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Sammendrag
Temaet for dette studiet var motivasjon i samfunnsfag gjennom bruken av ulike

dramametoder. Hensikten med studiet var & fa innsikt i, og se hvordan larere kan ta i bruk
drama som leaeringsform for & motivere elevene for leering. En tok utgangspunkt i falgende

problemstilling:
Hvordan kan ulike dramametoder brukes i samfunnsfag for a motivere elevene til lzering?

En benyttet seg av kvalitativ metode, med et fenomenologisk design der en valgte a samle inn
data gjennom delvis strukturerte intervjuer, og gjennom observasjoner. Utvalget var
representert av fem laerere fra ulike skoler i regionen, der alle var eller hadde veert
samfunnsfaglearere. Informantene hadde ogsa erfaringer med bruken av dramametode.
Intervjuene ble transkribert og deretter ble det gjennomfart en analyse gjennom bruken av

meningskoding.

Resultatet fra studiet indikerer at lzerere i samfunnsfag har tilgang til et fagstoff som legger
opp til drefting, diskusjon og muntligbaserte undervisninger. Her blir det trukket frem ulike
temaer der det i oppleeringsmalene er lagt opp til at elevene skal kunne drgfte rundt den gitte
tematikken. Det fremkom ogsa at leeringen i faget kan veaere emosjonsbasert og at en lerer ma

ta noen forbehold far han bruker metoder som drama.

Det kom ogsa frem at det finnes flere faktorer bak det & utvikle elevenes motivasjon for
leering. Informantene trakk frem ulike eksempler pa forhold de mente pavirket elevenes
motivasjon for leering. Her ble det pekt pa klassemiljget, relasjoner mellom larer og elev og

leererens evne til & aktivisere elevene i laringssituasjonen.

Funnene i dette studiet kan gi et nyttig bidrag til forskning rundt malrettet bruk av drama med

den hensikt om & motivere elevene for lering.
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1 Innledning

Leerere som underviser elever i samfunnsfag kan ofte oppleve at elevene faller bort fra
undervisningen. Dette kan veere at elevene ikke klarer a konsentrere seg, og at de dermed

strever med a opprettholde motivasjonen for a ta del i undervisningen.

I dagens skole stilles det en del prestasjonskrav til elevene. Her kreves det at elevene skal
prestere og arbeide hardt i samtlige fag. Skolene har et mal om & utvikle fremtidige borgere
som tar hgyere utdanning og som vil bidra til felleskapet, mens foreldrene forventer at barna
skal levere gode resultater og prestere pa skolen. Bak alle disse forventningene kan man finne

elever som faller etter og som har mistet motivasjonen for a lzre.

Pa den andre siden kan det vere elever som gjer det veldig bra pa skolen og som har gode
resultater, men som likevel sliter med motivasjonen. Noen av disse fgler kanskje en mangel
pa utfordringer og blir ikke aktivisert av laererne, mens andre bare synes at fagstoffet er

kjedelig.

Uavhengig av elevenes individuelle forutsetninger har lereren og skolene et ansvar i a legge

til rette for et leeringsklima som motiverer elevene til lzering.

| samfunnsfag har laererne en unik mulighet til & aktivisere elevene gjennom et fagstoff som

byr pa diskusjoner og muntlig aktivitet hos elevene.

En vil i denne oppgaven belyse hvordan ulike dramametoder kan brukes til 8 motivere

elevene for lzring, gjennom aktivisering og & engasjere elvene.

1.1 Bakgrunn for valg av tema
Skolen er i dag blitt prestasjonsorientert, der en kan oppleve at resultatene vektlegges mer enn

selve leeringsprosessen. Dette kan veaere enormt demotiverende for elevenes selvoppfatning og

motivasjon for leering.

Etter flere praksisperioder, og noen ar med vikariat i skolen har en fatt jobbe tett opp mot

elever i ulike alderstrinn. Her har jeg opplevd at elever i fra 7. til 10.-trinn kan slite veldig



med motivasjonen og som ikke tar del i undervisningen, noe som pavirker deres

leeringsutbytte.

Min opplevelse er at i skolen i dag er det ofte slik at en kan bli for malorientert, og at en da
glemmer & aktivisere elevene i selve laringsprosessen. En viktig del av motivasjonen for

elevene er at de faktisk far ta del i undervisningen.

| stortingsmelding 22 (2010/2011) valgte regjeringen & adressere akkurat denne
problematikken, der de tok opp viktigheten av a aktivisere elevene gjennom variert
undervisning, og gjennom a gi dem en medvirkende rolle i sin opplaring. Min inspirasjon for
dette studiet kom i etterkant av a ha lest gjennom denne stortingsmeldingen i arbeidet med en

tidligere eksamen.

1.2 Studiets hensikt, problemstilling og avgrensning
Hensikten med denne studien er a se pa hvordan leerere kan aktivisere og motivere eleven

gjennom 4 ta i bruk ulike dramametoder i samfunnsfagundervisningen.

Ved & ta opp temaet om motivasjonsmangel i dette studiet, har en et hap om a bringe
tematikken frem i lys. Ideelt sett vil flere lzrere lese og gjennomga studiet, der de gjar seg

mer bevisst pa viktigheten av & skape et motiverende laeringsklima.

| denne oppgaven er en ute etter & fa frem mer kunnskap om hvordan drama kan brukes til &
aktivisere og motivere elevene for leering. En har valgt a ta utgangspunkt i falgende

problemstilling:
Hvordan kan ulike dramametoder brukes i samfunnsfag for & motivere elevene til laering?

Jeg har valgt a avgrense fokusomradet mot selve laeringsprosessen som foregar i
klasserommet. Dette innebeerer da at jeg har satt sgkelys pa generelle motivasjonsvansker som
lereren kan jobbe med i fellesundervisningen. Jeg har dermed valgt bort & se pa forhold der

enkelte elever blir drgftet.



1.3 Tekstens oppbygning

Denne studien er bygget opp av seks deler; innledning, teoretisk perspektiv, metode,

presentasjon av funn og drgfting av funn og avsluttende ord.

| den teoretiske delen av oppgaven vil en presentere oppgaven teoretiske perspektiv, og det
som kan anses som avhandlingens generelle utgangspunkt. I teorien vil en presentere relevant
teori fra Knud Illeris som vil trekkes opp i presentasjon av og drgfting av funnene senere i

teksten.

I metodedelen vil en beskrive de ulike valg en har tatt i arbeidet med studiet. Her vil en gi
detaljerte beskrivelser pa arbeidsprosessene, og en vil gjare rede for valg av metodisk
tilnserming og forskningsperspektiv. En vil ogsa legge frem en vurdering av studiets
troverdighet, bekreftbarhet og overfarbarhet, og avslutte metodedelen med a drafte

forskningsetiske problemstillinger.

| presentasjonsdelen vil en presentere de ulike funn fra analysen av datamaterialet. Her vil en
presentere funn innenfor 3 hovedtemaer som alle har fatt tildelt underkategorier. Funnene som

blir presentert i teksten vil vaere fra bade intervjuer og en observasjonsdel.

| draftingsdelen vil en ta utgangspunkt i funnene presentert tidligere i teksten, og drafte
sammenhengen mellom de ulike funn. Her vil en ogsa drafte funnene opp mot relevant teori.

Avslutningsvis vil en gi en kort oppsummering og dragfte muligheter for videre arbeid.






2 Teoretisk utgangspunkt

Elevenes lering er en malrettet prosess som tar utgangspunkt i bestemte rammeverk, med
intensjonen om a na visse mal. Det er denne prosessen som er utgangspunktet for det vi i dag
definerer som didaktikk. Didaktikk tar for seg tre viktige momenter innenfor elevenes lering.
Hva skal elevene lere, hvordan skal de leere det og hvorfor skal de leere det. | dette kapitelet
vil jeg ta for meg det teoretiske utgangspunktet for denne avhandlingen. Her har jeg tatt
utgangspunkt i et teoretisk perspektiv utviklet av Knud Illeris. Teorien er kjent som
«leeringens tre dimensjoner», og tar utgangspunkt i flere dimensjoner knyttet opp mot lzering.
Jeg vil ogsa drgfte hvorfor jeg har brukt denne teorien som et utgangspunkt for studiet og

oppgaven min.

| dette kapittelet vil jeg ogsa drefte forskjellige forhold som kan pavirke elevens motivasjon
for leering, og jeg vil ta opp forskjellige forhold som pavirker opplearingssituasjonen. En vil

trekke frem noen av disse forholdene med hjelp av relevant teori.

2.1 Leeringens Tre Dimensjoner
Leringens tre dimensjoner er en teori utviklet av Knud Illeris som bygger pa opplaringens

grunnleggende prosesser og dimensjoner. Sentralt i teorien er at leringens fundamentale
prosesser skjer gjennom tilegnelse og samspill, og at all leering involverer tre dimensjoner.
Det er ogsa Illeris oppfatning alle tre dimensjoner ma tas i betraktning for at ens forstaelse
eller analyse av en laringssituasjon skal veere tilstrekkelig (Illeris, 2012).
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Figur 1 — Illeris (2012)

lleris leeringsteori vil vare sentralt i bade analyse av innsamlet data, og gjennom drgftingen

av disse funnene.

2.1.1 Samfunn
Illeris teori baserer seg pa at all leering inngar i en samfunnssammenheng. Det vil si at

grunnlaget eller utgangspunktet for all leering inngar i en samfunnsmessig sammenheng. Det
vil si at uten samfunn, eller en overordnet organisering, vil ikke opplering kunne oppsta.
Oppleaering i dag skjer gjennom statlig organisering, med et formal om at hvert enkelt individ

gjennom oppleringen skal kunne gi tilbake til samfunnet (Illeris, 2012).

Illeris definerer lzering i den moderne verden som en sentral samfunnsmessig funksjon, der
det oppstar en allmenn interesse i samfunnet for a skape kvalifiserende arbeidskraft gjennom
offentlige institusjoner og statlig virksomhet. Skapelsen av denne arbeidskraften skjer
gjennom offentlige utdanningstilbud som finansieres av kollektivet. | gjengjeld vil en slik
virksomhet kunne skape samfunnsmessig utvikling som gir et kollektivt utbytte, eksempelvis

gjennom offentlige tjenester som er tilgjengelig for alle (llleris, 2012).



Illeris (2012) konkluderer dermed at leeringens ulike dimensjoner inngar i et samfunnsmessig
perspektiv. Dette innebaerer ogsa at de enkelte dimensjonene lar seg pavirke av samfunnets
ytre rammeverk. | neste delkapittel vil en trekke frem noen eksempler pa hvilke forhold i vart

samfunn som pavirker opplearingen i skolen.

2.1.1.1 Nasjonale retningslinjer
Den farste pavirkningen kommer pa et nasjonalt plan. Opplering i norsk skole skijer i regi av

den norske regjeringen. Regjeringen fastsetter de overordnede retningslinjer og regelverk for
skolen. Regelverket legges til grunn for gjennom oppleringsloven. Oppleringsloven er satt av
regjeringen, og tar opp elevenes ulike rettigheter og plikter i skolen. Der opplaringsloven i
stor grad er fastsatt, vil de nasjonale retningslinjer kunne oppleve store endringer hver gang
staten opplever utskiftninger i regjeringen. Disse retningslinjer er relevante da de har stor
pavirkningskraft pa klasseromsundervisningen. Ulike partier vil kunne ta med seg forskijellige
idealer og ideer i forhold til driften av den norske skole. Dette innebeerer tilretteleggelse av

nasjonale laereplaner og de generelle kompetansemal for hver enkle fag.

2.1.1.2 Lokale retningslinjer
Pa et lokalt niva vil kommuner ha en direkte pavirkning pa skolene sine, og kan dermed

pavirke skolehverdagen gjennom lokale leereplaner og egne retningslinjer og
satsningsomrader. Kommunene har i de senere ar blitt tildelt et starre ansvarsomrade i regi av

regjeringen, noe som har fart til at de nar har stor pavirkningskraft pa sine skoler.

2.1.2 Samspill og tilegnelsesprosessen
Grunnlaget for llleris teori bygger pa at leering skjer gjennom to fundamentale prosesser

definert som tilegnelse og samspill. Den farste prosessen er samspill, som omhandler det
enkelte individets samspill med sine omgivelser. Den andre prosessen er tilegnelse, som
bygger pa premisset at mennesker som biologiske organismer blir fadt med genetiske rammer
som gir oss muligheter og begrensninger i forhold til vart potensiale for lering. Denne
prosessen tar for seg menneskets individuelle tilegnelsesprosess og sentrerer seg rundt
hvordan individet bearbeider de pavirkninger som han eller hun mgter i samspill med
omverden. Utgangspunktet for individets tilegnelsesprosess skjer gjennom individets egne
erfaringer eller tidligere opplaring. Tilegnelsesprosessen ma ses pa som individuell, da hvert
enkelt individ vil respondere forskjellig pa opplaeringen pa grunn av ulike erfaringer eller

forutsetninger. Eksempelvis vil elever i en historietime som blir eksponert for samme



undervisning fa forskjellige utbytte av timen som et resultat av dere individuelle
forutsetninger (llleris, 2012:39-47).

Begge prosessene inngar i de tre leeringsdimensjoner. Laringens tilegnelsesprosess inngar i
bade innholds og drivkraft-dimensjonen, mens laeringens samspillprosess i hovedsak

fokuserer pa det som foregar i den sosiale konteksten for den lerende.

2.1.3 Leeringens innholds-dimensjon
Det mest fundamentale prinsippet bak opplering er at all lzering har et innhold. |

skolesammenheng kan dette veere fagrelatert innhold der elevene skal tilegne seg
fagkunnskaper, forstaelse eller innsikt over en gitt tematikk. | andre sammenhenger
eksempelvis i kroppsgving kan innholdet vaere av fysisk karakter der lseringen sentrerer seg
rundt det & leere en ferdighet. For at lzering skal oppsta er en avhengig av et innhold (llleris
2012:73-100). | tradisjonell skolesammenheng har innholdet i undervisning alltid omfattet de
tre klassiske pedagogiske aspekter: Kunnskaper, ferdigheter og holdninger (Bisgaard,
2005:11). Det er disse aspektene som ligger til grunn for det innholdet lzerere i dag tar i bruk i
undervisningen. | kompetansemalene for samfunnsfag kan en eksempelvis finne
opplaeringsmal som tar opp de pedagogiske aspektene nevnt ovenfor. Nedenfor kan en finne

et eksempel pa disse malene;

«Mal for opplering er at eleven skal kunne: gjere greie for omgrepa haldningar, fordommar
og rasisme og vurdere korleis haldningar kan bli paverka, og korleis den einskilde og

samfunnet kan motarbeide fordommar og rasisme (Utdanningsdirektoratet, 2013).»

2.1.4 Leeringens drivkraft-dimensjon
Som nevnt tidligere inngar leeringens tilegnelsesprosess i bade innholds-dimensjonen og i

drivkraft-dimensjonen. Laeringsforskning har tidligere nesten utelukket forsket pa innholds-
dimensjonen, mens forskning innenfor leeringens drivkraft som regel ble behandlet ut ifra
psykologiske studier (Illeris, 2012:102-123). Leeringens drivkraft-dimensjon omfatter i sin
helhet det mentale aspektet bak lzeringen og hvilke psykologiske aspekter som farer til at et
individ leerer noe. Det mentale aspektet bak leeringens drivkraft omfatter blant annet
motivasjon, falelser og vilje. Eksempelvis vil en elev med lav motivasjon kunne fa problemer
med & henge med i undervisningen, og dermed oppleve et lavere leeringsutbytte enn sine

medelever.



Ileris baserer leeringens drivkraft-dimensjon pa et utvalg teoretiske perspektiv som tar for seg
det psykologiske aspektet bak menneskelig drivkraft eller drift for leering og utvikling (Illeris,
2012:102-123). Illeris tar forst utgangspunkt i Freuds teori om driftsforstaelse, som bygger
menneskets psykologiske behov og ens vilje til & mobilisere energi for a realisere disse
behovene. Freuds teori beskriver at menneskets mulighet for a leere er forankret i den
biologisk og genetisk utvikledes trang til livsutfoldelse, og at den i sitt innerste vesen kan bli

sett pa som et overlevelsespotensiale (llleris, 2012).

2.1.5 Leeringens samspill-dimensjon
Den tredje og siste laeringsdimensjon sentrerer seg rundt samspillet mellom den laerende og

omverdenen. | samspill-dimensjonen forlater man dermed fokuset fra den individuelle
tilegnelsesprosessen, og ser pa forbindelsen mellom det individuelle og det sosiale og
samfunnsmessige plan. All lering er situert, det vil si at leeringsituasjonen ikke alene pavirker
leringen, men ogsa er en del av den (llleris, 2012:124-154). Samspill-dimensjonen tar for seg
bade de nzre sosiale samspill som kan ha en direkte pavirkning pa leeringen, men tar ogsa for
seg de samfunnsmessige forhold i en bredere forstand. I det naere sosiale samspill dreier det
seg om blant annet deltakelse, handling, kommunikasjon og samarbeid i den aktuelle
leeringssituasjonen. Disse forhold kan ha en direkte pavirkning pa individets leeringsprosess. |
en mer bredere forstand tar samspill-dimensjonen for seg de sosiale og samfunnsmessige
forhold som kan pavirke leeringssituasjonen. Dette kan omhandle alt fra politiskorienterte

motiver til utdanningsorienterte motiver som er ute etter & pavirke hva som skal laeres.

2.2 Forhold som pavirker motivasjon
En viktig drivkraft bak leering ligger i elevenes motivasjon for & leere (Manger, 2012). Elever

med lav motivasjon eller mestringsfalelse vil sjeldent lykkes i & oppna utvikling eller
resultater i sin opplaering. Manger (2012) tar for seg sammenhengen mellom motivasjon og
leering, og peker pa at selv om det finnes mange faktorer som gjar at elever ikke presterer i
skolesammenheng, sa vil gkt motivasjon kunne fare til stgrre sjanser for eleven opplever mer
suksess i opplaringen. Bruner (1970) peker ogsa mot at motivasjon er en viktig faktor for

elevens lering, uavhengig av deres faglige niva eller utviklingspotensialet de innehar.



Motivasjon kan ses pa som en situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av bade personlige
faktorer som forventninger og erfaringer, eller av ytre faktorer som miljget og

leringssituasjonen eleven tar del i.

| de neste kapitelene vil jeg ta opp forskjellige forhold som kan pavirke individets motivasjon
for a leere. Her vil jeg drafte indre og ytre forhold som kan pavirke ens motivasjon i

skolesammenheng.

2.2.1 Leeringsklima
Av ytre forhold som kan pavirke elevenes motivasjon er leeringsklimaet og klassemiljget blant

de viktigste faktorene a se pa. Leringsklimaet omhandler flere faktorer som kan pavirke
elevens motivasjon. Laeringsklimaet vil i stor grad fastsettes av laereren selv, og vil dermed
sette standarden for hvilket leringsmiljg elevene kan forvente. Eksempelvis kan en leerer som
foretrekker en prestasjonsorient leeringsklima skape negative forestillinger mot laering, og
dermed svekke elevenes motivasjon for a leere (Ames, 1992). Derimot kan motivasjonelle
leeringsklima ha motsatt virkning pa elevenes motivasjon for a lzere. Elevenes motivasjon for
a lere kan i stor grad pavirkes av hvilket leeringsklima de introduseres til. Learerens
pedagogiske kompetanse og lederstil vil derfor kunne ha stor pavirkning pa elevenes inntrykk

og motivasjon for a ta del i undervisningen.

2.2.2 Klassemiljg
Der laeringsklimaet fastsettes av leereren, er klasseklimaet i stor grad fastsatt av elevene selv

og kan ha innvirkning pa enkelte elevers motivasjon for & leere. Leaererne kan bidra til & skape
et godt klassemiljg gjennom undervisningen, men vil likevel kunne oppleve at noen elever
ikke finner seg til rette i klassemiljget. Om en klasse har et apent og lite dominerende miljg
vil dette medfare til at de fleste elever faler seg trygge nok til & delta i gruppeaktiviteter og
den generelle undervisningen, men om en klasse har et mer dominerende miljg kan dette ha
negativ pavirkning pa elevenes motivasjon for deltakelse i undervisningen. Et negativt
klassemiljg kan dermed bidra til 8 hemme leringsprosessen og den generelle motivasjon for
enkelte elever i skolesammenheng. Slike miljg er ofte preget av mobbing, utestenging og

grupperinger (Imsen, 2006).

2.2.3 Mestring og forventninger
En viktig faktor for elevens motivasjon til a lzere ligger i elevens mestringsfalelse og gjennom

det & oppfylle egne forventninger. Manger (2012) papeker at motivasjon kan sees i
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sammenheng med ens opplevelse av det a mestre en oppgave eller utfordring. Gjennom
mestring kan en elev oppleve gkt motivasjon og dermed gnske a ta videre steg i
leringsprosessen. Dette kan ogsa ga den andre veien dersom en elev ikke opplever mestring,
og dermed tar med seg en negativ erfaring som kan svekke motivasjonen. Bandura (1997) tar
opp Vviktigheten av at lzereren legger til rette for et klima der elever far muligheten til a
oppleve mestring. Bandura (1997) papeker ogsa at elever med lav faglig selvtillit kan oppleve
stress og angst i situasjoner de opplever som viktige og mestre. Dette kan medfare til at elever
som ikke opplever mestring dermed vil vaere mindre motivert, og da vil veere ute etter a

skjerme seg fra a oppleve falelsen av a feile igjen (Skaalvik & Frederici, 2015.

Elevenes mestringsopplevelser kan i stor grad pavirkes av lereren. En leerer kan gjennom god
relasjonsbygging sikre at eleven opplever mestringsfalelser. Eksempelvis er det slik at eleven
i noen leeringssituasjoner opplever mestring gjennom anerkjennelse og skryt fra leereren, og
ikke gjennom det a fullfare en leeringsavelse. Leaerere med gode relasjoner til sine elever vil
ofte oppleve at elevene i starre grad vil ta til seg positiv respons og skryt, noe som kan fare til
gkt motivasjon for leering (Hattie, 2009).

2.2.4 Relasjonsbygging
Vi har tidligere sett pa leeringsklimaet og klassemiljget og hvilken betydning disse kan ha pa

elevenes motivasjon. Laeringsklimaet fastsettes som sagt i stor grad av laereren, mens
Klassemiljget i stor grad fastsettes av elevene. Gjennom laringsklimaet og klassemiljget ser
man pa kollektive forhold som kan pavirke elevenes motivasjon for leering. Gjennom
relasjonsbygging, dette vil da si relasjonene mellom lzerer og hver enkel elev, kan en se pa
mer personlige forhold som kan pavirke hver enkel elevs motivasjon for lering. Forskning fra
Hattie (2009) viser at leerere som klarer & skape gode relasjoner med sine elever kan pavirke
deres opplevelser i skolehverdagen. Eksempelvis kan det innebere at elever med negative
opplevelser og lav motivasjon for leering kan motiveres av sin lerer og dermed oppleve et

starre laeringsutbytte.

Lerer —elev relasjoner har de siste arene opplevd et stgrre fokus i skolen. Drugli definerer
relasjonshegrepet pa falgende mate: «Lererens evne til & se den enkelte elev pa
vedkommendes egne premisser og tilpasse sin egen adferd til eleven (Drugli, 2012:45).»
Gjennom relasjonsbygging kan en leerer legge til rette for at elever motiveres til a ta del i

klasseroms aktiviteter og den generelle laeringsprosessen.
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Drugli (2012) peker pa at en leerer ma veere bevisst pa egen oppfarsel og hvilke signaler en
sender ut til sine elever. Dette innebarer at en leerer ma tilpasse sin atferd til elevenes behov.
Leaereren ma ogsa forsta at hver enkel elev vil ha ulike behov, og at ingen relasjoner vil vare
like. Eksempelvis kan en elev som har fatt lite oppmerksomhet av sine medelever eller pa
hjemfronten trenge & fa oppmerksombhet fra sin leerer, altsa a fgle seg sett. Det er ogsa viktig
at en lzerer gar inn med en innstilling om at en skal bygge relasjoner med sine elever, og at
leereren patar seg dette ansvaret. Dette kommer av at elever ofte kan oppleve a sitte igjen med
skyldfalelse om de ikke klarer & bygge gode relasjoner med sine leerere (Juul og Jenssen,
2002).

2.2.5 Individets forutsetninger
En siste faktor som i stor grad vil pavirke en elevs motivasjon for laering er hver enkel elevs

individuelle forutsetninger. Da henviser en til bade elevenes psykiske tilstand, mentalitet,
personlige forutsetninger og tilstedevearelse i skolen. Dewey, Vygotsky og Bandura er alle
teoretikere som har tatt for seg forskning som ser pa det mentale og psykologiske aspektet bak
leering. Dette inneberer individuelle tilstander som kan pavirke elevenes forutsetning for

leering.

En viktig forstaelse om laring er at alle elever har ulike tankesett, ulike mentaliteter og ulik
kapasitet for leering. Farrington (2012:30) tar utgangspunkt i teorier fra Dewey, Vygotsky og
Bandura og drafter elevenes tankesett i forhold til leering og motivasjon. Farrington (2012)
presenterer fire ulike tankesett som kort sagt tar opp elevenes ulike mentaliteter i forhold til
akademisk deltakelse og leering. Farrington (2012) peker pa viktigheten av elevenes tankesett,
og konkluderer med at elevenes tankesett kan pavirke deres leringsutbytte. Han konkluderer
med at & forandre elevers mate a tenke pa kan pavirke bade deres leringsutbytte og
prestasjoner (Farrington, 2012). Elevenes mater og tenke pa kan i stor grad pavirke deres
motivasjon og innstilling mot & lzere. Det & skape positive leringsopplevelser for elevene er
derfor veldig viktig, og kan vaere med pa a pavirke deres tankesett og mentalitet om

opplaeringen de tar del i.

Videre er det viktig a se pa elevenes individuelle forutsetninger, da dette kan ha stor
pavirkning pa elevenes motivasjon og drivkraft for laering. Elevenes individuelle
forutsetninger kan vare deres individuelle leeringserfaringer, til deres naveerende situasjon.

Eksempelvis vil en elev som blir mobbet ha veldig ulike forutsetninger i forhold til sine
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medelever. Dette kommer av at eleven som blir mobbet kanskje ikke er innstilt mot lseringen
som foregar i klasserommet. Det vil si at mobbingen dermed har blitt en distraksjon for
eleven, og har dermed endret elevens individuelle forutsetninger. Elever som blir mobbet er
som regel saeregne eksempler pa hendelser som kan pavirke elevenes individuelle forutsetning
for leering. Elevenes faglige niva er et mer normalt eksempel pa ting som kan pavirke
elevenes individuelle forutsetninger for leering. Eksempelvis vil en faglig svake elever som
har individuelle opplearingsplaner ha veldig forskjellige forutsetninger enn de faglig sterke

elevene i klassen.
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3 Metode

Formalet med denne studien har veert & se pa bruken av drama i samfunnsfag. I tidligere
kapittel har vi drgftet det teoretiske grunnlaget for studien, der vi har tatt utgangspunkt i
Illeris teori om laeringens tre dimensjoner. | denne del av teksten vil vi se pa den metodiske
tilnermingen til oppgaven. Her vil jeg beskrive valgene som er gjort, og drgfte tilneermingen

til intervjuprosessen og analyseprosessen.

3.1 Beskrivelse av metodisk tilnaerming
Forskning kjennetegner seg gjennom to metodiske tilneerminger. Disse er kvalitative og

kvantitative metoder. Gjennom kvalitative metoder gnsker gjerne forskeren og ga inn i
dybden og sagke subjektive meninger fra sine informanter. Kvalitative metode kjennetegner
seg gjennom et mindre utvalg av deltagere, der forskeren vektlegger intervjuer, observasjoner
og samtaler. Med kvalitative metoder sgker en etter a finne forstaelse av sosiale fenomener
gjennom det & bygge nere relasjoner med deltagerne. Derfor vektlegger en gjerne
observasjoner, intervjuer og tekstanalyser nar en tar for seg en kvalitativ tilnaerming.
Gjennom kvalitativ forskning far en mulighet til a studere menneskets subjektive opplevelser
av hendelser de har erfart. Dette kan gjeres gjennom en fenomenologisk analyse
(Christoffersen & Johannessen, 2012:99-107).

Der kvalitativ metode baserer seg pa et mindre utvalg deltagere og vektlegger utbredt
informasjon fra deltagerne, vil kvantitativ metode ta for seg et stgrre utvalg og vaere mer
generalisert. Gjennom en kvantitativ metode tilnserming tar forskeren mer avstand til
fenomenet som forskes pd, og tar for seg store representative utvalg. Kvantitativ metode
brukes ofte i en sammenheng der en er ute etter a generalisere funnene sine. Det vil
eksempelvis si at et nasjonalt forskningsprosjekt som er ute etter en generalisert forstaelse av

et fenomen, bruker en kvantitativ tilneerming.

Silverman (2011) peker pa at kvalitativ forskning gjerne kan brukes mot a studere fenomener
som det finnes lite informasjon om fra far. Silverman papeker ogsa at en ma vere vaken pa at
det finnes ulemper med bruken av kvalitativ forskning. Dette kan eksempelvis vare at
innholdet blir for subjektivt eller politisk. Det kan ogsa innebzre at forskeren generaliserer

enkelte av funnene nar en ikke har nok informasjon til det.
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Jeg har med bakgrunn i problemstillingen valgt a basere meg pa en kvalitativ tilnserming til
oppgaven. Problemstillingen min tar for seg hvordan drama kan brukes til 8 motivere elevene
til a ta del i samfunnsfagsopplearingen. Denne tematikken finnes det ikke mye forskning pa
tidligere, og jeg valgte derfor a ta en kvalitativ tilneerming der jeg kan ta for meg et mindre
utvalg deltagere. Gjennom denne tilnzrmingen har jeg valgt a ta for meg intervju og
observasjoner til a4 samle inn data. Jeg valgte a intervju fremfor spgrreundersgkelse for a fa et

utbredt innhold som kan gi mening til fenomenet jeg studerer.

I de neste kapittel vil jeg ta opp hvorfor jeg har valgt en fenomenologisk tilngerming til studiet

mitt.

3.2 Fenomenologi
Gjennom kvalitativ metode finnes det flere tilneerminger en kan ta i bruk for a finne svar pa

problemstillingen. Jeg har valgt a ta for meg et fenomenologisk design. Kvale & Brinkmann
(2014) peker pa at en i fenomenologien er ute etter a illustrere ulike menneskers opplevelse
og forstaelse av fenomener i deres verden. Gjennom fenomenologien velger en altsa & studere
et fenomen gjennom menneskelige erfaringer, der malet blir & skape en forstaelse av

fenomenet sett i ssmmenheng med var sosiale virkelighet (Postholm 2005).

Gjennom denne undersgkelsen vil en basere seg pa en fenomenologisk tilnerming. Dette
begrunnes med at problemstillingen tar for seg a finne svar pa hvordan drama kan brukes til &
gke elevenes motivasjon for lering i samfunnsfag. Dette star i trad med det Christoffersen og
Johannessens drgfter om fenomenologi (Christoffersen & Johannessen, 2012: 99-107). De
legger vekt pa at en fenomenologisk tilnaerming tar for seg det & utforske og beskrive
mennesker og deres erfaringer med og forstaelse av et fenomen (Christoffersen &
Johannessen, 2012:99).

3.3 Kvalitative forskningsintervju
Gjennom intervju kan forskeren fa frem dypere informasjon fra informantene som en ikke vil

fa fra sparreundersgkelser. I et intervju far informanten mulighet til a reflektere seg selv og

sin forstaelse av sine omgivelser (Christoffersen & Johannessen, 2012). Videre kan en se at
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gjennom intervju vil forskeren ogsa kunne fa frem informantenes subjektive synspunkter og
perspektiv rundt den tematikken som forskeren har valgt a ta for seg (Thagaard, 2013). Som
nevnt i tidligere kapittel kan en forsker bruke intervju som en metode for & samle inn data om
en tematikk det finnes lite forskning pa. Nar en velger a bruke intervju, tar man som regel for
seg en mindre utvalgsgruppe. Dette kommer av at en vil fa kunne fa lange besvarelser fra
informantene, og dette kan dermed bli tidskrevende og analysere i etterkant. | intervjuene vil
informantene ogsa gi sine egne refleksjoner og dybdeforstaelser av draftet tematikk. En

forsker vil ikke fa denne type informasjon gjennom andre forskningsmetoder.

Et intervju kan ta ulike former. En skiller gjerne mellom strukturerte og ustrukturerte
intervjuer. Et apent intervju som omhandler lite struktur baserer seg pa tematikk utformet i
forkant av intervjuet, men legger opp til en uformell samtale mellom intervjuer og informant.
I slike intervjuer vil ikke intervjuer lase seg til sparsmalene utformet i forkant, men gjerne
falge opp interessante temaer eller utsagn (Christoffersen & Johannessen, 2012:77-85). En
forsker tar gjerne i bruk ustrukturerte intervjuer dersom forskeren gnsker fleksibilitet og ikke
vil lase seg til en satt struktur. P4 den andre siden av skalaen finner en strukturerte intervjuer.
| et strukturert intervju har forskeren fastsatt tematikk, sparsmal og rekkefglge i forkant av
intervjuet. Slike intervjuer kan minnes om prekodede sparreskjemaer. Det er en forskjell
gjennom at forskeren gir informanten mulighet til & reflektere og formulere sine egne svar, og

ikke huke av formulerte svaralternativer (Christoffersen & Johannessen, 2012:77-85).

Jeg valgte selv a ta for meg et semistrukturert eller delvis strukturert intervju i henhold til mitt
forskningsprosjekt. Jeg baserte mitt valg pa at jeg hadde gjennomgaende temaer som
overlappet hverandre, og at jeg derfor gnsket fleksibiliteten til & kunne hoppe mellom de

forskjellige tematikkene.

3.3.1 Intervjuguide
| forkant av intervjuprosessen utformet jeg en intervjuguide (se vedlegg) som jeg ville basere

intervjuene pa. Jeg valgte a ta for meg spgrsmal som var apne og la opp til resonering. Jeg
gnsket at intervjuobjektene skulle fa muligheten til a reflektere over egne erfaringer og vise
egen forstaelse over hver enkel tematikk. Intervjuguiden ga meg selv en personlig trygghet og
litt forutsigbarhet i henhold til det & gjennomfare intervjuene. Jeg valgte a formulere min
intervjuguide med et utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns (2014) teori om emnet. En viktig
refleksjon fra teorien deres var at en intervjuguide bgr handteres som et manuskript.
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Jeg valgte a formulere intervjuguiden med kortere spgrsmal og en apen struktur, der
tematikkene reflekterte problemstilling og mitt teoretiske utgangspunkt. Som nevnt tidligere,
var det viktig for meg at spgrsmalene la opp til at leererne fikk reflektere over egen praksis,

samt legge frem sine personlige erfaringer i feltet.

Studiet mitt baserer seg pa to forskjellige tematikker der det er gjort en del forskning.
Henholdsvis om motivasjon og drama som laeringsform. Derimot er det ikke gjort mye
forskning som drgfter begge tematikker i en sammenheng. Derfor var det viktig for meg a fa
dette frem i intervjuguiden min, slik at jeg i intervjuet kunne knytte disse tematikkene opp

med hverandre.

Avslutningsvis var det ogsa viktig a tilpasse at spgrsmalene ikke blei farende eller veiledende,
men ogsa at hver tematikk ble prioritert. Derfor valgte jeg & forhandsteste intervjuguiden

gjennom forsgksintervjuer.

3.3.2 Forsgksintervjuer
Jeg hadde sveert fa erfaringer med det & fungere som akter i gjennomfarselen av et

forskningsintervju. Jeg valgte derfor a ta for meg noen forsgksinterviju, slik at jeg kunne gjare
meg noen refleksjoner og tanker om selve intervjuprosessen. Et par av mine medstudenter
deltok i disse forsgksintervjuene. Jeg brukte forsgksintervjuene til 2 gjennomga spgrsmalene,
male varigheten pa intervjuene. Jeg brukte ogsa disse intervjuene som en mulighet til & trene
meg som intervjuer. | forsgksintervjuene fikk jeg ogsa gjort meg refleksjoner over hva som
fungerte og ikke fungerte. Jeg gjennomfarte to forsgksintervjuer, og brukte disse

forsgksintervjuene til 4 tilpasse intervjuguiden min.

I gjennomfarselen av disse forsgksintervjuene gjorde jeg meg ogsa tanker om min rolle i
intervjuet. Dette innebar refleksjoner om hvorvidt jeg klarte & fornolde med objektiv og at
oppfelgende sparsmal ikke ble veiledende. Jeg reflekterte ogsa over om min egen opptreden

som intervjuer, og i forhold tidsbruk.

Gjennomfarselen av disse forsgksintervjuene var veldig viktig for min egen selvtillit som
intervjuer, og medfarte ogsa til at jeg fikk utviklet intervjuguiden og tilspisset spgrsmalene
jeg skulle stille. Refleksjonene jeg gjorde meg etter disse forsgksintervjuene endte med at jeg

gjorde noen viktige endringer pa min intervjuguide. Dette innebar blant annet at jeg kuttet ned
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pa en del spgrsmal, og gjorde dem sa apen som mulig, og tilpasset at eventuelle
oppfelgingsspersmal var objektive og ikke veiledende.

3.3.3 Utvalg og Rekruttering
Dette studiet baserer seg pa en problemstilling som tar utgangspunkt i et pedagogisk

perspektiv formulert av Illeris. | problemstillingen sper jeg hvordan drama som
leeringsmetode kan brukes til & motivere elevene for leering i Samfunnsfaget.
Problemstillingen har altsd utgangspunkt i et pedagogisk perspektiv. En er derfor ute etter
refleksjoner fra leerere som jobber opp mot dette temaet og som har kompetanse innenfor
dette feltet.

For jeg gjorde meg et utvalg, laget jeg noen enkle kriterium for a delta som informant i
prosjektet. Kravene var at en matte undervise i samfunnsfag og vaere fulltidsansatt, og ha
erfaring med gjennomfarsel av drama som undervisningsform i faget. Det var viktig at
informantene hadde fulltidsjobber. I intervjuet ville det bli tatt opp sparsmal hvor dette kunne
bli relevant. Om de ikke hadde fulltidsjobb, matte de i det minste veere fagansvarlig i

samfunnsfag.

Stgrrelsen pa utvalget baserer seg pa tid og ressurser. Kvalitativ forskningsmetode
kjennetegnes ved at en forsgker a fa mye informasjon ut av et begrenset antall personer —
betegnet som informanter. Utvalget baserer seg derfor pa hvilken data en skal samle inn- i
dette tilfellet gjennom intervjuer og observasjon, men ogsa i forhold til hva problemstillingen
spar etter (Christoffersen & Johannessen, 2012:49-56). Malgruppen min, som i dette tilfelle er
leererne, vil i et tilfelle vaere relativt homogen. Det vil si at de er like hverandre pa flere
kriterier, eksempelvis med at alle er pedagoger, har samme jobb og jobber i samme fag. Med

bakgrunn i denne informasjon har jeg gjort mitt utvalg av informanter.

Jeg kontaktet rektorer pa en del skoler bade i Tromsg og Harstad. Jeg la inn en foresparsel til
rektorene om tillatelse til & kontakte lrere pa de respektive skolene. Om rektoren godkjente
foresparselen, kunne jeg personlig kontakte laerere pa de enkelte skolene. I noen tilfeller
videreformidlet rektorene min foresparsel til hele leererkollegiet slik at leererne selv kunne
kontakte med om de gnsket og delta. To av informantene mine ble rekruttert gjennom denne

maten, der de kontaktet meg gjennom informasjon de hadde fatt av rektor. To av
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informantene ble valgt ut gjennom kjennskap til deres kompetanse og tidligere arbeid. Den
siste informanten ble valgt ut basert pa et tips fra min veileder.

Jeg valgte a ta for meg et utvalg av 5 informanter. Jeg tok dette valget basert pa tid og
ressurser, og med den forstaelse om at jeg ogsa skulle gjennomfare et par observasjoner som
ville ta tid. Jeg gjorde en vurdering at jeg med dette utvalget ville fa inn en beregnelig
datastgrrelse basert pa mine tidsressurser. Antall intervjuer var ogsa tilstrekkelig til & kunne

gjere en utbredt analyse av dataen jeg samlet inn.

De som valgte a ta del i prosjektet som informanter fikk tilsendt et informasjonsskriv som la
frem hva de kunne forvente av a delta i prosjektet. Informantene ble dermed gjort klar pa at de
matte avse tid til gjenomfarselen av intervjuet. Varigheten pa intervjuene var mellom 25 og

40 minutter.

3.4 Observasjon
Christoffersen og Johannessen (2012) trekker frem at observasjon egner seg nar en forsker

gnsker direkte tilgang til det en gnsker a undersgke. En kan enten bruke observasjon som
primaermetode for datainnsamling eller som en supplerende metode. I noen tilfeller er
observasjon den eneste maten en kan samle inn data pa- eksempelvis om en gjgr en studie pa
barnas atferd i en barnehage. Barna vil da veere for sma til & ta del i intervjuet og kan heller
ikke gi skriftlige besvarelser (Christoffersen & Johannessen, 2012:63). Observasjon kan ogsa
brukes som en supplerende metode for a fa svar pa problemstillingen, eller for a fa gjort
undersgkelsen gjennom et annet perspektiv. En kan ogsa bruke observasjon som metode for &

fa mer utfyllende informasjon, og dermed forsterke besvarelsen.

| forkant av en observasjon ma en forsker bestemme seg over sin feltrolle. Observatgrens
feltrolle kjennetegner om observataren har en deltakende rolle, eller er tilskuer gjennom
observasjonsprosessen. | henhold til den rollen jeg som observater valgte a ta, vil det vaere
ngdvendig og se nermere pa hva det innebeerer i a ta en deltakende rolle som observater. En
deltakende observatar blir en del av miljget som studeres, og de som observerer er klar over at
de blir observert. Videre kan en ogsa se at observatgren kan velge & innta en rolle som
fullstendig deltaker i miljget han skal observere. Her blir forskeren ogsa en del av miljget, og
kan delta i den ordinaere samhandlingen mellom aktgrene. Nar en forsker inntar denne rollen

er det ofte han en holder sin identitet som forsker skjult for gruppen som observeres
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(Christoffersen & Johannessen, 2012:68-69). | henhold til mitt eget studie valgte jeg a ta
rollen som deltakende observatar.

Observasjoner er tids og ressurskrevende, og forskeren ma veere sikker pa at det er
gjennomfarbart far en pabegynner prosessen. Observasjoner krever ogsa at forskeren gjer
forarbeid hvor en ma bestemme seg for noen viktige momenter. Dette vil en komme tilbake til
I neste kapittel, der vi tar opp planleggingen av observasjonene.

Jeg valgte & ta i bruk observasjon som en supplerende metode, med et spesifikt mal om a
samle data gjennom et annet perspektiv. | videre kapittel vil jeg drgfte forarbeidet og

planleggingen som la grunnlaget for gjennomfarsel av observasjonene.

3.4.1 Utvalgskriterier i forkant av observasjon
Far en observasjon kan ta sted ma en gjare en del viktige valg i forkant av observasjonene. En

forsker ma basere feltarbeidet pa det som skjer i planleggingsfasen. | denne sammenheng har
jeg derfor valgt a redegjgre for min planlegging av observasjonene. Jeg valgte a planlegge
observasjonen i regi av utvalgskriterier presentert av Christoffersen og Johannessen.
Christoffersen og Johannessen (2012:64) tar opp en modell med fire forskjellige
utvalgskriterier. Det farste kriteriet tar opp settingen, altsa lokalet observasjonen skal ta sted i.
Videre ma en se pa hvem som skal observeres, og i hvilken sammenheng disse skal
observeres. En kan eksempelvis observere elever i friminuttet om en er ute etter 4 undersgke
elevenes interaksjoner med hverandre utenfor klasserommet. Det siste kriteriet tar for seg de
forskjellige prosesser i observasjonen. Eksempelvis kan dette vaere a se pa hvor lenge en ma
observere utviklingen av nye undervisningsopplegg for at en har tilstrekkelig med data
(Christoffersen & Johannessen, 2012:62-75).

Jeg kom i kontakt med to larere pa en av skolene jeg hadde foretatt intervjuer. Leaererne jobbet
sammen om et tverrfagligprosjekt. Jeg la inn en foresparsel hos lererne med et gnske om a
kunne observere dem, men ogsa ta del i undervisningen. Larerne sa ja til forespgrselen, og

godkjente at jeg kunne gjennomfgare observasjoner i timene deres.

Malet med observasjonene mine var a samle inn relevant data som kunne utdype
informasjonen jeg anskaffet gjennom intervjuer av leerere. Observasjonen ville ta sted i en
undervisningssetting, der elevene ville gjennomfgare et undervisningsopplegg med

utgangspunkt i drama som laringsform. Jeg valgte & basere mine observasjonskriterier pa
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lzeringens tre dimensjoner, og kategoriserte hver dimensjon. Observasjonene tok sted i
etterkant av gjennomfarte intervju. Jeg brukte ogsa intervjudata til a tilspisse fokusomradet i

mine observasjoner.

3.5 Datainnsamling av intervju
Intervjuene ble gjennomfart pa informantenes arbeidsplasser. Avtaler av intervju og matested

foregikk gjennom telefonsamtaler. Informantene fikk ogsa tildelt informasjon om prosjektet,
intervjuprosessen og deres rettigheter i forhold til deltakelse. | forkant av hvert intervju fikk
informantene mulighet til & stille sparsmal angaende deres deltakelse. Jeg valgte ogsa gi dem
kort informasjon om hvordan intervjuet ville foregd. Informantene matte ogsa skrive under pa
en kontrakt i forkant av intervjustart. Informantene ble ogsa informert om at intervjuene ble
tatt opp og kom til & bli transkribert. Jeg hadde la vekt pa a skape en trygg atmosfere og
sgrget for at vi var alene far vi startet intervjuene. Dette var viktig for meg at informantene

fikk en form for tillit til meg som intervjuer, slik at de ville ta fullstendig del i intervjuet.

Informantene fikk frihet til & dele sine refleksjoner og tanker rundt de ulike spgrsmal jeg stilte
dem. Dersom jeg hadde tilstrekkelig med informasjon kunne jeg gjerne bytte tematikk. Om
jeg var ute etter mer informasjon stilte jeg ofte enkle oppfelgingssparsmal som informantene
kunne besvare. Intervjuene opplevdes i stor grad som en samtale, og informantene hadde mye
a si om hvert enkelt tema. Jeg pravde a snakke minst mulig, og tok kun ordet om informanten
var ferdigsnakket eller stilte sparsmal tilbake. Intervjuene varte om lag 30 minutter, og
avsluttet med at informantene fikk reflektere over intervjuet og draftet tematikk. | etterkant av
hvert intervju fikk informantene mulighet til & vurdere intervjuet, spgrsmalene og min rolle
som intervjuer. Pa denne maten kunne jeg forbedre sparsmal og min rolle som intervjuer. Et
par av informantene ga noen gode vurderinger. Jeg valgte a bruke disse vurderingene for &

forbedre de neste intervju som jeg skulle gjennomfare.

| forkant av to intervjuer ba informantene om anonym deltakelse i prosjektet. Jeg valgte
derfor & anonymisere samtlige informanter for & opprettholde kontrakten med mine

informanter.
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3.6 Datainnsamling av observasjon
Observasjonene tok sted i etterkant av intervjuprosessen. Laererne gnsket ikke at jeg skulle ta

opp timene, og jeg valgte derfor & gjennomfare en tradisjonell observasjon der jeg noterte ned
mine observasjoner. Elevene jobbet i grupper og ble derfor spredt utover flere klasserom, noe

som gjorde at det ville blitt vanskelig & ta opptak av timene.

Elevene var ikke klare over at jeg observerte timene. Jeg fungerte ogsa som leerer til en viss
grad, og bisto elevene med hjelp i et par tilfeller, men fokuserte mest pa min rolle som
observatgr. Jeg gjennomfarte i alt to observasjoner der jeg fulgte to klasser gjennom et
tverrfaglig rollespill prosjekt. | observasjonen var mitt hovedfokus pa interaksjoner mellom
elev og leerer, lerers utfgrelse av timen, men ogsa elevenes deltakelse i timen. | mine notater
nevnte jeg ingen elever pa navn, og jeg anonymiserte ogsa leererne. Observasjonen var spredt

over to dager og tok sted i to forskjellige klasserom og over flere grupperom.

Gjennomfarsel av observasjonene gikk problemfritt, og jeg fikk samlet inn en del data.
Elevene jobbet i grupper og gvde pa et rollespill som dem selv hadde ansvaret for & lage. Jeg
valgte derfor a pendle mellom gruppene i samrad med laereren jeg skulle observere. Pa denne
maten gikk jeg ikke glipp av interaksjoner mellom lzrerne og elevene.

3.7 Transkribering av data
A transkribere intervju data innebzerer & gjennomfare en skriftlig loggfaring av de muntlige

intervju en har tatt opp pa lydband. Skriftlige loggferinger av intervjuene vil gi forskeren
oversikt over materialet som en skal analyseres og brukes senere. | transkriberingsprosessen
ma forskeren ogsa gjennomfgre en oversettelse fra tale til skriftlig sprak. | fglge Thagaard

(2013) er det dette som ligger bak en transkripsjon.

Jeg valgte selv a transkribere intervjuene. Et viktig mal var a transkribere intervjuene kort tid
etter de var gjennomfgrt, slik at en kunne forberede fremtidige intervju med hjelp av
transkriberingene. Dette lot seg ikke gjagre grunnet en begrensning av tid og ressurser, noe
som medfarte til at intervjuene ble gjennomfart i et kort tidsrom. Derfor endte det med en
lasning der transkriberingen tok sted etter at alle intervju var gjennomfgrt. Gjennom
transkriberingsprosessen fikk jeg gjort noen refleksjoner og selvanalyser av den data som jeg

hadde fatt inn.
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Jeg gjorde meg kjent med transkriberingsprosessen gjennom Kvale og Brinkmann (2014). En
viktig del av transkriberingsprosessen er a velge hvilket sprak en skal transkribere pa. En kan
velge a transkribere ordrett fra talespraket, eller en kan transkribere pa et mer tradisjonelt
skriftsprak. Maten en transkriberer intervjuene pa kan ha en stor pavirkning pa fortolkning av
data, og dataens troverdighet. Det er viktig at forskeren gjennomfarer en objektiv
transkribering og fortolkning av intervjuene. Jeg valgte selv a transkribere intervjuene over til
et mer skriftlig og formelt sprak. Jeg tok denne avgjerelsen basert pa at et par av intervjuene
var utfordrende og transkribere gjennom deres talesprak. Jeg prevde & gjere meg selv bevisst
pa at oversetningene fra muntlige setninger til en mer formell stil kunne medfare til noen
subjektive fortolkninger. Jeg var derfor ngye pa a ga gjennom setningene flere ganger. Jeg var
ogsa oppmerksom pa bruken av komma og punktum, da dette kunne pavirke ens fortolkning

av hver enkel setning.

Transkriberingen ble gjennomfart over et par dager. | etterkant av fullfart transkribering ble
det gjort en gjennomlesning av intervjuene slik at en kunne forberede seg mot

analyseprosessen.

3.8 Analyse og fortolkning av data
En analyse handler om & dele opp innsamlet materiale i forskjellige enheter, der en kan se pa

sammenhenger, likheter og forskjeller (Kvale & Brinkmann, 2014). En gnsker farst a samle
materialet der man ser likhetstrekk, og deretter knytte disse forskjellige enhetene opp mot
hverandre. Thagaard (2013) peker pa at malet med en analyse innenfor kvalitativ metode er &

finne mening i materialet en har samlet inn.

| dette studiet var malet & se pa om drama kan brukes til & motivere elevene for lering i
samfunnsfag. Datainnsamlingen var todelt, der en gjennomfgarte intervju og deretter
observasjoner. | henhold til datainnsamlingen matte en veere varsom pa at en ikke pavirket
informantene i innsamlingsprosessen. | etterkant av hvert intervju ble det gjennomfart

transkribering av intervjuene, der disse ville bli brukt i forhold til analysen av materialet.

| forkant av analyseprosessen ble det gjort et valg om at en skulle ta utgangspunkt i leeringens

tre dimensjoner, og kategorisere funnene innenfor de enkelte dimensjonene. Hovedtemaene
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ble da innhold, drivkraft og samspill. Jeg valgte dermed a ta for meg en temasentrert analytisk
tilnerming av datamaterialet. | en slik analytisk tilneerming velger forskeren og kategorisere
datamaterialet etter ulike temaer (Thagaard, 2013). | intervjuene ble informantene spurt de
samme spgrsmalene om de samme temaene, innenfor innhold, drivkraft og samspill. |
analyseprosessen ble dataen delt inn i ulike underkategorier innenfor hovedtemaene.

Underkategoriene ble utviklet underveis.

En analyseprosess kan preges av deduktive og induktive tilnserminger. I en induktiv
tilnserming vil en forsker utvikle begrep og teori pa bakgrunn av innsamlet datamateriale. Her
tar man altsa utgangspunkt i innsamlet empiri, og bruker empirien til & utvikle en forstaelse av
temaene som blir forsket pa. En deduktiv tilneerming kjennetegner seg gjennom at vi bruker
andre teoretiske bidrag til & analysere egen tekst og datamateriale (Thagaard, 2013:187). Dette
er en kvalitativ studie som i hovedsak er preget av en deduktiv tilneerming. Studiet beerer ogsa
preg av en induktiv tilneerming. I analysen baserer en seg pa teoretiske bidrag. Resultatene fra
intervjuene er da med pa a utvide ens forstaelse over tematikken som forskes pa, og ma derfor

sees som induktivt.

En valgte a ta i bruk en analysemetode presentert i Kvale & Brinkmann (2014), som de kaller
for meningskoding. Gjennom denne analysemetoden er malet a utvikle kategorier som gir en
oversikt over det som blir undersgkt. En slik metode faller innenfor den fenomenologiske
tradisjonen, der en gnsker a forsta verden gjennom mennesket. Datamaterialet vil
gjennomgaende bli sammenlignet med bakgrunn i deres likheter og ulikheter. 1 en
kodingsprosess er det viktig at begrepene som blir brukt i transkripsjonene er
meningsharende (Christoffersen & Johannessen, 2012). | dette studiet valgte en a ta for seg
kodeord som reflekterte de ulike hovedtemaene, men som ogsa kunne brukes til & lage egne
kategorier. Det var ogsa viktig at kategoriene som ble skapt ga et inntrykk av hovedpoengene

I informantenes utsagn.

Analyseprosessen startet med grundige gjennomlesninger av samtlige intervju. | disse
gjennomlesningene gjorde en seg merke til de begreper og utsagn som hadde likhetstrekk. I
en slik prosess vil det forekomme en del subjektive tolkninger, der forskeren selv ma gjare

vurderinger av hva som bgr kodes, utformes og knyttes avsnitt til (Kvale & Brinkmann,
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2014). Kodingen vil med andre ord bli pavirket av forskerens egne intensjoner og

pavirkninger.

| dette studiet valgte en & utforme ulike kategorier av leerernes ulike utsagn. Hver kategori ble
tildelt egen fargekode, slik at en kunne skape oversikt over de forskjellige utsagn fra hvert
intervju. De ulike kategoriene ble ogsa lagt under hver sine hovedtemaer, henholdsvis
innenfor innhold, drivkraft og samspill. Gjennom analyseprosessen var en ute etter a finne
meninger som kunne brukes i besvarelsen av forskningsspgrsmalet. Etter at en hadde fullfert
kodingen pa samtlige intervjuer, valgte en a samle svarene innenfor hver kategori. | og med at
intervjuguiden var basert pa det teoretiske rammeverket for oppgaven, la en fort merke til at
de ulike kategoriene var tilknyttet til hovedtemaene.

Analysen av observasjonsmaterialet gikk forholdsvis fort. P& bakgrunn av etiske hensyn
gjorde en ikke opptak av observasjonene, og baserte hele observasjonen pa en mer tradisjonell
mate der en noterer ned ulike funn. En valgte & gjennomfare observasjonene i etterkant av
analysen av intervjuene. Pa bakgrunn av intervjudataen valgte en a avgrense hovedfokuset i
observasjonene til a se pa samspillet mellom lzerer og elever, men en noterte ogsa ned andre
forhold. Her valgte en & notere ned funn innenfor de ulike kategoriene som var utformet i

analysen av intervjuene.

3.9 Troverdighet, bekreftbarhet og overfgrbarhet
I de neste kapittel vil en drafte oppgavens troverdighet, bekreftbarhet og overfarbarhet. I en

kvalitativ studie ma en forsker reflektere over innsamlingsprosessen, og sa drgfte om
innsamlet data er troverdige og gyldige. En vil videre reflektere om hvorvidt funnene i dette
studiet kan anses som troverdige, og resultatene som gyldige. En vil ogsa drafte studiens
overfgrbarhet.

3.9.1 Troverdighet
Et studiets troverdighet er knyttet opp mot hvorvidt en annen forsker kan reprodusere de

samme resultater pa senere tidspunkt. Her tenker en pa om informantene ville gitt samme svar
til den andre forskeren, eller om de ville ha endret svarene sine her (Kvale & Brinkmann,
2014). En forsker ma kunne argumentere for studiets troverdighet gjennom a vise og forklare

hvordan en har utviklet dataen gjennom forskningsprosessen (Thagaard, 2013).
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Silverman (2011:360) peker pa at gjennom a synligjare forskningsprosessen kan en styrke
forskningens troverdighet. Dette kalles & gjare forskningen «transparent», og gar ut pa at en
gir trinnvise forklaringer over hvordan forskningsprosessen har vart. En kan ogsa styrke
tilliten til studiet gjennom detaljerte forklaringer og beskrivelser, der en gir tydelige
forklaringer pa de ulike strategier en har brukt (Thagaard, 2013). For a styrke troverdigheten
til dette studiet har en lagt frem en detaljert beskrivelse for valg av teori og metode. En har
ogsa prgvd a vise sammenhengen mellom studien og det vitenskapelige perspektivet som en
har basert seg pa. En har ogsa beskrevet arbeidsprosessen i henhold til analysen av innsamlet
data.

Kvale og Brinkmann (2014) trekker frem at forskere ma reflektere over intervjuene med sine
informanter. Her ma det draftes om informantene har gitt &rlige besvarelser der de trekker
frem egne meninger, eller om de har blitt pavirket av forsker og gitt svarene de tror han vil
hare. Dette gjelder eksempelvis om sparsmalene er ledende, noe som da kan pavirke svarene
til informantene. En forsker ma ogsa reflektere over relasjonene til sine informanter. I noen
tilfeller kan det oppsta negative relasjoner mellom forsker og informanten, og da kan dette
pavirke besvarelsene til informantene. En forsker ma ogsa vurdere seg selv og egen

pavirkningskraft over intervjuene (Kvale & Brinkmann, 2014).

| forkant av intervjuene valgte jeg a gjare med litt kjent med informantene far vi startet
intervjuene. @nsket var a skape et tillitsforhold mellom oss, med et mal om at informantene
ville slappe av i intervjuene. Jeg opplevede gode relasjoner med mine informanter, der de
viste interesse over tematikken og et gnske om a ta del i studiet. Intervjuene opplevdes som
vellykket, der en var bevisst pa a stille dpne spgrsmal hvor informantene matte reflektere over
svarene sine. Intervjuguiden (Vedlegg 2) var derfor utformet sa apen som mulig, med et
utgangspunkt i reflekterende sparsmal. | henhold til oppfelgingssparsmal var jeg bevisst pa a
fortsette i samme retning. Informantene kunne fa oppfelgingsspgrsmal som; «Kan du utdype
dette?», eller; «Kan du gi noen eksempler?». Jeg la likevel merke til at i de farste par
intervjuene kan jeg ha brukt ord som informantene kan ha tolket som anerkjennelse, noe som
kan ha pavirket deres videre svar. Eksempelvis brukte jeg ord som «flott» og «bra» far jeg

stilte nye sparsmal. Dette rettet jeg meg pa i gjennomfarselen av de siste intervjuene.
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I henhold til observasjonsdelen hadde jeg en delvis aktiv rolle i undervisningen, der jeg var i
kontakt med enkelte elevgrupper. Dette var naturlige interaksjoner der elevene sjeldent hadde
spearsmal som var faglig relatert. Jeg var ikke i kontakt med leereren gjennom disse timene,
annet enn i pausene. Malet var & ha minst mulig pavirkning pa den aktuelle

leeringssituasjonen.

3.9.2 Bekreftbarhet
Thagaard (2013) knytter begrepet opp mot hvordan en vurderer og tolker de ulike resultater.

Da tenker en i hovedsak pa gyldigheten av resultatene, og om resultatene kan representere
virkeligheten en har studert (Silverman, 2011). Thagaard (2013) trekker frem at for at
forsknings kal kunne tolkes som gyldig, ma en forsker vere villig til a gjare studiet
gjennomsiktig. Dette innebarer at en ma forklare hvordan en har tolket noe, og hvorfor en har
tolket noe pa den maten. Det handler altsa om a gi leseren en innsikt i ens egne tolkninger og
refleksjoner. Eksempelvis kan en belyse studiet gjennom a presentere hvordan en analyserte
dataen, og selve arbeidsprosessen bak dette. Jeg har valgt & fremvise mine tolkninger gjennom
a synliggjare ulike sitater fra informantene, dette har jeg gjort gjennom a presentere de ulike
funnene i oppgaven. Jeg har ogsa skilt mellom disse funnene og mine egne drgftinger av disse
funnene. | drgftingsdelen kommer mine egne tanker og refleksjoner frem. | metodedelen har

jeg ogsa gitt en detaljert beskrivelse over arbeidet opp mot de ulike faser av studiet.

I henhold til & styrke studiets bekreftbarhet har jeg valgt a trekke frem relevant teori opp mot
drgftingen, men ogsa opp mot oppgaven i sin helhet. En har ogsa brukt veileder og en bi-

veileder som har bidratt med kritiske sparsmal gjennom arbeidsprosessen.

3.9.3 Overfagrbarhet
Thagaard (2013) beskriver overfarbarhet som en prosess der en drgfter om resultatene en har

fatt fra studiet kan brukes til & forsta lignende situasjoner og scenarioer. Thagaard (2013)
peker videre pa at overfgrbarhet handler om leseren kan kjenne seg igjen i resultatene en er
kommet frem til. | en kvalitativ studie er forskerens fortolkninger som er grunnlaget for om
studiet er overfarbar til andre situasjoner (Thagaard, 2013:210). Thagaard peker pa at i
kvalitative studier kan det veere utfordrende og bruke resultatene en har fatt opp mot andre

situasjoner.
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| dette studiet har en gjort en kvalitativ undersgkelse. Informantene i dette studiet er strategisk
valgt. Informantene som deltok i studiet var ngdt a tilfredsstille ulike kriterier for at de skulle
fa delta. Studiet er avgrenset og spesifisert gjennom et konkret forskningssparsmal, og knyttet
opp mot samfunnsfag. Teorien i oppgaven kan derimot knyttes opp mot andre situasjoner, og
en del av funnene kan ogsa knyttes opp mot andre situasjoner. Eksempelvis kan en se at
enkelte funn pa klassemiljg, elevenes drivkraft og relasjonene mellom leerer og elever kan

knyttes opp mot andre situasjoner.

3.10 Forskningsetikk

Christoffersen og Johannessen (2012) peker pa at i studier der en tar i bruk intervju maen ta
hensyn til at det er en moralsk undersgkelse. Gjennom kvalitative metoder bruker en som
regel intervjuer som en innsamlingsmetode. | intervjuer vil forskeren komme tett opp pa
informantene sine, og det vil ogsa forekomme tilfeller hvor informantene deler sensitiv

informasjon. Derfor ma en forsker da flere etiske hensyn nar en bruker denne metoden.

| dette studiet tok en for seg en kvalitativ tilnerming. En ville dermed ta i bruk informanter og
gjennomfare intervjuer. I forkant av intervjuene var en ngdt til a fylle ut et skjema hos Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). NSD er et nasjonalt personvernombud som
behandler studier og forskningsprosjekt i Norge, med intensjonen om & ivareta personvernet
til informanter og deltakende, i henhold til lovverket. Etter at en hadde sendt inn utfylt
skjema, tok det om lag 30 dager far en fikk svar. En fikk ikke pabegynne intervjuprosessen
far NSD hadde gitt tilbakemelding. Studiet ble godkjent av NSD, med et forbehold om at jeg
forholdt meg til informasjonen som de hadde blitt tilsendt. Jeg fikk tilsendt bekreftelse hos

NSD pa at jeg kunne pabegynne datainnsamlingen (se vedlegg).

Et annet etisk hensyn for dette studiet falt pa a ivareta elevers anonymitet. | forkant av
observasjonsprosessen ble jeg gjort klar pa at undervisningen ville forega over flere
klasserom. Jeg valgte dermed & avgrense fokuset ned mot leereren i samspill med elevene. For
at leeringssituasjonen skulle bli sa ekte som mulig, valgte en a ikke informere elevene om at
jeg skulle foreta observasjoner. Jeg kontaktet farst NSD pa telefon og forhgrte om elevenes
personvern, og fikk beskjed om at det lot seg gjere, men at en matte ta noen forbehold. Jeg

kunne ikke gjare opptak av undervisningene, og jeg matte ogsa anonymisere alt av navn og
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kjenn, og jeg matte informere elevene om observasjonen i etterkant av undervisningen. Jeg
matte ogsa fa en godkjenning fra den aktuelle laereren. Pa bakgrunn av disse direktiver valgte

jeg derfor og ikke ta opp enkle elever, og jeg fokuserte i hovedsak observasjonen pa lareren.

3.10.1 Informasjon, samtykke og konfidensialitet
Informanter og deltakere i forsknings studier er beskyttet av personvernet. Det vil si at

innsamlingsprosessen bare kan forekomme i etterkant av at deltakerne har fatt tilstrekkelig
informasjon om studiet og sine rettigheter som deltakere. NSD informerte ogsa om at
informantene til enhver tid kan velge a avbryte sin deltakelse uten noen konsekvenser for seg
selv. Om informanter avbryter deltagelse kreves det da at all informasjon fra dem

anonymiseres.

| dette studiet fikk deltagerne tildelt et samtykkeskjema i forkant av intervjuene, der de ble
informert om hva det innebar & ta del i prosjektet. Informantene fikk ogsa min
kontaktinformasjon, og kunne kontakte meg om de hadde sparsmal. Informantene fikk
beskjed om at studiet var konfidensielt, og at en ville slette all informasjon og data etter et gitt
tidspunkt. Informantene fikk ogsa tid til & vurdere om de fortsatt gnsket og delta etter at de
blitt informert om hva det innebar & delta i prosjektet. Jeg pabegynte kun intervjuer etter at
informantene hadde signert samtykkeskjemaet. En av informantene hadde et gnske om a
delta, men bare mot at jeg anonymiserte han. Jeg valgte derfor & anonymisere samtlige

informanter for & ivareta denne personens anonymitet.

| presentasjon av funn har jeg dermed valgt & kalle informantene for leerer 1 til 5, der jeg har
gitt hver informant et tilfeldig nummer. Gjennom disse tiltak har jeg dermed klart & ivareta
deltagernes anonymitet. Thagaard (2013) peker pa at gjennom & anonymisere informantene,
kan dette faktisk ha en positiv virkning pa leserne, ved at de ikke kan knytte navn til de
forskjellige utsagn som blir presentert. Thagaard (2013) trekker ogsa frem at en negativ
konsekvens med & anonymisere deltagerne er at man kanskje fjerne muligheten for metodisk
etterprgvbarhet. En forsker ma derfor vurdere hvilke krav en skal prioritere. | dette tilfellet har

en valgt a prioritere informantenes anonymitet.

Informantenes konfidensialitet skal beskyttes gjennom ulike tiltak. En ma farst og fremst
sikre at innsamlet data er beskyttet. Dette er seerdeles viktig om en har sensitiv informasjon

om informantene. Videre ma ogsa all data slettes i etterkant av fullfert studie. Om en gnsker a
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gjenta bruken av innsamlet data, krever dette at en ber om tillatelse av informantene som
deltok i studiet. Jeg var bevisst pa a falge disse kravene, der jeg oppholdt all data og

samtykkeskjemaene i et skap som kun jeg hadde tilgang til.

3.10.2 Konsekvenser av deltagelse
I menneskebaserte studier er det viktig at en reflekterer over de ulike konsekvenser deltagelse

i studiet kan ha for informantene (Thagaard, 2013). En forsker ma gjgre vurderinger over
hvordan han bruker dataen han har fatt, og om det kan vere skadelig for informantene. Det er
viktig a tenke at det er forskeren som drar mest nytte av samarbeidene med sine informanter,

0g at en har et ansvar mot & beskytte informantene i den grad det er mulig.

| dette studiet gjorde man et selektivt utvalg av informanter basert pa ulike kriterier. De fleste
informantene hadde flere ars erfaring i yrket, med et unntak i en informant som var nylig
ferdigutdannet. Informantene virket engasjerte og glade for a delta i studiet, og de fleste hadde
en avslappet holdning til det & delta i studiet. Informantene hadde blitt godt informert om hva
det innebar og delta i studiet, og de ble gjort klar pa at alle besvarelsene kom til &
anonymiseres. Sparsmalene i intervjuet er faglig rettet, og krever at informantene reflekterer
over svarene. Malet med studiet er & belyse en ny tematikk som det finnes lite forskning pa.
Dataen fra intervjuene er derfor viktige kilder som kan gi ny informasjon om disse temaene.
Informantene hadde et positivt inntrykk til dette, og flere av dem var glade for & kunne bidra

til oppgaven.

Thagaard (2013) trekker frem at informantene kan bli provoserte eller veere uenige med
forskeren nar de leser hvordan han har analysert og presentert resultatene. Her kan
informantene eksempelvis fole at deres utsagn har blitt presentert i et negativ lys, og oppleve
at de har blitt kritisert av forskeren. Thagaard (2013) peker ogsa pa at det er viktig for
forskeren & merke seg at deltakerne har sagt ja til a ta del i studiet, og dermed ma tale at
forskeren vil ta i bruk dataen etter eget gnske. Jeg var selv bevisst pa dette, og prevde a

reflektere over hvordan jeg brukte de forskjellige utsagn fra informantene mine.
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4 Presentasjon av funn

| dette kapittel vil en presentere funn fra intervju og observasjoner. | denne sammenheng vil
funnene presenteres ut ifra teoretisk perspektiv presentert tidligere i oppgaven. Funnene vil
deles inn i tre ulike kategorier, med utgangspunkt i leeringens tre dimensjoner. Hver
dimensjon vil representeres som hovedkategorier. Hovedkategoriene er da innhold, drivkraft
og samspill. En vil ogsa presentere overordnet funn som informantenes yrkeshakgrunn og
erfaringer. Hver hovedkategori vil ogsa tildeles en del underkategorier, dette for a

systematisere og spesifisere funnene.

Funnene vil i hovedsak presenteres med bruken av sitater fra intervjuene, der informantenes
talesprak er oversatt til et mer formelt skriftsprak. Som nevnt i tidligere kapittel holdes
informantene anonyme pa ettersparsel av enkelte deltakere. Jeg har dermed valgt a kalle
informantene for laerer 1, 2, 3, 4 og 5. Jeg har fordelt tallene i en uortodoks rekkefglge for a

beskytte identiteten til de informantene som ville anonymiseres.

4.1 Informantenes yrkesbakgrunn
For at informantene skulle kunne ta del i forskningsprosjektet matte de tilfredsstille enkelte

krav satt av meg som forsker. Da prosjektet tok for seg en studie rettet mot samfunnsfag, var
det seerdeles viktig at informantene underviste i dette faget. Som referert til tidligere, var
malet med prosjektet a studere effekten av dramametode i samfunnsfag. Informantene startet
intervjuene med & dele sin yrkesfaglige bakgrunn.

Samtlige informanter hadde erfaringer som laerere i samfunnsfag. Fire av informantene hadde
en eller flere ndveerende samfunnsfagsklasser. En av informantene hadde ikke fatt tildelt
samfunnsfagundervisning dette aret. Denne informanten fikk likevel ta del i studiet med
bakgrunn i hennes tidligere erfaringer som samfunnsfagleerer. Hun hadde ogsa

dramapedagogisk utdanning, og hadde tidligere jobbet med FN-rollespillet.

En av informantene hadde 4-arig allmennlarerutdanning, der hun hadde over 20 ars erfaring i
yrket. En annen informant var nylig masterutdannet, der hun hadde skrevet masteroppgave i
samfunnsfag. Hun hadde et ars erfaring som fulltidsansatt, og et par ars erfaring som vikar. En

av informantene hadde fagspesifikk utdanning, med arsstudier i pedagogikk og samfunnsfag.
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Denne informanten hadde over 10 ars erfaring i yrket. To av informantene hadde
dramapedagogisk utdanning, der den ene hadde tatt fagspesifikk etterutdanning for & kunne

undervise som leerer.

4.2 Valg av innhold
En viktig del av intervjuet tok for seg i hvilken sammenheng lererne valgte a bruke drama i

samfunnsfagundervisningen. Lererne valgte da a trekke inn samfunnsfagets innhold som en
av hovedgrunnene til hvorfor de ville bruke drama i undervisningen. | dette kapittelet vil jeg
presentere ulike funn der leererne tar opp innholdet i samfunnsfag som en begrunnelse for a ta

i bruk drama som laeringsform.
Leererne ble spurt om a reflektere over i hvilken sammenheng drama kunne tas i bruk i skolen.
Larer 1 svarte slik;

«Farst og fremst sa tenker jeg jo pa norskfaget, i og med at drama er en viktig del av
det faget. Det er der jeg farst og fremst vil linke det til, i forhold til fagplanene er jo
norskfaget sterkt inne der, men drama, det er jo apning for & bruke drama i veldig
mange sammenhenger og ogsa i forhold til den delen av lererplanen som er generell,
der som det handler om & bygge mennesket og sant, med a fa uttrykt seg og a fa prevd
forskjellige uttrykksmater sa kan man jo putte inn drama.»

Leerer 1 ble da spurt om & reflektere over i hvilken sammenheng drama kunne brukes i
samfunnsfag. Laerer 1 trakk da opp at han brukte drama mye i samfunnsfag. Han trakk sa frem

historie som den delen av samfunnsfag som han mente passet best til drama. Leereren ble da

spurt om a reflektere over hvorfor han mente det var slik;

«For jeg mener at jeg tror det er derfor at drama finnes, det & fortelle en god historie.

Jeg tenker bare pa skuespill, hva handler det om, jo det er a fortelle en historie. I disse
dager i den digitale verden, sa gjerne der det skal veere digital pedagogikk, visst det er
der du skal veere, om du skjgnner hva jeg mener.»

Han ble bedt om a utdype seg om dette;

«Men det a sta rett opp og ned, den gode gamle historiefortelleren og den dramatikken
som du kan skape bare med det a fortelle ei historie, na tenker jeg ikke bare pa det
med a fortelle ei faktisk historie, det kan veere, eh, i norskfaget sa forteller jeg en
historie fra min hjemkommune om ho Bolette. Det er ingen opplegg, jeg star rett opp
og ned og jeg star og forteller den i en og en halv time uten brudd av metoder eller
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noen ting. Star rett opp og ned og forteller, jeg veiver med armene, jeg stopper opp,
kunstpauser og alt det her, altsa de teknikkene, de dramatiske verktayene, eller
dramaturgi, bruker det. Det er ingenting, elevene kan komme tilbake til meg etter 10
ar, «Svein», den Bolette historien, den husker de. Det er den enkleste form for lering,
og den sitter best.»

Leerer 2 var av den oppfatning at innhold som tar opp konflikter, eller som tvinger elever til &
reflektere eller sympatisere med noen, gjerne ville egne seg for drama. Hun trakk ogsa frem at

en matte kjenne klassen sin for a ta i bruk drama;

«En ma jo kjenne elevene sine litt, tenker jeg. Jeg har ikke noe fasit svar pa det her.
Elevene har det artig og tiden gar nar vi bruker drama. Jeg tenker at drama er en
veldig bra metode for & jobbe med demokratibegrepet, og hva dette inneberer, for
eksempel om ytringsfrihet.»

Leererne var av like oppfatninger i forhold til hvilken sasmmenheng drama egnet seg for i
samfunnsfag. Flere av leererne tok opp eksempler med bruken av rollespill og andre
dramametoder mot historie og samfunnskunnskap. Lerer 3 ga et godt eksempel der hun tok

opp bruken av FN-rollespillet;

«Vi bruker ogsa FN-rollespillet, noe som vi knytter direkte opp mot samfunnsfag. Her
ma elevene ga inn i en rolle. Det krever ingen dramafaglig kompetanse for & delta,
men man krever en vilje og villighet til at elevene gar inn i en karakter. Elevene synes
det er veldig gay nar vi tar i bruk FN-rollespillet, spesielt den delen der de gar inn i
rollen og far pa seg «finstasen». Dette er et effektivt opplegg der vi kan ta opp
relevant tematikk fra vart samfunn.»

Leerer 1 reflekterte over hvorfor drama egnet seg til samfunnsfag. Han drgftet der i blant

hvilket innhold han tok for seg i timene han brukte drama som leringsform;

«Informasjon finnes overalt. Men hvordan skal elevene kunne investere i noe av
tematikken som blir tatt opp i faget. La oss si politikk, eller som vi har snakket om
tidligere, historie. Hvordan skal du fa elevene til & investere i disse tingene, jo med
bruken av drama.»

Lerer 1 fikk ogsa muligheten til a utdype nermere over hva han mente;

«Hva skjer dagen etter stormingen av Bastillen? hva skjer i Paris, hva prater folk om
da? I hgst s& hadde vi kafe, da hadde vi en kafe i Frankrike, i Paris, dagen etter
stormingen av Bastillen. Det blir jo litt fiktivt, men der mgttes den som var med pa
stormingen, der mgttes en adelskvinne, der mgttes en politiker, ikke sant og de her
setter seg ned og diskuterer. Det mgtet mellom de menneskene her, da lever du deg inn
i en rolle nar vi dramatiserer. Da skjer det jo ting, for da begynner du jo og, eller da
kjenner du jo det plutselig pa din egen kropp nar du skal spille en person. Og, altsa du
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blir irritert pa mangel for forstaelse av adelskvinnen, ikke sant. Eller fyrer seg opp
over den vanvittige raskapen og gdeleggende kraften fra han som var med og stormet
Bastillen. Da blir det naert, da er det neert. Det er derfor jeg liker a ta i bruk det, som
eksempel.»

Lerer 3 tok ogsa opp viktigheten av a reflektere over i hvilken sammenheng en bruker drama

som laeringsform;

«Jeg tror at jeg brukte drama mye mer nar jeg var yngre, kanskje for jeg selv syns at
det var gagy. Men na er det faglig, na gjer jeg det nar jeg tenker at dette er lureste
metoden for & leere bort noe til elevene.»

Basert pa noen av eksemplene gitt ovenfor kan en se at leererne i stor grad baserte sine
undervisningsmetoder pa innholdet de skulle undervise elevene i. En har derfor valgt a lage

underkategorier av de tematikkene som gikk igjen i intervjuene.

4.2.1 Historie
Historie var en tematikk som de fleste lrerne tok opp nar de reflekterte over i hvilken

sammenheng de valgte a ta i bruk drama i samfunnsfag. Lerer 4 gir eksempler pa bruken av

dramatikk opp mot historie;

«Jeg bruker drama i forhold til at du skal kunne drgfte tematikken som blir tatt opp.
For eksempel nar vi tok opp konfliktene pa tidlig 1900-tallet, brukte vi drama som en
metode for & kunne drgfte og gjennomga den tematikken. Drama egner seg i stor grad
til det & drafte eller ta opp konflikter. Det finner du for eksempel i historiedelen.»

Leerer 1 var ogsa konkret pa at drama egnet seg til & ta opp historie hendelser, der elevene
kunne fa muligheten til & «gjenleve» diverse hendelser, enten gjennom rollespill eller andre

metoder. Laerer 1 ga noen konkrete eksempler pa dette;

«Jeg bruker drama som, altsa farst og fremst er min tanke med det, det er for at jeg
oppdaget tidlig at nar jeg skal forklare elevene om historiske begivenheter, sa sliter de
med & sette seg inn i noe. Dagens ungdom og sette seg inn i sult. Nesten umulig. Sette
seg inn i et annet styresett, mangel pa frihet, krig, det er sa, vi er jo i en, eller vi levde
i en vernebedrift historisk i Norge, og fa elevene til a sette seg inn det krever mer enn
tall og slikt. Historie finnes overalt, det finnes pa Youtube og Facebook, hele tiden
som er fantastisk. Det skjer hele tiden, men & fa de til & forsta hvorfor det gar ant at et
helt folk stod og heiet pa Hitler, det bruker jeg drama til.»

4.2.2 Demokratioppleering
En annen tematikk som gikk igjen blant leererne var bruken av drama opp mot

demokratiopplering. Her ble blant annet den demokratiske delen bak FN-rollespillet tatt opp
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av flere leerere. Leerer 1 ga eksempel pa sine erfaringer med demokratioppleeringen gjennom

FN-rollespillet;

«Det er i den uformelle situasjonen, der oppdager de blant annet realpolitikken. Altsa
det er ikke det som skjer pa talerstolen ikke sant. Det er en viktig demokratisk lering.
De her sma avtalene som skjer pa gangen, der elevene far se at det er noen som
kommer og stiller seg pa talerstolen og at de har noe i ryggsekken, altsa en agenda-
bade skjult og apen agenda. Alle de her tingene. For a lare alle de her forskjellige
styreformer er ikke akkurat en rakettforskning, men a forsta de og dens funksjon, det
er jo der jeg mener at drama er kjempe bra & bruke.»

Leerer 1 drgftet ogsa i hvilken grad enkelte dramametoder egnet seg nar en tok opp demokrati
i timen. Her ga han ogsa noen konkrete eksempler pa hva han mente;

«Jeg bruker for eksempel nar vi har valg, sa sier jeg at «du» (eleven) representerer
det partiet du ikke liker, eksempelvis om jeg vet at du er ganske «rgd» sa skal du
representere FRP. Altsa tvinge de over i den situasjonen, der elevene ma lese i og
representere partiprogrammene til de partiene de ikke liker. Alt dette foregar jo i
rollespill, og da kan elevene fa leve ut rollen som politiker uten og ngdvendigvis mene
det sier, altsa de ma slippe a sta for sine utsagn. Da ser elevene hvordan ting
fungerer, og hvilke vanskeligheter og utfordringer som kan oppsta. Sa ja den nyere
forskning hgres fornuftig ut i min verden.»

4.2.3 Konfliktbasert tematikk

En tematikk som gikk igjen i samtlige intervju var bruken av drama opp mot innhold som tok
for seg ulike konflikter. Lerer 1 tok opp konflikt som en tematikk der drama egnet seg. Larer
1 pekte da pa en klar intensjon med a ta i bruk drama mot denne tematikken;

«Kan jeg fa en elev til & forsta hva empati er, altsa det & greie & sette seg inn i en
annen persons situasjon gjennom a ta en rolle, da har jeg valgt riktig metode.»

Leerer 4 pekte pa at konfliktbasert tematikk gjerne kunne fare til kontroverser blant elevene,
og at en dermed gjennom drama kan la elevene tre inn i roller, der de ikke trenger & sta for de

meningene som blir sagt;

«For & skape situasjoner der elever kan drgfte og diskutere noe, der synes jeg drama
er genial. Da kan vi dele elevene inn i ulike roller, der vi kan si at du skal mene dette,
og du skal mene dette. Da kan elevene drgfte og diskutere mellom hverandre, uten &
sta for det de sier. Egentlig all tematikk der drafting er sentralt, da er det bra a bruke
dramatikk. Eksempelvis i tematikk der man debatterer eller diskuterer, eller der
elevene har ulike meninger.»

Leerer 5 trakk frem et par eksempel over innholdet hun mente passet opp mot drama;
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«Drama passer egentlig til alt. Men temaer som har flere side av en sak, eller som er
mulig a debattere, der kan en bruke drama i stor grad. Eksempelvis konflikter, eller
politikk. Altsa drama dreier seg jo om refleksjon, og er derfor veldig a bra a bruke
mot temaer som byr pa diskusjoner.»

Leererne trakk frem disse gjengangerne, der temaer som la opp til debatt og diskusjoner ble

nevnt i de fleste intervju.

4.3 Elevenes drivkraft
Lererne ble ogsa spurt om ulike didaktiske utfordringer og forutsetninger innenfor

dramametode. Her ble de bedt om a reflektere over elevenes drivkraft og deltagelse i henhold
til undervisningstimer der en tok i bruk drama. En ble ogsa bedt om a reflektere over ulike
forutsetninger for det a ta i bruk dramametode

Leerer 2 peker pa at hun bruker drama som et verktay for & bedre elevenes klassemiljg, og for
a legge opp til et lzeringsmiljg der elevene faler seg trygge pa at de kan delta. Leerer 2 peker
pa at hun opplever at gode leringsmiljg bidrar til gkt motivasjon for deltakelse i

undervisningen;

«Vi brukte drama pa en mate der elevene kunne gjere seg kjent med, og trygge pa
hverandre. Vi bruker ogsa drama for & gi elevene en plattform der de kan trene pa a
uttrykke seg selv. Dette har vi gjort med faste juleskuespill. Altsa det er jo litt mer som
teater, der de far et ferdig manus ogsa gver. Men det fungerer kjempebra pa det a
skape indre motivasjon og selvtillit hos elevene.»

Videre reflekterer lerer 2 ogsa over hennes erfaringer med a bruke drama til a utvikle

elevenes motivasjon og drivkraft;

«Det & gd inn i ulike roller er jo spennende. Jeg tenker at selv om det kan vaere
utfordrende og tidskrevende i forhold til & lage disse timene, sa er det veldig bra for
klassemiljget. Vi har opplevd forngyde foreldre som ser at elevene har fatt utviklet
selvtilliten sin, eller tryggheten pa seg selv.»

En har valgt & dele opp funnene innenfor elevenes drivkraft i to ulike kategorier. | den farste
kategorien vil vi trekke frem ulike funn som ser pa motivasjonsaspektet, mens i den andre

kategorien vil vi se pa leeringsmiljget.
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4.3.1 Elevens motivasjon
I denne kategorien vil en presentere ulike funn der leererne drgfter motivasjonsaspektet

innenfor elevenes drivkraft, og der de trekker frem hvordan de har brukt drama til & motivere

elevgruppen sin.

Leerer 1 tar opp ulike didaktiske forutsetninger for at en laerer skal kunne ta i bruk drama i
timen. Han utdyper n&ermere om hvordan en leerer gjennom drama kan gi elevene trygge
rammer og utarte seg selv i. Her trekker han i hovedsak opp elever som er sjenerte eller redd

for & delta med muntlig aktivitet;

«Elevene som er livredde for & presentere, nar de gar inn i en rolle sa er de ikke
lenger seg selv. Da far de den delen.»

Leerer 1 drafter videre far i spgrsmal om han kan utdype dette svaret, og han gir falgende

respons:

«De som er stille, de som er redde, de som har darlig selvtillit. Hvordan skal du fa
apnet de? Hvordan skal jeg greie & apne han Per som er en gra mus. Gra mus
elevene, hvordan skal du greie & fa de med. Det er jo ikke sikkert de har darlige
erfaringer med drama tidligere sant, altsa vi er jo veldig forskjellige mennesker. Noen
er sjenerte, eller s& har vi de som er «kom & se pa meg». Det er viktig & greie &
«dempe» dem sa ikke de tar over showet. Det er viktig og fa jobbet med det aspektet.
Det er ikke bestandig fremfaringen som er viktig, men det er gvelser som i alle fall jeg
mener er mulige a gjere.»

Gjennom intervjuet valgte en a sparre samtlige leerere om motivasjonsaspektet innenfor
bruken av drama. Lererne delte ulike erfaringer, og drgfte forskjellige opplevelser og
inntrykk i henhold til dramabruken. Larer 3 pekte ut at drama kan by pa bade positive og
negative erfaringer for elevene, og at laereren ma gjare sitt beste for a tilrettelegge metoden til

elevenes ulike behov;

«Det kan vere slik at du ikke tgr & delta, eller snakke med de andre som deg selv. Men
nar du far en rolle, nar du bare skal gjengi et manus, da ter du kanskje a delta. Men
det kan ogsa veere slik at du ikke ter & vise deg frem foran andre, og da vil kanskje det
og holde pa med drama gjare ting verre for deg. Da ma man som learer se det litt an,
og legge til rette for deres behov.»

Hun tar videre opp de positive effektene av riktig dramabruk, og hvordan det kan gi elevene

motivasjon for leering:
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«Jeg kan bruke FN-rollespillet som et eksempel. Hele trinnet, altsa alle elever skal ta
del i dette rollespillet. De som er svakere faglig, eller mer viktig de som har lavere
sosial status, og ogsa de som har hgyere sosial status. Altsa alle disse skal veere med
pa det. Laererne tar pa en mate ogsa en slags rolle ogsa, for & kunne ta litt del i spillet.
Hele rollespillet er til syvende og sist veldig bra laget, fordi man har skapt en trygg
atmosfere, der samtlige far muligheten til & delta, og ogsa bli hgrt. Dette kan
engasjere og motivere mange av de elevene som ellers sliter faglig.»

Leerer 4 tar ogsa opp positive og negative opplevelser innenfor bruken av drama i

samfunnsfaget;

«Jeg har elever i klassen som er veldig forskjellige. Jeg har noen elever som nesten
trenger a bli lest til for at de skal forstd hva som skjer i timen. Og jeg har noen elever
som ellers er veldig smarte og trenges og utfordres. Men i forhold til drama da. Altsa
det positive er jo at omtrent alle elevene vil veere med. Og dem synes som regel det er
veldig artig med drama. Men i forhold til leeringseffekten av det, altsa det er variert.
Noen lerer veldig mye av det, og blir da kjempe motivert av dette, mens andre far
veldig lite utbytte av det og leerer veldig lite av det. Men alle sammen synes disse
oppleggene er veldig artige, og uavhengige av deres fagniva sa vil nesten alle delta i
timen.»

Leerer 4 drafter videre de positive effektene hun har opplevd av dramaundervisningen:

«Det er veldig fa timer jeg far med samtlige elever, men nar jeg kjerer dramaopplegg,
sa blir alle med. Eller nesten alle. Jeg tror det har med det at de kan innta denne
rollen, der slepper a si sine egne meninger. Ikke alle vil huske tematikken i skuespillet,
altsa innholdet. Men de fleste husker skuespillet, og tar med seg positive opplevelser
av dette. Elevene synes jo det a vere i aktivitet, altsa det & vaere aktiv i timen er artig.
Sa da kan det ha en motiverende effekt pa noen, og vare en delvis leererik opplevelse
for noen.»

Lerer 5 reflekterer over egne erfaringer, der hun gir eksempler pa hvordan elevenes tidligere

erfaringer med drama er av stor pavirkningskraft;

«Det har hendt at jeg har skulle hatt drama med en klasse, ogsa er det elever der som
ikke mgter opp. Det kan vare at de har hatt drama pa skolen far, der de har opplevd
at de falte seg presset av lzrer til & ta del i drama. Dette har en veldig demotiverende
effekt pa elevene.»

Kort oppsummert tok de fleste leererne opp rolleaspektet med drama som en viktig faktor for
at drama kan brukes i klasserommet. Larerne begrunnet dette med at gjennom dramametode
kan elevene kan innta en rolle. I denne rollen vil elevene slippe a sta for sine meninger, og

dette gir dem selvtillit og trygghet til & delta i opplegget. Laererne tok ogsa opp det at en
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gjennom drama kan fremheve elever som enten er faglig svak, eller har en svakere sosial

status i klassen.

I neste kapittel vil en ta opp funn som har en sammenheng med elevenes motivasjon. Her vil
en presentere funn fra hvordan leeringsmiljget kan ha en positiv eller negativ effekt pa

undervisningen.

4.3.2 Leering og klassemiljg
| dette kapittelet har en valgt a ta for seg funn innenfor bade leerings og klassemiljget, der

disse blir drgftet i sammenheng, og pa kryss av hverandre i intervjuene. Klassemiljget
defineres i stor grad av elevgruppen selv, der en ser pa de sosiale rammer mellom elevene. Et
godt klassemiljg kan ogsa medfare til at elevene er mindre redde for & delta i undervisningen.
Leeringsmiljget fastsettes i stor grad av lzreren, og defineres gjerne gjennom maten lareren

leder klassen pa.

En ma ogsa trekke frem at funn innenfor klassemiljg vil presenteres innenfor kategorien om

samspill ogsa.

Leerer 1 peker ut klassemiljget som en didaktisk forutsetning en leerer ma ta hensyn til i

planleggingen av et dramaopplegg;

«Jeg ma bare si at du har noen forutsetninger. Gar du inn i en utrygg klasse, nar jeg
mener en utrygg klasse, sa er det en klasse der de sosiale strukturer i mellom elevene
er utrygg.»

Leerer 1 blir bedt om & utdype svaret sitt;

Altsd, du har «kongen» og «dronninga», et hierarki. Visst det er liten takhgyde for &
gjare feil blant elevene, sa tror jeg at den sosiale delen blir vanskelig a fa til. I den
klassen jeg har na, som et verktgy for a lage trygghet sa kan du bruke det her (drama).
Men du ma vaere forsiktig i hvor stor grad du bruker drama. Du kan gjgre sma
dramatiske gvelser, altsa bruke drama i mindre grad- eller i sma drypp, i stedet for en
stor skala. Med feil bruk tror jeg drama kan veere med pa a gke de sosiale forskjellene
i klassen.»

Lererne ble ogsa spurt om hvilke forhold som pavirker elevenes motivasjon for leering, og
hvordan en kan pavirke motivasjonen gjennom undervisningen. Samtlige laerere trakk da frem
ulike forutsetninger en ma ta hensyn til i henhold til planleggingsfasen. De peker da pa

klassemiljget, ressurstilgjengelighet og leerers pedagogiske kompetanse som viktige faktorer.
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Lerer 1 reflekterer ogsa over egne erfaringer, og hvorfor han selv bruker drama for a utvikle

leeringsmiljget i klassen sin;

«Med riktig bruk av drama, sa tror jeg det kan jevne ut og fa frem de som er sjenert og
som ikke tar a sta fremfor klassen og holde en power-point fremfaring, til & plutselig
ga inn i en rolle der de ikke tenker over at de driver pa med a presentere noe. Sa kan
det forlgse ting i folk. Jeg er et resultat selv fra & ikke tarre og si noe som helst, fra a
vare livredd for & std pa scenen til & treffe pa drama nar jeg gikk pa skolen. Jeg var
litt «tvunget» inn i det egentlig, men sa forlgste plutselig alt, og det gjorde at jeg
antagelig er leerer i det hele tatt i dag.»

| sparsmalet om hvordan leerer 5 tar for seg det a planlegge et dramaopplegg, svarer hun

falgende;

«Drama skal vere tilpasset klasserommet. Altsa de generelle rammefaktorene kan jo
vare utfordrende. Drama kan vere ressurskrevende. Men utenom disse rammene, sa
tenker jeg jo i hovedsak pa kompetanse.»

Leerer 5 blir sa spurt om a utdype seg om hva hun mener med kompetanse. Hun trekker da
frem hvordan en laerers kompetanse kan pavirke opplegget, og dermed ha negative

konsekvenser pa elevene og leringsprosessen;

For eksempel, om jeg skal ha et opplegg med en laerer som ikke har samme
kompetanse som meg, sa kan det bli utfordrende. Jeg har mange ars kompetanse med
drama. Men det kan veere en laerer som ikke har det, og som kan gjare feilvalg. Man
kan oppleve at for eksempel i noen gvelser der elever trenger fred og arbeidsro, at da
kommer en laerer og avbryter. Selvfglgelig med beste intensjonen om & veilede
elevene, men uten kompetansen til & vite nar og hvordan. Det kan veere krevende.»

Leerer 5 tar videre opp hvordan hun mener dette kan pavirke leringsmiljget;

«Elevene kan oppleve at det blir for mye kaos. De kan oppleve at de ikke vet hvilke
mal som skal oppnas i timen, altsa intensjon med timen. Det kan veere demotiverende
for elevene. Det blir altsa en blanding av kompetanse innenfor feltet (drama), og til
det & styre klasserommet, eller det a styre elevene.»

Leerer 4 peker ogsa pa klassemiljget som en viktig forutsetning for nar og hvor en kan trekke
inn drama. Leerer 4 trekker ogsa frem eksempel pa hvilke rammer hun tar hensyn til i

planleggingen av samfunnsfagundervisninger der hun brukte drama;

«Jeg bruker drama mye i samfunnsfag. Vi har jo forskjellige type dramaformer nesten
annenhver uke. Rollespill, smadebatter, og andre former. Klassen min har et godt
miljg og det er rom for at elevene kan utrykke seg og ha det artig med for eksempel
drama. Sa ja, jeg bruker drama ganske mye. Men det er enormt mye forarbeid som en
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egentlig ikke har tid til, som gar utover min arbeidstid. Nar jeg skal ha drama, stort
eller smatt, s& ma jeg legge til rette for hvilket innhold man skal bruke. Nar jeg har
valgt innhold ma jeg av og til lese meg opp pa det selv. Deretter ma jeg jo lage de
ulike rollene, og jeg ma legge til rette for at jeg mater enkelte elevers behov i forhold
til klassemiljget.»

Leerer 4 far spgrsmal om & utdype hvilke behov hun ma legge til rette for nar hun planlegger

undervisningen;

«Noen elever krever forarbeid for at de skal kunne vaere med i slike opplegg. De ma
forberedes pa disse undervisningsoppleggene. Det kan ikke skje plutselig. Det er
krevende. Jeg ma lage ulike roller til dem, gjennomga disse rollene, og ogsa sgrge for
at de faktisk blir med i opplegget. Heldigvis er klassen min veldig tolerant og forstaelig,
det betyr at de ikke rakker ned pa de elevene som trenger denne oppfelgingen.»

4.4 Samspill

| dette kapittelet vil en presentere funn innenfor samspillsdimensjonen. Innenfor
samspilldimensjonen har en valgt a se pa forholdet mellom elev og larer, men ogsa se pa
klassemiljget. En vil i dette kapittelet legge frem funn fra intervjuene med leererne. | senere
kapittel vil en ogsa trekke frem funn fra observasjoner innenfor denne tematikken. |
intervjudelen ble laerere spurt rundt denne tematikken. | observasjonsdelen valgte en &
observere relasjonen mellom laerer og elever, men ogsa leeringsmiljg og andre forhold.
Observasjonene var gjort i etterkant av fullfarte intervjuer, og en valgte derfor & basere

observasjonene opp mot samspillsdimensjonen.

Flere av leererne trakk frem relasjonen mellom lzerer og elevgruppen som en viktig faktor for
elevenes leering. Leerer 2 tar opp egen kompetanse bade innenfor utgvelsen av dramametode,
men ogsa innenfor pedagogisk kompetanse. Laerer to peker pa at lerere trenger en viss sosial
kompetanse for & kunne nd igjennom til enkelte elever. Lerer to er ikke alene om a ta opp
viktigheten av relasjonsbygging mellom laerer og elevgruppen. Samtlige lerere er inne pa
denne tematikken, og gir ulike refleksjoner over hvordan de selv skaper relasjoner med sine

elever.

Leerer 3 reflekterer kort over viktigheten av samspillet mellom leerer og elevgruppen, og

trekker frem hvordan hun bruker drama i denne sammenhengen;
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«Drama kan brukes til & gjare at elevene blir tryggere pa seg selv, og da pa
hverandre. Med drama fjerner du pa en mate elevenes sosiale forutsetninger. Altsa
hva slags gjeng henger du med, hvordan sosial status har du, og slike ting. Mange
elever gar rundt og tviler pa seg selv og spgr seg selv om sanne ting, de er usikre pa
hverandre. Men nar de far den rollen, og nar alle far muligheten til & delta. Da kan
deg gi dem en gkende trygghet pa seg selv.»

Leerer 1 far i sparsmal om a utdype hvordan han sgrger for at alle blir sett, men ogsa at alle far
mulighet til & delta. Her trekker lzerer 1 frem hvilke forutsetninger en mgter pa i klassen, i

henhold til arbeidet bak relasjonsbygging med elevgruppen;

«Noen elever er sjenerte, eller s har vi de som er «kom a se pa meg». Du vil mgte pa
veldig ulike elever, med ulike forutsetninger. Hvordan handterer jeg det her? Jo, for
eksempel. Det er viktig a greie & «dempe» de «kom & se pa meg» elevene sa ikke de tar
over showet, men ogsa gi dem oppmerksomhet. Men det er ogsa viktig & vaere
kommunisere mye med de elevene som er sjenerte. Gi dem trygghet og et sted der de
kan apne seg opp»

I neste kapittel vil en trekke frem hvordan klassemiljget kan pavirke samspillet mellom leerer

og elevgruppen, eller innad i elevgruppen.

4.4.1 Leering og klassemiljg
| sammenheng med drivkrafts dimensjon ble det presentert funn pa at lzering og klassemiljget

pavirker elevenes drivkraft. | denne sammenheng vil en presentere funn pa hvordan lzring og

klassemiljget ogsa kan pavirke samspillet mellom den lzerende og de rundt seg.

Leerer 5 peker ut at samspillet mellom elevene i stor grad pavirker deres klassemilja. Hun
peker ogséa pa hvordan larers lederstil, og evne til & inspirere elevene kan pavirke elevenes

evne til & samarbeide med hverandre. Her trekker hun frem ulike eksempler;

«Klasseledelse og kompetanse i dette er viktig for leereren. Jeg praver selv & skape et
rom der det er frihet, og jeg tror at nar det blir frihet sa klarer du & lete etter den lille
gnisten hos elevene. Det er viktig at vi gir dem trygge rammer, uavhengig av hvordan
lederstil du innehar. Jeg er ganske apen og gnsker kommunikasjon blant mine elever.
Da ma jeg gi dem trygge rammer, helst gjennom mye dialog og samtaler.»

Leerer tar ogsa opp viktigheten av at elevene faler seg hart, og at dette kan muliggjeres
gjennom det a skape et apent leeringsklima. Leaerer 3 gar ogsa inn pa dette, men tar ogsa opp
viktigheten av at elevene vet hva de kan forvente av laereren og det generelle leeringsmiljget.
Her tar hun eksempelvis opp det at hun selv legger opp til jevnlige mater med elevene der de

tar opp leerings og klassemiljget.
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| kapittel om drivkraft tok en ogsa opp funn innenfor klasse og leeringsmiljg. Her tok lerer 1
opp ulike forutsetninger som kunne pavirke elevenes drivkraft, og hvor viktig
planleggingsfasen av undervisningen er. Larer 1 kom tilbake til denne tematikken senere i
intervjuet. Her tok han opp viktigheten av det a legge til rette for et miljg som la opp til dpen
kommunikasjon og samarbeid mellom elevene. Han pekte sa pa drama som en metodene han

tok i bruk for & skape et slikt miljg;

«Som jeg tok opp tidligere. Med feil bruk tror jeg virkelig at drama kan vaere med pa a
gke de sosiale forskjellene i klassen. Men du kan bruke drama til s& mye. Jeg bruker
det gjerne i mindre drypp bare for a skape et godt miljg. Elever trenger a fale seg
trygge, fale at de kan snakke apent med hverandre. Det er ikke lett & fa til det her.»

Samtlige laerere var reflekterte i tanken om av viktigheten bak det & skape gode laerings og
klassemiljg. Laererne differerte i hva de mente var et godt leeringsmilje. Noen av lererne tok
opp leeringsmiljg som vektla et apent klima der elevene fikk en aktiv rolle i undervisningen.
Andre leerere vektla et mer strukturert klima der leereren hadde en mer tydelig styring i
klasserommet. En av informantene papekte at et slikt klima ofte var ngdvendig i klasser der
det var et svekket eller urolig klassemiljg. I slike klassemiljg ville elevene ikke evne &

kommunisere med hverandre eller tgrre a delta i leeringsprosessen.

Lerer 3 trekker frem skolens overordnede malsetninger, der et av malene er a utvikle et

sosialiserende og en apen skole og klasseklima;

«Vi har et veldig godt miljg pa skolen, og et godt klassemiljg hos meg. Dette har vi
gjort gjennom ulike metoder. For eksempel har vi veert veldig ngye pa valg av
undervisningsmetoder og slikt, der vi er ute etter a fjerne risikoen for elevene. Altsa
elevenes sosiale status pavirker gjerne hvor stor risiko de er villige til a ta i
undervisningen. Men med ulike metoder, som for eksempel drama, sa kan vi gi elevene
mulighet til & innta roller og dermed fjerne risikoen for dem.»

Lerer 3 peker ogsa pa at disse overordnede malsetningene tar tid og krever et malorientert og
konsekvent arbeid fra laererne om det skal la seg gjennomfares. Da peker hun pa
hovedtrekkene som det a fjerne mobbing, minimisere sosiale rangeringer og aller viktigst, det
a utvikle gode holdninger blant elevene. Hun konkluderer med at disse prosessene kan ta

arevis, og i noen tilfeller kan det veare sveert vanskelig a skape slike endringer.
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4.4.2 Leerer og elev relasjoner
Avslutningsvis vil en se pa leerer og elev relasjoner, som leererne fikk muligheten til &

reflektere over.

Et par av lererne trakk frem at gjennom det a skape relasjoner med elevene, kan en oppleve at
elevene utvikler tillit med laereren sin, noe som kan gi positive utslag i leeringsprosessen.
Leererne reflekterer videre over hvordan de skaper dette forholdet med elevene. Larer 2
vektlegger pedagogisk og sosial kompetanse som et viktig verktgy for & skape relasjoner med
elevene. Hun tar ogsa opp at en leerer ma orientere seg over media og andre ting som kan ha

pavirkende kraft pa elevene;

«Jeg faler at den formelle kompetansen, den du leerer pa studiet, og den pedagogiske
kompetansen som du utvikler i jobben er veldig viktig. Du mate vite hvordan du skall
komme i kontakt med elevene, og sanne ting, det ma man laere seg. Men du ma ogsa
orientere deg og oppdatere deg pa ting i samfunnet som pavirker elevene. Da kan du
lettere forsta og relatere til elevenes situasjon.»

Leerer 3 tar frem egne erfaringer, der hun vektlegger det & skape relasjoner med elevene med

den malsetningen om at dette vil engasjere elevene til deltagelse i undervisningen;

«Det er viktig & ha gode relasjoner med elevene. Det kan skape et godt miljg, og
dermed ha positive effekter. Det er veldig lett & veere lerer i de klassene der du har et
godt miljg og etablert et forhold med elevene. Det er noen klasser der du er redd for &
preve nye ting og metoder pa grunn av klassemiljget, og at du ikke nar frem til
elevene.»

Avslutningsvis kan en se at de fleste leererne tok opp det & skape relasjoner med elevene sine.
For enkelte var dette en hgy prioritet, der en kunne skape tillit og utvikle klasse og
leringsmiljget. Det ble ogsa papekt at selv om burde veere en hgy prioritet for skolen og
leerere generelt sett, er det ofte slikt at leerere kan oppleve at det er vanskelig a skape

relasjoner med elevene.

4.5 Presentasjon av observasjonsfunn
En vil i dette kapittelet ta for seg funnene gjort i observasjonen av et tverrfaglig

undervisningsopplegg i samfunnsfag og engelsk. | observasjonene valgte en & se nermere pa
forhold innenfor samspillsdimensjonen. En observerte spesifikt leerer- elev relasjoner, og

leerers kompetanse og utgvelse av time. Det tverrfaglige prosjektet skulle konkluderes over en
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halv skoledag, der elevene skulle ferdigstille rollespillet. Fremfgringen ville skje pa skolens
manedlige fagdag, der elevene skulle fa fremfare skuespillene innad i klassen. Prosjektet ble
gjennomfart i forskjellige klasser pa 9. trinn. Jeg valgte a observere to forskjellige klasser, der
begge hadde samme lzrer. Lareren hadde derfor to dager pa rad hvor han gjennomfarte
prosjektet. Jeg fulgte denne laereren gjennom | observasjonen kom det frem en del ulike funn

innenfor relasjonene mellom laerer og elever.

Undervisningsopplegget var tverrfaglig og baserte seg rundt et rollespill. Elevene skulle lage
skuespill av ulike fortellinger som de hadde jobbet med i Engelsken, der i blant Alice i
Eventyrland, Trollmannen fra Oz og Skjgnnheten og udyret. | samfunnsfagdelen fikk elevene
i oppgave & modernisere skuespillet, gjennom a trekke inn relevante temaer fra samfunnet i
dag. Her fikk elevene mulighet til a velge temaer de hadde draftet i faget gjennom skolearet,
med vekt pa temaer som tok opp moderne utfordringer i dagen samfunn. Eksempelvis valgte
en gruppe a trekke inn feminisme og likestilling i sine skuespill. | observasjonsfasen valgte en
a se pa samspillet og kommunikasjonen mellom lzrerne og elevene. En valgte ogsa a se pa
hvordan lereren lgste ulike situasjoner. Elevene ble ikke observert, annet enn i dialog med
lererne, og i henhold til hvordan de responderte pa beskjeder fra leererne. Hovedfokuset falt

pa lererne og deres tilngerming til timen.
En vil i de neste kapittel se pa ulike funn fra observasjonene.

4.5.1 Dialogbasert undervisning
Leereren baserte seg i stor grad pa det en kan definere som en dialogbasert

undervisningsmodell. | en dialogbasert laeringssituasjon er det slikt at leereren setter elevenes
kreativitet og nysgjerrighet i fokus. Learingen skjer gjennom samtale og praktiske
lzeringsmetoder. Rollespill er eksempelvis en leeringsmetode som faller inn i denne kategorien
(Dysthe, mfl. 2012).

| farste fase av undervisningen ble elevene delt inn i sine respektive grupper. I gruppene fikk
elevene mulighet til & dele sine tanker og personlige opplevelser av prosjektet sa langt. Her
fikk de trekke frem positive og negative erfaringer. Leereren forklarte tidlig at disse
refleksjonsgruppene ville bli brukt for & kunne tilpasse fremtidige leeringsprosjekt etter
elevenes erfaringer. | den farste klassen klarte lareren a skape en reflektert dialog med de
ulike gruppene, der elevene delte bade positive og negative erfaringer av
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undervisningsopplegget. Laereren tok seg ogsa god tid til 8 kommunisere med hver enkel
gruppe, der elevene fikk styre samtaleretningen. | den andre gruppen oppsto det litt mer
problemer for leereren. Her var det noen elever som skapte uro og stay, noe som medfarte til
forsinkelser. Lareren matte gi en del oppmerksombhet til elevene som braket, og fikk derfor

ikke startet like gode dialoger med disse gruppene.

Lereren gikk inn i begge klassene med den malsetningen om at elevene skulle aktiviseres og
engasjeres i opplegget. Den ene klassen hadde et godt klassemiljg, og mesteparten av elevene
tok del i, og engasjerte seg i prosjektet. | denne klassen sa det ut til at en dialogbasert
undervisningsmodell kunne fungere godt. | den andre klassen var det derimot enkelte elever
som ikke tok del i prosjektet, og deler av klassen responderte ikke i like stor grad til

undervisningen.

4.5.2 Klasselederstil
Begge klassene hadde ulike klassemiljg, noe som medfarte til at leereren matte tilpasse

lederstil etter de enkelte klassen. I den ene klassen var leereren tvunget til & innta en mer
autorativ rolle, mens i den andre klassen inntok leereren en form for veiledende rolle, der
elevene fikk styre undervisningen. Lzreren la i hovedsak vekt pa en forholdsvis demokratisk
klasseledelse, der elevene fikk ta del i og engasjere seg i egen opplearing. Dette kom
eksempelvis frem gjennom undervisningsopplegget, der elevene fikk et stort ansvarsomrade i
planleggingen av skuespillet. Elevene fikk selv velge tekst, fordele roller og skissere
gjennomfarselen av rollespillet. Lereren fungerte hovedsakelig som en form for radgiver, der

elevene kunne bruke henne om de satte seg fast i arbeidet.

Selv om laereren var ute etter & skape et inkluderende og apent lzeringsklima, var hun likevel
tvunget til & innta en autorativ rolle med enkelte grupper. Noen av elevene tgyset mye rundt,
og valgte bevisst a forstyrre medelevene. Disse elevene pavirket leringssituasjonen for sine
medelever, og tvang lereren til 4 ta konkrete tak. Lereren lgste dette gjennom a ga i direkte
kontakt med de elevene som skapte uro. Her valgte hun og ta disse elevene pa enerom hvor

hun ga dem klar beskjed om a ikke forstyrre medelevene.
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4.5.3 Dialog mellom leerer og elever
Et viktig fokus i observasjonen var a se pa samspillet mellom lerer og elevene. Her

observerte en dialog mellom lezerer og den enkelte elev, og mellom larer og de enkelte

gruppene.

En la tidlig merke til at laereren valgte a gi mye oppmerksomhet til de elevene som datt ut av
gruppene sine. Her gikk laereren inn i direkte dialog med disse elevene, og pravde gjerne a
motivere dem til & ta del i gruppearbeidet igjen. Lereren valgte farst a sparre de enkelte
elevene hvorfor de hadde meldt seg ut av undervisningen. Hun tok sjeldent ordet selv, og
inntok en lyttende rolle i samtale med de enkelte elevene. Enkelte elever responderte pa de
samtalene, og valgte & melde seg inn i gruppearbeidet igjen. Det var ogsa et par elever som
ikke responderte pa disse samtalene, og trakk seg bort fra gruppen sin i det leereren forlot.
Leereren fikk ikke med seg dette, og dermed falt disse elevene ut av undervisningen. | henhold
til den generelle tilbakemeldingen, var leereren bevisst pa a gi ros og positive tiloakemeldinger
til elevene sine. Hun involverte seg minst mulig i elevenes arbeidsfase, men viste gruppene
nysgjerrighet i samtale med dem. | samtale med de enkelte gruppene, var hun ute etter & fa
elevene til & reflektere over arbeidet sitt, og stilte gjerne apne sparsmal for & skape disse

refleksjonene hos elevene.

4.5.4 Oppsummering av observasjon
En gikk inn i observasjonen med en intensjon om a gjere flere funn innenfor samspillet

mellom laerer og elever. En var ogsa ute etter a se hvordan elevene responderte pa det faglige
innholdet. I observasjonen fikk man se hvordan lererens lederstil, evne til kommunikasjon og
pedagogiske pavirket leeringssituasjonen. Her fikk en se at laereren hadde skapt et godt
klassemiljg gjennom sin lederstil, der kun enkelte elever var ute etter & forstyrre

undervisningen og sine medelever.

I undervisningssituasjonen kunne en se at leereren hadde laget et opplegg som elevene
interesserte seq i, og dette forte til at elevene jobbet pa eget initiativ, der kun enkelte elever
trengte oppfelging av lereren. Elevene responderte positivt til innholdet, seerdeles med tanke
pa den samfunnsfaglige tematikken som de fikk velge selv. Elevene valgte som regel tematikk
de hadde egen interesse for. Eksempelvis valgte en gruppe a trekke inn politikk som sitt
hovedtema i rollespillet. En annen gruppe valgte a ta for seg feminisme og likestilling.

Gruppene jobbet sa mot a lage et skuespill der disse temaene kom frem. Selve
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arbeidsprosessen til elevene i undervisningen var demokratisk styrt. Dette innebar at samtlige
grupper valgte en gruppeleder, men at de tok avgjerelser i samrad med hverandre.

Undervisningsopplegget hadde noen apenbare mangler. Elevene hadde uklare retningslinjer
og litt vel mye frihet. Noen grupper klarte ikke a handtere ansvaret de hadde fatt av leereren,
og dette ga et negativt faglig utslag for enkelte elever. Det var ogsa uklart hvordan elevene
skulle trekke inn samfunnsfagtemaene i skuespillene sine. Laeringsmalet med opplegget kom
heller ikke frem, og det endte med at flere elever stilte spgrsmal til formalet med
undervisningen. Det at elevene stilte sparsmal til undervisningen tydet pa at de hadde utviklet
seg visse forventinger, noe som viste til at leereren hadde klart a skape et produktivt

leeringsmiljg.
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5 Drgfting av funn

I denne sammenhengen vil en ta for seg de ulike funn presentert i tidligere kapittel, og belyse
dette gjennom relevant teori. En har valgt a dele drgftingen opp i ulike delavsnitt, der en tar

utgangspunkt i draftingen av ulike funn og preve a belyse disse opp mot problemstillingen.

5.1 Emosjoner i leering
Samfunnsfaget tar opp ulike temaer der elevene kan utvikle egne refleksjoner og meninger.

Dette innebarer blant annet temaer som tar opp konflikter, menneskerettigheter og innhold
der det ikke finnes et fasitsvar. Leerere ma dermed forvente at innenfor enkelte tematikker vil
elevene ta med egne holdninger og meninger, noe som igjen vil pavirke laringssituasjonen.
Eksempelvis kan en oppleve dette innenfor demokratiopplaringen eller i lignende situasjoner.
Lerer 1 og leerer 3 pekte pa at elevene engasjerte seg i FN-rollespillet. Her trakk de blant
annet frem at flere elever lot seg pavirke av de konfliktbaserte tematikkene det ble jobbet
med, og dermed engasjerte de seg i rollespillet. Laerer 1 pekte ogsa pa at en hadde muligheten
til & skape lignende situasjoner i samfunnsfagundervisningen. Lereren viste til at leererplanen
i faget er lagt opp til det at en skal utvikle elevenes evne til & drafte, men ogsa gi dem evnen
til a reflektere over de temaene som blir gjennomgatt i faget.

Jakhelln, Leming og Tiller (2009) ser pa hvordan ens emosjoner og falelser kan pavirke en
leringssituasjon. Emosjonsbegrepet tar for seg ulike forskningsperspektiv, og har ingen
tydelig definisjon (Jakhelln, mfl. 2009:29-30). | denne sammenheng har en valgt & avgrense
fokuset ned til emosjoner i lzering. Emosjoner i leering tar for seg leerer og elevenes
emosjonelle reaksjoner i undervisningssituasjonen. En laerer som klarer a skape reaksjoner,
altsa fremkalle emosjoner og spesifikke falelser i lzringen, vil kunne aktivisere elevene til &
ta del i undervisningen. Det a fremkalle falelser i lzeringen kan ha en stor motiverende kraft
pa elevene (Jakhelln, mfl. 2009). I samfunnsfaget har leererne en unik mulighet til a ta opp
temaer som kan fremkalle emosjoner og falelsesmessige reaksjoner hos elevene. En ma
selvfglgelig ta forbehold, og sikre at leeringen ikke gir negative utslag hos elevene. Det vil si
at en ma veere varsom med hvilken tematikk en tar i bruk, og sikre at den ikke fremkaller
negative opplevelser hos enkelte elever. Eksempelvis ma en vaere varsom med & ta opp temaer
rundt folkeinnvandring i plenum, dersom en har elever som selv har innvandrer eller
flyktnings bakgrunn. Risikoen for at disse elevene blir hengt ut er for stor, og en ma derfor ta
forbehold mot dette.
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I samfunnsfag kan en se at kompetansemalene er lagt opp til at elevene skal engasjeres i
opplaeringen gjennom drafting og refleksjon. | kompetansemalene etter 10. trinn kan en
eksempelvis se at elevene skal kunne drgfte ideal om menneskeverd, diskriminering og
utvikling av rasisme, bade i et historisk og navaerende perspektiv (utdanningsdirektoratet,
2013). En kan videre se at en stor del av kompetansemalene i faget legger vekt pa at elevene
skal lzere seg a drofte tematikken. Faget er dermed lagt opp pa en mate der lereren kan legge
til rette for undervisning hvor elevene inntar aktive deltakerroller. Opplaeringsmalene legger

ogsa opp til at leereren star fritt til & bestemme innhold, men ogsa valg av metode.

Gjennom drama kan en legge opp til undervisning der elevene kan fa en tettere emosjonell
tilknytning til temaene som tas opp. Eksempelvis trakk et par leerere frem at de brukte
debatter som en metode, der de ville skape politisk engasjement hos sine elever. Larer 1
pekte pa at gjennom dramametode far elevene muligheten til & uttrykke seg selv innenfor
trygge rammer. Her trakk han frem at nar elevene inntar en rolle, trenger de ikke a sta for
meningene sine, og dermed skapes det aksept innad i elevgruppen, der alle far ta del i
undervisningen uten frykt for konsekvenser. Pa den andre siden er det derimot en fare for at
elever blir tvunget frem i en utilpass situasjon gjennom rollespill, og dermed kan det
fremkalle negative erfaringer for elevene. De fleste leererne trakk derfor frem viktigheten av a
vurdere klassemiljget for en tar i bruk dramametoden. | et utrygt klassemiljg er det en fare for
at enkelte elever blir utsatt for mobbing av sine medelever. Flere av informantene trakk frem

ulike eksempler der de la til rette for undervisning hvor elevene fikk en aktiv deltakende rolle.

Kort oppsummert kan en si at samfunnsfag tar opp samfunnsrelevante temaer som kan
fremkalle ulike faglelser og engasjement hos elevene. | faget har en derfor en unik mulighet til
a drgfte disse temaene med elevene. Temaer som star elevene nzrt kan dermed bidra til &
skape et engasjement, og gi elevene en motiverende kraft til a ta del i undervisningen. Med
bruken av drama opp mot disse temaene, kan lareren gi elevene en aktiv rolle i sin egen
leering der de far lekt med og utforsket disse ulike emosjonene sine. En leerer ma dermed
vurdere klassemilja og elevenes personlige forhold fer han tar i bruk slike leeringsmetoder.

5.2 A motivere gjennom elevmedvirkning
Den moderne klasseleder gnsker a skape et demokratisk leeringsmiljg, der elevene tar del i

planleggingen og utformingen av opplaringen sin (Ogden, 2012:19). Denne type klasseleder
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setter elevene i sentrum, og baserer undervisningen pa aktiviserende leeringsmetoder der
elevene inntar aktive roller. I et slikt leeringsmiljg far elevene ogsa mulighet til & medvirke i
evalueringen av undervisningen, der de kan gi leereren konstruktive tilbakemeldinger, med et

mal om a optimalisere leeringsmiljget. En kan definere dette som et apent leringsmilje.

| stortingsmelding 22 (2010/2011) valgte regjeringen a trekke frem et gkt fokus pa
motivasjon, mestring og muligheter for elever i ungdomstrinnet. Resultater av undersgkelser
viste at motivasjonen i elevene faller med arene, og er verst gjennom ungdomsskolen. Her
trekker man frem at elever i denne alderen har lett for & miste konsentrasjonen, kan kjede seg
og sliter med a se verdien av det de lzrer. Regjeringens malsetning er a legge til rette for en
opplering som er variert og motiverende for elevene. Dette innebarer at elevene blir sett og
anerkjent, der en legger opp til at elevene far oppleve mestring og utvikle selvtillit og
selvrespekt (Stortingsmelding 22, 2010/2011).

Av lzrerne som ble intervjuet, pekte de fleste pa at de gnsket a gi elevene aktive roller i
undervisningen. Her ble det trukket frem at i samfunnsfag har man en unik mulighet til &
aktivisere elevene gjennom et fagstoff som vektlegger muntlig aktivitet og drgfting hos
elevene. Dette kan gjeres gjennom ulike leringsmetoder som debatt, speilvending, rollespill
og metoder der elevene settes i sentrum. Ogden (2012) peker pa at dagens larere har inntatt
en mer veiledende rolle for elevene, noe som star i stor kontrast til hvordan lzererrollen
fungerte for noen ar tilbake. Denne endringen har skjedd i trdd med samfunnsutviklingen. En
kan se at i dagens samfunn har elevene ubegrenset tilgang til informasjon gjennom internettet.
Dette har fort til at leererne ikke lenger fungerer som elevenes primeerkilde til informasjon.
Derfor har leererne heller inntatt denne veiledende rollen, hvor de skal utvikle elevenes
kritiske tanker og drgftingsevner. | denne mer moderne larerrollen kreves det derfor gkt
pedagogisk kompetanse hos larerne, der leereren skal kunne legge opp til undervisninger hvor
elevene kommer i fokus. Kravene for dagens leerere har gkt i stor grad, og her kreves det at
leerere ikke bare har faglig kompetanse, men ogsa hgy pedagogisk og fagdidaktisk
kompetanse.

Enkelte informanter trakk frem at demokratiopplearing er et sentralt fokusomrade i skolen.
Her ble det ogsa nevnt at selv om demokratiopplaeringen skjer i samtlige fag, far den starst

oppmerksomhet i samfunnsfag. Demokratiopplearingen skjer gjennom larerens valg av
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metode, men ogsa i form av a aktivisere elevene til 2 medvirke i sin egen laering. Laereren ma
ta beviste pedagogiske valg, bade i planleggingsfasen men ogsa i gjennomfarselen av
opplegget. Dette kom frem under observasjonen, der elevene fikk medvirke i planleggingen
av rollespillene sine. Elevene fikk ansvar i a velge egne fortellinger, fordele gruppeoppgavene

innad i gruppen, og ta avgjerelser gjennom avstemninger.

Det a gi elevene mulighet til 2 medvirke i planlegging og evalueringsfasene av
undervisningen kan motivere elevene, bade til & ta del i undervisningen, men ogsa til a ta et
sterre ansvar for ens egen laeringsprosess. Pa denne maten kan elevene oppleve anerkjennelse
gjennom fglelsen av at en blir sett og hert pa av sin lerer. Enkelte av leererne pekte pa at
ungdom trenges a aktiviseres i undervisningen, og de ma fa fale at de faktisk har en

deltakende rolle i opplegget.

5.3 A engasjere elevene gjennom laerestoffet
| tidligere kapittel har vi nevnt kort at en kan finne ulike temaer som inngar i samfunnsfag.

Fagstoffet er utbredt og tar for seg et vidt spekter av temaer. Faget tar for seg hovedtemaene
historie, utforskeren, geografi og samfunnskunnskap. Informantene trakk frem at flere av
disse temaene kunne bli virkelighetsnare for elevene, da i hovedsak med tanke pa tematikken
i samfunnskunnskap. Koritzinsky (2008) presenterer de mest sentrale tematikkene innenfor
samfunnskunnskap. Koritzinsky trekker frem tematikker som demokratisk opplering,
menneskerettigheter, flerkulturell forstaelse og kritisk dannelse som de mest sentrale temaene
innenfor samfunnskunnskap. Innenfor disse temaene vil det kunne oppsta diskusjoner og
debatter der elevene har ulike meninger. Det er viktig og merke at elever vil ta med seg egne
erfaringer og opplevelser fra eget liv inn i undervisningen. Det vil si at i leeringen om
demokratiet vil elevene ta med seg sine politiske standpunkt inn i undervisningen. Pa samme
mate vil elevene ogsa ta med seg sine selvlaerte holdninger og meninger i forhold til disse
ulike temaene. Nar en laerer skal undervise i disse temaene kan han dermed bruke fagstoffet til

a skape engasjement i elevgruppen.

| dagens samfunn eksponeres man til nyheter pa et globalt niva. Det vil si at elevene i Norge
kan lese og hare om hendelser i Afrika eller Asia gjennom et tasteklikk pa telefonen sin.

Teknologien har med andre ord gjort verden «mindre». Elevene har derfor utviklet et mer
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virkelighetsnaert forhold til det som skjer rundt i verden. Nar en lzrer da tar opp konflikten i
Syria vil det vaere en stor sjanse for at elevene allerede er kjent med, og har dannet et eget
bilde over konflikten. Dette gir da leereren en unik mulighet til & legge til rette for debatter

eller andre leeremetoder der elevene far diskutert og debattert temaene med hverandre.

Flere av lzererne pekte pa at samfunnsfaget er det perfekte faget nar det kommer til & utvikle
elevenes holdninger og evne til a reflektere. Et par av leererne trakk frem at temaene i faget vil
gi elevene muligheter til & diskutere og drgfte stoffet som blir tatt opp. Her ble det ogsa pekt
pa at elevene vil kunne utvikle holdninger og skape seg meninger i arbeidet med temaene
innenfor faget. En av lzrerne pekte pa at elevene engasjerer seg i en del av fagstoffet som tas
opp i timene. Laereren velger da a ta nytte av dette engasjementet gjennom a gi elevene
muligheter til & drgfte og debattere sine meninger. Eksempelvis bruker han & skape en politisk
debatt der elevene skal ha valg og representere ulike partier. En annen larer pekte pa at
elevenes oppmerksomhetsspann er kortvarig, og at en derfor ma klare & engasjere dem pa et
vis, slik at de gnsker a ta del i undervisningen. Hun peker da pa at noen ganger gjar hun dette

gjennom fagstoffet.

5.4 Didaktiske forutsetninger for dramametode
Leererne drgftet ulike forutsetninger for a ta i bruk drama som leringsform i samfunnsfag. Her

ble det tatt frem bade positive og negative sider i planlegging og gjennomfaringen av
dramaopplegg i faget.

Koritzinsky (2008) peker pa at en del av temaene innenfor faget kan oppleves som
virkelighetsnaer for elevene. Da vil det kunne veere en fare for at enkelte elever blir utilpass
om tematikken kommer frem i klasserommet. Flere av informantene var klare pa at en matte
ta hensyn til elevenes personlige forhold og erfaringer i forhold til valg av tema og metode.
Her ble det spesielt trukket frem at gjennom dramametode kan elever fgle seg sveert sarbare,
spesielt om de ogsa skal jobbe med sensitive temaer. En leerer ma derfor evaluere hvilken

temaer som kan brukes i plenum, og som kan brukes opp mot de ulike dramametoder.

Lererne drgftet klasse og leringsmiljg som sentrale omrader i forhold til valg av metode.

Enkelte lzrer tok opp egne erfaringer der de pekte pa at i enkelte klasser ville det vaere umulig
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a gjennomfare dramametoder. Her trakk de frem eksempler hvor de hadde hatt klasser der det
var mye uro, stay og mobbing. I disse klassene hadde de opplevd det som utfordrende og ta i
bruk aktiviserende metoder. Det ble ogsa pekt pa at en ma vurdere risikoen med de ulike

dramametodene. Her ma en ta hensyn til om det kan sette enkelte elever i et negativt lys.

Learerne pekte ogsa pa flere positive sider med bruken av drama. Her ble det trukket frem at
enkelte leerere brukte enkle dramametoder i timene for a utvikle klassemiljget, og dermed gi
elevene bedre forutsetninger for & leere. Det ble ogsa trukket frem at gjennom dramametode
far elevene mulighet til & innta roller der temaene blir gjort naere og «levende». Noen larere
pekte & pa at i et muntlig fag som samfunnsfag, er drama den beste metoden en kan bruke for

& aktivisere elevene.

Avslutningsvis kan en si at laererne trakk frem at en ma ta noen forbehold og hensyn i forhold
til bruken av drama. En leerer ma ta hensyn til elevenes personlige forhold, og en ma ogsa

gjere en vurdering om klassemiljget er trygt nok til at en kan bruke drama.

5.5 Oppsummering av drgfting
| dette studiet gikk en inn med et mal om & gjere funn pa om drama kan brukes til & pavirke

elevenes motivasjon innenfor samfunnsfag.

I studiet tok en for seg intervju med larere og observasjoner av et tverrfaglig
undervisningsprosjekt. Intensjonen var a gjgre funn som kunne brukes til & tolke og analysere
hovedtemaet i studiet. Med bakgrunn i at studiet er basert pa et begrenset utvalg, vil det veere

vanskelig & si om funnene kan vere gjeldende i en starre sammenheng.

| den dreftende delen har en belyst flere funn som er relevante mot problemstillingen. En har
trukket frem at samfunnsfag er et fag som legger opp til muntlig aktivitet, der en gnsker a
aktivisere elevene. En har drgftet at temaene i faget kan vare engasjerende og at det
emosjonelle og falelsesmessige aspektet bak leringen kan ha en viktig pavirkning pa elevenes
motivasjon og drivkraft. Avslutningsvis har en ogsa drgftet de ulike didaktiske

forutsetningene en kan mgte pa i planleggingen av et dramaopplegg i faget.
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De ulike forholdene som har blitt presentert i draftingsdelen kan veere med pa a belyse
problemstillingen for dette studiet. En vil likevel ta forbehold mot & konkludere noe som

helst, med den bakgrunn i at en har et lite utvalg og dermed et redusert datamateriale. Det er
ogsa viktig & nevne at resultatene i studiet er pavirket av spgrsmalene som ble stilt, og
hvordan forskeren har analysert datamaterialet. En annen forsker ville kanskje formulert andre

spgrsmal, og dermed ville dette ha pavirket informantenes besvarelser.

A arbeide opp mot drama i samfunnsfag har gitt meg muligheten til & reflektere over
viktigheten av hvilke undervisningsmetoder en velger & bruke. | neste avsnitt vil en kort si

noe om refleksjoner rundt videre forskning.

5.6 Videre forskning

En kan finne en del forskning om motivasjon i skolen, da primart rettet mot elevenes
drivkraft. En kan ogsa finne en del forskning pa de ulike undervisningsmetoder en kan bruke i
klasserommet. | denne masteroppgaven har en sett pa hvordan en larer kan bruke drama for a
motivere elevene til leering. Her ble det presentert mange ulike funn innenfor denne
tematikken. Studiet tok for seg et lererperspektiv, der innsamlet datamateriale ogsa var hentet
fra lzererinformanter. | fremtidige studier kan en gjerne se pa en lignende problemstilling der
en tar utgangspunkt i et elevperspektiv, dette med bakgrunn i at det er elevene en gnsker og

legge best mulig til rette for.

57






Bibliografi

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals,structure and student motivation. Journal of
Educational psykochology.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: the exercise of control. New york: Freeman.

Bisgaard, N.J. (2005). Pedagogiske teorier og dannelsesbegrebet. | Bisgaard & Rasmussen
(red.): Peedagogiske teorier. Kgbenhavn: Billesg & Baltzer.

Bruner, J. (1970). Om a lere. Oslo: Dreyer.

Christoffersen, L. & Johannessen, A. (2012) Forskningsmetode for lererutdanningene. Oslo:
Abstrakt forlag.

Drugli, M.B. (2012). Relasjonen lzrer elev. Oslo: Cappelen Damm AS.

Dyste, O. & Bernhardt, N. & Esbjarn, L. (2012). Dialogbasert Undervisning. Oslo:
Fagbokforlaget.

Farrington, C. A., Roderick, M., Allensworth, E., Nagaoka, J., Keyes, T. S., Johnson, D. W.,
et al. (2012). Teaching adolescents to become learners. The role of noncognitive factors in
shaping school performance: A Critical Literature Review. The university of Chicago.
Chicago: Chicago University.

Hattie, J. (2009). Synlig leering. Oslo: Cappelen Damm.

llleris, K. (2012). Leering. Oslo: Gyldendal Norske Forlag.

Imsen, G. (2006). Leererens Verden. Innfaring i generell didaktikk. Oslo: Universitetsforlaget
As.

Jakhelln, R. & Leming, T. & Tiller, T. (2009). Emosjoner i forskning og leering. Tromsg:
Eureka Forlag.

Juul, J., & Jensen, H. (2002). Fra lydighet til ansvarlighet-pedagogisk relasjonskompetanse.
Oslo: Pedagogisk Forum.

Koritzinsky, T. (2008). Samfunnskunnskap. Fagdidaktisk innfgring. Oslo:
Universitetsforlaget.

Kvale, S., & Brinkmann, S. (2014). Det kvalitative forskningsintervju. Oslo: Gyldendal
Norske Forlag.

Manger, T. (2012). Mestring og motivasjon. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag AS.

Ogden, T. (2012). Klasseledelse. Praksis, teori og forskning. Oslo: Gyldendal Akademisk.
Postholm, M. (2005). Kvalitativ metode. En innfgring med fokus pa fenomenologi, etnografi
og kasusstudier. Oslo: Universitetsforlaget.

Skaalvik, E. M., & Frederici, R. A. (2015). Prestasjonspresset i skolen. Bedre skole , 2015
(3). Oslo: Utdanningsforbundet.

Silverman, D. (2011). Interpreting Qualitative Data. A Guide to the principles of Qualitativ
research. London: Sage.

Stortingsmelding 22. (2010/2011). Motivasjon - Mestring — Muligheter — Ungdomstrinnet.
Oslo: Kunnskapsdepartementet. Hentet 19.04.2017:
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-22-2010--2011/id641251/

Thagaard, T. (2013). Systematikk og Innlevelse. En innfgring i kvalitativ metode. Bergen:
Fagbokforlaget.

Utdanningsdirektoratet. (2013). Kompetansemal i Samfunnsfag etter 10.-trinn. Hentet
12.04.2017:



https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld-st-22-2010--2011/id641251/

https://www.udir.no/kl06/SAF1-03/Hele/Kompetansemaal/kompetansemal-etter-10.-arssteget



https://www.udir.no/kl06/SAF1-03/Hele/Kompetansemaal/kompetansemal-etter-10.-arssteget

Vedlegg

5.7 Vedlegg 1 — Personvernombudet NSD
Tove Leming Institutt for leererutdanning og pedagogikk UiT Norges arktiske universitet

9006 TROMS@ Var dato: 28.02.2017 Var ref: 52330 / 3 / AMS Deres dato: Deres ref:
TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER
Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 19.01.2017. Meldingen
gjelder prosjektet:

52330: Leeringsutbytte gjennom dramametode i samfunnsfag

Behandlingsansvarlig: UiT Norges arktiske universitet, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Tove Leming

Student: Havard Johansen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven. Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet
gjennomfares i trad med opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet,
ombudets kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter.
Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang. Det gjeres oppmerksom pa at det skal
gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de opplysninger som ligger til grunn
for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre
ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.
Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt. Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.05.2017,

rette en henvendelse angaende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen Kontaktperson: Anne-Mette Somby tlf: 55 58 24 10
Vedlegg:
Prosjektvurdering 52330: Laringsutbytte gjennom dramametode i samfunnsfag.

Behandlingsansvarlig: UiT Norges arktiske universitet, ved institusjonens gverste leder.



Daglig ansvarlig: Tove Leming
Student: Havard Johansen

Katrine Utaaker Segadal
Anne-Mette Somby

5.8 Vedlegg 2- Samtykkeskjema

Kontrakt for deltakelse i forskningsprosjekt

Drama som leeringsform i samfunnsfag

Bakgrunn og formal

| dette studiet vil studenten ta for seg bruken av drama som undervisningsform i samfunnsfag.
Undersgkelsen tar for seg mulige effekter av dramaundervisning i samfunnsfag. Studiet er en
del av studentens masteravhandling i leererutdanningen for 5.-10. trinn pa UIT. Studenten vil

selv foreta undersgkelsene.

Utvalg
Utvalget skoler er gjort i samarbeid med veileder. Studenten er ogsa ute etter et utvalg med
leerere pa hver enkel som vil ta del som informanter. Laerere som gnsker a ta del som

informanter ma ha samfunnsfag.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Studenten vil foreta datainnsamling gjennom observasjon av timer der laereren tar for seg
drama som undervisningsmetode i samfunnsfag. Det vil ogsa gjennomfare intervjuer med
hver enkel informant, med en varighet pa om lag 20-35 minutter. Personopplysninger av
informantene vil holdes anonyme om gnskelige. Som nevnt ovenfor vil det kun brukes lerere

som informanter.



Sparsmalene i intervjuet vil i hovedsak ta for seg leererens erfaringer, kompetanse og

formening om gitt tematikk.

I henhold til observasjoner som foretas i klasserommet, ses det pa som ngdvendig og

informere klasse og foreldre pa forhand om prosjektet.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun studenten og veileder pa
Universitetet som vil ha tilgang til disse opplysninger. Kontraktene til informanten vil bli
videresendt til veileder. Opptak vil lagres i et last skap pa universitetsomradet. Lydopptak og

sensitiv informasjon vil destrueres etter fullfgrt avhandling.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. Mai 2017. Opptak og sensitiv informasjon vil
destrueres i etterkant av avsluttet prosjekt. Transkriberinger og intervjuanalyser vil
anonymiseres og lagres i tilfellet at det trenges til senere bruk. Kun studenten vil ha tilgang til

denne data i etterkant av prosjektslutt.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Kontakt

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, kan du komme i kontakt med:
Student: Havard Johansen

TIf: 954 383 40

Mail: hjo059@post.uit.no

Vi


mailto:hjo059@post.uit.no

Veileder: Tove Leming
TIf: 776 604 27

Mail: tove.leming@uit.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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5.9 Vedlegg 3- Intervjuguide

Intervjuguide
Av

Havard Johansen

Bakgrunn:

Gjennom kvalitativt intervju vil forsker fa mulighet til & motta en beskrivende og detaljert
innsikt i informantenes forstaelse og tolkning av tematikken som tas opp. Forsker vil deretter
kunne bruke svar fra en ekspert-informant som utgangspunkt for sammenligning. | intervjuet
vil relevant teori og tematikk drgftes, samt informantenes personlige meninger og holdninger

vil tas opp.

Intervjuet vil deles opp i forskjellige hovedtemaer, og vil forega i en semi-strukturert retning.
Intervjuet tar om lag 20-35 minutter avhengig av informantens utbredelse per svar.

Tematikk: Dramabegrepet

1. Hvordan definerer du begrepet drama?

2. Hvaleerte du om drama/ dramametode i din utdannelse?

VIl



Tematikk: Laeringseffekter av drama i samfunnsfag

1. Hvilke effekter (positive og negative) kan dramametode ha pa elevenes laeringsprosess?

2. Hvilke didaktiske utfordringer kan oppsta gjennom denne type leeringsform?

3. Hvilken tematikk i samfunnsfag er egnet for dramametode?

4. La oss drgfte ulike temaer i henhold til samfunnsfag, og hvordan reflekterer du over
disse temaene?:

- Innhold: Kunnskap - Ferdigheter og holdninger
- Drivkraft: Motivasjon - fglelse og vilje
- Samspill: sosialisering - samfunnsforhold - kommunikasjon og samarbeid

5. Hvordan kan drama brukes til & gke elevenes motivasjon for leering?

Tematikk: Refleksjon og kompetanse

1. Hvilken kompetanse innenfor dramametode bgr en ha som laerer for  oppna suksess i
klasserommet? Drgft gjerne hovedelementer.

2. Hvilke dramametoder bruker du selv i undervisning og hvorfor?

3. Hvilke forbehold tar du i forhold til bruken av drama i klasserommet?



Tematikk: Egne erfaringer

1. Hvassitter du igjen med etter deltakelse i dette prosjektet?

2. Kan du tenke deg og implementere flere undervisningsopplegg av denne typen? I sa fall:
Hvorfor?



