanskje

ogsé ha sluppet utdlmodigheten som barna viser.
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Torsdagen etter var rad gruppe igjen men var jeg syk og kunne ikke meote opp. Jeg fikk allikevel
et referat fra min veileder om hvordan det hadde gétt. Ifelge han hadde det denne dagen veert
tendenser til sméerting mellom guttegjenger fra forskjellige skoler. En gutt fra en av skolene

hadde ogsa vert veldig urolig.

Neste gving er jeg derimot frisk igjen og klar for & observere. | dag er gvelse i
pregvesal 3 med gregnn gruppe. Det er oppstart med fysisk- og stemmeoppvarming.
De voksne operasangerne som spiller Funiculi og Funicula er pa plass for fgrste gang
siden de var pa skolene. De starter derfor med & synge gjennom alle sangene de
synger sammen. Deretter gver de sa langt de har kommet i stykket sammen med
Funiculi og Funicula. Det virker litt som at barna far en ny giv nar de er der. Kanskje
gir det ogsa en stgrre fglelse av serigsitet? Nar de arbeider med gondolen, som
Funiculi og Funicula skal sitte i, er det en gutt som blir sjeleglad nar han far lov til a
spille krakk i gondolen som Funicula kan sitte pa. Kan bandmime som uttrykksform
sies a vaere demokratiserende? Og da spesielt i arbeid med barn? Lzerer det barn
at alle roller er like viktige?

Etter pausen er konsentrasjonen mye lavere. Noen jenter er plukket ut av de musikalske
ansvarlige til & vaere sologruppe pa sangen «Mearket skal vike». I denne gruppa er det ogsa ei
jente som skal synge solo. Dette er forste gang hvor de viser de andre hva de har jobbet med.

@vingen avsluttes som vanlig med & terpe pa det nye musikalske arrangementet.

| det jeg kommer opp til prgvesal 3 torsdag 6. november far jeg vite at rgd gruppe i

dag skal fa en overraskelse. De skal avslutte dagen med a se prgver pa Romeo og

Julie pa hovedscenen. Det eneste de har sett av hovedscenen sa langt har veert nar

vi har gatt forbi bakscenen. Kan opplevelsen av at de ser noe pa hovedscenen gjgre

at de blir bedre kjent med huset? Nar prosjektlederen deler nyheten med barna

kan jeg se at flere blir entusiastiske og det dukker opp flere smil rundt i

forsamlingen. Jeg gikk glipp av forrige gving med denne gruppa, sa jeg tenker ogsa

at jeg ma prgve a se etter tendensene til smaertingen som veilederen min nevnte

at hadde oppstatt sist.
I oppvarmingen velger regissoren a std ved siden av den gutten som hadde vaert sé urolig forrige
gang. Urolighet kan komme av mye forskjellig, og noen ganger kan ekstra oppmerksomhet
vare det som stopper uroligheten. Samtidig kan ekstra oppmerksomhet fungere som en trigger
og skape mer urolighet. I denne situasjonen handler det kanskje mest om & stoppe uroligheten
for den oppstar. Etter det er det repetisjon av replikker og sang for gruppa deler seg i to. En

gruppe blir igjen for & gve pa seriemime-farkoster. De prover & lage en hestevogn som Funiculi

og Funicula kan sitte i. Det har noen av barna gjort pa skolen, sé det gar relativt greit. Men etter
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det sier regissoren at de skal prove 4 lage en bil. Det har ingen gjort for. Etter at de har formet
et bilde av bilen far de beskjed om at bilen skal dreie rundt. Gutten som var urolig sist ser ut til
a vere helt med og konsentrert denne gangen. Under arbeidet med bilen er det en annen gutt

som sper «kan jeg slippe & vare sete pa alle farkostene?».

@vingen avsluttes med at vi beveger oss mot balkong 3 i hovedsalen. Prgvene har
pause, sa vi far dessverre ikke se noen sceneprgver. Men prosjektlederen far
allikevel tillatelse til at alle barna kan ga gjennom orkestergraven og ga igjennom
bak scenen. Barna far se danserne bak scenen i kostymer og en av guttene er sa
avslappet at han gir high-five med flere av dem. Jeg merker heller ikke noe til
smaertingen som var tilfelle sist.

A6: Jeg likte pa en mate at vi var pa operaen, for jeg har alltid lurt pa hvordan det
er rundt alle de stedene jeg ikke har vaert og bak scenen og sant og bare veaere pa
Operaen.

A3: Backstage liksom (Skole A, 2015).

Pa mandagens ferd fra personalinngangen opp til prgvesalen er grgnn gruppe
veldig urolige, men konsentrasjonen kommer seg utover i oppvarminga. | dag far
de en ny oppvarmingsgvelse. @velsen heter «I min gave» og barna mimer at de har
en gave og ma selv komme pa hva som er i gaven. Dette er en av de fgrste gvelsene
sa langt hvor barna blir utfordret til 8 bruke fantasien. Mange sier bare ting de ser
rundt seg, men mange er ogsa kreative og kommer pa nye ting.
De over replikker med spill fra starten av stykket og til dit de har kommet. Den ene instrukteren
forteller om sin jobb som skuespiller og om at man ikke mé «de» pa scenen selv om man ikke

har replikker. Det blir ogsa gjort en endring i en replikk som alle barna sier samtidig, fra

«Aneeei» til «hva var det?». Dette fordi barna i fellesskap mente det var det riktige.

Read gruppe fikk forrige eving en overraskelse og prosjektlederen har ogsé denne dagen lagt til
rette for noe ekstra og gjort en avtale med en bassanger fra Operaen. Han skal komme og snakke
med barna. Dette bade for at barna skal fa vite mer om Opera, men ogsé for a holde spenningen
rundt prosjektet oppe. Han demonstrerte hvordan han synger og fortalte om hvordan det var &
vare sanger 1 Operaen og tok imot spersmal fra barna. Etter pausen faller konsentrasjonen igjen.
De over pa avslutningsmedleyen som er det sangarrangementet som barna ikke gjorde pa
skolene. Det er komplisert, og de musikalske instrukterene sliter ogsd spesielt med en rytmisk
del midt i arrangementet. Det at ogsd instrukterene sliter med 4 fa det til gir et

usikkerhetsmoment i gvingen. Pa et tidspunkt prever alle 8 komme fram med sin méte 4 innove
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det pa. For mange instrukterer kan fort gi mye sel. Inngvingen av dette arrangementet burde
pedagogisk sett ha vert bedre planlagt og hatt en tydeligere leder som barna kan forholde seg
til. Pa slutten av dagen far alle barna spersmél om hva de gleder seg mest til. De svarer blant
annet: «opptre», «applauseny, «at alle ser pd meg». De gleder seg ogsa til fredagsforestillingen
for da kommer klassekameratene deres som var med pé skolevisningen og far se hvor stykket

har beveget seg videre.

| dag er siste dag fgr intensivperioden begynner og siste dag hvor gruppene er delt
i red og gregnn gruppe. | prgvesal 3 er sceneelementene til scenedekken satt opp
akkurat sann som det var pa skolene bortsett fra at den er gjort noen meter dypere.
Den skal sta der helt til prgvene pa scene 2 begynner den siste uken og den blir
flyttet dit. At scenen tar form kan gi barna et ekstra gir nd nar det narmer seg
innspurten. | dag er ogsa dagen hvor rgd gruppe megter de som spiller Funiculi og
Funicula for fgrste gang siden skolene. | dagens fysiske oppvarming gar barna rundt
i rommet og skal vaere forskjellige elementer f@gr de har stemmeoppvarming. Noen
av guttene fra én skole er noe urolige og flgrter hardt med jentene. Nar Funiculi
kommer stormer en av guttene bort og gir han en stor klem.
Funiculi instruerer barna musikalsk om hvordan de skal synge «hepp hepp» under «O sole
Mio». Han poengterer viktigheten av at det ma stemme overens med orkesteret. Han gver ogsa
sammen med guttene pa delen hvor det er et eget lite guttekor som synger sammen med

Funiculi. Her far guttene se at Opera ogsa kan vaere maskulint og kraftig. I denne sekvensen

sier en av guttene «Det er opera, det skal vare litt stort.»

Tre gutter fra den samme skolen kom ikke i dag. Moren til en av dem har sendt mail om at de
er misforneyd med mangelen av store roller til barna. Men er det morens oppfatning eller barnas
at de ikke har store roller? Dette er uansett en utfordring. Spesielt siden det egentlig ikke er
noen som har utpreget store roller. Her ligger det en pedagogisk utfordring i & gi alle barna en
oppfatning om at hver enkelt er en like viktig brikke i puslespillet. Kanskje har barna hatt sterre
forventninger enn hva som er mulig & oppfylle. Da vil i sa fall den pedagogiske jobben videre
besta i 4 justere forventningene pa en mate som ikke edelegger lysten og gleden av & vere med

pa prosjektet.
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5.2.4. Intensivperiode

Intensivperioden starter med et sideoppdrag. Prosjektet er invitert til & 4pne Taliskonferansen
2014 pé Oslo Plaza, en konferanse initiert av utdanningsdirektoratet om larerens rolle med
apningstale av kunnskapsminister Torbjern Ree Isaksen. Selv om dette er to uker for premiere
og forestillingen pa langt ner er ferdig vil det vaere for mange viktige mennesker i salen til at
prosjektet kan takke nei. Apningen skal veare pa rundt et kvarter sa det vil vare et fokus pa det
musikalske. De vil synge &pningssangen Vér Skog, Habanera og Toreador, en sang hvor
Funicula har blitt forhekset av Nattens dronning og blir forelsket i alt hun ser. I Var Skog star
barna i ro og synger og pad Habanera er det Funiculi og Funicula som har det meste av spillet
bortsett fra en guttegjeng som synger sammen med Funiculi og tre brudepiker som folger etter
Funicula. Til denne dpningen vil ogsd kapellmesteren vere til stede. Han har ikke vert med

siden skolene, men skal nd vaere med ut prosessen.

Pa dette punktet i produksjonsprosessen har min rolle som ikke-deltakende

observatgr begynt a gli over til at jeg har fatt flere og flere oppgaver i form av a

fglge barna og derfor blitt mer deltakende. Dette er tilfellet ogsa for oppdraget pa

Oslo Plaza denne dagen. De to voksne skuespillerne fra Teater Joker skal ikke vaere

med og det gjgr at det er mindre folk en vanlig til & rett og slet passe pa barna. Jeg

blir spesifikt spurt om jeg kan veere med guttene nar de skifter til kostymer og vaere

med dem pa venterommet. Dette er i utgangspunktet uproblematisk da jeg uansett

skal vaere der. Siden det ogsa ikke er noe scenisk arbeid er det ikke rom for at jeg

kan sitte i et hjgrne a observere. Da kan jeg like godt gjgre nytte for meg og pa den

maten ogsa bli bedre kjent med barn.
Det er oppmeate pa Oslo Plaza tidlig om morgenen mandag 17. november. Barna har fatt fri fra
skolen og Utdanningsdirektoratet har ogsa bevilget midler til skolene som gjor at de denne
dagen blir fulgt av en lerer. Nar alle barna har ankommet blir vi fulgt inn péd et stort
konferanserom som skal fungere som oppholdsrom og skifterom for guttene. Etter at de har lagt
fra seg sekker og ytterkler baerer det rett opp i salen for & eve pa scenen hvor de skal opptre.
Vigver med en gang pa den veien vi skal gd under 4pningen, som er bakveien gjennom hotellets
korridorer og s inn bak scenen. For de over har de en rask stemmeoppvarming. Selve
giennomferingen gir godt og det kan virke som at det at de er pd en scene gir ekstra
konsentrasjon. Etter giennomferingen gar vi samme veien tilbake og guttene blir med ned for &
skifte. Det er satt av en hel halvtime til & skifte til kostymer, men guttene er mye raskere enn
det, sa det blir en del dedtid. Det skaper mindre urolighet og herjing rundt i rommet. Kostymet
til barna er tredelt. De har ikke sokker, en bukse, en genser som har en ring i semmen rundt

livet som er litt videre enn resten av genseren og en «buff» som skal dekke haret pa hodet. Alt
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i samme farge. Buffen blir i denne dedtiden fort til noe som blir kastet rundt og lett kan
forsvinne. Barna husker pd skolene at de mé passe godt pa den, men allikevel kommer det

kommentaren som «hvor er buffen min?» ofte.

Nar vi kommer til giennomfgringen er det jeg som skal ga i front og lede barna ned
til scenen. Nar vi kommer til en av dgrene i gangen har alle fatt beskjed om de skal
vaere stille og det klarer barna ganske greit. Nar barna gar pa scenen har jeg ikke
mulighet til 8 g rundt for a se pa, sa jeg star bak scenen og bare hgrer pa. De synger
ferdig og det virker som at det gar bra. Pa veien tilbake til oppholdsrommet merker
jeg at adrenalinnivaet er hgyt. Det er meningen at jeg skal fgrst, men det er
vanskelig a holde barn bak meg. De har ogsa fatt vite at de skal fa boller etter at de
har opptradt, sa det er mulig det er derfor det haster & komme tilbake til
oppholdsrommet. Nar vi kommer fram starter et lite kostymekaos. Alle har hver sin
pose med navn pa som kostymet skal legges ned i, men det er vanskelig a fa dette
til & ga smertefritt. Det at alle har hver sin pose er det samme som de gjorde pa
skolene sa de burde kunne det godt, men adrenalinnivaet er fortsatt hgyt. Etter litt
om og men kommer kostymene etterhvert pa plass og bollene ankommer rommet.
Na har ogsa jentene kommet ned fra sitt omkledningsrom. Pa kort tid er det boller
over hele lokalet. Men det ser ut til at de koser seg.

Etter at de har spist dukker det opp en som jobber pa hotellet for a sjekke at det
star bra til med matbordet og han har med seg en standard mattralle. Under denne
mattrallen var det visst en korg med hotelldrops. Dette er noe et barn far gye pa og
som ild i tgrt gress ligger det plutselig ti barn oppa hverandre i kamp om drops. Det
er fa andre voksne i lokalet og den hotellansatte henvender seg direkte til meg for
at jeg skal lgse det. Jeg ma derfor gripe inn og Igse opp situasjonen. Det ser i et
gyeblikk ut som at jeg rett og slett ma Igfte barn bort fra situasjonen, men heldigvis
blir korga fort tom for drops, sa da Igser det seg naturlig opp. Den hotellansatte er
ute fgr du vet ordet av det, og det hele Igser seg fint. Men det er tydelig at det 3
opptre ga barna et adrenalinrush. Nar de er ferdigspist begynner barna a kle pa seg
og gj@r klart for a dra tilbake til skolen sammen med laererne. Nar barna har dratt
sp@r jeg noen av de andre voksne om de fikk med episoden med dropsene og det
virker ikke som at noen fikk det med seg. [Mulige sitatet om for lite folk] Vi drar fra
Oslo Plaza utpa formiddagen, men skal mgtes igjen pa Operaen bare noen timer
senere.

Pa Operaen senere pd dagen er det merkbart at barna har hatt en lang dag allerede og de virker
slitne og trette. Siden kapellmesteren er tilbake i prosjektet eves det mye musikalsk. Han gjor
ikke forskjell pad voksne og barn pa hvordan han gir tilbakemeldinger. Alle kommentarer
kommer i all offentlighet og likestiller de voksne og barna som akterer i forestillingen. @vingen

preges generelt av mye hysjing og konsentrasjonen er lav.
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Det er bare en dag opphold for hele gruppa er samlet igjen og denne gangen i skoletiden siden
barna har fétt noen dager med fritak. I oppvarmingen har de en ovelse som de ogsé har hatt
noen ganger for. Den gér ut pa at pd signal skal alle stille seg pa en rett linje bakover pé kortest
mulig tid. Den kan sies a vere veldig seriemime-vennlig siden de i fellesskap og pa enklest og
raskest mulig méte skal posisjonere seg i en formasjon. Etter oppvarmingen har de
gjennomgang av Nattens Dronning og hindringer for forste gang med riktig skuespiller. Fram
til na har regisseren spilt rollen nar de har evd, sd barna md venne seg til et nytt spill. De har
ogsa alle sammen minner om skuespilleren som spilte Nattens Dronning pa forestillingene pé
skolene. Det er ogsa noe barna ma venne seg til. «Burde du ikke tenke deg om for du sier den

replikken?» sper et barn og referer til at Nattens Dronning ikke har en lang nok pause.

De to guttegjengene som det har vert litt smaerting imellom tidligere preges i dag av lettere
rivalisering. Selv om de kanskje har et behov for a vise seg fram og vere den kuleste gjengen
odelegger det ikke betraktelig mye for evingen. Et barn som nylig har fatt en lang replikk som
oversetter kommer bort til regisseren og sier at hun har evd. Han reagerer med at de ever med
en gang. De over videre med farkoster til Funiculi og Funicula sin bryllupsreise. Et barn
kommer med et forslag til hestevognen og regisseren tar inn og bruker det med en gang. Den
ene gutten som ikke hadde mett opp og han som en mor hadde sendt mail om angéende store
nok roller far mye skryt i dag. Vil han fa et folelse av at han er viktig i produksjonen bare pa
grunn av skryt? Skryt kan ihvertfall fungere som en anerkjennelse hvis den oppleves som

genuin og ekte og oke mestringsfolelsen til barnet.

F@r prgvene starter torsdag var det en gutt som tipset om at det var to andre gutter
som hadde gatt opp pa operataket istedenfor 8 komme rett til resepsjonen. Jeg blir
spurt om a ga og hente de. Jeg finner de sitte pa en avsats pa vei opp til taket. Nar
de ser meg reiser de seg med en gang og skjgnner at de ma ga inn uten at jeg
trenger a si noe. Det var de to samme guttene som ikke hadde mgtt opp for noen
dager siden. Er det det samme som har skjedd nar de har veert borte? Siden det na
er gvinger pa dagtid har de ikke noen voksne som fglger de ned til byen, men reiser
ned pa egenhand. Den friheten kan sikkert vaere fristende a teste ut.

Det agves videre pé farkoster med smégrupper. Alle farkostene er ikke enda satt og det kommer
et forslag fra barna om 4 lage en luftballong. Det far de prove og den blir brukt. Dagen etter blir
stort sett brukt til & repetere, men de blir besluttet at lerdagen skal starte med en full

gjennomgang fra start til slutt for a se hvor de ligger an for premiereuka.
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Etter oppvarming lerdagen er det full gjennomgang fra start til slutt. 1 lepet av
produksjonsprosessen har en del barna reagert pa en av replikkene til Herr Skog. Replikken har
ikke veert logisk, men det har ligget humor i akkurat det. Barna er nok sé inne 1 stykket at det
for dem er viktig at historien er logisk. Kanskje fordi det er sd stor bruk av ikke-realistiske
virkemidler er det viktig at stykket ellers har en logisk gang. Han velger & endre replikken, sann
at det ikke skal stjele fokus fra barna. Prosjektlederen har fétt inn litt ekstra penger og det har 1
dag blitt brukt til at det har blitt hentet inn noen som skal holde et akrobatkurs. I den aller siste
scenen skal det vere en liten scene med akrobater. De som ville har pa forrige oving fétt vise
fram noe for at de skal fa vaere med pé det. Nesten alle som viste fram noe fikk vaere med, men
det var en gutt som ikke fikk vaere med. Han hadde ingen akrobatiske triks og vise til og har
ogsé en stor replikkrolle som prest rett for i stykket. Han ble &penbart skuffet av at han ikke
fikk veere med og bruker litt av tida videre i ovelsen pa & vare sur. Hvorvidt han saboterer med

vilje eller fordi han er oppriktig snurt er vanskelig a lese.

Akrobatgruppa har med seg en av instrukterene for a sikre at de lager noe som kan brukes i
avslutningsscenen. De larer blant annet & lage en menneskelig pyramide og sammen med noen
flikkflakker og andre triks setter de sammen en rekkefolge som fungerer som et sammensatt
nummer. Helt i avslutningen av evingen viser de det de har evd pa for de andre med stor

applaus.

Mandagen etter er hele scenografien flyttet ned til Scene 2. P4 mandag og tirsdag er det
kveldseving, men resten av uka har barna fatt fritak fra skolen, sa da skal de vere pa Operaen
pa dagtid. De tre forste dagene gér stort sett med til fulle gjennomganger av forestillingen og
en del repetering av scener hvor det var nedvendig. Det var ogsa fulle gjennomganger med
stopp for 4 tilpasse at scenen na er litt storre enn tidligere. All gving foregar na péd scenen, s
det er ingen parallelloving som tidligere. Dette gjor at nar det er repetering av enkeltscener, sa
er det en del barn som mé vente. Det gjor de enten i salen eller i omskiftningsrommet. Det er
jevnt over mye venting den siste uka. Det forer tidvis til en del urolighet blant barna. Barna méa
ogsé std mye pa scenen siden de er pa scenen under hele forestillingen. Noen barn ser ut til &

bli lei og slitne av det.
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De to siste dagene var det kun forestillinger, to hver dag, og torsdag var det generalprove som
tok hele dagen. Disse dagene er det kun det det gir i. Min rolle disse dagene ender med & vaere
deltakende for at logistikken skal ga opp. Jeg er derfor nerere pa barna og spesielt guttene 1
disse dagene og tidvis ogsd helt alene. Det gjelder i hovedsak for og etter forestillinger. Alle
barna skal sminkes hver dag og dette tar tid. Og det skal skiftes til kostyme. Imellom de to
forestillingene pd en dag mé ogsd kostymet av for at de skal spise. Etter forestilling maétte

sminken vaskes bort. Veldig mange barn var opptatt av det med sminke og kostyme:

Meg: Hvis dere skulle vaert med igjen. Hva skulle veert gjort annerledes?
Al: Annerledes kostyme og sminke.
Flere barn: Ja.

A1l: Vi gikk rundt og sa pa alle i skikkelige kule kostymer og sa gikk vi der med en
ring rundt magen. De voksne hadde glittersminke, men vi hadde bare maling rundt
gynene.

A9: Bedre sminkefjerner.
Flere barn: jaaaaa.

A4: Ansiktet mitt var helt rgdt etter at jeg hadde tatt bort all sminken og hadde
skikkelig irritert hud (Skole A, 2015).
Siden de voksne skuespillerne ogsd matte skifte var jeg veldig ofte alene med alle guttene nér
de skiftet. Da var det ogsd mye uro. For forestillinger var de kanskje nervese og etter var
adrenalinet pa topp. Nar de skulle pa scenen sto jeg ogsé i gangen sammen med dem. Da kunne
det fort bli uro og spesielt kunne det bli hayt lydnivd. Men idet de gikk inn pé scenen roet det

seg alltid ned og konsentrasjonen steg.

Etter siste forestilling pa premieredagen er det gjort klart til en premierefest. Barna hadde ogsa
det pé alle skolene, sé det virker som at de forventer det nd ogsa. Flere barn har spurt etter det
i dagene for og pa dagen. Under den andre forstillingen gér jeg og de ansvarlige fra
formidlingsavdelingen inn pé formidlingssenteret for 4 bldse ballonger og knyter de i band. De
legges inn pa et lager for & vaere klare til 4 raskt henges opp nar guttene har skiftet. Med en gang
de er ute av rommet henges ballongene opp og det kommer en tralle inn med saft og boller til
alle mann. Og kaffe og te. Det virker som at barna setter pris pa & bli gjort stas pa. Det kommer

noen taler fra de voksne i prosjektet og alle bollene blir spist opp for barna ma ta turen hjem.

I etterkant av prosjektet blir alle barna som var med invitert til & se «Notteknekkeren» pa

hovedscenen til Operaen. Hvor mange som var med pa det vet jeg ikke, men nér jeg gjor
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intervjuene har mange av barna sett en stor oppsetning og har det med seg som referanseramme

1 intervjuene.

5.3. Forestillingen: det kunstneriske blikket

Her vil jeg legge frem utvalg fra mitt intervjumateriale som har mer med selve forstillingen &
gjore. Materialet er delt inn i fire overskrifter som sammenfatter det som det ble snakket mest
om 1 intervjuene: forventninger til prosjektet, forestillingen, hva de larte og om refleksjoner

rundt prosjektet i etterkant.

5.3.1. Om forventninger til prosjektet

I alle intervjuene spurte jeg barna om hvorfor de hadde lyst til & vaere med videre i prosjektet
pa Operaen. Dette var det forste sporsmalet i alle gruppeintervjuene og var enkelt og greit

«Hvorfor ville dere vaere med pé prosjektet?»:

Al: Fordi jeg syntes det hgrtes spennende ut a opptre pa operaen.

A2: Fordi jeg syntes det var g@y pa skolen og da hgrtes det morsomt ut a fortsette
og. Og det er ggy a opptre.

A3: Det var jo en veldig fin mulighet til 8 oppdage hvordan det var a spille skuespill
som pa en stor scene da (Skole A, 2015).

B1: Jeg er veldig glad i sang og skuespill sa jeg tenkte at det var noe for meg og nar
vi var med pa skolen var det kjempeggy og derfor hadde jeg veldig lyst til & vaere
med pa det.

B2: Det er sa morsomt med sang, musikk og teater og sa kan det hende man bare
far sjansen en gang i livet sa da ma man ta den nar den er der.

B3: Jeg har alltid g¢nsket a spille skuespill og synge sa nar det var en mulighet sa
matte jeg egentlig bare bli med.

B4: Det var liksom noe nytt og spennende a veere med pa.

B5: Jeg synes teater er morsomt og sa synes jeg det var ggy pa skolen, sa da ville
jeg prgve det pa operaen. Og sa synes jeg det er ggy a ta bussen.

B9: Jeg synes det var veldig morsom nar vi hadde det pa skolen og sa syntes jeg det
hgrtes ganske morsomt ut d opptre i operaen siden det er ganske stort (Skole B,
2015).
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D1: Fordi det er veldig ggy. Det er g@y a vaere musikalsk istedenfor a bare skrive pa
skolen hver dag. Det var veldig gy a bli kjent med andre barn og sann. Jeg haper vi
kan komme pa operaen igjen.

D2: Fordi da blir vi populzere og kjente og sa far vi opptre for folk vi ikke kjenner.
D3: Fordi da blir vi populeere.

D4: Jeg ville veere med pa operaen fordi jeg synes det var veldig ggy da vi gjorde det
her pa skolen.

D5: Jeg hadde lyst til & opptre i operaen. Jeg hadde hgrt at det var veldig fin scene
der og veldig mange som har fine stemmer sa jeg ville se hvordan de sang.

D8: Jeg synes det a synge er ggy og jeg ville oppleve muligheten til a fa lov.

D9: Fordi jeg elsker musikk og jeg ville se hvordan de som jobber pa operaen har
det.

D1: Jeg elsker a opptre. Og drive med skuespill og ha replikker.
D3: Jeg liker @ synge og jeg ville sta pa en scene.

D5: Jeg ville at alle skulle fa vise fram talentene vare til vare mgdre og fedre og

hvordan vi har greid det og stykket og hvordan vi har gvd (Skole D, 2015).
I de fleste svarene er det mye av det samme som gér igjen og det kan virke som at de ville
vaere med fordi de hadde en god opplevelse med prosjektet pa skolen. Men det er verdt &
merke seg at noen svar noen ganger virker som 4 ga pd rundgang. Spesielt i dette
spersmaélet da en svarte «fordi da blir vi populere». Ellers er det et onske om & drive med
sang, musikk og teater som stdr i fokus og at prosjektet virket spennende. Som nevnt i
kapittel 5.1.2. var noen av barna som felte at de ikke fatt nok & gjere. Dette tok jeg opp

med prosjektlederen i intervjuet:

Meg: Ja, det er bare en jente jeg har snakka med som har sagt at hun fikk gjgre litt
for lite, men da var de andre veldig pa at alle var like viktige pa scenen.

Prosjektleder: Ja, det var jo det vi ogsa prgvde a si. Det er jo ikke noen tvil om at
mange de som var med i hgst var kiempeflinke elever og sikkert veldig faglig sterk
pa skolen og veldig talentfull mange omrader. Og de hadde sikkert en forventning
om noe mer eller noe stgrre. Og den forventninga fglte jeg at vi brukte en del tid
pa a flate ut. Ikke for a trakke ned, men a justere forventningene til at alle er like
viktige og at alle ma fa bli sett og fa lov til & gjgre noe (Prosjektleder, 2015).

Forventninger til prosjektet og om hvorvidt forventningene ble innfridd eller ikke er

vesentlig til hva slags opplevelse barna har hatt av prosjektet. Bade kunstnerisk og

52



pedagogisk er dette en utfordring da det handler om & gi barna nok sceniske oppgaver til
at det gir opp med forventningene. Noen hadde kanskje forventninger om at siden
forestillingen né skulle spilles pa Operaen, sé ville alt det sceniske bli veldig mye storre
enn hva det var pa skolene. Selve den fysiske scenen og rammen rundt forestillingen var
naturlig nok mye storre, men forestillingen i seg selv hadde fortsatt de samme

kunstneriske og estetiske rammene.

5.3.2. Om forestillingen

Noe som gar igjen bade i min egen observasjon og i intervjuene er utfordringene med repetisjon
1 ovingssammenheng. | kombinasjon med lange dager og at det ofte var kveldsevinger var det

tidvis vanskelig a holde konsentrasjonen i gruppa oppe.

A7: Noen ganger sa var det veldig kjedelig, eller slitsomt a trene hele tiden eller
gve hele tiden.

A367: Det ble litt mye... Da var det veldig deilig nar vi var ferdig.

A6: | starten sa var det sann at vi skjgnte ikke hvordan det her skulle ga. Vi skjgnte
ikke for vi gvde jo bare pa sdnne sma ting men sa tok vi bare alt sammen pa slutten
og da blei det veldig bra.

A7: Det var veldig mye repetisjon av de samme sangene og de samme sma snuttene
som skjedde. Etter hvert ble liksom litt sann kjedelig og pa slutten av dagen ble vi
skikkelig utmattet av de samme gamle tingene matte gj@gre sa mange ganger

A6: Stdingen.

Meg: Stdingen ja. Det har jeg et spgrsmal om. Var det noe som var utfordrende eller
slitsomt? Og da sier dere at repetisjon er et av dem, at dere mate gjgre det veldig
mye om igjen og igjen?

Flere barn: ja.

A2: Og vi sto jo hele tiden og da var det deilig nar vi endelig kunne sitte ned og
snakke sammen og sann. Men det var jo ggy, men kjedelig. Og slitsomt.

Meg: A gve pd ting om igjen og om igjen?
Flere barn: ja.
AS5: A sta (Skole A, 2015).

B1: Jeg synes kanskje aller mest det hvor vi matte gve pa det samme om og om og
om igjen. Jeg ble sliten i hodet av det.
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B3: At vi matte holde pa hele dagen.

B5: At vi matte sta opp tidlig og at det hele tiden var jobbe jobbe jobbe, og sa litt
spise. Hver bidige dag.

B6: A sta opp tidlig og & huske alle sangene nar vi var s& trgtt (Skole B, 2015).

Repetisjon brukes aktivt, bade for a forbedre og spisse det kunstneriske, men ogsa for at
barna skal huske skal huske sangene, replikkene og det sceniske. «Pugging er slitsomt og
sjeldent morsomt» (Imsen, 2005, s. 132), men en nedvendighet for at barna skal huske alt

i forestillingen. Barna er nedt til 4 huske alt, til tross for at de kanskje er trotte eller slitne.

For & skape et storst mulig eierskap til forestillingen og det sceniske er det interessant &
vite om barna folte de med pa a skape forestillingen. Jeg stilte derfor sparsmélet om hva
de selv folte at de bidro med eller om de folte seg viktig for forestillingen og om de hadde

noen meninger om det sceniske.

A4: Jeg var jo rullestol og da var jo jeg selve setet og hvis jeg, eller hvis ingen hadde
vaert sete hadde det sett rart ut. Sa man trengte jo alle for at stykket skulle ga.

A3: Hvis det var liksom en som ble borte, sa kunne vi jo hente oss inn igjen. Men
hvis det var veldig mange som hadde forsvunnet sa hadde jo hele forestillingen blitt
skikkelig rar. Sa stykket er jo avhengig av at alle sammen er der.

Meg: Er det noen som har lyst til & si noe mer rundt prosessen og prosjektet?

A9: Jeg fplte at de voksne hadde veldig mange replikker og kanskje vi burde fatt litt
mer.

Meg: Der fikk mer pa Operaen, men dere ville hatt enda mer?
A2: Lit flere farger pa scenene. Der vi sto var det gratt og det var litt kjedelig.
A7: Lit mer farger pa scenen og bakerst pa scenene.

A4: Jeg har veert pa forestilling pa operaen fgr og da har hatt bakgrunnsteppe med
bilder pa. Men vi hadde bare et svart et pluss det rgde som var bak musikerne. Det
var litt kjedelig.

A6: De fleste rekvisitter lagde vi selv og noen ganger kunne det kanskje veere
vanskelig a se hva det var. Sa kunne vi kanskje brukt litt mer rekvisitter.

A1l: Pa den luftballongen kunne vi f. eks ha brukt et teppe eller noe som gjorde at
det sa mer ut som en luftballong. Jeg husker nar vi skulle bruke den fgrste gangen
sa var det ingen som skjgnte hva den var.
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A3: F. eks i «Ngtteknekkeren» sa hadde de jo ganske mange rekvisitter, men vi
hadde veldig lite. Bare noen hoder, en sprgyte og en hammer.

A3: Det ble litt vanskelig a forsta hva alle tingene er. Nar vi skulle lage alle tingene
selv sa fgltes det mer som en teaterskole enn at vi skulle sette opp et stykke pa
operaen. [enighet blant flere]

Meg: Men var det dumt?

A3: Det er ikke noe galt med det, men var ikke helt den fglelsen du ville ha nar du

skulle sette opp en forestilling pa Operaen (Skole A, 2015).
Barna s& «Netteknekkeren» kort tid etter prosjektet og hadde derfor den forestillingen
friskt i minne i intervjuene. Nér de skal snakke om sin egen forestilling kan det virke som
at de bruker «Notteknekkeren» som en kunstnerisk referanseramme. Barna har apenbart
sterke meninger om forestillingen de har vart med pé og det kunstneriske aspektet ved
den. Her kommer nok ogsa forventningene om hva det & sette opp en forestilling pa
Operaen ville vere fram igjen. Det at en kommenterer at det foltes mer som en teaterskole
enn en profesjonell oppsetning kommer kanskje av den estetiske rammen som seriemime
gir. At de har innvendinger pa rekvisitter og sd videre har selvfolgelig med formen pa
stykket & gjore. Hele poenget med seriemime er en minimalistisk bruk av rekvisitter og
kan ikke sammenlignes med en mer typisk operaforestilling hvor det kan vare en

overdadig bruk av rekvisitter og kostymer.

5.3.3. Om hva de sa at de laerte

Et annet aspekt med forestillingen og prosjektet generelt er hva de lerte av & vaere med. Siden
intervjuene er et par maneder etter prosjektet avsluttet er det mulighet for at noen av de har gjort
noen refleksjoner pé det. Hvis ikke fikk de ihvertfall mulighet til & reflektere pa sparket i
intervjuet.

Meg: Hva leerte du?

A9: Jeg leerte meg a veere talmodig.

A1l:Vilaerte jo hvordan det var a veere med i et stykke med all den ventinga og sann.

A10: Vi leerte hvordan Operaen sa ut.

A3: Vi leerte hvordan man setter sammen et stykke helt fra starten av og hvordan
alle trente og sann. Jeg har aldri veert med pa noe som det her fgr, sa da lzerte jeg
hvordan alt foregikk.
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A4: Nar jeg har veert pa andre forestillinger har jeg aldri tenkt at det tar sa lang tid
og at man ma gve sa mye hver dag.

A6: Vi leerte hvordan de hadde det bak scenen, hvor de gikk og at de matte veaere
der til riktig tid. Og sa er det en dame som snakker i en ting (Skole A, 2015).

D3: At de som jobber pa operaen har en veldig vanskelig jobb. At det er vanskelig a
huske alt sammen.

D10: At det er vanskelig & jobbe pa Operaen. Det er ikke bare a opptre hele tiden
og hvis man gver sa greier man veldig mye.

D11: Jeg leerte hvordan skuespillerne pa Operaen var pa jobben.
D5: Vi leerte nye sanger og replikker.

D6: Vi leerte at man kan fa det til hvis man prgver.

D9: Jeg leerte hvordan musikk fgles.

D10: Jeg leerte at det var ikke sa enkelt a fa til en operaforestilling. Det tar ikke bare
en time, men flere uker (Skole D, 2015).

Man kan lese at noen av barna har fatt et visst inntrykk av hvordan det er & jobbe pa Operaen.

Det er ogsa mulig 4 lese at noen har fatt ett inntrykk av hvor mye arbeid som ligger i 4 lage og

spille i en forestilling.

5.3.4. Om prosjektet i etterkant

I et stort prosjekt som dette vil det alltid vaere et forbedringspotensiale. Bdde pd den
kunstneriske og praktiske siden. Prosjektlederen for prosjektet har naturlig nok mye 4 si om

den saken, og da spesielt om logistikken.

Meg: Hvis dere skulle gjort det her pa operaen igjen, hva skulle dere gjort
annerledes?

F: Da ville vi ha lagt det inn i planene mye tidligere for a sikre romtilgang. For det
som var dumt na var at vi matte veere pa veldig mang ulike prgverom. Og det er
klart det ma man av og til, men vi matte spre oss veldig.

Meg: Ja, mye gaing.

F: Ja, mye gaing. Og sa ville jeg nok ha satt inn flere folk. P4 den biten. Pa a passe
pa dem. Nar man er instruktgr blir man sliten og har lyst pa pause nar det er pause,
men det var ikke mulig her fordi vi ikke var nok folk. Men i starten ble det vurdert
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som at vi ikke trengte a veere flere folk. Vi fglte jo at vi var, men det er den biten at
vi blir slitne vi ogsa. Sa nar barna har pause kunne ogsa vi voksne hatt pause. Sa da
matte vi nok ha leid inn korvakter som hadde ansvar for nar de skifter osv.

Meg: Da ble det jo veldig mye gaing.
F: Ja, det matte veere med en voksen hver gang de skulle pa do osv.

Meg: Ja, og nar det er kortleser pa hver dgr. Der fgler jeg ogsa jeg at det kunne vaert
et forbedringspotensiale. Logistikken rundt det.

F: Det hadde jo mye a si med romtilgang. Men nar det er sagt sa har ogsa barnekoret
det sann pa operaen. De har rom oppe i tredje nar de skal ned pa scenen. Sa da ma
det veere korvakter som fglger dem opp og ned. Sann er det her, siden huset er
laget som det er. Sa det far man liksom ikke gjort noe med. Vi har ikke garderober
til sa mange folk ned i f@grsteetasje. For din rolle ble ogsa litt sdnn dobbel for du
skulle jo veere med som observatgr, men vi brukte jo deg kjempemasse, szerlig pa
slutten. Og det var jo kjiempeflott at du tok pa deg det ansvaret, for det hadde vi jo
ikke noe garanti for. Men din veileder mente at det ikke burde veere noe problem,
sa han gikk god for deg (Prosjektleder, 2015).

Med femti barn og mye forflytning kan man i etterpaklokskapen si at prosjektet til tider

var delvis underbemannet. Hvorvidt det & ha flere voksne med i prosjektet hadde gjort

noe med selve forestillingen er vanskelig & si, men all den dedtiden som oppsto kunne

veert brukt til konstruktiv eving pa scenen.

5.4. Hverdagen i teateret: det sosiale blikket

Selv om hverdagen i teatret pd mange allerede er delvis beskrevet gjennom mine observasjoner
i kapittel 5.1. er det allikevel mye & hente i hva barna selv sier at de har opplevd. Jeg ser det
sosiale aspektet i produksjonen i hovedsak ut i fra tre faktorer; nye venner, fellesskapsfolelse

og hvorvidt de folte seg som ett ensemble og én gruppe.

5.4.1. Om fellesskapsfolelse og gruppesamhold

En ofte viktig faktor i arbeid med en forestilling er at gruppa har en fellesskapsfolelse. Bdde pa
scenen, men ogsa ellers i prosessen. Dette er sarlig viktig i dette prosjektet siden en av
forutsetningene for prosjektet er at det er barn fra fire forskjellige skoler som ikke kjenner

hverandre fra for.

Meg: Fglte dere at dere var en del av en teatergruppe/ensemble?
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B1: Ja, i hvert fall pa scenen. Bak scenen var det litt delt, de som var venner var
sammen og sa blandet man seg ikke inn i de forskjellige gruppene. Men pa scenen
sa var vi ett. Det var veldig fint.

B2: Det var veldig deilig for vi gikk rundt bak scenen og du visste at akkurat her jeg
star har kanskje den mest bergmte ballettdanseren statt. Og sa fikk du fglelsen av
at du hadde fatt en jobb og at du var en del Operaen.

B3: Fgrst var vi delt i grupper, men de siste ukene var vi sammen og da ble vi veldig
mye mer forent og da ble vi én stor gruppe. lkke bare to grupper.

B5: Jeg synes vi var én gruppe pa scenen og jeg fant meg jo mange nye venner bak
scenen ogsa. Bade jentevenner og guttevenner (Skole B, 2015).

A4: Ja, jeg felte det, men nar vi gikk rundt sa fglte jeg jo at de andre var profesjonelle
og at vi var litt skoletur-aktig. Men vi var jo det.

A2: Nar vi gikk rundt der sa var det folk i masse kostymer, sa det fgltes lit ut som at
vi bare var pa tur der (Skole A, 2015).

D10: En gruppe bare.
D6: At alle sammen hadde et stort press pa oss sammen.

D3: Det fgltes som at vi var en gruppe fordi vi pleide nesten alltid & vaere sammen.
Nar vi gikk pa scenen var vi en gruppe og ikke to.

D9: Alle samarbeidet.
D8: Vi begynte a bli en klasse sammen. Vi lzerte akkurat det samme (Skole D, 2015).

Barna har litt delte oppfatninger om hvorvidt de var en felles gruppe eller ikke, men
mange ser ut til & ha en oppfatning om at de var ett ensemble ndr de var pé scenen. Det
kommer kanskje av at de leerte det samme og at de 1 red og grenn gruppe gjennom hele

produksjonsprosessen var barn fra alle fire skolene.

5.4.2. Om nye venner

Det sosiale aspektet utenfor scenen handler i stor grad om hvor godt kjent barna ble med
hverandre. Det er da ogsa mulig & se prosjektet som noe mer enn bare forestillingen, men ogsa
et sosialt prosjekt hvor barn fra fire forskjellige skoler fra hver sin kant av byen mates. Det er
stor forskjell pad Oslo est og vest og prosjektet kan da sees pa bdde som et demokratisk og
inkluderende prosjekt. Selv om denne oppgaven ikke har et sosialantropologisk utgangspunkt
er det at barna ble kjent med hverandre en viktig faktor for at det sosiale aspektet opprettholdes.

Det a bli kjent med nye barn og f nye venner kan da vare en indikasjon pd hvor godt det ble
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tilrettelagt for det sosiale aspektet. Jeg har samlet sammen utklipp fra intervjumaterialet som

omhandler det 4 fa nye venner.
Meg: Hvorfor ville dere vaere med pa prosjektet?

A4: Man far jo mgte mange nye som man kanskje blir venn med.

Meg: Men siden dere alle sammen ble med, hva var da det beste med a vaere med
i prosjektet? Hva var det som var morsomst og hva var det som var det beste?

A3: Jeg synes det beste var at vi var en gjeng med masse hyggelige barn som bare
kunne vaere sammen dag etter dag og vi fikk bli godt kjent med hverandre (Skole A,
2015).
Om barna i forkant av prosjektet faktisk hadde tenkt pé at de ville f4 nye venner er lite mélbart,
siden intervjuene er gjort i etterkant av prosjektet. Selv om noen sier det kan det vaere at de sier
det pa grunnlag av at de faktisk fikk nye venner og derfor har laert at det & veere med i et prosjekt
som dette kan gi nye venner. Men det at de faktisk fikk nye venner kommer opp i flere av

spersmalene, selv om jeg ikke sper spesifikt om det:

Meg: Hva synes dere var det beste med a veere med pa prosjektet? Eller hva likte
dere best?

B10: Det var a endelig ha forestillingen og at vi fikk veldig mange nye venner. Og at
vi leerte veldig mye nytt.

B9: Det var veldig mange hyggelige gutter og jenter fra andre skoler som vi ble kjent
med og nar vi hadde forestillingen hadde vi gvd lenge pa det, sa da var det deilig a
endelig ha den.

B8: Jeg fikk veldig mange gode nye venner og etter & gvd i mange uker sa var det
deilig & endelig ha forestillingen.

Flere barn: Men det var litt trist ogsa.

B5: Jeg likte veldig teater og & synge. Og sa var det veldig mange nye gutter og
jenter a bli kjent med og det var veldig gay.

B3: Det var veldig ggy a bli kient med nye mennesker og sa var det ggy nar vi endelig
fikk opptre og vist fram det vi hadde gvd pa kjempelenge.

B1: Det var a opptre foran vennene mine.

Meg: Hvis dere skulle gjort det igjen, elle veert med igjen, hva skulle veer gjort
annerledes?
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B10: Det var ikke sa veldig mye som kunne blitt bedre, men det jeg kunne hatt veldig
lyst til var at alle som ble kjent der mgttes igjen en eller annen gang. Siden man far
sa gode venner er det litt trist at man aldri ser hverandre igjen (Skole B, 2015).

Meg: Hvorfor ville dere vaere med pa prosjektet pa operaen?

D1: Fordi det er veldig ggy. Det er ggy a vaere musikalsk istedenfor a bare skrive pa
skolen hver dag. Det var veldig gy a bli kjent med andre barn og sann. Jeg haper vi
kan komme pa operaen igjen.

D5: Jeg synes det var ggy pa operaen og jeg ville veere der fordi jeg ville lzere
hvordan dere i operaen hadde det og hvordan dere gvde for en forestilling og sa
synes jeg at det var ggy og det var morsomt og mgte andre skoler og andre elever.

D6: Jeg synes det var ggy og spennende a dra dit hver dag og nar du kom hjem hver
dag hadde du alltid noe a snakke om.

Meg: Hva var det beste med & vaere med pa prosjektet?

D4: Mgte nye folk.

D5: Mgte andre folk pa andre skoler og ha det gay.

D6: Bli kient med andre.

D8: A synge og bli kjent med andre folk.

D10: Synge og opptre og mgte andre folk.

D4: Og synge og @ mgte nye folk og at alle kom og sa pa deg nar du opptradte.
Meg: Er det noe mer dere har lyst til & si?

D1: Det var synd at vi matte forlate operaen.

Flere barn: Jaaa.

D9: Jeg gnsker at vi en gang kunne besgke dem.

D4: Det var litt synd at vi matte dra fra de vi var blitt venner med.
D2: Jeg har kontakt med dem (Skole D, 2015).

Meg: Er det noen flere som har lyst til & si noe?

B1: Jeg trodde ikke at jeg skulle fa noen nye venner, men etter bare en uke hadde
jeg fatt en ny venn og vi ble med hverandre hjem.

B6: Jeg fikk noen nye venner og etter prosjektet sa dro vi i Korketrekkeren og akte.
Og sa gjorde vi det igjen, sa jeg har kontakt med de (Skole B, 2015).
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Det at de fikk nye venner og fikk mete nye barn er gjennomgédende i alle intervjuene
uavhengig av spersmélene. I kapittel 5.1.3. og 5.1.4. skriver jeg om to guttegjenger fra
hver sin skole som til tider hadde en rivalisering géende. Det er disse guttene som etter
prosjektet var i korketrekkeren sammen. Og opprettholdelsen av de sosiale bandene som
oppsto gjennom prosjektene er det mange av barna som savner. Oslo er en stor by og det
kan vare tidkrevende og vanskelig & opprettholde kontakten. Men i lopet av prosjektet
observerte jeg at barna utvekslet kontakt gjennom sosiale medier og det sa ogsa noen av

barna i intervjuene at de gjorde.
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6.0. Diskusjon

6.1. Det pedagogiske blikket
For a diskutere det pedagogiske blikket mé jeg gé tilbake til problemstillingen og plukke ut det

som omhandler det pedagogiske aspektet. Sparsmailet for diskusjonen rundt det pedagogiske
aspektet blir da: Hvordan arbeider Operaen og Teater Joker med kunstpedagogikk i
produksjonsperioden? For jeg kan diskutere kunstpedagogikk méi jeg forst gjore en definering
av kunstpedagogikk-begrepet. I Elin Angelos bok Profesjonsforstdelser og kunstpedagogikk:
praksiser i musikkfeltet bruker hun bevisst begrepet pedagogikk til fordel for didaktikk. En av
arsakene til det er at: «(...) kunstundervisning ofte foregar utenfor eller pa siden av formelle
utdanningskontekster» (Angelo, 2014). Prosjektet, Funiculi Funicula — en operafabel, er jo
nettopp et eksempel pa et slikt didaktisk prosjekt som fremstir som skapende, dannende og
leerende for de unge akterene, men utenfor den tradisjonelle skolekonteksten. Angelo hevder
at: «(...) tenkning om kunst og kunstpedagogikk i mange sammenhenger (...) handler om kele
forholdet mellom mennesker og kunst, og den kan derfor behove en mer filosofisk &pnende
refleksjonsramme enn den en tydelig intensjonell og didaktisk tenkning gir» (Angelo, 2014, s.
27). Begrepet kunstpedagogikk har blitt anvendt og utviklet innenfor bildekunst og visuelle
kunstfag, men har ogsd etterhvert blitt benyttet som et begrep for et «(...) overgripende
perspektiv om yrke, utdanning, felt, teori, og praksis innen alle kunstfagy (Angelo, 2014, s. 28).
Kunstpedagogikk kan sees pd «(...) som et overgripende perspektiv for tenkning om
undervisning, danning og sosialisering i kunstfagy» (Angelo, 2014, s. 29). Kunstpedagogikken
skal dekke alle kunstfagene og kunnskapsgrunnlaget ma «(...) sies & genereres i mote med- og
i samspill mellom elev, pedagog og kunstfaget» (Angelo, 2014, s. 29). En problematikk i
kunstpedagogikken er derimot & «(...) skille kunstneren fra kunstpedagogen, og dermed skille

kunstuteving fra kunstundervisning» (Angelo, 2014, s. 29).

Jeg har 1 empirikapittelet i oppgaven kalt de voksne lederne i prosjektet for sceniske- og
musikalske instrukterer, men man kunne ogsa omtalt dem som kunstpedagoger. Begrepene
drama- og musikkpedagoger ville for sa vidt ogsé vert treffende, men ved & bruke begrepet
kunstpedagog, slik jeg ensker na i diskusjonen, gir det en mer apen tilnaerming til deres virke i
prosjektet. En kunstpedagog har stort sett sitt spesifikke fagfelt innenfor de forskjellige
kunstdisiplinene og «(...) hvert av disse fagfeltene er i seg selv komplekse yrkesfelt, og ikke
minst like komplekse vitensfelt» (Angelo, 2014, s. 32). Og innenfor de feltene er det et «(...)
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mangfold av fagspesifikke teknikker og praksiser og en sammensatt teoretisk kunnskapsbase»
(Angelo, 2014, s. 32). En kunstpedagog blir derfor et vidt begrep, men en «(...) fellesnevner 1
feltet er likevel hengivenheten og lidenskapen, og at arbeidet like gjerne oppfattes som en
livsoppgave eller et kall, som en yrkesutovelse som sadan» (Angelo, 2014, s. 33). Ofte brukes
ogsé benevnelsen kunstpedagog om de som gjerne heller vil omtale seg som kunstnere eller
instrukterer og pad den maten passer begrepet kunstpedagog godt inn i diskusjonskapitelet 1

denne oppgaven (Angelo, 2014, s. 32).

Kunstpedagogisk arbeid handler om forholdet mellom kunst og menneske. For a forsta dette
forholdet er det nyttig & ha noen teoretiske og analytiske referanserammer med seg (Angelo,
2014, s. 37). Nar Angelo (2014) skriver om dette bruker hun begrepet praksisnivaer (Angelo,
2014, s. 37). Disse onsker jeg a se prosjektet, Funiculi Funicula — en operafabel, i lys av. Det
er tre ulike praksisnivaer: 1. den konkrete undervisningen, 2. didaktiske refleksjoner rundt
denne undervisningen og 3. etiske, teoretiske og filosofiske diskusjoner om det pedagogiske
arbeidet, fra ulike metaperspektiv (Angelo, 2014, s. 37). For & kunne gjennomfere de tre
praksisnivaene kreves en kompetanse som igjen kan benevnes som kompetansenivder (Angelo,
2014, s. 37). Kompetansenivaene kan ogsd deles inn i tre lag. Det forste er de praktiske
undervisningsferdigheter. Den andre er om & kunne diskutere hvilken kurs undervisningen skal
ha, mens det tredje, som i praksisnivéer, handler om & kunne se undervisningskursen i et eller

flere metaperspektiv (Angelo, 2014, s. 38-39).

Slik dataene fremkom under empirikapittelet ser vi spor av bade praksisniviene og
kompetansenivéene 1 forestillingsproduksjonen. Jeg vil forst se pa eksempler i1 forhold til
praksisnivéene, heretter P1, P2 og P3 (Angelo, 2014, s. 37). P1 er de konkrete
ovingssituasjonene eller undervisningen. Etter hver eving hadde kunstpedagogene et ettermeote
hvor de diskuterte evingen som hadde vert og planla det neste. Her foregikk det da en didaktisk
refleksjon (P2). Det siste nivdet kan det noen ganger vare vanskelig & si noe om fra
kunstpedagogenes side, men jeg kan derimot se og diskutere metaperspektivet ut i fra mine
egne observasjoner og refleksjoner. Det forste eksemplet gar pa oppvarming. I startperioden
av prosjektet var det hovedsakelig kunstpedagogene fra Operaen som ledet oppvarmingen.
Oppvarmingen var da en fysisk oppvarming hvor alle sto pé stedet, en stemmeoppvarming og

av og til noen konsentrasjonsevelser. Dette var den konkrete undervisningen og blir da P1. Etter
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at prosjektet hadde vart i en periode reflekterte kunstpedagogene, og da spesielt de fra Teater
Joker, pa et ettermote at barna kanskje ikke alltid var helt fysisk klare for 4 gé 1 gang med det
sceniske arbeidet etter oppvarmingen. Konklusjonen ble at det ikke hadde veart nok fysisk
oppvarming og de gjorde derfor en endring av neste dags P1 pd grunnlag av P2-diskusjoner.
Etter denne refleksjonen ble oppvarmingen delt i to, hvor kunstpedagogene fra Teater Joker sto
for den fysiske oppvarmingen og kunstpedagogene fra Operaen sto for stemmeoppvarming.
Sett fra et metaperspektiv utgjer de filosofiske og etiske betraktningene som teamaet gjorde
underveis i prosessen, P3-nivaet. P3-refleksjoner bidrar dermed til kontekstuelle refleksjoner i
P2 som igjen skaper endringer i den konkrete undervisningen (P1) med mél om a gjere denne

bedre.

Et annet eksempel er situasjonen med jenta som ble nevnt i kapittel 5.2.2. P4 grunn av en glipp
i planleggingen hadde hun ikke fatt noen planlagte oppgaver og ble derfor en passiv deltaker 1
ovelsen (P1). Dette ble oppdaget mot slutten av gvelsen og tatt med inn i ettermetet. I den
didaktiske refleksjonen (P2) ble det avslert at glippen hadde skjedd i planleggingsfasen, men
det ble ogsa reflektert at det faktisk burde vaert oppdaget tidligere i ovelsen. Etter P2-
diskusjoner fikk hun oppgaver for den videre prosessen, men sett fra et etisk og filosofisk
metaperspektiv (P3) satt denne opplevelsen tydelige spor for den videre opplevelsen. Det at hun
1 ettertid av prosjektet fortsatt satt med et inntrykk av & ha fatt lite & gjore kan tyde pé at det
kanskje burde ha blitt gjort flere didaktiske refleksjoner for & rette opp i1 undervisningsglippen
pa et tidligere tidspunkt. En annen situasjon som kan rettes inn mot praksisnivier er
gjiennomfoeringer av pauser underveis i prosessen. Som nevnt i kapittel 5.2.1 hadde alle barna
lunsj ute 1 atriet pad Operaen den forste dagen. Det var til tider kaotiske tilstander den forste
dagen, og kanskje mest kaotisk under gjennomferingen av lunsjpausen. Da ble det pa ettermotet
gjort refleksjoner rundt gjennomferingen av lunsjen og avgjort at lunsjen fra da av skulle foregé
inne 1 prevesalen, etterfulgt av en kort luftetur pa utsiden av bygget. Sann ble det resten av

prosessen og ingen av lunsjpausen kunne male seg mot den som var den forste dagen.

Siden kunstpedagogene i prosjektet hovedsakelig er kunstnere og den formelle pedagogiske
utdanningen er variert velger jeg & betrakte Angelos kompetansenivéer under ett. Pedagogrollen
kommer for mange av akterene i andrerekke etter kunstnerrollen, slik jeg som dramapedagog

ser det. Den pedagogiske kompetansen er mer erfaringsbasert og ervervet gjennom & forst a
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fremst vere kunstner. De fremstar mer som noe man kan kalle en teaching-artist (Ulvund,
2015). Den kompetansen som stir i hovedsete er kunnskapen om kunstfaget og det & vere
utever i det. For & benytte kompetansenivaene er det hensiktsmessig 4 se pad den samlede
kompetansen i prosjektet utover a se pa hver enkelt kunstpedagog sin kompetanse. Det er den
samlede kompetansen til kunstpedagogene som legger grunnlaget for den endelige
forestillingen. Som nevnt i det forste eksemplet om praksisnivaer valgte de etter 4 ha reflektert
over oppvarmingen at det matte gjores endringer. For de gjorde endringen var den preget av at
kompetansen til kunstpedagogene fra Operaen hovedsakelig ligger i 1 det musikalske og barna
derfor ikke var fysisk klare for & jobbe scenisk. Etter endringene, gjort pad bakgrunn av
refleksjon, benyttet de i storre grad den samlede kompetansen som var i prosjektet. Utover
oppvarmingen gjorde de ofte delinger mellom det musikalske og det sceniske og benyttet seg

dermed mer av den enkelte kunstpedagog sin spesifikke fagkompetanse.

6.2. Det kunstneriske blikket

Pa lik linje som med det pedagogiske blikket trekker jeg ut et spersmal fra problemstillingen
for & diskutere det kunstneriske aspektet: Hvordan arbeider Operaen og Teater Joker

kunstnerisk i produksjonsperioden?

Gjennom den kunstneriske prosessen 14 seriemimen under som den bestemmende formen for
det sceniske arbeidet med barna. «I denne formen er det skuespillernes kropper som anvendes
bade til 4 fortelle historien og & lage kulissene» (Aune, 2013, s. 97). Barna var alt fra traerne i
skogen, gondolen i Venezia, gigantiske hjerter, fly, luftballong og spindelvev. Barna var
bevegelige kulisser og selv om historien hovedsakelig ble drevet fremover via replikker og
sangtekster, var seriemime-bildene den estetiske rammen i forestillingen. Barna arbeidet
kunstnerisk i grupper sammen med kunstpedagogene, forst pd skolene og sa pa Operaen.
Seriemime-formen er «(...) basert pd gruppearbeid, og uttrykksformen danner derfor en faglig
ramme for & arbeide med gruppedynamikk, trygghet, fysisk og verbal interaksjon og
kontaktimprovisasjon» (Aune, 2013, s. 97). Formen er avhengig av godt scenisk samarbeid og
timing. Den utfordrer ogsé barna i fysisk samarbeid 1 form av plassering. Etter at bildene var
ferdigutviklet lagde hvert enkelt barn sin egen rute pa scenen for & komme inn og ut av bildene.
Med veldig mange pa scenen til enhver tid kan det vaere en stor utfordring & manevrere seg
rundt uten at det blir kaos. Et stykke ut i prosessen startet derfor en av kunstpedagogene med

en gvelse hvor alle matte stille seg pa en rekke bak hverandre mens kunstpedagogen telte ned
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fra ti. P4 den maten lerte barna seg & mangvrere uten at 4 kraesje inn i hverandre. Gjennom
prosessen var barna stort sett skapende i form av at de fikk lov til & vaere med & utforme
seriemime-bildene. Det var rom for & komme med forslag og som nevnt i empirien endret de
noen replikker pd grunnlag av barna ensket det. I forestillingen pd Operaen var det ogsé flere
barn som hadde barende replikker i stykket enn det hadde vert pa skolene. Men i intervjuene

kommer det fram at barna gjerne skulle enske at de hadde hatt enda flere replikker.

I tr&d med English Pantomime ble en kvinnekarakterene spilt av en mann og i denne
forestillingen var den rollen Nattens Dronning: «Han sang opera pé en hylende grusom mate»
(Underland, 2014, s. 44). Kombinasjonen English Pantomime og opera som form med
seriemime som et aktivt uttrykk kan ikke sies & ha blitt gjort ofte, men kombinasjonen méa
allikevel sies & vere vellykket. Men selv om det sceniske sluttproduktet fungerte godt var det
flere utfordringer underveis. Det at Nattens Dronning pa Operaen ble spilt av en annen karakter
pa Operaen enn pa skolene var, som nevnt i empirien, en av dem. Det at operasangeren matte
leere seg rollen sammen med barna skapte en del utdlmodighet hos barna. Det kunne, som ogsé
nevnt i empirien, vaert delvis unngatt med at kunstpedagogene evde alene med Nattens
Dronning i forkant, men de matte uansett gvd den inn sammen med barna pé et tidspunkt. Det
som derimot hadde en positiv effekt var det tidspunktet i prosessen da Funiculi og Funicula
kom inn. Barna hadde tydelige gode minner fra skolene og spillegleden gkte betraktelig med
deres inntog. Det ga barna ogsé et loft at de fikk spille scenene sénn som det skulle vere 1

forestillingen med alle akterer involvert.

6.3. Det sosiale blikket

Mot slutten av diskusjonskapittelet trekker jeg né ut siste spersmal fra problemstillingen for &
diskutere det sosiale aspektet: Hvordan arbeider operaen med det sosiale i
produksjonsperioden? Kunstprosjekter med barn starter ofte med barnets eget enske om a delta.
Barn er primart skapende og lekende individer og alt kunstpedagogisk arbeid som tilrettelegger
for lekende og skapende trivsel, trygghet og relasjonsbygging vil derfor ha gode forutsetninger

for 4 komme vel 1 havn.

Gjennom & ha seriemime som en ledene uttrykksform hadde prosjektet et virkemiddel som gir

rom for & skape trygghet og gruppedynamikk. «A leke er noe vi dessverre ofte fjerner oss fra
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og glemmer betydningen av nér vi blir voksne, men i virkeligheten gjor vi det hele tiden likevel»
(Roed, 2014). Seriemime er et utrykk som bdde fremmer og er avhengig av leken. Ikke bare
kan det passe godt & gjore seriemime med barn, men gjennom barnets lekne natur har de en
forutsetning som ikke alle voksne har. Under ledelse av kunstpedagoger med stor
fagkompetanse innen seriemime 14 derfor alt til rette for at seriemime kunne vare en ramme for
sosial trygghet i prosjektet. Og i mitt datamateriale er det seriemime som oftest dukker opp nar
barna snakker om deler av forestillingen hvor barna selv var kunstneriske lekende og skapende.
Det var ogsa den delen av forestillingen hvor barna kom med flest ideer. Mange av de ideene
ble tatt inn i forestillingen og seriemime ma derfor kunne sies 4 vere de delene av forestillingen
hvor barna var mest skapende. Bade med at seriemime i formen gir rom for trygghet, men ogsa
via at barna der var skapende var seriemime med pa 4 fremme en sosial fellesskapsfolelse hos

barna.

I kapittel 5.2.1., som er forsamlingen i produksjonen, skriver jeg kort om viktigheten og
fordelene med 4 starte en prosess med a bli kjent med hverandre. Foruten om en kort navnelek
ble det ikke fokusert pa at barna skulle bli kjent. Likevel kommer det fram i intervjuene at
mange av barna har fatt nye venner og at de satt pris pé a bli kjent med nye barn. Noen hadde
til og med holdt kontakten etter at prosjektet pd Operaen var over. Det mé bety at prosjektet,
selv om det ikke eksplisitt ble lagt vekt pa det fra initiativtakernes side, hadde en sosial
betydning for barna i form av at de ble godt kjent. Grobunnen for det kan ha vert det faktum at
de spilte en forestilling sammen, men det kan ogsé vare i pausene, hvor barna hadde anledning
til & snakke sammen. Kanskje hadde ogsa de situasjonene som pedagogisk sett ikke gikk sa bra,
likevel en sosial betydning. Slik vi sé i situasjonen ute i atriet pa forsamlingen til prosjektet, for
selv om det da var stor urolighet kan det ha skapt bdnd mellom de barna som var involvert. Vi
vet at drama og teater har innvirkning pa barn og unges humor, empati og opplevelse av & «(...)
feel better at home» (DICE, 2010), slik at de dermed kan delta mer som aktive medborgere og
medmennesker for hverandre. I boken The social impact of the arts av Eleonora Belfiore og
Oliver Bennett (2008) handler det grunnleggende sett om den estetiske erfaringens
mulighetsrom. Et rom hvor barn og unge sammen kan utforske fiktive univers, roller og fabler
ved 4 ga ut av virkeligheten og inn i teateret, i fiksjons verden (Belfiore & Bennett, 2008). Men
i den estetiske erfaringens mulighetsrom er det muligheter for at det kan sla begge veier. Litt
som 1 teatergaven som Helen Nicholson beskriver i boken Applied Drama: the gift of theatre

(Nicholson, 2005). Denne teatergaven er dobbel, slik begrepet gift i seg selv antyder. Engelske
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«gift» kan bety gave, altsd en present, eller gift 1 betydningen «poison». Som kunstpedagogene
ved Operaen erfarte er «the gift of theatre» bade en potensiell velsignelse og fallgruve, fordi
godt kunstpedagogisk arbeid fordrer et reelt og @rlig mete mellom de involverte. Forst da kan
skapelsen og kommunikasjonen faktisk munne ut i gode relasjoner eller relasjonsbygging pé

tvers av aktegrene 1 teamet.
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7.0. Svar pa problemstilling

Hvordan tilrettelegges det i prosjektet, Funiculi Funicula — en operafabel, for & ivareta det

pedagogiske aspektet, det kunstneriske aspektet og det sosiale aspektet? Slik vi i empiri- og

diskusjonskapitlet nd har sett sa tilrettelegges det pd folgende mate for barna gjennom

kunstnerisk, pedagogisk og sosialt arbeid:

v

Barna forberedes pa prosessene som de skal ta del i ved Operaen gjennom lokale for-
prosjekter pa skolene.

Operaen gir tid, rom og penger til satsning pa kunstpedagogisk arbeid bdde ost og vest
1 Oslo.

Teater Joker samarbeider med den nasjonale institusjonen for opera ved & bringe inn
sine innovative og demokratiske arbeidsformer.

Skolene samarbeider med operaen for & bidra til kunstdidaktiske meter barna ikke far i
en vanlig skolehverdag.

Elever fra helt ulike sosiale klasser, etnisiteter og religioner laerer 4 spille pa samme lag.
Praksisrefleksjon, meta-refleksjon og god planlegging skaper en provesituasjon som er
fleksibel og tar hensyn til barnas innspill.

Profesjonelle og amaterer skaper kunstpedagogiske meter der operaen makter & nd ut til

nye malgrupper.

De tre aspektene problemstillingen fremmer ser vi i oppsummeringen av studiens funn faktisk

henger helt nert sammen. De har likevel vert presentert og diskutert mer adskilt for lettere &

sette fokus og avgrense blikket. Men kunst-pedagogiske mater har klare sosiale og kunstneriske

elementer som alle er likeverdige deler av et hele, slik jeg ser det i ettertid som observater og

dramapedagog ved Funiculi Funicula — en operafabel.
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Epilog
Forestillingen ble nominert til og vant i klassen «accessibility» under Opera Awards i London
véren 2015. Hesten 2015 startet prosjektet opp igjen, men denne gangen med bare en skole og

uten planer om viderefering pad Operaen.
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Jammo! Jammo!
Hipp, hipp, hipp, hurra!

Jammo! Jammo! Dette blir sa bra!
Funiculi, Funicula! Det er det alle helst vil ha!
De er kjcer ster nd: Funiculi, Funicula!

Na har de sagt ja: Funiculi Funicula!

Funiculi! Funiculd! Hurral’

} Funiculi, Funicula — (fra ”Funiculi Funicula — en operafabel”) - Nor. T.: Haakon Strem
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Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide for alle fire skolene.
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Vedlegg 1:

Intervjuguide for alle fire skolene:

Hvorfor ville du veere med?
Hva var det beste med & vare pa prosjektet/hva likte du best?
Teaterprosessen
-@ving/trening
-Selve forestillingen
Hva bidro du med/folte du deg viktig for forestillingen?
Hva ble krevd av deg?
Fikk du bli med pa det du ville?
Var det noe som var utfordrende eller slitsomt?
Hva lerte du?
Folte/erfarte du at du var en del av en teatergruppe/ensemble?
Hvis dere skulle gjort det/vaert med igjen, hva skulle vaert gjort annerledes?
Ville du blitt med igjen?
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Vedlegg 2:
Intervjuguide til prosjektleder pd DNO 18. Mars 2015:

* Erfaringer/opplevelser
* langtekkelig?
* Eget utbytte av prosessen?
* Hva gikk bra?
* Hvaer du og hva er operaen godt forneyd med?
* Hva er du aller best fornayd med?
* Hva slags utfordringer/problemer oppsto i prosessen?
* Hva gjorde dere eventuelt med det? Kunne dere gjore noe med det?
* Av dette, hva var den aller sterste utfordringen/problemet?
* Huvis dere skulle gjort det/vaert med igjen, hva skulle vart gjort annerledes?
* Ville du gjort det igjen?
* Har de gjort noen skriftlig evaluering av prosjektet?



