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CHAPTER 2

Jeg blir rort. Det blir jeg. Stolt av meg selv og andre, og veldig sdnn ...
[...] foler at jeg er i stand til & gjore ting som er storre enn meg selv.

(elev nr. 11)

Introduksjon

I senere ar har norsk skole gjennomgatt store endringer. Med tema-
omradet folkehelse og livsmestring (Utdanningsdirektoratet, 2020) er
psykisk helse for forste gang nevnt i en norsk leereplan. Datamaterialet til
dette kapittelet kommer fra intervjuer av dramaelever og dramalerere i
videregaende skole, som en del av forskningsprosjektet Dramarommet og
psykisk helse (2020-2023). Bakgrunnen for forskningen var to landsdek-
kende kurs med sgkelys pa dramafaget og psykisk helse (Bruun & Steigum,
2019). Kursdeltagerne delte mange historier om utfordringer forbun-
det med psykisk helse i dramarommet, og vi sa behovet for a undersoke
denne relasjonen gjennom forskning. Selv savnet vi sgkelys pd psykisk
helse i drama- og teaterpedagogmiljoet. I intervjuene etterspurte vi bade
positive og negative erfaringer knyttet til psykisk helse i dramarommet,
og etter analysen stod vi igjen med tre hovedfunn som hver har fétt sin
egen publikasjon. Disse er: dramarommets paradoks (Bruun & Steigum,
2023b), dramarommet som samskapende folgesvenn (Bruun & Steigum,
2023a) og livslering i dramarommet, som undersokes i dette kapittelet.
Her ser vi pa hvordan det kunstfaglige leeringsrommet kan gi mulighe-
ter til & utvikle verdifull kompetanse i & handtere livet. Det er naturlig &
knytte dette til livsmestringsbegrepet i leereplanen. Forskningsspersmalet
vart er: Hvordan blir elevenes erfaringer i dramarommet til livsleering, og
hvordan kan disse erfaringene overfores til andre klasserom?

Forst redegjor vi for tidligere forskning pa relasjonen mellom
dramarommet og livsmestring/psykisk helse. Var teoretiske ramme er
hentet fra Willberghs (2019) tanker om undervisningens estetiske dimen-
sjon samt et performativt leringssyn (Dahl et al., 2019). Videre beskriver
vi hvordan empirien ble samlet inn, og begrepet livslering oppstod som
funn. I dreftingsdelen ser vi pa hvordan livslering i dramarommet kan
veere relevant og ha overferingsverdi til andre klasserom.
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Teori: livsmestring i et estetisk og performativt
leringssyn

Ifolge leereplanen skal temaomrédet folkehelse og livsmestring «gi elev-
ene kompetanse som fremmer god psykisk og fysisk helse, og som gir
muligheter til a ta ansvarlige livsvalg» (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Aktuelle temaer som trekkes fram, er for eksempel: 4 kunne sette grenser
og respektere andres, og 4 kunne handtere tanker, folelser og relasjoner.
Folkehelse har blitt lite tematisert, men bade pedagoger og psykologer
har veert kritiske til om livsmestring ikke har «en viss individualistisk
slagside» som kan gjore veien til nederlag kortere for elever som strever
(Koritzinsky, 2021, s. 39). Det poengteres at i diskursene rundt livsmest-
ring i skolen, «legges ansvaret for livsmestring i stor grad hos enkelte-
leven, som béde skal hjelpe seg selv og sine medelever [...]» (Gjernes, 2019,
s. iii). Selv om temaomrédet ikke skal vurderes, kan begrepet livsmest-
ring og formuleringene i leereplanen fremme en forventning om hva som
skal mestres, og at man skal mestre (Oldervik & Saur, 2020). Slik framstar
de mer resultatorienterte enn prosessorienterte.

Dramafaget er et estetisk fag, og estetiske laereprosesser forstds van-
ligvis som aktiv leering der bade kropp, intellekt, sanser og folelser er
i spill pa samme tid (Austring & Serensen, 2006; Karlsen & Bjornstad,
2019; Rasmussen, 2010). Dette er dybdelering som fremmer utvikling
av hele mennesket som grunnlag for langsiktig danning (Gamlem &
Rogne, 2016). Det er derfor ikke overraskende at det finnes forskning
om hvordan estetiske leereprosesser kan vere en ressurs i temaomra-
det folkehelse og livsmestring (Karlsen & Bjornstad, 2019; Lyngstad
& Danielsen, 2021; Viig et al., 2021; Willbergh, 2019). Utover var egen
forskning (Bruun & Steigum, 2023a, 2023b) har vi likevel ikke funnet
nyere forskning med sokelys pad psykisk helse/livsmestring og pro-
gramfag drama i norsk videregaende skole. To nyere artikler tema-
tiserer arbeid med livsmestring i det tverrfaglige scenefaget produksjon
for scene pa ungdomsskolen (Kolaas & Angelo, 2022; Lyngstad &
Danielsen, 2021). Lyngstad og Danielsen (2021) trekker fram at fiksjon
og rolle bidrar til ulike perspektiver hos elevene pa hva livsmestring
er. De framhever hvordan dramaarbeidet hjelper elevene til storre
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forstaelse av folelser og bedre mentalisering, noe som innebeerer a forsta
seg selv utenfra og andre innenfra, serlig gjennom estetisk fordobling
i rollearbeid (Lyngstad & Danielsen, 2021). Videre viser de til hvordan
elevene beskriver positive endringer i klassemiljoet, samt utvikling
av handlingskompetanse i eget liv gjennom dramaarbeid i dette faget
(Lyngstad & Danielsen, 2021). Kolaas og Angelo (2022) trekker fram det
demokratiske i 4 jobbe sammen med noe som er storre enn en selvien
kollektiv skapende prosess der alle er like viktige. Ogsé her vises det til
at arbeidet er positivt for skolemiljoet. De knytter begrepet livsmest-
ring opp mot livserfaring og livsorientert betydning. Det vil si evner,
ferdigheter og verdier som den enkelte elev vil trenge i livet som helhet
(Kolaas & Angelo, 2022). Lererne i deres studie beskriver arbeidet med
det tverrfaglige scenefaget som leering for selve livet, med komponenter
som likeverdighet mellom lerere og elever samt deltagelse og aktivitet
som viktig (Kolaas & Angelo, 2022).

Lek og utforskning har en sentral plass i dramafaget (Sabe, 2010). Fra
tidlig alder bruker mennesker forestillingsevnen til a4 bearbeide livs-
erfaringer ved 4 formgi dem til noe annet gjennom lek og som-om-vir-
kelighet (Guss, 2005; Ross, 2016). I kunstfagene dyrkes lekens estetiske
egenverdi som dynamisk og transformativ. Lek og det lekende knyttes
ogsa til livsmestring og leering: «[lJek er leeringsprosesser, faktisk de
aller mest effektive og beste laeringsprosessene», og for opplevelse av
velvere og livsglede anses lek som veien til endring (Ringereide et al.,
2019, S. 55).

I et performativt leeringssyn (Dahl et al., 2019) forstas kunnskap som
en aktiv, skapende, dialogisk prosess. Elevene tolker og integrerer det de
leerer om den objektive verden utenfor seg selv til egen subjektive vir-
kelighet (Dahl et al., 2019, s. 40) gjennom bruk av forestillingsevnen.
Ifolge Willbergh (2019, s. 226) har all undervisning en estetisk dimen-
sjon fordi fagstoffet for den enkelte elev blir omgjort (subjektivt) til
som-om-virkelighet: «det er ‘som om’ faginnholdet taler direkte til dem
personlig, at det angar deres liv». I et slikt performativt leeringssyn fin-
nes ikke tydelige grenseoppganger mellom & bli/veere og & vite/kunne,
derav begrepet kunnskaping (Dahl et al., 2019, s. 30). Leeringssituasjonen
foregar «i en flyt mellom a tenke, fole, kjenne og samhandle med bade
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mennesker, materialer, rom og eksisterende ideer eller diskurser» (Dahl
et al.,, 2019, s. 31).

Forskningsdesign og etiske overveielser

Begge forfattere har bred erfaring som drama- og teaterpedagoger fra
undervisning og forskning i videregdende og hoyere utdanning, program-
fag drama inkludert. Vi har valgt a bruke dramarommet som paraplybe-
grep for elevenes fysiske og mentale leeringsrom. Selve rommet er gjerne
en black box eller et studio for praktisk teaterarbeid. Dramarommet er
ogsa evingsrom og ofte scene for teaterproduksjoner som vises offent-
lig. Datamaterialet ble frembrakt av intervjuer med tre utvalg (n = 24) i
lopet av 2020-2021. Elleve Vg3-elever i alderen 18-19 ar og totalt seks dra-
maleerere fra to videregdende skoler, én pa @stlandet (tre personer) og én
i Midt-Norge (tre personer), ble intervjuet. Dramalarerne ble rekruttert
tilfeldig og av ressursmessige arsaker fra vart perifere nettverk, slik at
noen av dem var kjent for oss. Leererne tok ansvar for & informere og
rekruttere deltagerne pa sine skoler, og ingen av oss kjente disse elevene
fra for. Det tredje utvalget ble rekruttert fra Steigums tidligere drama-
elever fra en tredje videregaende skole. Dette utvalget bestod av syv per-
soner i 30-drsalderen. Kjennskap til deltagere og felles erfaringer kan
veere etisk utfordrende i en forskningskontekst. Steigum var derfor ekstra
bevisst pé 4 la disse elevenes fortellinger veere deres egne bade underveis
og i analysen, ogsa hvis noe virket kjent for henne. Hun oppfordret delta-
gerne til & veere kritiske, ogsa til hennes praksis. Nar vi henviser til mate-
rialet, omtaler vi vare deltagere som elever, tidligere elever samt laerere,
og vi bruker individuelle nummer, slik vi gjorde det i innsamlings- og
analyseprosessen.

Vi gnsket & fa fram deltagernes erfaringer og synspunkter, og der-
for valgte vi en eksplorativ tilnerming (Brekke & Willbergh, 201y).
Intensjonen med eksplorativ intervjumetode er & ha en undersgkende
holdning for & f& fram konkrete fortellinger og narrativer fra praksis
(Kvale et al., 2009). Vi var oppmerksomme pa vér egen forforstaelse som
dramalerere og reflekterte lopende som forskerteam for & sikre en grun-
dig og apen tolkningsprosess. Alle intervjuene var semistrukturerte, og
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underveis i intervjuene fulgte vi opp med utdypende sporsmal. Med de
tidligere elevene og leererne valgte vi fokusgruppeintervjuer. Denne inter-
vjumetoden anses som egnet for eksplorative studier, da den kollektive
dialogen kan fa fram spontane ordvekslinger om felles erfaringer (Kvale
et al,, 2009, s. 162). Samtidig valgte vi 4 intervjue de elleve naverende
elevene individuelt, slik at de kunne snakke helt fritt om det de gnsket.
Det var menn og kvinner i alle utvalg. Flere enn to pronomen ble brukt
av deltagerne, og for & ivareta dette samt anonymitet brukes pronomenet
«hen» ogsa i direkte sitater.

Studien ble godkjent av Norsk Senter for forskningsdata (na SIKT) for
intervjuene ble gijennomfert. Vi ga tydelig informasjon og understreket at
deltagerne nar som helst kunne trekke seg fra studien. A intervjue men-
nesker om et mulig sarbart tema som psykisk helse kan vaere, gjorde oss
seerlig aktsomme rundt selve intervjusituasjonen. For & fa et innblikk i
elevenes skolehverdag, besokte vi de to klassene med elevene vi skulle
intervjue i forkant. Under intervjuene sgkte via veere empatisk lyttende og
oppmerksomme pa at var tilstedeveerelse og relasjon til deltagerne kunne
ha konsekvenser for deres psykiske helseopplevelse, bade under og etter
intervjuet (Finlay, 2012). Her hadde vi nytte av samtaleverktoyet empatisk
kommunikasjon som fremmer empatisk tilstedeverelse i menneske-
moter, samt av & ettersporre deltagernes folelser og tanker rundt deres
levde erfaringer (Brudal, 2014; Van Manen, 2016).

I analyseprosessen anvendte vi kollektiv kvalitativ analyse, slik det
anbefales av samfunnsforsker Helga Eggebe (2020, s. 112-117). Metoden
har fire trinn som vi fulgte kronologisk gjennom felles arbeidsverkste-
der etter at intervjuene var transkribert. Forst gjennomgikk vi materi-
alet grundig ved bruk av tegnede plakater, ssmmendrag vi la fram for
hverandre, stikkordsnotater og billedkort. I trinn to kartla vi de ulike
temaene som vi tolket ut fra empirien, ved 4 gi dem navn med under-
overskrifter og hovedoverskrifter. Etter temakartleggingen var tredje
trinn & gé flere runder for a kategorisere og samle alle temaene inn i det
som ble tre hovedtemaer. Vi fokuserte spesielt pa narrativene i materialet
ved a trekke dem ut, gi dem navn og dramatisk form. I fjerde trinn la vi
en plan og disposisjon for de tre artiklene som skulle undersoke vére tre
hovedfunn.
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Intensjonen med & bruke kunstbaserte metoder i analyseprosessen
(O’Toole, 2006) var & nyansere fortolkningen var gjennom kroppslig-san-
selig tilnaerming for a supplere det kreative analyserommet Eggebo (2020)
oppfordrer til. Gjennom hele analyseprosessen har vi vekslet mellom
delperspektiv og helhetlig perspektiv og vert bevisste pa at var faglige
erfaring ville ha betydning for relasjonen til deltagerne og tolkningen av
materialet (Alvesson & Skjoldberg, 2008, s. 193). Sistnevnte fokus er viktig
i et etisk perspektiv. Var erfaring var likevel at var dramafaglige forstaelse
gjorde at verdifulle nyanseringer kom fram, og at vi som forskere kunne
dra nytte av dette (Sorensen & Boysen, 2021).

Funn: tre perspektiver pa livslaering i
dramarommet

Deltagere i alle tre utvalg uttrykker at leeringserfaringene i dramarom-
met gir rom for a vokse og utvikle seg som menneske. De beskriver at
dramarommets laeringsmiljo far elevene til a strekke seg langt og utforske
egne ferdigheter. Laererne legger vekt pa at dramafaget handler om ska-
pende prosesser der resultatet ikke er gitt pa forhand:

[d]u far muligheten til & prove og feile, du leerer deg & akseptere at du gjor
ting som kan bli bedre, og det er jo ogsa noe som fremmer psykisk helse [...].

Nederlag er faktisk & ikke prove. (leerer nr. 5)

Elevene viser til at dramarommet gir dem perspektiver pa det a vere
menneske: «[m]an har forstdelse for at man er mennesker, og personene
rundt deg er mennesker som har egne liv» (elev nr. 7). En annen sier:
«Ja, jeg foler man fér litt sterkere menneskekunnskap og lettere a lese
andre mennesker, hvis du har grunnerfaring innenfor teater» (elev nr.
5). En tredje elev trekker fram hvordan dramafaget skiller seg fra andre
fag, selv om man blir vurdert med karakter: «For alt i drama handler
egentlig om deg selv som menneske og ikke karakteren» (elev nr. 9). En
tidligere elev (nr. 1) sier: «dra ut og bruk det i deres egne liv» nir hen
omtaler arbeidet i dramarommet. En annen understreker leeringen som
«mulighet til 4 jobbe mye med seg selv og bli kjent med seg selv. Ved a
teste ut reaksjoner pa ubehagelige opplevelser og situasjoner i et trygt
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rom, har jeg blitt bedre rustet til 8 mote framtidige hendelser» (tidligere
elev nr. 6).

Vi tolker det deltagerne vare beskriver om erfaringene i dramarommet
som en undersgkende og dpen prosess, snarere enn en mélbar ferdighet
eller kompetanse. Dette har vi valgt & kalle livslering. I de aktive laerepro-
sessene i dramarommet beskriver bade navarende og tidligere elever at
de kan torre a feile. Livsleeringen handler dermed ogsa om a ikke mestre,
noe vi mener star i kontrast til livsmestringsbegrepet i seg selv. Vi for-
star livsleering mer i trdd med et performativt leeringssyn (Dahl et al.,
2019, s. 30) og begrepene livserfaring, livsorientert betydning og «lering
for selve livet» som vi finner hos Kolaas og Angelo (2022). Dette hand-
ler, slik vi tolker empirien, om & romme alle livets realiteter og ove seg i
a tolerere kompleksiteter. Livslering er et begrep med mindre fokus pa
mestring som nyanserer forstdelsen av leering som en kunnskapende pro-
sess (Dahl et al., 2019). Videre presenteres tre perspektivene pé livsleering
i dramarommet.

Frihet og fritak - lek, tull og glede

Flere elever bruker ord som goy, crazy, herlig, fritt og tullete nir de
beskriver dramarommet. Dramarommet oppleves som lekende: «blir
aldri for gammel for lek. Det skjonner man nar man gar drama» (elev
nr. 8). I forkant av intervjuene ba vi deltagerne fylle ut et sanseskjema.
Der var ordet glede det mest brukte da vi etterspurte folelser knyttet
til dramarommet. Flere beskriver hvordan de setter pris pa sékalte
meningslose og rare leker. Disse skaper mye latter, noe som foles
godt: «den ovelsen gjorde dagen min» (elev nr. 8). En elev beskriver:
«bare litt sinn sma4, teite ting man gjor [...] jeg vet ikke, foler meg bedre
etterpa» (elev nr. 6). En tidligere elev reflekterer rundt det & snakke
gibberish, et improvisasjonssprak med lyder som kan likne og ikke
likne pa vanlige sprék. Deltageren beskriver bruken av gibberish som
selvfolgelig for en dramaelev, men da hen presenterte dette til en tante,
var responsen at dette var en «veldig sterk ting» hun ikke ville klart
selv. Deltageren reflekterer videre over hva det & improvisere pa denne
maten kan bety:
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Og jeg tenkte, joss, det er jo ... for noen sperrer du har liksom, klarer du ikke
4 ...? Sa ga jeg et eksempel da, og hun ble helt fascinert. Det kan jo veere litt
sdnn deilig, hvis du kjenner pa ting inni deg du ikke klarer & uttrykke, sa kan du
jo bare komme med en tirade pé gibberish og fole at det har hjulpet. (tidligere

elevnr. 1)

Lek og tulling oppleves av elevene som befriende og forbindes med
a torre a slippe seg los. Friheten deltagerne beskriver, er neert knyt-
tet til det & kunne vaere seg selv og «gi litt faen» (tidligere elev nr. 2).
Dramarommet beskrives som et trygt rom der man kan vere «super-
rar» (elev nr. 8), «vere den vi er, liksom» (elev nr. 1) eller «sitt naturlige
selv» og «ta pa den gode, slappe buksa og bare gi blanke, for na skal vi
ha drama» (tidligere elev nr. 5). Det er gjennomgéaende hvordan elevene
oppfatter dramarommet som avbrekk fra skolehverdagen ellers, «i det
man gar inn i gangen her, s slipper man det derre institusjonslyset og
klasserommet med studiefolk» (elev nr. 3). Elevene fir et pusterom og
beskriver frisetting fra sosiale roller og forventninger de ellers opplever
a métte leve opp til. For elever med psykiske helseplager eller diagnoser
oppleves dramarommet ogsa som fritak fra rollen som syk (elev nr. 1, 2,
3 og tidligere elev nr. 3). En elev forteller at hen hadde strevd med spise-
forstyrrelser slik at de voksne hjemme og medelevene i lunsjen var «vel-
dig oppa meg» (elev nr. 3). I dramatimene «var det ingen som brydde
seg, sa jeg kunne pa en mate gjore det jeg ville og veere en elev da, bare»
(elev nr. 3).

Den alvorlige livsleken gjennom skapende
som-om-virkelighet

Et annet aspekt ved lek i dramafaget er den direkte tilknytningen til fik-
sjonens som-om-virkelighet og teaterkunsten. Flere trekker fram hvor-
dan rollearbeid har gitt dem nye perspektiver pa seg selv og andre. En
elev med angstutfordringer forteller at «[jleg ble tryggere pa meg selv og
hvordan man kommuniserer med andre. Ved & vaere i dramarommet og
utforske en rolle, fikk jeg ogsa utforska meg selv» (elev nr. 2). Larerne for-
teller ogsa at elevene far muligheter til a lzere om folelser i dramafaget. En
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laerer mener at rollearbeid hjelper elevene til a bli mindre stereotypiske og
forsta andre mennesker bedre gjennom det & forsvare rollens valg og ha
empati (leerer nr. 3). Vi ser at det a kjenne rollens liv p& kroppen gir per-
spektiver som er viktige for livsleeringen i dramarommet og for egen psy-
kiske helse. Flere viser til at de far ny empati med seg selv ved & fordype
seg i som-om-virkeligheten, «for da slipper jeg a tenke pa alt med meg,
da er det bare rollen, og da far jeg liksom utforsket den rollen, og kanskje
er det noe jeg vil ta tilbake til mitt liv, da» (elev nr. 4). Forestillingsevnen
kan ogsa bidra til utvidelse av elevenes personlige rollerepertoar utenfor
dramarommet, slik en deltager beskriver at man kan «bestemme seg for
nar man vil gd ut og inn av ulike roller - har ovd seg pa det» (tidligere
elev nr. 6).

En av de navaerende elevene beskriver et rollearbeid der hen lzerte noe
nytt om et livsrelevant tema. Klassen jobbet med sin avgangsforestilling
og hadde valgt et stykke med mange brutale scener, der eleven spilte en
person som var utsatt for et seksuelt overgrep. Hen forteller at det var
krevende a spille fordi flere i klassen og publikum fra andre klasser ikke
sd pd situasjonen som et overgrep, men som en sexscene. Eleven opplevde
at publikum lo, og forteller:

Og da 14 jeg der og da hadde jeg mest lyst til a grine. Jeg hadde sénn lyst til &
reise meg opp og bare kjefte pa dem, for jeg ble sé frustrert. [...] Jeg s& pa en
mate viktigheten av at de ikke skjonte det, for det gjelder jo de aller fleste, meg
inkludert ganske lenge. Man tenker at seksuelle overgrep er nir en helt frem-
med dytter deg ned nar du gar hjem i fra skolen, og river av deg alle klerne,
men [...] det er jo s& mye mer komplekst. Sa da skjonte jeg at, «4 ja, de skjonner

det ikke». Det er liksom sa enkelt. (elev nr. 9)

Eleven forteller at hen leerte noe om hva overgrep er etter a ha jobbet
med scenen. Hen forstod ogsa at denne kunnskapen manglet hos andre
elever pa skolen. Klassen hadde valgt stykket ved avstemning, og eleven
var en av de som hadde stemt for. I etterkant reflekterer hen over om kan-
skje noen av de som ikke stemte for, kunne ha personlige erfaringer med
temaet, og hen angret pa at de ikke snakket mer om «hva det er - tok tak
i det» (elev nr. 9). Likevel mener eleven at det var viktig at de jobbet med
akkurat dette temaet:
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Pa en av forestillingene vére sa var det en voksen som grat. Hen sa vi var veldig
flinke, og syntes at det var teft at vi spilte det stykket. Hen sa at «jeg personlig
foler meg veldig truffet av dette her». Tror det for hen var pa en mate godt 4 se.

(elev nr. 9)

Det er mye a kreve av 18 ar gamle elever at de skal spille ut brutale scener
som denne. I en tidligere publikasjon kommer vi med flere eksempler pa
overidentifikasjon i rolle, og hvordan dette er uheldig for elevene (Bruun
& Steigum, 2023b). Flere av vare deltagere forteller om krevende rolle-
karakterer som strever psykisk, opplever vold, krig og tap, eller tar sitt
eget liv. Det er ikke gitt at det forer til livsleering og god psykisk helse a
gestalte rollefigurer som star i store livskriser. Likevel ser vi at elevene
onsker & utforske alvorlige livserfaringer. I et livsleeringsperspektiv tolker
vi det slik at de unge elevene soker seg mot dette fordi de ensker & laere om
vanskelige livstemaer uten a métte leve dem selv.

Nakkelen pa bordet - det relasjonelle i rommet

Gjennomgaende vitner empirien om at det & erfare tilhorighet i klasse-
miljoet er vesentlig for hvordan elevene opplever leringen. For séar-
bare elever bidrar samholdet til at de vager a tre inn i laeringsprosesser
som ellers kan oppleves overveldende. Dramarommet beskrives som
et «hjem» der elever og lerere er likesinnede, og der elevene foler seg
trygge og har lyst til & veere: «Jeg foler liksom at, ah, her er jeg hjemme.
[...] Noen dager er sann at du har ikke lyst til & dra hjem fra skolen.»
(elev nr. 9). Teaterproduksjon har stor plass i dramafaget pa videregaende
skole. Elevene viser til hvordan det & jobbe over tid med a sette opp en
forestilling, har betydning for dem pa flere plan. De beskriver dette som
et arbeidsfellesskap der alle er avhengig av alle, og der alle har sine roller
og sine arbeidsoppgaver bade pa og bak scenen. Flere elever omtaler dette
som a samarbeide om noe stort eller «storre enn meg selv» (elev nr. 11).
En elev forteller hvordan det foles & samles i klassen rett etter premie-
ren: «da skjonte vi liksom da, at alle var like viktige under prosessen, og
at alle skapte dette store levende bildet» (elev nr. 11). Flere trekker fram
folelsen av at det virker umulig, men s& gar det likevel. Dette beskrives
béde i kollektivt og individuelt skapende arbeid der elevene opplever &
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bli pushet til & klare noe de pé forhand ikke trodde de ville klare. Ved &
strekkes faglig opplever elevene ikke bare gkt mestring, men ogsa a bli
tatt pa alvor og bli sett (Bruun & Steigum, 2023a). Larerne trekker fram
at teaterproduksjonsprosessenes disiplinerende form neermest tvinger
elevene til a oppleve mestring. Enten man star pa scenen eller har en
funksjon i apparatet rundt, er man en del av fellesloftet som far «det store
levende bildet» til a skje.

Empirien viser at dramalereren har en avgjerende rolle for om
den kollektive kraften i klassemiljoet trekker mot felles motivasjon og
leeringslyst. Elevene opplever at de blir veldig godt kjent med dramalaere-
ren pa grunn av fagets egenart, der holdninger og verdier fort blir tydelig.
At dramarommet beskrives som et hjem, handler ogsa om familiefolelse:
«Foler det litt sinn som mor og sesken» (elev nr. 9). Dramalzererens auto-
ritet beskrives som flytende: «De er veldig pa vart niva» (elev nr. 2). Selv
beskriver dramaleererne relasjonen til elevene som sveert viktig for den
faglige leeringen og leeringsmiljoet generelt. Dramalreren leder og er
samtidig en del av arbeidsfellesskapet der alle er avhengig av hverandre
for a komme i mél med teaterproduksjonen. En elev forteller at dramalze-
reren gir dem mer tillit enn andre leerere, og kommer med et eksempel.
Lereren pleier & legge nokkelen sin pé et bord i dramarommet i produk-
sjonsperioder, sa elevene lett fir tilgang til lagerrom med kostymer og
rekvisitter. For denne eleven medvirker tilliten til motivasjon og selv-
stendighet: «at hen bare stoler pa oss» (elev nr. 7). Bildet med nokkelen
pé bordet forstar vi som symbol for en type gjensidig tillit som bygges
gjennom felles erfaringer over tid. Elevenes bevissthet rundt det at de fir
tillit som likeverdige av dramaleereren, bidrar til at de tar ansvar for egen
leering.

Med lerere som er til stede og i kontakt med egne folelser, ser vi at
elevene erfarer nok emosjonell trygghet og tillit til 4 g& inn i store sce-
niske produksjoner og krevende som-om-virkeligheter. Dramalareren
blir beskrevet som streng med heye faglige forventninger, men sam-
tidig som likeverdig. Det avgjerende for den gode relasjonen ser ut til
a veere at elevene opplever seg sett og lyttet til. Jevnbyrdigheten elev-
ene beskriver, ser ut til a ha stor betydning for deres méte & leere pa i
dramarommet:
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De [dramalererne] legger seg pa litt nivd med oss som veiledere da gjennom
prosessen i a leere, og da far man jo mindre prestasjonsangst ogsa, og at man
foler at man er bare i et rom med mennesker som har lyst til & leere om det

samme, og leereren din er ogsa bare et menneske (elev nr. 11).

I motsetning til skolehverdagen ellers opplever elevene en annen hold-
ning til felelser og psykisk helse i dramarommet enn i andre klasserom.
Det relasjonelle rommet handler i hoy grad om a anerkjenne at folelser
er en del av skolehverdagen og av livet generelt: «sd de er veldig aksepte-
rende, og det er godt da a ha leerere som tror pa deg og forstar at psykisk
helse er faktisk en ting, og det er noe man mé gé igjennom» (elev nr. 2).
Flere av elevene mener at dramalaereren vet mer om det & vaere menneske,

enn andre lerere.

Dreafting: livslaering gjennom kunnskaping - hva er
overferbart til andre klasserom?

De tre perspektivene pa livsleering som vi har presentert ovenfor, viser
til de estetiske laeringsprosessene i dramarommet som performative
og kunnskapende (Dahl et al., 2019). Vi ser at ved at elevene engasjerer
seg estetisk i leeringssituasjonene, skaper det grobunn for transforma-
tiv leering som gar utover skolens rammer og leereplaner, slik Kolaas og
Angelo (2022) beskriver som «laering for selve livet», (se ogsa kap. 10,
Lysne et al.). Vére deltageres erfaringer vitner om prosessuell leering pé
et dypt personlig plan der det som i utgangspunktet kan oppleves ukom-
fortabelt eller negativt, overvinnes og integreres som laringserfaring.
Her ser vi hvordan leeringen blir transformativ, i det personlig utvikling
og kunnskapsutvikling gar hand i hand (Dahl et al.,, 2019; Willbergh,
2019). Et vesentlig aspekt ved det estetiske er & veere i kontakt med egne
og andres folelser (Bogart, 2021; Szatkowski, 1985; Witkin, 1974). I en tid-
ligere publikasjon har vi diskutert hvordan dramafagets prosesser bidrar
til okt folelsesbevissthet og evne til folelsesregulering (Bruun & Steigum,
2023b). A bruke forestillingsevnen til innlevelse i «<noe annet» utenfor en
selv gir elevene erfaring med & forstd bade fortid, natid og framtid fra
ulike perspektiver, innenfra, med sansene og folelsene koblet pa, (dette
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blir ogsa belyst i kap. 3, Heide & Reistadbakk). Deltagerne i studien var er
ikke alene om & beskrive dette som en sveert nyttig méte & leere noe om
livet, seg selv og andre pa, fordi det gjor eleven til en aktivt handlende
aktor i sin egen leering (Kolaas & Angelo, 2022; Lyngstad & Danielsen,
2021). I stedet for @ motta kunnskap skapes den gjennom elevens egen
tolkningsprosess. Tolkningsfrihet (Willbergh, 2019) star sentralt her, og
vi ser dermed at livsleering i stor grad handler om opplevelse av autonomi
med intellektuelt sa vel som folelsesmessig eierskap over egen menings-
danning. Det skal understrekes at dramarommet selvfolgelig kan gi
elever darlige erfaringer og pavirke psykisk helseopplevelse negativt.
Utvalget vart er begrenset, men det vi ser i vare funn, er at laerers rolle og
gode relasjon til elevene virker avgjorende for om slike opplevelser blir til
livsleering.

Videre onsker vi a se pa overforingsverdien i vare funn for andre klas-
serom. Vi mener ikke at leerere skal begi seg faglig ut pa omrader de ikke
har utdanning til 4 undervise i. Drama- og teaterfag fordrer spesielle kva-
lifikasjoner samt tydelig og empatisk ledelse av en pedagog som kan iva-
reta unge elever i krevende, transformative prosesser (Bruun & Steigum,
2023b). Med det sagt, tror vi likevel andre leerere kan dra nytte av erfarin-
ger fra dramarommet. Vi ensker, som Bjernstad og Ellinggard (2023), &
argumentere for at estetikk og estetiske leereprosesser ikke bare tilhorer
kunstfagene. Dette samsvarer ikke bare med Willbergh (2019), men ogsa
med Austring og Serensens (2019, s. 261) argument om at estetiske omra-
der er allemannseie og en integrert del av vare hverdagsliv.

Vi ser en tydelig sammenheng mellom dramarommets lekende utfors-
kning og opplevelse av glede og frihet i var empiri. Elevene sier at den
lekende holdningen fritar dem fra sosiale roller, ogsa fra rollen som psy-
kisk syk. Dette igjen ser ut til & bidra til engasjement og en indrestyrt mot-
ivasjon, noe som er forbundet med okt livsmestringskompetanse, velvaere
og gode leereprosesser, slik andre ogsa papeker (Lyngstad & Danielsen,
2021, 5. 160; Ringereide et al., 2019). I dramafaget brukes kropp og stemme
som verktoy i arbeidet. Folelser og sanseapparatet kobles naturlig pa, og
dette gir muligheter for erfaringsbasert leering gjennom aktiv samhand-
ling. Noen elever forteller at de laerer «& gilitt faen», noe som star i kontrast
til skolens krav om maloppnaelse og vurdering. Faste ritualer med enkle
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leker og evelser kan ogsd fungere som sma friminutt i hverdagen som
kan oke konsentrasjonsevnen og fremme trygghet. Gjennom improvisa-
sjon kan man trene kreativitet og endringsvilje hos elevene. Frigjorende
lek forutsetter at elevene er trygge, og alle typer leker vil ikke treffe i alle
klasserom. Lzerers rolle som klasseleder og dennes kjennskap til klassen
er derfor avgjorende. (Om dette avsnittet, se ogsa kap. 1, Lokken et al;
kap. 3, Heide & Reistadbakk; kap. 10, Lysne et al.)

Vare deltagere beskriver at arbeid med krevende roller har betydning
for deres livsleering, slik eleven som spiller overgrepsoffer forteller om. Vi
argumenterer for at det & bruke som-om-virkelighet for & eve opp elev-
ens forestillingsevne, kan bidra til aktiv leering der elevene selv er kunn-
skapende. 1 ordinaere klasserom er det viktig & ha i mente at ikke alle er
komfortable med 4 spille «teater» foran andre. Dette ma oves pa i trygge
omgivelser, men det er ogsa mange andre mater a bruke og ove elevenes
forestillingsevne pa. Ved a lage eller lytte til fortellinger, diskutere situ-
asjoner, skape universer gjennom tegning og visualisering, skrive brev/
noveller/dikt, og late som man er noen andre eller noe annet, skaper man
en emosjonell og kroppslig forbindelse til laerestoffet. Malet er & styrke
elevenes forestillingsevne ved & «ga i noen andres sko». (Dette belyses
ogsa i kap. 3, Heide & Reistadbakk)

Fra var empiri er det mye som tyder pa at leererens evne til & skape
et jevnbyrdig og relasjonelt leeringsrom er av avgjorende betydning for
elevenes livslaering. Det er ogsa pafallende hvordan elevene opplever
dramalareren som mer til stede og tilgjengelig som menneske, enn hva
de erfarer i de konvensjonelle skolefagene. Leererrollen i relasjon til psy-
kisk helse har blitt forsket pa av flere, og man ser at denne relasjonen har
betydning for hvordan elevene leerer og har det (Krane, 2017). A soke etter
en god relasjon samt jobbe for kontakt og tillit er derfor av stor betyd-
ning for leeringen bade for faget og for livet. Med en god tillitsrelasjon til
lzereren ser vi at elevene onsker a bli pushet til sitt ytterste og utvide egne
grenser, faglig og personlig (Bruun & Steigum, 2023b). I tillegg blir det
trukket fram av elevene at laererens anerkjennelse av psykisk helse, ogséd
i skolehverdagen, betyr mye for dem. I en god relasjon finnes en jevnbyr-
dighet som handler om gjensidig respekt og empati for hverandre som
medmennesker uavhengig av om man er laerer eller elev (Krane, 2017),
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samt at laereren evner & forvalte en «flytende autoritet» tilpasset situasjon
0g person.

Ved at elevene far og tar ansvar i kollektive skapende prosesser, som
ulike former for teaterproduksjoner, ser det ut som om deres selvsten-
dighet, selvverd og fellesskapsfolelse blir styrket. Andre formulerer lik-
nende funn, men trekker ogsa fram identitet som en viktig faktor i slikt
arbeid (Kolaas & Angelo, 2022; Lyngstad & Danielsen, 2021; Viig et al.,
2021). Det man skaper sammen, kan selvfolgelig vaere bade et byggverk,
et faglig prosjekt eller en elevbedrift, men i funnene presentert i dette
kapittelet, ser vi et stort livsleeringspotensial i det a delta i et kollektivt
skapende teaterproduksjonsarbeid. Man blir en del av noe «storre enn
meg selv», slik en av vare deltagere formulerte det. Nar vi erfarer noe
storre enn oss selv, kan det gi mening utover selve formidlingen, ogsa i
eget liv. Dette kan &pne opp for ny mening og en dyp erkjennelse av noe
allment menneskelig pa tvers av tid og rom. I det kan vi oppleve tilhorig-
het til et felles menneskelig erfaringslandskap, slik flere av de vi intervjuet
beskrev. Disse erfaringene kan elevene bruke til 4 forsta noe i eget liv.

Veien videre

Dramaelevene i vart forskningsprosjekt framstar som reflekterte rundt
hvordan arbeidet med kunstfaget drama utvider deres livskunnskap. Vi
ser i var empiri at dramafaget kan rekke langt utover skolekonteksten
og anga elevenes forstaelse av seg selv og andre. De tre perspektivene pa
livsleering som vi har lagt fram, ser vi som nyttige prinsipper for annen
kunstdidaktisk praksis og innen allmennpedagogikk generelt. Friheten
gjennom lek, latter og glede spiller sammen med estetisk som-om-fordy-
pelse i leerestoftet, enten det er kunstfaglig eller ikke. I den estetiske og
performative tilnaermingen anerkjennes spontanitet, intuisjon og folelser
som faktorer for bdde det som leeres 0og maten det laeres pa. Elevene vi har
intervjuet, setter pris pa at leereren er pa linje med dem som et jevnbyrdig
medmenneske som byr pé sin faglige kompetanse, og deler av den med
en empatisk holdning til hver enkelt elev. Den kollektive teaterproduk-
sjonen der alle elevene er like viktige i & skape noe storre enn seg selv, ser
ut til & vaere en nyttig leering for selve livet. Vi haper derfor at flere skoler
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tar spranget inn i kollektive scenekunstproduksjoner der leerere og elever
jobber med a skape noe sammen.

Vi anser resultatene av var forskning som relevant for alle som arbei-
der i eller med skolen, ikke bare nir drama, livsmestring og psykisk helse
star pa timeplanen. I leereplanen har man gjort et bevisst valg om at folke-
helse og livsmestring skal vaere et temaomrade som ikke skal vurderes
med karakter. Kanskje kan dette gi muligheter for a skape noen vurde-
ringsfrie soner for elevene som pusterom i en ellers krevende skolehver-
dag. Mye tyder pa at et ensidig sokelys pa méloppnéelse og vurdering er
forbundet med skolestress og negativ psykisk helseopplevelse hos mange
ungdommer (Bakken, 2020). At folkehelse og livsmestring har blitt et
tverrfaglig tema i skolen, er et sveert godt utgangspunkt for a motvirke
dette og styrke elevers psykiske helse. Vi er derimot, slik andre ogsa har
papekt, kritiske til et mestringsfokus nér elever skal leere noe om livet.
Vi har argumentert for at livslering gjennom en estetisk og performa-
tiv kunnskapsforstaelse er et mer nyansert og mindre vurderende begrep
enn livsmestring. Vi ensker derfor dette begrepet velkommen i skolen.

Trening og gjentagelse, ogsa pa ikke & vite svaret eller resultatet, er
typisk for estetiske leereprosesser. Dette er dybdelering i praksis, men
krever tid, talmodighet og en kultur som fokuserer mer pé selvinnsikt
og mestring enn pa prestasjon, slik vi forstar et performativt leeringssyn
i praksis. Dette er ikke leerers ansvar alene. Synet pa de estetiske fagenes
plass i skolen vil kunne sta i veien for bruken av estetiske leereprosesser
i klasserommet. Manglende kompetanse hos larere, for darlig tid til &
torre & ta spranget inn i ukjent terreng, og usikkerhet rundt om dette vil
fungere i eget klasserom, er utfordringer laereren vil kunne sta i. Gode
onsker og intensjoner kan ikke endre dette alene, men vi tror man kom-
mer langt ved & prove (og feile), slik vare deltagere ogséd har gjort.

Nar det er sagt, har vi stor respekt for leerernes krevende hverdag og de
utfordringene som ligger i ulike klasser og fag. Vi vet at dramaelever har
oving og kompetanse pa dramafaglige arbeidsformer som andre elever
ikke har. Vi ser derfor nodvendigheten av mer forskning pa overforings-
verdien i det viktige livsleeringsarbeidet som gjores i dramarommet pa
videregdende skole, til andre klasserom. Vi tror at potensialet er stort, og
behovet desto storre.
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