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The article presents the results of an educational development project conducted from 2017-2018. The
aim of the project was to identify common subject-specific concepts of quality regarding stage
performance, with a focus on ability to perform dramatic text. Student assighments in the form of stage
performance were video recorded. Thereafter, the documentation was examined and discussed by a team
of teachers. Audio recordings from the discussions were analysed using phenomenography. The results
are presented in four qualitatively different categories of descriptions and in aspects of the different ways
of knowing involved in the phenomenon. In this article, it is argued that this kind of research is essential
for designing and developing teaching instructions, giving competent feed-back, and efficiently assessing
and grading the students’ work. Moreover, it is argued that being able to identify such quality differences
of stage performances is also essential for the student in the future work as an upper secondary school

teachet.
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1. Introduktion och probleminramning

Att kunna gestalta dramatisk text dr en av de férmagor som idr centrala fér en blivande
teaterlirare att utveckla. I sitt kommande arbete som teaterlirare pa gymnasieniva forvintas
liraren undervisa utifran ett innehall relaterat till dramatisk text dels i scenisk gestaltning, dels i

exempelvis skriftliga och muntliga analyser. Teater ar en konstnarlig uttrycksform som innefattar
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gestaltande uttryck inom olika traditioner. Uttryck i kropp och rost édr centralt for att gestalta text
men aven i arbete med improvisatoriskt framtaget material samt gestaltning av egen skriven text.
Dirtill innefattar teater bide som konstform och som skolimne pd gymnasienivd gestaltande
uttryck inom scenografi, ljud, ljus, mask och kostym.

Teater som konstform har i1 Sverige frimst undersokts inom ramen for ett professionellt falt
(ifr. Johansson 2012; Lagerstrom 2003) och som undervisningsimne pa hogskoleniva (jft.
Helander 2009; Jatleby 2003; Malby 2010; Sjostrom 2007). I den internationella forskningen har
teater som konstform beskrivits bland annat i relation till hur ett kroppsligt kunnande utvecklas,
vilket har konstaterats kan vara svart att artikulera (Meskin & van der Walt 2018). Tidigare
forskning inom svensk teaterundervisning pa gymnasieniva har undersokt larande i relation till
dramatext som social interaktion (G6thberg 2015, 2019). Det har internationellt gjorts forsok att
beskriva vad ett amnesspecifkt kunnande i teater skulle innebara hos elever och hur det kan
varderas (jfr. Schonmann 2000, 2005, 2007). Det har ocksa konstaterats att tesultaten av
undersokningar som har gjorts ofta har hamnat pa en generell niva. Det vill siga att det har
framkommit slutsatser liknande att teater utvecklar formagor som samarbete, samspel, kreativitet
samt utvecklar sjalvfortroende (Chaib 1996; McCammon & Osterlind 2011; Olsson 20006;
Winner, Goldstein, & Vincent- Lancrin, 2013). Diremot har innebérden av férmagorna inte
specificerats varfor resultaten hamnat pa en generell niva. Det gor det svart att urskilja kunnande i
en formaga frain en annan férmaga. Denna artikel rapporterar resultatet frin ett
utvecklingsprojekt, vars syfte ar att bidra till kunskap om hur inneb6érden av olika formagor kan
artikuleras och specificeras. Projektet har genomférts inom ramen for dmneslirarprogrammet
inriktning teater mot gymnasieskolan. I projektet dr filmat material av gestaltande redovisningar
underlag for diskussioner och analys. Det fenomen som avgrinsas for diskussionen dr formagan
att gestalta dramatisk text.

Projektet tar metodologisk utgangspunkt i det som Sadler (2013), beskriver som utarbetande
av kvalitativa aspekter av en komplex uppgift. Sadler (2013) beskriver producerandet av en
vetenskaplig text som en komplex uppgift. I det hir projektet ar pa motsvarande sitt en
gestaltande redovisning den komplexa uppgiften. Sadler kallar uppgiften divergent eftersom inte
ett givet svar eller facit existerar (jfr Lindstrém 2009, 2012). En komplex uppgift trinar f6rmagor
som inte omedelbart dr enkla att identifiera. Det argument som generellt lyfts fram i férhallande
till aterkoppling pa exempelvis en text dr att kriterier f6r bedémningen behéver tydliggdras och

verbaliseras. Sadler (2010) menar att dven om en ldrare kan artikulera kriterier f6r viardering av en
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text sd ar det inte sjalvklart att studenten har forstatt inneboérden av kriterierna. Det ar en sak att
kunna formulera och en annan sak att kunna géra. Huvudargumentet som Sadler (2010) f6r fram
ar att studenten behover bli fortrogen med de kvalitetskriterier som forvintas 1 en specifik
praktik. Med st6d 1 bland andra Polanyi (1962) och Wittgenstein (1974) havdar Sadler att aspekter
av studentens fortrogenhet och kunnande utvecklas underforstitt, eller i form av det som
benimns som tyst kunnande. Det innebar svarigheter att explicitgora kriterier for kvalitet 1 en
komplex uppgift. Sadler poingterar att: “Learners must develop know-to knowledge directly
through experience if they are eventually to become self-monitoring” (Sadler 2013, s. 58). Sadler
har undersokt kvalitetskriterier tillsammans med en studentgrupp 1 relation till akademiskt
producerad text. Syftet dr att gemensamt identifiera realistiska, holistiska och kvalitativa
omdoémen om liknande texter som studenterna sjilva forvintas producera. Pa det sittet menar
Sadler (2013) att aven de betydelsefulla tysta aspekterna av kunnandet (att virdera en kvalitativ
text) trinas och utvecklas. Ytterligare en av Sadlers podnger ar att formdgan behéver trinas dver
tid. I det beskrivna utvecklingsprojektet som presenteras i1 den hir texten genomférs
undersékandet av kvalitetskriterier, men i det hir fallet i ett lirarlag och utifran filmat material av
gestaltande redovisningar.

Vid kommunikationen med studenterna blir det enligt Sadler (2013) viktigt att dterkopplingen
sker 1 relation till konkreta exempel, f6r att undvika risken att enbart presentera en uppstillning
kriterier utan kontext. De specifika exemplen dr centrala for att studenten ska kunna utveckla sin
tortrogenhet med det akademiska skrivande som kinnetecknar den praktik som studenten ingir i.
Pa liknande sitt som Sadler beskriver att en akademiskt skriven text dr en divergent uppgift sa ar
utgangspunkten i den hir artikeln att en gestaltande redovisning dr divergent eftersom givna svar
inte kan ges pa férhand. En gestaltande redovisning kan i den hir utbildningen innebira att
gestalta en dramatisk text, att utifrin en idé och genom improvisation skapa ett material och/eller
framstalla en scenografisk idé/modell dir dven scenteknik som ljud, ljus, smink och kostym ir
delar av gestaltningen. I kurserna ingar undervisning i teaterns olika uttrycksomraden sdsom; rost-
och rorelsetrining, scenframstillning, regi, ljud- och ljusteknik, kostym, scenografi, teaterhistoria,
teatervetenskap samt dramaturgi med fokus pa bearbetning av text. Innehallet i kurserna syftar till
att mota kraven pa vad en teaterlirare pa estetiska programmet inriktning teater behéver kunna.
Estetiska programmet dr ett studieférberedande gymnasieprogram och eleverna pa
gymnasieskolan forbereds for att dels kunna soka sig till konstnirliga-, dels akademiska
vidareutbildningar. Till skillnad frin exempelvis en skadespelarutbildning (diar fokus édr pa

scenframstillning) sa hanterar amneslirarprogrammet inriktning teater en bredd gillande teaterns
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olika uttrycksformer. I styrdokumenten fOr teaterimnet pa estetiska programmet skrivs kunnande
inom tre delar fram: Berittaren (skadespelarens arbete med kropp och r&st), Berittelsen (vad som
kommuniceras och hur) samt Rummet (hur scenteknik bidrar till att kommunicera med en
publik). Det hir utvecklingsprojektet har avgrinsats till att fokusera redovisningarna utifrian ett
konstnirligt perspektiv dar det dr kvalitativa aspekter av ett konstnirligt arbete som frimst
diskuteras. I ett andra led diskuteras hur den egna formagan till sceniskt gestaltande far
pedagogiska och didaktiska konsekvenser f6r den blivande gymnasieliraren.

Projektet inleddes med en systematisk genomging av de studentutvirderingar som hittills har
genomforts 1 kurserna inom programmet, fran ar 2012 till 20181. Intentionen var att fa en bild av
beskrivningar som studenterna gjort i relation till édterkoppling, bedémning, betyg och
examinationer. Den delen av projektet kommer inte att redovisas hir, men kort kan sigas att de
kategorier som framkommer efter analysen pekar pa det motsigelsefulla i studenternas svar
gillande 6nskan om tydlighet kring vad som bedéms och hur det gir till samt en vilja att
undervisningen stundtals utgar fran ett arbete som inte virderas alls. I analys av svaren
framkommer dven en 6nskan om mer aterkoppling under kursens gang. Dirtill redovisas en
upplevelse av att det 4r manga mal som beh6ver uppnas i vatje kurs.

Tidigare svensk forskning inom estetiska dmnen har problematiserat lirares svarigheter att
verbalisera och artikulera grunder f6r bedémning och kvalitativa aspekter av kunnande (jfr
Ahlstrand 2014, 2015, 2016, 2018b; Andersson 2016a, 2016b; Andersson och Ferm Thorgersen
2015; Ahlstrand 2014; Lindstrom 2012 ; Zandén 2010; Zandén & Ferm Thorgersen 2015;
Zandén 2016, 2018). Svarigheterna ir inget specifikt for de estetiska uttrycksformernas sirart
utan tidigare rapporter har visat att det dr ett generellt problem for olika skolimnen
(Skolinspektionen 2010, 2012; Skolverket 2010a; 2010b). Det kan delvis forklaras med att all
kunskap vilar pa en outtalad grund, aven beniamnt som tyst kunnande (Catlgren 2015; Polanyi
1998, 2009; Schon 1983; Sadler 2013). Inom teater som undervisningsimne kan det férstas som
att kunskap som tar sig gestaltande uttryck, i det hir fallet gestaltning av en dramatisk text, inte sa
enkelt kan artikuleras, samtidigt som det dr ett centralt kunnande. Med utgangspunkt i en
kunskapsteoretisk grundsyn som forhaller sig till de sa kallade tysta aspekterna av ett kunnande sa
behover amnesspecifika aterkopplings- och bedomningsmodeller utarbetas. Det kan forhindra att
det enkelt mitbara premieras i virderingen samt bidra till uppmirksammande av sammansatta

férmagor och en diskussion kring hur ett mangfasetterat kunnande kan hanteras.
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2. Syfte och fragestallning

Studien 4r del av ett storre pedagogiskt utvecklingsprojekt innefattande bdde student- och
lirarperspektiv 1 relation till aterkoppling och bedémning. Resultatet av den hir delen av studien
innebdr att larares uppfattningar gillande kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete redovisas.
Den delen av projektet avser att bidra med kunskap om hur kunnande gillande damnesspecifika
formagor kan utvecklas. Genom att specificera innebdrden av dmnesspecifika férmagor sa
forvintas centrala kvaliteter att kunna artikuleras vilket bidrar till ett amnesdidaktiskt sprak. Det 1
sin tur dr centralt f6r planering av undervisning samt kan stirka ett lirarlags sambedémning i
relation till gestaltande redovisningar/projekt inom programmet. Ett yttetligare syfte ar att lyfta
och diskutera vad studenten behover kunna 1 relation till gestaltning och en process som leder
fram till en gestaltande redovisning utifrin bakgrunden att studenten ska bli lirare. Studien
hanterar fragestallningen: Vilka kvalitativa aspekter i ett gestaltande arbete av dramatisk text kan

identifieras och artikuleras?

2.1 Metodval och material

For nirvarande dr det mellan tre och tio lirare som undervisar i varje kurs pa programmet
beroende pa uppligget i kursen. Det dr en vinst eftersom studenterna far ta del av ett brett
kunnande. Det finns en utmaning i att de olika lirarna i de olika kurserna utvecklar en samsyn
gillande undervisning, aterkoppling och bedémning. Varje ny kursgenomgang inleds med ett
planeringsméte dir de moment som ingar 1 kursen redovisas och kursen som helhet diskuteras.
Det i syfte att erbjuda studenterna en sia sammanhallen kurs som méijligt. I slutet av kursen halls
ett betygsmote dir dven studenternas skriftliga utvirderingar och lirarnas muntliga utvirderingar
beaktas och frigor gillande kursutveckling diskuteras. Muntliga, skriftliga och gestaltande
uppgifter/redovisningar i kursen dr underlag fér virdering och aterkoppling. Som det stir
framskrivet i kursplanerna sa sker examination vid kursen slut dir en samlad virdering av
uppgifter och/eller redovisningar dr undetlag f6r en summativ bedémning. I den hir artikeln
beaktas endast gestaltande uppgifter/redovisningar.

Det filmade materialet utgar fran studentredovisningar dir ett gestaltande arbete ska virderas

och bedémas. De tva gestaltande redovisningarna har genomforts vid tva olika tillfallen. Med

1 Teaterinriktningen inom programmet startade 2011.
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utgangspunkt i det filmade materialet har tva samtal med tva olika ldrarlag genomfdrts. Vid
samtalen har projektledaren, tillika artikelns forfattare, uppmanat lirarkollegiet att identifiera
kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete. Vid det forsta tillfllet deltog tre lirare. Vid andra
tillfillet deltog fem ldrare. Alla ldrare undervisar i ndagon eller flera av kurserna inom
imneslirarprogrammet med inriktning teater mot gymnasieskolan. Lirarna har varierad
utbildning och bakgrund, exempelvis skddespelarutbildning med arbete som professionell
skadespelare och parallellt som gistlirare inom programmet, andra lirare har dramapedagog- eller
rorelsepedagogutbildning med arbete som universitetsadjunkt samt ytterligare andra
forskarutbildning och arbete som universitetslektor inom programmet. Flera av lirarna har
mangarig erfarenhet av att arbeta som gymnasielidrare med teaterimnet.

Lirarna benimns som L 1,23 och sa vidare i syfte att skapa ett kénsneutralt material. P
kannetecknar artikelforfattaren som ér ansvarig for genomférandet av utvecklingsprojektet. Hen
anvinds som konsneutralt pronomen och har ersatt nir lirarna i det audioinspelade materialet
anvinder han och hon i beskrivningen av vissa individers uttryck. I citaten har formuleringar som
uttrycker tvekan (nir personen letar ord, exempelvis 7sa 4dr det ju...ehh”) ersatts med [---] i syfte
att Oka lisbarheten.

Etiska aspekter har beaktats utifrin att deltagande var frivilligt och projektledaren gav
information om att samtalssituationen kunde avbrytas nir som helst av de deltagande. Materialet
har anonymiserats och fingerade benimningar anvinds. Dessutom kommer nyttjandekravet att

beaktas pa det viset att materialet enbart kommer att hanteras for forskningsindamal

(Vetenskapsradet 2002).

2.2 Fenomenet

De gestaltningar som dr underlag fOr lirarnas samtal 4r i bada fall gestaltningar av dramatisk text.
I det ena fallet handlade det om en delredovisning halvvigs in i kursen, i det andra fallet var det
en redovisning vid kursens slut. De mal som undervisningen och uppgifterna strivade mot att

uppna formuleras pa féljande sitt i de olika kursplanerna under rubriken Fardigheter och formaga:

- anvinda kursens olika uttrycksformer 1 den sceniska gestaltningen

- gestalta med varierade uttryck inom delomradet
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Malformuleringarna 6ppnar upp for olika tolkningar av innehaéllslig beskrivning och det forsta
malet har i det hidr fallet avgrinsats till scenframstillning (utifrin en traditionell visterlindsk
teatertradition) som delmoment i kursen. I kursen ingar dven undervisning i teaterns Gvriga
uttrycksomraden (ljud, ljus, scenografi, kostym, rost och rorelse samt undervisning utifran olika
teatertraditioner). En mer omfattande redovisning avslutade kursen. Det andra malet 6ppnar upp
for att kunna avgrinsa till nagot delomriade inom teaterns uttrycksomraden. Studenterna fick i
uppgift att bearbeta och arbeta med dramatisk text och dir, férutom scenframstillning, dven ljud,
ljus, scenografi och kostym, ingick som en del av gestaltningen. Det bor nimnas att studenterna
moter dven andra teatertraditioner som inte frimst tar utgangspunkt i en dramatisk text under sin
utbildning. I det hidr fallet gjorde projektledaren wvalet att samtala utifrain liknande
redovisningsuppgifter frimst med tanke pa moijligheten att analysera materialet gemensamt. Det
ar de innehallsliga beskrivningarna av fenomenet, i det hir fallet, formdga att gestalta dramatisk text
som redovisas 1 resultatdelen och som utgér underlag f6r det kommande diskussionsavsnittet i

artikeln.

2.3 Analysmetod

Inom fenomenografisk analys beskrivs manniskors olika sitt att uppfatta samma fenomen vilket
ger upphov till beskrivningskategorier (Marton 1981, 1994). Varje kategori innefattar nycklar till
fenomenet; det vill siga vilka aspekter av fenomenet som uppfattas eller erfars. Uppfattningar
som begrepp kan ge konnotationer till att det enbart handlar om tankar om ndgot, en mentalistisk
beskrivning. For att komma ifrin det anvinds begreppet erfarande inom fenomenografin, ett
erfarande som inbegtiper hela kroppen som bade tanke och/eller en fysisk upplevelse/erfarande
av nagonting. Dirigenom kan resultat urskiljas som beskriver det aktuella lirarlagets
uppfattningar eller erfarande om gestaltning som fenomen och vilka kvalitativa aspekter som
kinnetecknar fenomenet. Epistemologiskt utgar fenomenografi fran principen om intentionalitet,
vilket innebar en icke dualistisk syn pa minsklig kognition. Den skildrar erfarande som en intern
relation mellan manniskan och virlden (Pang 2003). Grundliggande f6r den fenomenografiska
analysen ir foljaktligen att fokusera pa hur nagot uppfattas vara/erfars. Analysen ar enligt Pang
“concerned about the various ways in which a particular phenomenon appears to different
people, and it is the researcher who senses this variation” (Pang 2003, s. 146). For att kunna
forsta hur manniskor hanterar och l6ser problem i olika situationer blir det centralt att forsta hur

de uppfattar/erfar situationen eftersom det har betydelse f6r hur de agerar och handlar i
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forhallande till sina upplevelser. Marton (1981) beskriver skillnaden mellan férsta och andra
ordningens perspektiv. Dar forsta ordningens perspektiv beskriver fakta, vad som av en individ
kan observeras utifrin som sant eller falskt, beskriver andra ordningens perspektiv hur nigon
uppfattar/erfar nigot, det handlar inte om ifall fenomenet ir sant eller falskt utan hur det som
forskaren studerar framtrider for eller erfars av nagon. Det ir inte manniskors asikter om olika
fenomen som studeras utan olika minniskors uppfattningar om eller erfarande av samma
fenomen.

Det ir skillnaderna som det tas fasta pa 1 analysen. ”Det viktiga dr dé vilka uppfattningar som
finns, snarare an hur manga som har en viss uppfattning” (Larsson, 2005 s. 24). I analysen utifrin
ett andra ordningens perspektiv framkommer olika beskrivningar av ett innehall. ”Whatever an
individual feels that he knows contributes to his actions, beliefs, attitudes, modes of experiencing
etc.” (Marton 1981, s. 182). Inom fenomenografin anvinds, som tidigare nimnts, begreppen
uppfattningar och erfarande vilket kdnnetecknas av dels uppfattningar av ett fenomen, dels
upplevelsen av ett fenomen. I den hir studien har alla lirare sjilva erfarenhet av gestaltning vilket
bidrar till och dr en forutsittning fOr att de kan uttala sig om de exempel som lyfts fram utifrin
det filmade materialet. Ldrarna har erfarit gestaltning i sina kroppar och som beskrivs i
resultatdelen dr vissa aspekter av kunnandet svara att sitta ord pa eftersom det ar ett kroppsligt
integrerat kunnande som diskuteras. Det bidrar till studiens validitet, att fler lirare dr involverade
1 att samtala utifran det filmade materialet. Studenternas uttryck tolkas av lirare utifran ett eget
erfarande.

Det idr lirarnas uttalanden gillande olika gestaltande uttryck som ér underlag £6r forskarens
analys 1 de olika beskrivningskategorierna. Det ér inte antal uttalanden som sorteras av forskaren
vilket dr en viktig podng. En student kan i samma gestaltning réra sig mellan olika uttryck. Det
kunnande som beskrivs av lirarna benimns som aspekter vilket asyftar till olika delar av ett
sammansatt och komplext kunnande. Syftet dr att benimna och identifiera vilka tysta eller
underforstadda aspekter som dr avgdrande fOr ett visst kunnande. En central utgangspunkt
handlar om att en hégre niva av kunnande utmairks av formagan att kunna urskilja flera aspekter

av ett fenomen samtidigt (jfr. Carlgren 2015).

2.4 Analysprocess

Undetlag f6r analysen ir lirarnas samtal om studenternas skilda uppfattningar/etfaranden av att

gestalta dramatisk text. Audiomaterialet av lirarnas samtal har av forskaren transkriberats, kodats
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och analyserats. Lirarnas uttalanden beskriver kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete vilket
virderats pa olika nivder av ett kunnande. Utsagorna beskriver de aspekter som innefattar
gestaltningen och som ligger till underlag for kategoribildningen. I analysen har forskaren tagit
fasta pa uttalanden som beskriver en hogre eller ligre niva av kunnande i form av de aspekter
som kinnetecknar fenomenet och som lyfts fram 1 lirarnas samtal. Aspekterna virderas utifran
de skillnader som uttrycks i lirarnas uttalanden kring fenomenet och dir utsagor som uttrycker
att mer grundliggande aspekter kan urskiljas i studenternas gestaltningar av fenomenet samlas i
en ligre kategori. De aspekterna dr en fOrutsittning for de néstfoljande, de hogre, kategorierna
dir flera aspekter urskiljs och pa si sitt beskriver en hogre niva av kunnande. De skilda
uppfattningarna/erfaranden ligger till undetlag for kategoribildningen i en fenomenografisk

analys.

3. Utfallsrum

Kategorierna bildar sammantaget ett sa kallat utfallsrum, som visar kategoriernas logiska relation
till varandra, dir en hierarki kan uppstd. Det som 1 ett hierarkiskt utfallsrum skiljer en kategori
frain en annan dr varierande formaga att kunna urskilja flera aspekter av ett fenomen samtidigt,
och dirigenom uttrycka ett mer komplext, eller ett mer avancerat kunnande i relation till
fenomenet. En person kan inte vara medveten om allt hela tiden. Den fenomenografiska analysen
bygger pa gestaltteorin. En minniska har f6rmaga att urskilja, att sitta vissa aspekter av ett
fenomen 1 forgrunden for medvetandet. Fenomenografin dr en hjilp att skildra virlden genom
olika individers olika uppfattningar/erfaranden, att ta reda pa och understka vad det innebir att
uppfatta/erfara nigot. Det gir inte att besktiva nidgons uppfattningar/erfarande fullstindigt.
Dirfor ér det viktigt att identifiera kritiska skillnader 1 méinniskors olika sétt att uppfatta samma
fenomen (Marton 1994). Den hierarkiska strukturen i utfallsrummet avspeglar en tilltagande
komplexitet i hur fenomenet framstir genom manniskors olika uppfattningar/erfarande och hur

det kommer till uttryck i exempelvis ett gestaltande arbete.

4. Resultat

Resultatet presenteras férst i beskrivningskategorier och darefter i ett utfallsrum. Utfallet av den
fenomenografiska analysen resulterade i tre beskrivningskategorier dir fenomenet formdga att

gestalta dramatisk fext presenteras som:
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e ...medveten gestaltning
e ...synkroniserad gestaltning

e ...organisk gestaltning

I kategorierna beskrivs aspekter av uttryck for gestaltande formaga som lirargruppen i sina
utsagor har formulerat som ett centralt kunnande. Aspekterna har genom analysen grupperats i
ett hierarkiskt utfallsrum (se Figur 1). Pa det viset blir ett kunnande som forvintas utvecklas i
studenternas gestaltningar och i relation till formaga att gestalta dramatisk text bade verbaliserat och
visualiserat. De kvalitativa aspekterna (som édr kinnetecknande for innebérden av kunnandet som
uttrycks i studenternas gestaltningar) exemplifieras genom uttalanden som dr himtade fran de
transkriberade audioinspelningarna vilka kommenterar det filmade materialet av de gestaltande

redovisningarna.

4.1 Formaga att gestalta dramatisk text som medveten gestaltning

I kategorin samlas uppfattningar/erfaranden som beskriver en grundliggande nivd av kunnande i
relation till gestaltning av dramatisk text. Kategoribeteckningen ’medveten gestaltning’ innebir att
utsagor gillande de gestaltande uttrycken som ar foremal for beskrivningskategorin dr ‘medvetna’
utifran fyra olika kvalitativa aspekter. Medvetenheten beskrivs som en tillgang men sigs ocksa
kunna bli ett hinder for gestaltningen. Medvetenheten kinnetecknas av att de uttryck som
diskuteras kan vara grundliggande for gestaltning och ett kunnande som dr basalt men som
behover utvecklas f6r att na en hogre niva. Det signifikanta dr att de uttalanden gillande de
gestaltande uttryck som har analyserats och sorterats i kategorin karakteriseras av att studenterna
sdgs vara upptagna av nagot annat dn sjilva gestaltningen. Lirarna beskriver det som att ’hamna i
huvudet” eller vara “upptagen av tanken”. Det handlar om, vilket beskrivs och utvecklas nedan i
de formulerade kvalitativa aspekterna, som: a#t kunna formedla det som berittas genom medpetna val, att
kunna gestalta tydliga nttryck, att kunna replikerna samt att kunna gora sin uppgift ‘ratt’. Det kan
ytterligare fortydligas som att de gestaltande uttrycken kan beskrivas som forsok att folja ett facit,
ndgot som upplevs som ett riktigt sitt att gestalta dir det blir signifikant att tanken styr vad som

gOofs.

* Kan formedla det som berittas genom medvetna val

Den forsta kvalitativa aspekten berér medvetenhet i den bemirkelsen att det dr en kvalitet att

13



EDUCARE

kunna visa pa en medvetenhet 1 de gestaltande val som har gjorts. Det kan vara i relation till de
val som gors vid anvindandet av rekvisita och hur studenterna viljer att arbeta med rummet.

Lirare 1 beskriver det som:

L1: Det finns ju en genomtinkt anvindning av rekvisitan, alltsa jag tinker vaskorna...ddr
finns en plan ...det dr...genomarbetat och fungerande...ch...deras berittelse. De ligger ju
ritt mycket i det...rummet...och sa dr det ett medvetet val med rak framitriktning...tinker

jag ...vad det giller anvindande av rummet ...sd det dr ju en slags avlang...ja det ir ju lite sa

Valen som gors kan dven relateras till hur gruppen fungerar tillsammans och de val som gors pa
gruppniva. Studenterna har delvis arbetat sjilvstindigt med uppgiften och dirigenom gemensamt

skapat det gestaltande materialet. Larare 2 beskriver:

L2: Att samspelet...att det dr ett samspel...det dr ett grupparbete...och i férhillande...de

fysiska uttrycken it ju ocksa...det 4r medvetna val

De medvetna valen beskrivs som motsats till en ’lat ga’ hallning. Det som gestaltas dr inte
slumpmissigt genomfért utan planerat genom medvetna val. Pa det viset dr medvetna val en
efterstrivansvird kvalitet. Enligt lirarna gar det att se i den gestaltande redovisningen om det
finns en medvetenhet i det som gors, vilket kan vara bade pa ett rumsligt plan och i den

kroppsliga gestaltningen hos var och en. Lirare 2 fortsitter:

L2: Ja, for det dr ett medvetet val dd som de gor...ndr de ir i kofferten med telefonerna,
alltsa de har en tajming dir...de &ppnar viskorna samtidigt...alltsa det dr koreograferat, det
ir lagt. De gér ut och in med telefonlurarna och hittar exakt tajming, det dr ju samspelet dir,
det sker inte av en slump utan man mirker att det 4r en medveten tanke om hur de ska ta sig

till och fran vaskan med sina lurar.

Det som krivs for att kunna arbeta med medvetna val beskrivs som en fungerande grupp som
kan kommunicera och lyssna pa varandras forslag. Det krivs dven tid f6r 6vning och repetition
dir valen blir en del av gestaltningen i syfte att undvika omedvetna val som sker i stunden och

som har mer av ett improviserat moment som kinnetecken.

* Kan gestalta tydliga uttryck
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Den andra kvalitativa aspekten av kategorin medveten gestaltning beskrivs som att kunna gestalta en
rollfigur eller en situation med tydlighet. Kvaliteten beskrivs bade som tillgang och begrinsning
pa det viset att det finns en forméga att skapa exempelvis en klichékaraktir av en rollfigur. Det
kan vara verkningsfullt i vissa teatertraditioner eller spelstilar men kan 1 vissa andra traditioner
just uppfattas som en kliché eller en ’platt figur’. Det beskrivs som en kvalitet pa det viset att det
tinns ett kunnande i att skapa en tydlig figur. Hindret kan beskrivas som att det finns en risk vid
att det gestaltade uttrycket stannar dirvid, att det blir en bild av en rollfigur som inte ir levande i
sig (jamfér med beskrivningen av att kunna gestalta komplext nedan). Lirare 2 och 1 pratar

utifran de filmade exemplen:

L2: ...och da tar...da tar man ju de hir klichéerna och det hir likadant nir de var tuffa
skolkompisar och det hir...alltsd anvinder sig av vildigt tydliga medel {61 uttryck, kliché...
L1: Jo, men det ser jag...det var det jag mena med platt, men jag tinker atti...i det kan det ta
ett steg ...

L2: ...men dir tror jag att det ér svdrare att komma édt det f6r dé blir den hir klichén sa ...sd

stark i deras bild

En av lirarna formulerar det som tydliga medel f6r uttryck eller klichéer, den andra talar om platt
gestaltning. Det blir ett exempel pa hur lirarna anvinder sig av olika uttalanden f6r samma
gestaltning. Det kan fOrstds utifrin att lirarna har olika utbildning och erfarenheter. D4 blir det
filmade materialet verkningsfullt genom att ldrarna kan tala utifrin konkreta exempel och fir syn

pa om det ir liknande kvaliteter som varderas.

* Kan replikerna
Den tredje kvalitativa aspekten som virderas handlar om gestaltning 1 férhallande till texten. Det
lyfts som en kvalitativ aspekt eftersom det innebir ett grundliggande kunnande att replikerna
sitter, det vill siga att den skadespelande personen kan den text som ska gestaltas utantill. Hindret
handlar om att medvetenheten om texten kan gora att den tar sig uttryck som indvad i

gestaltningen. Lirarna talar utifran ett konkret exempel fran det filmade materialet:

L1: Ja, ofta menar jag att det 4r som ...som ndn replik som sas hir...[---] alltsd nir
det...sdgs...det dr som ldst bara...

L3: Ja...hoglisning
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L1: ...det har inte ...det finns inte...det 4r vil ldst...jag ska siga detta just nu

Lirarna beskriver uttrycket som att replikerna enbart dr “lista” eller som om det var "héglisning”
som det handlar om. Ordet gestaltning betyder enligt Nationalencyklopedin: ”dr nir man ger
form at nagot, till exempel en idé eller en figur i en bok ” (NE 2018). Det lirarna talar om i citatet
ovan saknar utifrin den beskrivningen form i bemirkelsen att det finns ingen genomarbetad
bakomliggande idé om vad det dr replikerna handlar om eller vem som sager dem. Det som
liraren beskriver som ”jag ska siga detta just nu” antyder att uttrycket kan beskrivas utifrin att
det blir fokus pa att komma ihag vad som ska sigas och inte hur. Huret innefattar tolkningen av
vem som siger det och varfor. Liraren i citatet nedan formulerar det utifran att det ska na en

publik, en mottagare och da behover det som sigs kunna kommuniceras:

L1: ... det 4r vildigt svart att fa fram det pd ett kommunicerande sitt...fér det dr ju ocksa

nagonting, att det ska kommunicera

Att kunna gestalta innebar dessutom att kunna kommunicera, det vill sdga att formedla nagot till
nagon enligt liraren. Det dr kdrnan 1 teater, bade inom den professionella teatern men dven
gillande teater som skolimne pa gymnasiet dir det framgir av styrdokumenten att
undervisningen syftar till att utveckla formagan att kunna kommunicera med en publik

(Skolverket 2011).

e Kan géra sin uppgift ’ritt’
Den fjirde och sista kvalitativa aspekten som ryms i kategorin Formaga att gestalta dramatisk text som
medpeten gestaltming handlar om att hantera de uppgifter eller forslag som ges. Uppgifterna och
forslagen kan komma fran liraren eventuellt i en handledar- och/eller regissorsfunktion. Men det
kan dessutom komma forslag frin de andra studerande om det har efterfragats som del av en
aterkopplingssituation vid ett gestaltande arbete eller under pagiende process da ett material
skapas gemensamt. Firdigheten att hantera givna uppgifter och forslag lyfts som en kvalitativ
aspekt inom kategorin eftersom det innebdr att kunna forhalla sig till instruktioner eller forslag
men det kan dven beskrivas som ett hinder om det stannar vid att, som det beskrivs nedan,
“kunna goéra uppgiften ritt”. Lirarna nedan talar frin ett specifikt exempel i det filmade
materialet dd ett uttryck diskuteras utifran att det blir tydligt att det inte dr den som gestaltar som

har ett eget forslag utan forslaget 4r nagot som kommit ’utifran’, antingen fran en lirare eller en
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annan student. Pa det viset identifierar lirarna som ser uttrycket som att det dr en uppgift som

ska l6sas, till skillnad fran en gestaltning som kommuniceras.

L2: Det sittet hen knyter sin scarfs...kidnns inte...sd knyter man inte en scarf, alltsd det kom
inte fran hen utan
L4: nej.. .helt ritt...precis

L2: ...det dr en uppgift hen har fatt. Nu ska jag géra den

Det dr en kvalitet att kunna forhalla sig till instruktioner och férslag men hindret bestar i att
uttrycket stannar i vad som kan beskrivas som ett mekaniskt 16sande av en uppgift. Utmaningen
handlar om att kunna ta uppgiften vidare och gora den till sin egen gestaltning. Den typen av

kunnande kommer att beskrivas i kommande kategorier.

4.2 Formdga att gestalta dramatisk text som synkroniserad gestaltning

I kategorin samlas uppfattningar/erfaranden som beskriver en hégre niva av kunnande i relation
till gestaltning av dramatisk text. Bendmningen synkroniserad gestaltning innebir att uttrycken som dr
foremal for beskrivningskategorin dr ”synkroniserade” utifran tre olika kvalitativa aspekter: az
kunna koordinera kropp och rist, att kunna interagera med rummet och att kunna samspela i handlingar.
Uttrycken kinnetecknas av férmagan att kunna ta hjalp av kropp, rost, rum (inklusive rekvisita)

samt handlingar 1 gestaltningen.

e Kan koordinera kropp och rést
Den forsta kvalitativa aspekten hanterar uttryck ddr kropp- och rdstresurser koordineras i
uttrycket. Utsagorna ger beskrivningar av hur kropp och rést gemensamt bidrar till ett gestaltande
pa en hogre niva. Lirarnas beskrivningar utifran ett specifikt exempel ur det filmade materialet
nedan visar pa vad det ar f6r mekanismer som bidrar till den kvalitativa aspekten. Dynamik,

tempo, melodi och tajming lyfts fram i relation till rsten vilket i sig paverkar kroppen.

L5: och det finns i hens kropp

L2: Och mer specifikt da sd tycker jag att kroppen reagerar pad rostlaget, dynamiken. ..
L5: Ja....ja

L2: ...tempot hen har i résten

L5:ja...
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L2: ...och melodin i résten s svarar kroppen pd det
P: Mmm...

12: ...och pau...tajmingen

I det andra filmade materialet kommenteras liknande kvalitativ aspekt dir rést och kropp beskrivs

som synkroniserade och att det beskrivs av liraren som ett plus i gestaltningen”.

L1: Dir jag tdnker att ett plus i gestaltningen kan va att talet och roérelserna dr

nigorlunda...alltsd de dr synkroniserade i det att de...ch (paus) de 4r synkroniserade

Det ir ingen Overraskning for lirarna att kropp och r0st paverkar gestaltningen. I utbildningen sa
ingar bade r6st- och rorelsetraning till stor del. For de erfarna liararna kan det diremot vara en
kunskap som ér svar att sitta ord pa. I citatet ovan ges ett exempel pa hur liraren letar efter ord
for att beskriva det som utifran lirarens egen erfarenhet och kunnande dr en beskrivning pa en
formaga eller kvalitativ aspekt som virderas. I det fOrsta citatet inom kategorin benar Lirare 2 ut
vilka mekanismer som bidrar till att résten och kroppen blir synkroniserade. Nedan foljer ett citat
som lyfter fram ett otypiskt exempel pa den kvalitativa aspekten som exemplifierar nir en

analytisk formaga férhindrar att kroppen blir en tillging i gestaltningen.

L2: mmm...och ddr blir det de 6vningarna i gestaltningen som 4r mycket tanke da fir hen
det svart...

L6: mmm

L2: ...alltsd ndr tanken ska ga ned i kroppen...

L6: ...ja det ska ned...

L2: ...det dr ju inte bara improvisation utan

L6: ...det dr avslGjande. ..

1.2: ...koordination och...

Citatet ovan blir exempel pa en svarighet 1 gestaltningen som skulle kunna vara underlag for
planering av undervisningen. Den diskussionen fortsitter senare i artikeln, under rubriken

Diskussion.

e Kan interagera med rummet

18



Pernilla Ablstrand

Den andra kvalitativa aspekten hanterar uttryck som beskriver hur férmagan att kunna interagera
med rummet paverkar gestaltningen. Rummet innefattar dven rekvisitan, det vill siga de objekt
som finns i rummet och som kan anvindas i gestaltningen. I uttalandet nedan beskrivs
anvindandet av nivaer som mekanismer som bidrar till den kvalitativa aspekten. I det beskrivna
exemplet sa anvindes olika placeringar i rummet som skapade utrymme for nivaer sa att
gestaltningen varierades i rummet. Dessutom beskrivs 6verraskningar som en bidragande
mekanism. I det klipp som hinvisas till sa handlade 6verraskningarna om objekt som anvindes i
gestaltningen, bland annat teatermasker och objekt som symboliserade det som lyftes fram i

berittelsen.

L 6: hir skulle jag vilja stoppa for hir ser vi ju en skillnad pd deras...[---] ...sd tycker jag att
det dr snillrikt att de anvinder nivder i rummet och Gverraskningar fortfarande, de har jobbat

med det eh...

Till skillnad fran forsta kategorin ovan dir »a/ av rum och objekt ingir sa finns det en annan
kvalitativ aspekt har genom att studenterna interagerar med rummet vilket leder till att valen inte
blir sa uppenbara eller tydliga. Det beskrivs nedan som att ”avvika fran det forvintade”. Det
beskrivs en skillnad i att i rummet hantera objekt sisom det f6rvintas och att kunna goéra nigot

som Overraskar. Liknande uttalanden aterkommer och fortydligas i citatet nedan:

L1: Jag upplever att detta dr koreograferat och det dr ju ett st6d eftersom de inte har sa lang
tid att géra den typen av ganska enkla 16sningat, de ér fiffiga, men ddr tycker jag...att det dr
en kvalitet som jag skulle sitta plus pa ...de...att de anvinder telefonlurarna och avvek fran
det forvintade hir...att det dr kreativt skulle man kunna siga dd...eh...med att alla ska ha
sin viska och sd hiller de pa med det ddr dr de didr och himtar en mdssa och allt sant dir
som ju dr...det kan man nistan rikna ut och instrument och sd...men hir kom det
nigonting som brét det och som satte dem 1 kontakt med varann, det tyckte jag var en sin

dir plus kvalitet.

Uttalandet 7att sitta dem i kontakt med varann” blir en beskrivning av kategorin att kunna
interagera med och i rummet. Liraren beskriver det ocksda som att det dr “koreograferat” men
anda “fiffigt” i den bemirkelsen att det inte upplevs enbart utifran fastlagda val, det sker nagot

ovintat, “avvek fran det forvintade”. Det innebdr att kunna gestalta med hjilp av objekt och
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rummet vilket bidrar till att texten relateras i och fir betydelse ("kontakt”) for den text som

gestaltas.

e Kan samspela i handlingar
Den tredje och sista kvalitativa aspekten i kategorin Formaga att gestalta dramatisk text som
synkroniserad gestaltning beskriver hur handlingar blir en hjilp i gestaltningen. I det hir arbetet har
studenterna tillsammans med liraren arbetat specifikt med att soka det som inom
teatertraditionen kallas for aktioner och aktiviteter. Citatet nedan beskriver hur samspelet mellan
tva rollfigurer férstirks genom att ta hjilp av en fysisk handling. Liraren talar om nirvaro, ett

begrepp som négra av lirarna anvinder fOr att beskriva en mer utvecklad gestaltning.

L4: Alltsa (ohorbart) att det var en vildig hjilp f6r (X) ndr hen tog tag i (Y), déir f6ddes en
nérvaro, tycker jag att jag fick syn pd. Hos (X). Hen fick hjilp av det, att vara nira (Y) fysiskt

P: Och hur sig du det?
L4: Jag sdg att hen lyssnade in (Y) och kdnde hens kropp...och hen behdll det tyckte jag, hela
vigen sen...lyssnandet...med sin kropp...hen upplevde (Y) hela vigen ut sen. Det gjorde

hen inte pa samma sitt innan hen tog i (Y), men det blev en skillnad

Vid det tillfalle som liraren hinvisar till i citatet ovan sa har lararna tidigare diskuterat uttryck for
att inte ha formagan att forhélla sig till den andre skadespelaren i rummet. Det talas om att
studenterna i roll som skadespelarna gestaltar var for sig och f6rbi varandra. Hir uttrycker liraren
ett tillfille didr handlingen ”nir hen tog tag i (X)” hjilpte for att stirka gestaltningen (eller

nirvaron som liraren viljer att bendmna det).

4.3 Formdga att gestalta dramatisk text som organisk gestaltning

I kategorin samlas uppfattningar/erfaranden som beskriver en hogsta nivd av kunnande i relation
till gestaltning av dramatisk text. Benimningen ’organisk gestaltning’ innebir att uttrycken som ér
téremal f6r beskrivningskategorin dr ’organiska’ utifran fyra olika kvalitativa aspekter: a#t kunna
vara komplex/ plastisk, att kunna vara medveten om ett "'du”, att kunna vara i situationen och att kunna vara

avspénd.

e  Kan vara komplex/plastisk
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Den forsta kvalitativa aspekten som ingar i kategorin beskriver en hogre niva av gestaltning som
nagot komplext eller plastiskt. I citatet nedan beskrivs en lekfullhet och att kunna befria sig samt
att dessutom kunna “leka med andra typer av rorelser”. Liraren betonar att det gestaltande
uttryck som kommenteras innebir att kunna befria sig fran vad som ska sdgas. Till skillnad fran
kvalitativa aspekter i den ldgre kategorin Formidga att gestalta dramatisk text som medpeten gestaltning sa

tas uttrycket “ett steg till”. Liraren beskriver det som en r6rlig gestaltning:

L1: men det jag set [---] gor dr att hen har tatt det ett steg till att...det hen har... fitt med sig
av vad hen ska sdga...och rora sig...har hen...gatt ett steg till men s hen kan beftia sig frin
det och det gor att hen kan leka med andra typer av rorelser sa att det far...blir en
komplexitet i hur hen...eh...vad hen uttrycker pd scenen, alltsd vad...jag skulle siga att det

ir en rorlig gestaltning kallar jag det dé

En annan lirare kommenterar samma situation utifran det filmade exemplet, men benimner det
som att vara “plastisk” men ocksa att kunna ”bottna i sin kropp” till skillnad frin en uppvisad
stelhet som kan kopplas till den ligre kategorin Fommaga att gestalta dramatisk text som medpeten

gestaltning:

P: Nu siger du plastisk, vad betyder...

L.3: Ja t6rlig och...bottnar mer i sin kropp...

Aterigen, lirarna anvinder olika begrepp for att formulera samma kvalitativa aspekter, nigot som
inte dr férvanande men kan bli avgbérande i en ldrandesituation vilket utvecklas i

diskussionsavsnittet.

e Kan vara medveten om ett ”’du”
Den andra kvalitativa aspekten inom kategorin hanterar relationen till medspelarna i rummet.
Liraren i citatet nedan talar om en medvetenhet om den andra kroppen som en férutsittning. 1
samtalet beskrivs det som att kunna stirka energin mellan (i det har fallet) de tva som gestaltar
tillsammans. Hur en kan géra det beskrivs som att ’ha den andra kroppen i huvudet” vilket kan
tyckas motsagelsefullt utifran att en ligre niva av kunnande har beskrivits som att ”det stannar i
huvudet”. I det hir fallet tolkar liraren det som att medvetenheten om den andre finns i bide

huvud och kropp:
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1.6: Sdia, ehm, men 4nda, det dr inda virdefullt, det ska dnda finnas en nirvaro...sd ar det
ju...ehh for det ska finnas en medvetenhet om den andra kroppen sa att siga ...och
ocksa...sd och sa ska det finnas ...

P: Och det dir ér ju intressant dd...en medvetenhet om den andra kroppen hur...hur ...gér
man da? Om du skulle sdga...sdga till ndgon, kan du stirka din medvetenhet om kroppen
mot den andra hur...hur...

L6: Nej, men jag siger det ...att det beror ju pi vilket lige 1 repetitionen, men jag sdger det
...du maste ha honom i huvet, det maste finnas energi emellan er, du maste liksom...och s
ir det ju egentligen med all teater, dven om man tittar it ett annat hall sd nu férenklar jag det
...sd har man ju den andra kroppen i...

L5: Ja...

L6: ...det dr inte sd att man limnar den kroppen...

L5: Ne;...

P: Jag tinker det du sa nu var ju mer konkret, du maste ha den i ditt huvud, ja da kan jag

forsta det

Senare 1 samtalet aterkommer liraren till frigan om att stirka medvetenheten om den andra pa

scenen och beskriver det i termer av att ’det finns ett du”.

L6: ...eh, som jag har som tema eller vad man ska sdga men det dr det hdr Martin Buber, att
det finns ett Du. Alltsd och sa har vi pratat vildigt mycket om det i bérjan och...sd hir kan
jag gd in och sdga nu ...nu finns det inget du.

L6: ...f6r dig hir ...sa kan jag sdga...att ..att nu dr du hos den — det miste finnas ett Du pa
scenen

P: ...och Du ir da...den andre

L5: ... den andre

L6: Ja och det innebdr inte att man méste gor sd (visar att en tittar stint pa den andre)

Liraren fortydligar dven vad hen menar fysiskt genom att stirra pa ndgon i rummet som motsats
till det som avses. Medvetenheten om den andre eller om ett ”du” innebir inte att vara i
ogonkontakt hela tiden. Kontakten beskrivs som att det d4r en energi som uppstir mellan

kropparna.
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e Kan vara i situationen
Den tredje kvalitativa aspekten inom kategorin benimns som att kunna vara i situationen. Det
beskrivs 1 citatet nedan som att det som den som gestaltar har upplevt eller upplever i en situation
finns med i kroppen och blir méjligt £6r dskadaren att identifiera. Situationen dr 1 det hir fallet
relaterat till textmaterialet, det vill siga att situationen gestaltas utifrin textens och/eller
rollfigurens situation. Detta beskrivs som en organisk gestaltning som har fatt ge namn till
kategoribenimningen. En organisk gestaltning dr nagot som aterkommer som beskrivning av en
hogre niva av kunnande i samtalet utifrin det filmade materialet. De beskrivna kvalitativa
aspekter som ryms 1 den hir kategorin bidrar till att gestaltningen blir organisk. Att kunna vara 1
den situationen som beskrivs i texten eller genom rollen, och i sin kropp gestalta hur en situation

paverkar gestaltningen uttrycks som en av de kvalitativa aspekterna.

P: dr det det dir organiska som [---]...

L2: Ja det dr det organiskal

L6: Hen ir i en situation, det har hint hen nagot! Och...bdde hen och hens kropp, nej men
det har hint hen ndgot och det ...som hen kommer ifran...

1.2: Ja just det

L6: ...och det finns i hens kropp

Lirarna kan identifiera och som i fallet ovan kommentera nir det syns i gestaltningen att
uttrycket visar tecken pa det kunnande som efterstrivas. Den egna erfarenheten av att se liknande
gestaltningar men att dven i vissa fall sjilv vara eller ha varit den som gestaltat bidrar till lararnas
skicklighet att identifiera de kvalitativa aspekterna, som i det har fallet vad det innebér nir ”hen ar
1 en situation”. De olika kvalitativa aspekterna bidrar till att géra gestaltningen organisk men
samtalet utifran specifika exempel ger en mojlighet att mer isolerat formulera de mekanismer som

bidrar till kvaliteten i gestaltningen.

e Kan vara avspand
Den fjirde och sista kvalitativa aspekten inom den tredje kategorin Formaga att gestalta dramatisk
text som organisk gestaltning beskrivs som att kunna vara avspind. I citatet nedan ges ett exempel
utifran en rollgestaltning som hanterar en spind rollfigur som skriker men att det kridvs en ”form
av avspanning” i den situationen:
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L1: En...en kvalitet i rollgestaltningen dd...och da ir det ju en och da liter det som att de
ska vara sa avspanda men det finns ju diri nir det ir...genomarbetat...d4 finns det ju oavsett

om man skriker och dr spind som en fjider sa finns det nigon form av avspinning i det...

Liraren betonar att ’det ar genomarbetat”, vilket kan tolkas som att nir de grundliggande
delarna gillande att kunna sin text, valen gillande rollfigur och situation och att uppgifterna
(instruktioner eller forslag) dr bearbetade sa krivs dven férmagan till avspanning. I utbildningen
ingar dven olika tekniker for rorelsetrining dir avspanning dr en del av arbetet. Det dr pd det viset
inget nytt resultat men blir genom en systematisk analys tydliggjort och satt i ett sammanhang.
Lirarlaget far syn pa aspekter av vad som kan bidra till ett kunnande som iven innefattar

avspanning, vilket leder till ett hogre virderat gestaltande uttryck.

4.4 Resultatet presenterat som utfallsrum

Foérmaga att gestalta dramatisk text som...:

. *Kan vara komplex/plastisk
...0rgan|5k *Kan vara medveten om ett "du"

gestaltning *Kan vara i situationen

*Kan vara avspand

*Kan koordinera kropp och rést

...synkroniserad «Kan interagera med rummet
gesta“:ning *Kan samspela i handlingar

*Kan férmedla det som berittas genom medvetna val
...medveten =Kan gestalta tydliga uttryck

gesta“:ning *Kan ldsa replikerna
*Kan "goéra uppgiften"

Figur 1: Utfallsrum av fenomenet Férméga att gestalta dramatisk text

5. Diskussion

Utifran redovisade resultat har forskningsfragan 17lka kvalitativa aspekter i ett gestaltande arbete av

dramatisk text kan identifieras och artiknleras? besvarats. Kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete
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har identifierats utifrin lirares samtal om specifika exempel av gestaltande studentredovisningar
som filmats. Materialet har analyserats med hjilp av fenomenografisk analys och resultatet
kommer att vara foremal for foljande diskussion, som dr strukturerad under rubrikerna: Kvalitativa
aspekter som  underlag  for undervisning och  bedomning och  Kunskaper i och om  gestaltning.
Resultatdiskussionen avslutas med rubriken Fortsatt utvecklingsarbete utifrain de slutsatser som kan

dras.

5.1 Kvalitativa aspekter som underlag for undervisning och bedémning

Med utgangspunkt i Sadlers arbete (2010, 2013) sa bor bedomningsfragor hanteras i nira relation
till det material som ska virderas och utifrin den specifika uppgift som dr foremal for
bed6émning. Det finns en fara i att férformulerade kriterier och matriser som konstrueras utanfor
klassrummet (eller som i det hir fallet teaterstudion) blir en skrivbordskonstruktion som
studenterna trots allt har sviért att ta till sig och férsta (jfr. Sadler 1989). Som en konsekvens av
de samtal som har forts i de lirarlag som har ingatt i studien sa har en férindring skett i
torhallande till bedémning och betygssittning. 1 uppstarten av projektet (hosten 2017)
diskuterade lirarlaget hur de betygskriterier som idag finns inom programmet skulle kunna bli
annu mer specifika utifrin malen for vardera kurs. Det fanns en ambition med att
utvecklingsprojektet skulle kunna vara ett stod i att revidera betygskriterier 1 syfte att tydliggdra
for studenterna vad det dr som virderas och bedéms. Vid projektets avslut (varen 2018) sa har de
samtal som forts, bade i relation till det filmade materialet som redovisas hir, men 4dven under
Ovriga ldrarlagstraffar, i stillet utmynnat i att det dr i undervisningen som de resultat som
presenteras blir betydelsefulla. De kvalitativa aspekterna som lyfts fram kan pa ett systematiskt
satt ligga till underlag for planering av undervisningen, hur dterkopplingen gors i relation till det
och hur arbetet virderas. Det kan dessutom goras i relation till ett skriftligt och filmat material i
syfte att anvinda ord (beskrivningskategorierna), som figur (exempelvis figur 1, utfallsrummet)
samt ett visuellt sprak (det filmade materialet) som underlag for aterkoppling. Inledningsvis krivs
det liknande typ av arbete som genomférts under det hir utvecklingsprojektet, men materialet
kan delvis ateranvindas och hanteras utifran nytt filmat material med ny studentgrupp.

Det som har blivit tydligt i samtalen med de bada lirargrupperna utifrin olika filmat material
ar att det rader konsensus betriffande att virdera hogre kvalitativa aspekter dven om olika
begrepp och benimningar anvinds. De specifika exemplen som ligger till underlag f6r samtalen

blir avgérande for att identifiera om det dr samma typ av kunnande som avses. Diremot ska inte
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resultatet tolkas som ett facit. Ett lirarlag behover alltid forhdlla sig till studentgruppens
nuvarande erfarenheter och kunnande, och nya uppgifter behover undersokas. Mer forskning
behovs inom filtet. Inte minst under mitt tidigare avhandlingsarbete (Ahlstrand 2014) moéttes jag
av motstind mot att artikulera ett kunnande som tar sig gestaltande uttryck. Det har delvis sin
grund i en forestillning om att uttrycken ar individuella och personliga. Nir teater ér ett skolimne
sa forutsitts det att nagot kan laras ut till ndgon. Om inte kunskap som tar sig gestaltande uttryck
tas pa allvar ar det mojligt att en skriftspraklig eller muntlig kultur 4r det som frimst virderas for
att exempelvis nd ett hogre betyg (jfr Ahlstrand 2018a).

Ytterligare niagot som det rider enighet om, vilket framkommit i de inspelade samtalen,
handlar om hur en student kan utvecklas mot en hogre niva av kunnande och hur liraren kan
stotta studenten i detta. Har finns uttalanden som stodjer att en formaga tar tid att trina men
dven att ett eget 6vande ar centralt fOr att utveckla en gestaltande férmédga. De kvalitativa
aspekterna som har framkommit kan vara ett st6d 1 att pa ett mer systematiskt sitt kunna
aterkoppla till studenten och identifiera vad det dr som specifikt behéver 6vas pa, 1 syfte att
utveckla ett efterstrivansvirt kunnande. I ett gestaltande arbete kan det vara svart att sjilv
identifiera vari 6vandet bestar. Blicken utifrin frin lirare och/eller studentkamrater dr avgérande
som funktion att spegla gestaltningen och hur den kommuniceras.

Det dmnesdidaktiska filt som den hir typen av studier relateras till (jfr. Ahlstrand 2014, 2015,
2016, 2018b; Bjorkholm 2015; Carlgren, Ahlstrand, Bjoérkholm & Nyberg 2015; Carlgren &
Nyberg 2015; Frohagen 2016) har ett dmnesspecifikt innehdll och innebdrden av specifika
férmagor 1 fokus. Resultatet av de fenomenografiska analyserna erbjuder ett strukturerat sitt att
hantera olika nivaer av kunnande och vilket urskiljande av kunnandeaspekter som behéver
stodjas i lirandesituationen. Det dr en framkomlig vig, inte minst med hinsyn till att studenterna
utbildas till lirare. Som nimnts ovan har en forflyttning av lirarlagets uppfattning gillande
utvecklande av tydligare betygskriterier skett. Fokus bor istillet vara pa hur undervisningen kan
planeras. Direfter kan eventuellt betygskriterierna och graderna blir mer specifika (gillande
skillnaden mellan Godkind- och Vil Godkind-nivé, som lirarna har att férhalla sig till). Projektet
har visat det visentliga i att ta utgangspunkt i undervisningen och hur en strukturerad

undervisning kan planeras och hur konsekvenserna av den undervisningen kan varderas.
g g
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5.2 Kunskaper i och om gestaltning

En del av de inspelade samtalen har hanterat det faktum att studenterna ska bli lirare och inte
skadespelare. Det diskuteras kring vad studenten behéver kunna i relation till gestaltning och en
process som foranleder en gestaltande redovisning mot bakgrund av att studenten ska bli lirare.

Det framkom som en fraga i relation till ett exempel 1 det filmade materialet dir det blev
tydligt att en starkt utvecklad analytisk formédga kan bli ett hinder for gestaltningen. Det kan
finnas en risk, sasom lirarna uttryckte det, ’att hamna i huvudet”. Att ”hamna i huvudet”
forklaras av lirarna som att vara upptagen i tanken och darfér kommer inte den fysiska (sceniska)
gestaltningen till uttryck. Den vil utvecklade analytiska férmagan omsitts inte till ett gestaltande
uttryck hos studenten utan ”hamnar i huvudet”, det vill sdga studenten dr upptagen av tinkandet.
Som det framkommer i den hogre kategorin sa ir en aspekt ’avspindhet’ som mojliggor att *vara i
situationen’. Det vill sdga att uppleva situationen i sin kropp, inte behéva tinka sig in i den.
Uttrycket “att vara i huvudet” kan kopplas till den ligre kategorinivan dér uttrycken kinnetecknas
av en medvetenhet som ocksi kan bli en begrinsning si som det dr beskrivet i
beskrivningskategorin. Det egna 6vandet kan vara ett sitt att 6va det som i den hogre kategorin
kallas organisk gestaltning. Lidraren behoéver dock, exempelvis med hjilp av formulerade
kvaliteter, kunna peka vartit Gvandet syftar.

I nuvarande betygskriterier virderas en vil utvecklad analytisk f6rméga hogt (som vil godkind

niva) utifran foljande formulering:

Betyget Vil godkint innebir att den studerande, utéver kraven fér Godkint visar vil
utvecklad férmdga till sjilvstindig och kritisk analys genom att integrera och utveckla olika

professionsrelaterade perspektiv utifran kursens mal.

Insikten, att en analytisk formaga kan bidra till att gestaltning inte utvecklas i och med att
studenten stannar i uttryck som beskrivs som ’medvetna’ (eftersom studenten “hamnar i
huvudet”) dr virdefull. Lirarna diskuterade att det inte behéver vara en férutsittning att kunna
gestalta sjilv pa hog niva for att kunna bli en vil fungerande lirare. En av lirarna gjorde en
koppling till regissérens arbete. En kompetent regissér behover inte ha natt en hog niva av
kunnande 1 ett gestaltande arbete (i det hir fallet beskrivet som ’organisk’). Parallellen idr att en
blivande lirare med val utvecklad analytisk f6rmadga kan vara en tillgang for att kunna formulera

sig om hantverket och kan anvinda den f6rmagan till att i undervisning stédja kommande elevers
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utveckling. Diremot var lirarlaget enigt om att det krivs gedigen erfarenhet och ett 6vande 7 att
bade kunna gestalta sjilv och observera andras gestaltningar fér att utveckla kunskaper oz ett

gestaltande arbete (jfr Lindstrém 2009, 2012).

5.3 Fortsatt utvecklingsarbete

I den systematiska analysen som genomfordes av studenternas skriftliga utvirderingar framkom
upplevelsen att det 4r manga mal som behdver uppnas i varje kurs. Som tidigare beskrivet sa ar
en av Sadlers (2013) poinger att férmagor behover trinas 6ver tid. Ambitionen att flera mal ska
uppnas i samma kurs forsvarar mojligheterna att trina ett fordjupat kunnande av olika férmagor.
Konstruktiv linkning (jfr. Biggs 2003) syftar till en synergieffekt i formulerandet av kursmal,
undervisning, eventuell litteratur, konstruerandet av uppgifter som provar malen och betyg som
virderar genomforda uppgifter i relation till malen. Det kan leda till en férenklad syn pa kunskap
och lirande och att frimst det enkla mitbara blir f6remal f6r undervisningen.

Ett annat sitt att forhalla sig till uppgiften dr vad Sadler (2013) beskriver som divergent vilket
innebdr att inget givet svar eller facit existerar. De kursmél som dr framskrivna i texten och som, i

den har studien, dr foremal for analys:

- anvanda kursens olika uttrycksformer i den sceniska gestaltningen

- gestalta med varierade uttryck inom delomradet

kan beskrivas som divergenta till sin karaktir utan pa forhand givna svar. Samtidigt kommer
studenterna att fundera 6ver vad som ir underlag f6r den virdering som gors av liraren. Genom
den fenomenografiska analysen som har presenterats kan ett kunnande kommuniceras med
studenten utan att det blir reducerat till ndgot enkelt matbart.

I analysen har dven hinder f6r gestaltningen framkommit, vilket formuleras 1
beskrivningskategorierna. I den fenomenografiska analysen 4r det i forsta hand de aspekter som
urskiljs som varit underlag for kategoribildningen. Mot bakgrund av den utveckling som skett
inom fenomenografin med variationsteori och modellen learning study (Marton & Lo 2007; Marton
& Pang 2006; Runesson 2011a, 2011b) har forskaren bedémt att dven de hinder som fenomenet
innefattar bidrar till att innebérden av fenomenet specificeras. I det hir fallet kan de hinder som
framkommit i relation till att gestalta dramatisk text vara ett kraftfullt verktyg for planerandet av

undervisning (sa kallade kritiska aspekter). Inom ramen f6r det pedagogiska utvecklingsprojektet
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fanns inga moijligheter att genomfdra en learning study, men det skulle kunna vara ett fortsatt
utvecklingsprojekt. Dirtill skulle ett projekt dir studenterna involveras tydligare i undersékandet
av kvalitetsaspekter vara Onskvirt. Sadler (2013) beskriver hur kvalitativa aspekter av en
textbaserad uppgift genomfors tillsammans med en studentgrupp. Liknade arbete skulle kunna
genomfOras i relation till en gestaltande uppgift eller redovisning. Det sittet att arbeta med
kvalitativa aspekter skulle dessutom vara en vinst for studenterna som sjilva ska bli lirare. De
forvintas hantera fraigor om planering av undervisning i relation till aterkoppling, bedémning och
betyg. I artikeln har det argumenterats for att det amnesspecifika kunnandet beh6ver underskas
och specificeras 1 ndra relation till praktiken. Det kan vara ett sitt att undvika matrisfillan, det vill
siga risken att bocka av enkelt mitbara kunskaper i1 syfte att fOorséka vara tydlig i sin
kommunikation (jfr. Zandén 2018). Dessutom behover ett samférstaind utvecklas i lirarlag kring
hur processen fram till en redovisning i form av ett gestaltande arbete kan virderas och
formuleras. Processen fram till redovisning har inte filmats, utan diskussionen tar utgangspunkt i
lirarkollegiets samlade erfarenhet av att genomféra den typen av arbete. Kiannetecknande for
processen fram till redovisning dr i den hir kontexten att studenterna arbetar delar av tiden
sjalvstindigt i grupp och liraren foljer arbetet vid tillfillen av undervisning och/eller handledning.
Ett fortsatt arbete kring vad som kan eller inte kan virderas i den typen av omfattande uppgifter,
som l6per Over en lingre tid, behover fortsatt undersékas och utvecklas. Inom lararlaget kommer
arbetet med att revidera kursguider att fortsitta utifrin fokus pa undervisning som utgir frin
kvalitativa aspekter. Dirtill kommer i forsta hand ldrarnas aterkoppling i nira relation till
undervisningssituationer att utvecklas. Pa sikt kan nuvarande betygsgraderingar specificeras i

lirarlagen som en konsekvens av den undervisning som har utvecklats.
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