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Abstract
Childrens theatre making. A study of drama and theatre education in the Swedish School of Arts

The subject of this thesis is children’s theatre making in the Swedish School of Arts (Kulturskolan), which involves the
creating work that children do on their own when they are asked to craft dramatic scenes without relying on a script or a
story. Despite the fact that this is a common way of producing theatre in the Swedish School of Arts, little research has
been done on the collective process when it is controlled by the children themselves. This thesis explores what children are
actually doing when they collectively develop their own scene and what they need to master to make it comprehendible.
The thesis is based on two empirical studies — a field study and a learning study — carried out in three drama groups with
children aged 9-11 at a School of Arts in Sweden.

In the field study, I observed a drama group during the process of creating their own play. By applying ethnographic
methods and multimodal interaction analysis combined with theories about children's creative process and connections
between play and drama/theatre the study explores what children do when they are set free to make scenes in small groups.
The result shows a speedy, multi-layered, collaborative process in which they all, in different ways, responsively participate
in designing roles and events through interactive verbal and bodily improvisation. The field study was followed by a
learning study to explore how the multifaceted, simultaneous, and interactive activity of creating dramatic scenes could be
specified and articulated as subject-specific knowledge. For this purpose, two other drama groups were chosen, and the
subsequent study was conducted in collaboration with their respective drama teachers. A total of six lessons were designed
and videotaped. The empirical material was analysed by using phenomenography. The result shows the skills divided
into four subthemes: making the story logic, creating meaningful roles, coordinating the big picture, and adding relevant
events. The co-creation of characters and events involves the ability to both talk about ideas and try them out through
acting. When they create a scene, they use strategies similar to those children often use when role-playing; they alternate
between being in and out of character, in and out of fiction. What essentially distinguishes theatre making in this sense
from children’s ordinary role-play is the concern for and awareness of an imagined audience. Taking on the perspective
of an audience includes the ability to design roles and events to make the play understandable from the outside: what I
call aesthetic triangulation.

Keywords: Drama Education, children's theatre making, School of Arts, tacit knowing, ethnography, learning study,
phenomenography.
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Till Saga och Emanuel






Forord

Att under flera ar ha fatt fordjupa sig i barns teaterskapande har varit en
ynnest och en utmaning. Ni ar manga som pa olika satt bidragit till denna
avhandling.

Mitt forsta tack gar till alla barn som medverkat. Ni har generost latit
mig vara med, filma och stéalla fragor. Jag vill dven rikta ett stort tack till
medforskande pedagoger. Tillsammans har vi planerat, analyserat och
tankt. Med hjélp av er entusiasm, kunskap och erfarenhet har jag fatt syn
pa sa mycket mer &n jag skulle ha fatt pa egen hand.

Ett stort tack vill jag rikta till mina tre handledare. Tack Ulrika von
Schantz, Eva Osterlind och Pernilla Ahlstrand for stod, expertis och
vagledning. Ulrika, tack for alla samtal om faltstudien dar du lyssnat, latit
mig prova mig fram och i slutskedet noggrant kommenterat hela
avhandlingsmanuset. Tack Eva for din noggranna lasning, kritiska blick
och vardefulla synpunkter. Tack Pernilla for att du talmodigt vaglett, stallt
kritiska fragor, delat med dig av din kunskap och hejat pa under hela LS-
studien.

Att skriva en avhandling &r till stor del ett ensamarbete, men det ar
mindre ensamt med kollegor. Tack till alla kollegor pa institutionen HSD
och senare IAD for god samvaro. Tack dramakollegor for lasning av texter,
intressanta diskussioner och samtal. Tack alla i estetforskargruppen och ett
séarskilt tack till Anja Kraus for lasning och impulsreferat. Tack
doktorandkollegor for samtal, vanskap, skratt och lasning pa
doktorandernas textseminarium. Ett sérskilt tack till er doktorander som
funnits med under hela denna resa, Ebba Theorell, Julia Fries, Elsa Szatek
och Lotta Dessen Jankell. Tack Ebba som dessutom skapade bilden till
avhandlingens framsida.

Tack alla ni andra som har last utkast under arbetets gang och gett
vardefulla synpunkter. Tack Inger Eriksson som last mitt 10%-manus och
i ett senare skede, nér jag som mest behdvde en yttre blick, gett synpunkter
pa mitt resultatkapitel i LS-studien. Tack Catrin Norrby for vérdefulla
synpunkter pa avsnittet om multimodal interaktionsanalys. Tack Viveca
Lindberg for granskning av 50%-manuset och Vigdis Aune for granskning



av 90%-manuset. Ni hjalpte mig att vélja riktning som ledde arbetet framat.
Tack Viveca Lindberg och Ewa Jacquet for slutgranskning av
avhandlingsmanuset. Er kritik hjalpte mig att utveckla texten ytterligare.

Tack Erik Goransson for hjalp med expertis angdende etiska
stallningstaganden. Tack Agge Eriksson och Katarina Johansson for
upprepad Kkorrekturldsning under arbetet med denna avhandling. Tack
Kerstin Eriksson, for granskning av delar av avhandlingsmanuset i
slutskedet nér jag behdvde en yttre blick. Tack Adam Horvath for hjalp
med engelska dversattningen. Tack Tim Houghton for sprakgranskning.

Tack ocksa alla ni som pa olika sétt hjalpt till med denna avhandling.
Ett varmt och innerligt tack till vanner och familj for stdd och uppmuntran.
Sist vill jag tacka mina barn Saga och Emanuel, tack for allt ni gor och allt
ni ar.



Prolog

Brian Ways bevingade ord att det inte finns nagot barn som inte kan delta
i drama (Way, 1971) kan ses som ledord for manga dramapedagoger, dven
for mig. En standig utmaning for mig som dramapedagog har varit att hitta
strategier sa att alla barn ska kunna vara delaktiga i ett skapande
tillsammans med andra.

Jag vill inleda med tva 6gonblicksbilder fran mitt mangariga yrkesliv i
kulturskola och grundskola. Under dessa ar har jag varit med om magiska
stunder, men ocksa stunder av stiltje och stunder av frustration. Dessa
stunder har nart min nyfikenhet och en dnskan om att fordjupa mig i och
forsoka finna ord for det oartikulerade.

En barnteatergrupp 1 kulturskolan ska gdra en egen
pjds. Plotsligt hdnder nagot - alla bidrar med idéer,
det ar ett kollektivt skapande dér alla ar delaktiga,
alla har en plats och en funktion. Det kanns span-
nande. Det &r ett flow. Det lever av sig sjalvt. Jag
kdnner precis nar det hander. Jag foéljer med som
pedagog, stdller fragor, ger gruppen olika uppgifter
for att komma vidare i att skapa en berdttelse. Efter
forestdllningen sdger barnen ”“Vi har hittat pa allt
sjalva”. Jag ar nojd.

Arskurs 9 i en grundskola ska enligt tradition godra
en pjas som ska visas upp for hela skolan. De har
bestamt att pjadsen ska utspela sig pa en skola och
ha inslag av sang och dans. Eleverna Jjobbar i sma-
grupper, hittar pa handelser och karaktarer, visar
upp scener for varandra, skriver ner idéer - men &nda
hander inget... Stamningen ar uppgiven och arbetet
gar inte framat. Nya scener skapas och forkastas. En
elev tittar uppgivet pé& mig och s&ger: ”“Du &r ju
larare, du kan skriva ett manus till oss”. ”“Nej”,
sager jag, ”“det ska vara er forestallning, er slut-
produktion”. Min intention ar ju att de ska skapa en



berdttelse sjadlva. De har eleverna &r vana att ha
drama och att skapa scener tillsammans. Jag undervi-
sade dem &ven i arskurs 8 nadr de skapade forumspel
som de sedan spelade for andra klasser utan problem.
Vad hande nu?

Vad var det egentligen som skedde nar allt flot pa i ett kreativt flow, och
vad hande nér arbetet blev stumt och avstannade? Nér jag fick privilegiet
att fordjupa mig i &mnesdidaktik inom drama aktualiserades situationer
som dessa och fragor om vad det ar barn gor nar de skapar teater, vad det
ar de kan nar de kan skapa teater och hur detta kunnande kan beskrivas.
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1. Inledning

Foreliggande avhandling handlar om barns teaterskapande inom kultur-
skolan.  Avhandlingsarbetet har genomforts inom ramen for
forskarutbildningen i dmnesdidaktik med inriktning mot de estetiska
amnenas didaktik, med fokus pa drama. Med teaterskapande avses teater
som en grupp barn skapar sjalva utan att ha vare sig manus eller en féardig
ramberdattelse.

I den inledande prologen beskriver jag forst en situation dar barnen
skapade teater, det var ett skapande som levde av sig sjalvt och dér jag
kande att det var en kreativ process. | det andra exemplet beskriver jag en
undervisningssituation dar arbetet avstannade och dar jag inte kunde
identifiera och formulera vad eleverna behtévde utveckla for att skapa en
gemensam forestallning. Jag vill finna ord for det oartikulerade jag erfarit
under mitt yrkesliv som dramapedagog och min upplevelse ar inte unik.
Avsaknad av en gemensam amnesspecifik terminologi framhalls ocksa
som ettt problem enligt en intervjuundersbkning  med
drama/teaterpedagoger inom kulturskolan (Einarsson, 2019). Behovet av
att kunna verbalisera ett preciserat amnesinnehall och amneskunnande vad
galler drama ror saval forskningsfaltet som undervisningspraktiken.
Mojligheten att verbalisera &r viktig for planering av vad som ska
undervisas om och for att kunna ge muntlig feedback. Inom laroplansstyrda
skolformer stalls dessutom krav pa bedémning och betygssattning dar det
visade och forvéntade kunnandet behdver verbaliseras (jfr Ahlstrand,
2021; Carlgren m.fl., 2015).

Att verbalisera vad som hander i drama har dock visat sig svart, vilket
férmodligen ar en av orsakerna till att drama ofta beskrivits som mystiskt
(Heggstad, 2014). Hur nagot gors ar inte alltid mojligt att fanga med ord
(Molander, 1996). En tusenfoting har exempelvis en gangart som ar sa
komplicerad att det inte gar att beskriva exakt hur den tar sig framat.
Tusenfotingen skulle daremot, om den kunde prata, kunna ge ett enkelt
svar pa frigan "hur gor du det?” genom att saga: “jag gar framat i en vagig
rorelse” (Schon, 2003, s. 279, min dvers.).



Teaterkunnande lyfts i flera studier fram som ett tyst handlingsburet
kunnande (ex Ahlstrand, 2014; Bergman Blix, 2010; Enstrém, 2016;
Johansson, 2012; Lagercrantz, 1995; Lagerstrom, 2003; Sjostrom, 2007).
Precis som tusenfotingen kan rora sig framat utan att exakt kunna beskriva
hur, kan teater skapas utan att varken pedagoger eller elever kan verbalisera
hur det gar till.

For att utforma en undervisning dar elever kan utveckla en specifik
formaga, i det har fallet att skapa teater, behover pedagoger kunskap om
det kunnande som &r involverat i en sadan férmaga (jfr Carlgren, 2015).
Carlgren och Marton skriver att det pedagogiska tankandet har dominerats
av “hur’-fragor (Carlgren & Marton, 2002, s. 219). Fokus har legat pa hur
undervisningen ska bedrivas pa bekostnad av fragan om vad det &r som ska
undervisas om, dvs. innehallet har tagits for givet.

Den har avhandlingen har fokus pa (i) vad, det vill sdga vad barn gor
nar de skapar teater, (ii) vad kunnande i teaterskapande bestar av och (iii)
hur det kan beskrivas och exemplifieras. For att utforska teaterskapande i
ett sammanhang dar bade pedagoger och barn &r fortrogna med arbetssattet
har tva empiriska studier genomforts i sammanlagt tre barnteatergrupper i
en kulturskola.

| den forsta studien, faltstudien, har jag under ett lasar foljt en
barnteatergrupps arbete med att skapa en egen forestélining. Med
etnografiska metoder och multimodal interaktionsanalys utforskades vad
barnen gjorde nar de skapade teater tillsammans, med sarskilt fokus pa
uppgiften att géra miniteater. For att mer fordjupat undersdka barns
teaterskapande som d@mneskunnande har jag i den andra studien, LS-
studien, genomfort en intervenerande studie tillsammans med tva
verksamma dramapedagoger i tva barnteatergrupper. Vi har anvant oss av
learning study och designat, genomfort och analyserat videoinspelade
lektioner for att utforska innebdrden av att kunna skapa teater.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen har delats in i fyra 6vergripande delar. Den forsta handlar
om utgangspunkter for bada studierna. Den andra behandlar féaltstudien och
den tredje LS-studien. | den fjarde delen sammanfattas och diskuteras
resultatet fran de bada studierna.

! Miniteater innebar att barnen i mindre grupper skapar scener som de sedan visar for varandra.
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| Utgangspunkter (kapitel 1-3)

Efter inledningen foljer kapitel 2 dér avhandlingens forskningsobjekt —
barns teaterskapande — ringas in tillsammans med avhandlingens tre
omraden: drama, &mnesdidaktik och kulturskola foljt av en
problemformulering. Dérefter presenteras tidigare forskning som
utmynnar i avhandlingens syfte och fragestallningar. Del | avslutas med
kapitel 3 dar avhandlingens Gvergripande teoretiska utgangspunkter
presenteras.

Il Faltstudien (kapitel 4-7)
Kapitel 4 bestdr av en inledning till den forsta studien, faltstudien, dar

etnografi och multimodal interaktionsanalys presenteras. | kapitel 5
beskrivs studiens teoretiska ramverk dar jag redogdr for teoretiska
ingangar och begrepp, foljt av metod och genomfdrande i kapitel 6.
Resultaten fran faltstudien presenteras i kapitel 7.

I LS-studien (kapitel 8-11)
Kapitel 8 bestar av en inledning till den andra studien, LS-studien, dar

learning study presenteras. | kapitel 9 beskrivs studiens teoretiska ramverk
variationsteori och fenomenografi, foljt av metod och genomforande i
kapitel 10. Resultaten fran LS-studien presenteras i kapitel 11.

IV Sammanfattning och diskussion (kapitel 12)
| kapitel 12 sammanfattas och diskuteras resultaten fran de bada studierna.

Avhandlingen avslutas med en engelsk summary.
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2. Bakgrund

| foljande kapitel avser jag att ringa in avhandlingens forskningsobjekt —
barns teaterskapande — som d&mnesinnehall och &mneskunnande i kultur-
skolan. Det f6ljs av en problemformulering och en forskningsoversikt som
utmynnar i avhandlingens syfte och fragestallningar.

Barns teaterskapande

Teaterskapande, i den mening som avses i avhandlingen kan férenklat
beskrivas som att: ...eleverna sjalva far producera istallet for att
reproducera” (Lindvag, 1978, s. 13). Det finns dock andra studier dar
bendmningen delvis har en annan innebdrd. Exempelvis anvander Chaib
(1996) benamningen teaterskapande om ungdomsteater som inkluderar
arbete med fardiga manus, till skillnad frdn denna studie dar barn
tillsammans, utan manus, improviserar fram roller och handelseférlopp.

Teaterskapande ar, i likhet med rollek, en form av dramatisk lek dar
man befinner sig i ett som-om-tillstind och hanterar den dramatiska
varlden som om den &r pa riktigt (jfr Bolton, 2008; Dunn, 2006).
Gemensamt for rollek och teaterskapande ar agerande (jfr Eriksson, 1990),
liksom de estetiska grundelementen — roll, handling, tid och rum samt de
dramatiska verkningsmedlen spénning, kontrast, symboler, ritualer och
rytm (Lindgvist, 2002). Det finns dock en vasentlig skillnad mellan
rollekar som barn sjédlva organiserar och det teaterskapande som avses har,
dar en pedagog styr forloppet genom att ge vissa yttre ramar och som aven
kan g in och stodja processen (jfr Heggstad, 2014).2

Det finns dven likheter och skillnader mellan teaterimprovisation, som
ofta kallas impro, och teaterskapande. Impro &r bendmningen pa
gestaltande som utformas i samma stund det utférs med eller utan publik
(Johnstone, 2015). | likhet med teaterskapande finns det i impro inget
manus, utan det handlar om en gemensam improvisation, vilket innebar att

2 Heggstad (2014) gor en liknande jamfarelse mellan drama och lek.
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ingen enskild person kan bestdamma vad som ska hénda (Sawyer, 1997a).
Improvisation ar centralt i teaterskapande men till skillnad fran impro
pagar i teaterskapande en forberedelseprocess innan framtradandet for en

publik.
Barns teaterskapande utforskas i denna avhandling utifran ett &mnes-
didaktiskt ~perspektiv. pa drama/teater i kulturskolan. Drama,

amnesdidaktik och kulturskola utgor saledes avhandlingens tre omraden.

Amnesdidaktik

Barns
teaterskapande

Figur 1 Barns teaterskapande i relation till drama, &mnesdidaktik och kulturskolan.

Drama

Drama, eller dramapedagogik som det ofta bendmnts i Sverige (ex
Grinbaum, 2009; Sternudd, 2000) kan i undervisningssammanhang
betraktas bade som en metod for undervisning i andra @mnen och som ett
estetiskt amne (Griinbaum, 2009). Denna avhandling fokuserar pa drama
som ett estetiskt amne. Jag kommer konsekvent att anvanda bendmningen
drama dven ndr jag refererar till texter om dramapedagogik, for att minska
antalet synonyma benamningar i avhandlingen.

Ordet drama kommer fran det antika grekiska ordet dra’o som betyder
att handla vilket indikerar att handlandet eller gérandet ar centralt i drama.
Arbetsséttet i drama kan beskrivas som “grunddvningar och lekar,
improvisationer och rollspel, gestaltning och dramatiseringar samt arbete

3 Jag anvander mig benamningen drama synonymt med drama/teater.
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med teaterproduktioner” (Erberth, 1993, s. 27). Sternudd framhaller att
fiktion, gestaltande, skapande och interaktion mellan deltagarna ar centralt
och att agerande ar navet i drama. Tillsammans skapar ménniskor fiktiva
situationer, det vill siga ...det sker i en annan tid, pa en annan plats och
deltagarna &r i en annan roll &n den verkliga” (Sternudd, 2000, s. 34).

Utifran Sternudds (2000) fyra olika perspektiv pa drama -
konstpedagogiska, personlighetsutvecklande, kritiskt frigdrande och
holistiskt larande — hor arbetet med teaterproduktion till det
konstpedagogiska perspektivet som ar historiskt férankrat i creative
dramatics. Enligt Sternudd &r malen inom det konstpedagogiska
perspektivet dels att individerna i interaktion med varandra och med hjalp
av agering utvecklar sin personlighet, sociala samarbetsformaga och
kreativa uttrycksformaga, dels att deltagarna tillsammans skapar en
gemensam produkt — en teaterforestéllning.

Drama har rotter i konstformen teater och vissa metoder som anvéands i
drama &r rena adapteringar fran teater (Aune, 2013; Griinbaum, 2009;
Hornbrook, 1998; Pusztai, 2000).* Amnets substans harror fran teatern
medan flera arbetsformer och didaktiska principer ar hamtade fran
pedagogiken (von Schantz, 2018; @stern m.fl., 2005).

En nérliggande bendmning ar tillampad teater vilket dr en dversattning
av engelskans applied theatre. Benamningen tillampad teater borjade
anvandas pa 1990-talet som ett paraplybegrepp for teater i olika kontexter,
sérskilt avsedda for att utveckla individen och samhéllet (Nicholson, 2011,
2014). Da detta ofta innebar en koppling till teater som politisk handling
(Bushy, 2021), vilket inte star i fokus for detta avhandlingsprojekt, har jag
avstatt fran att anvanda den benamningen.

Jag har inte gjort nagon atskillnad mellan drama och teater d&ven om en
sadan uppdelning kan goras, dar drama beskrivs som mer processinriktat
till sin karaktar medan teater & mer produktinriktat (jfr Fleming, 2017).
Inom kulturskolan i Sverige anvands bendmningarna teater, drama/teater
och drama. Mest forekommande &r teater och drama/teater. Endast ett fatal
kulturskolor anvander bendamningen drama (Grip m.fl., 2019) och pa den
kulturskola dar detta avhandlingsprojekt genomforts heter &mnet teater.

Enligt dramapionjaren Peter Slade (1954) finns det en sdrskild
konstform, barndrama, som behéver sina egna férutsattningar. Slade
framhaller att i barndrama finns ingen konstlad uppdelning mellan

4 Med adaptering menas har att teatermetoder anpassats for att kunna anvéandas for andra syften
och malgrupper &n vad den ursprungliga metoden hade (jfr Pusztai, 2000).
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skadespelare och publik, sdvida inte vuxna konstruerar en sadan
uppdelning utan ”...everyone participates, everyone is creating” (Slade,
1954, s. 57). Han havdar att uppvisning for publik i tidig alder kan hamma
barns kreativitet. Spolin (2000) &r av en annan uppfattning och framhaller
att utan motet med publik &r det inte teater. Hon beskriver publikens
funktion som ”...they are our guests, our evaluators, and the last spoke in
the wheel which can then begin to roll. They make the performance
meaningful” (Spolin, 2000, s. 12). Jag instdmmer med idén om drama som
en egen konstform dar barns lek ges utrymme, men tar inte avstand fran att
arbetet kan leda fram till en teaterforestélining som visas for publik.
Heikkinen (2005) lyfter fram en tankegang om att istallet for
polariseringen mellan drama och teater anvanda begreppet dramafostran
som ett falt, eller ett system, som bygger pa olika genrer. Det innebar att
skiljelinjen drama kontra teater kan laggas at sidan for att istallet tala om
ett &mne med olika inriktningar.

Tva traditioner som har betydelse for det jag bendmner som barns
teaterskapande ar creative dramatics och devising.

Creative dramatics
Creative dramatics har sina rétter i reformpedagogiken som betonar barns
skapande formaga (Sternudd, 2000) och kan beskrivas som en metod som
bygger pa barns lek, vilken utvecklades under 1930-talet av Winifred Ward
och hennes efterféljare (Lindvag, 1988). Karnan var dramatisering av
sagor och berattelser. Improvisation hade stor betydelse dven om det fanns
tydliga ramar i form av en beréttelse att utga fran. Enligt Ward kan alla
barn delta i creative dramatics oavsett talang. For Ward var denna metod
barnens egen konstform, vars ursprungliga syfte dels var att levandegdra
litteratur och dels att det skulle vara personlighetsutvecklande (Braanaas,
2008; Ward, 1937, 1942). Enligt Sternudd hénvisar Ward framst till
Deweys syn pa barnet som en aktiv, sjalvstandig och kreativ individ. Ward
ansag att det var pedagogens uppgift att vagleda barn i deras kreativa arbete
med en forestallning (Sternudd, 2000). Aven nar en dramatisering skapas
for att visas upp framhaller Ward (1937, 1942) att i creative dramatics &r
fokus mer riktat mot barnens Kkreativa process dn mot repetition och
framtradande for publik. Hon betonar att metoden utvecklar barns kreativa
tdnkande vilket i sin tur leder till att de blir mer ansvarsfulla
samhallsmedborgare.

| Sverige fick creative dramatics bendmningen skapande dramatik,
vilket skilde sig vasentligt fran den mer etablerade formen av skolteater
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dar elevernas memorering av dramatisk text ofta var malet (Jarleby, 2012).
Inom kulturskolan i Sverige och sarskilt i Kulturskolan Stockholm finns
spar av creative dramatics anda fran 1940-talet. Elsa Olenius har haft stor
betydelse for att introducera metoden i Sverige och 6vriga Norden
(Braanaas, 2008; Hagglund, 2002; Lindgvist, 1995). Det arbetssatt som
Olenius inforde innebar att barnen utifran sagor och beréattelser sjalva fick
improvisera fram sina roller och repliker. Olenius synsatt var att det inte
fanns ndgon motsattning mellan drama och barnteater utan att de ar tva
sidor av samma sak (Lindvag, 1988).5

Devising

Det jag definierar som teaterskapande kan &ven beskrivas med hjélp av det
engelska begreppet devising som fran 1960-talet och framat borjade
anvandas som bendmning for teater som skapas, bestdms och definieras
gemensamt av gruppdeltagarna utan att de har ett fardigt manus att utga
fran (Oddey, 1996). Forst pa senare ar har begreppet devising borjat
anvandas i Sverige.® Frande forklarar devising som att ... det handlar om
att skriva med kroppar direkt pa scengolvet. Att vi skriver forestéallningen
medan vi gor den pa golvet” (Barnteaterakademin, 2013, s. 8). Synonymer
till devising i verbform &r enligt Kjglner (2001) att uppfinna (to invent),
planera (scheme; plan) och évervaga (consider).” Haagensen framhaller att
i USA anvénds snarare bendmningen collaboration (Haagensen, 2014, m.
hénv. t. Heddon & Milling, 2006).

Heikkinen betonar att den kollektiva och kreativa process dar alla ar
medskapande dr utmédrkande for devising ... the whole process can be
summarized as a collaborative and creative approach, from apparent mess
to shaping the play and having ownership of it” (Heikkinen, 2016, s. 36).

Att arbeta med devising &r en kollaborativ kreativ process, ett skapande
som bygger pa deltagarnas egna erfarenheter (Gallagher & Jacobson,
2018). Aune (2013) framhaller att devising kan ses som en motsats till

5 Barnteater ar en bred bendamning som enligt Hagnell (1983) kan betyda minst tre olika saker:
1) att barn &r &skédare till teater, skapad och utévad av vuxna, 2) att barn spelar teater (pjaser
skrivna av vuxna) och 3) att barn sjalva skapar teater. Nar jag anvénder bendmningen barnteater

asyftar jag att barn sjalva skapar teater.

6 | professionella teatersammanhang anvands primart devising theatre men i amatérteatersam-
manhang och undervisning anvands dven devising drama. Aven benamningen devised fore-
kommer. Jag kommer hadanefter att hanvisa till devising/devised theatre/drama som devising.
I Sverige anvénds devising i huvudsak for att bendmna en arbetsform inom professionell teater.
7Ordet devise versitts i Nationalencyklopedins engelska ordbok som: hitta pa, téanka ut, upp-

finna, planera (NE, u.d.).
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textbaserad och registyrd teater och lyfter fram att devising &r en
demokratisk och inkluderande arbetsform.

Hornbrook (1998) anvénder bendmningen devised improvisation vilket
innefattar att elever ombeds att i mindre grupper improvisera fram en scen.
Beskrivningen stammer in pa det som i den har avhandlingen bendmns som
miniteater. Enligt Hornbrook 4&r detta ett vanligt arbetssatt i
dramaundervisning vérlden dver och innebér att elever forvantas att under
kort tid skapa en scen utan att ha vare sig manus eller regissor, vilket
medfor att alla gor allt. Ofta far eleverna desutom ett brett tema att arbeta
utifran.

Rotter fran creative dramatics och devising i barns teaterskapande
Creative dramatics och devising anvénds for att rama in det jag benamner
som barns teaterskapande. Creative dramatics bidrar med den
reformpedagogiska synen pa barnet som en aktiv, sjélvstandig och kreativ
individ. Den form av teaterskapande som jag utforskar skiljer sig dock fran
arbetssattet att utga fran litteratur och sagor, vilket ar det vanliga i creative
dramatics. Jag anvander mig darfor dven av devising for att beskriva ett
arbetssatt dar gruppen skapar en pjés utan att ha vare sig ett fardigt manus
eller en beréattelse att utga fran. Barns teaterskapande utforskas har ur ett
amnesdidaktiskt perspektiv vilket presenteras i nasta avsnitt.

Amnesdidaktik

Amnesdidaktik ar bade en vetenskap och ett praktiskt handlande (Bronas
& Runebou, 2016). Som universitetsdisciplin &r &mnesdidaktik relativt ny.
Det var forst mot slutet av 1900-talet som det borjade bli ett eget amne pa
lararutbildningar i Europa (Hudson & Meyer, 2011; Ongstad, 2017).
Motivet till inforandet av dmnesdidaktik &r att olika @mnen inte kan
studeras och undervisas pa samma satt (Sjoholm m.fl., 2017). Skillnaden
mellan allmén didaktik och amnesdidaktik kan uttryckas som att allmén
didaktik handlar om generella teorier om undervisning och larande medan
amnesdidaktik istallet handlar om undervisning och larande inom ett
specifikt &mne (Klafki, 1997), exempelvis matematik, engelska eller som i
denna studie, drama.

Kansanen beskriver att karnan i &mnesdidaktik &r kombinationen av ett
amne och didaktik (Kansanen, 2009).
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Amne: Drama | Amnesdidaktik

idrama

Figur 2 Amnesdidaktik som en kombination av ett &mne och didaktik. Efter en figur
av Kansanen (2009, s. 32).

Amnesdidaktik kan dven beskrivas som en kombination av d&mne och
pedagogik som enligt Bronds och Runebou (2016) dr tva “oupplosliga
delar, helt beroende av varandra” (Bronis & Runebou, 2016, s. 16). | varje
amne finns ett kunskapsinnehall. Lararen behéver gora en bedomning av
vad som ska inga i undervisningen och hur undervisningen ska utformas
(Bronads & Runebou, 2016; Carlgren, 2013). For att kunna utforma en
undervisning behover det forst klargoras vad det ska undervisas om
(Carlgren, 2015), vilket &r denna avhandlings fokus.

Lindstrom beskriver larande om, i, med och genom konst, vilket jag har
bytt ut till drama i figur 3. Detta avhandlingsarbete fokuserar inte pa
larande som sadant utan pa vad det ar som lars. Mer specifikt riktas fokus
mot vad ett amnesspecifikt kunnande i drama bestar av.

MAL
Konvergent Divergent
Larande Lérande
Medie- oM ]
specifika Drama Drama
MEDEL
Larande Larande
Medie- MED GENOM
neutrala Drama Drama

Figur 3 Modifiering av Lindstréms modell (Lindstrém, 2012, s. 16) dar konst &r utbytt
till drama.
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Utifran Lindstroms modell kan denna avhandling placeras i rutan larande
i drama. Teaterskapande som amnesinnehall &r mediespecifikt, det vill saga
att uttrycksformen inte later sig bytas ut mot nagot annat medium for att
utveckla ett kunnande, i det har fallet att skapa teater (jfr Lindstrom, 2012).
Marner och Ortegren (2003) stéller sig kritiska till doktrinen om fritt
skapande, dar eleven oberoende av mediespecifik kompetens forvantas
kunna uttrycka sig. | likhet med Marner och Ortegren utgdr detta
avhandlingsprojekt fran idén att elever behdver ha tillgang till ett
amnesspecifikt kunnande for att kunna skapa fritt. Teaterskapande kan
aven beskrivas som divergent i bemarkelsen att det inte finns ett givet svar
pa hur uppgifterna ska tolkas eller hur resultatet ska vara. Eleverna far till
stor del sjalva utforma hur de ska ga tillvdga och hur resultatet ska se ut.
Samtidigt finns det en pedagog som ger instruktioner och teaterskapandet
sker i en specifik institutionell kontext, kulturskolan.

Kulturskolan

Kulturskolan kan beskrivas som ”en professionell, pedagogisk och
offentligt subventionerad kulturverksamhet, framst for barn och ungdomar
pa deras fritid” (Sandh, 2015, s. 11). I Sverige ar kulturskolan en
kommunal verksamhet som finansieras med kommunala medel.
Kulturskolan &r en utvidgning av den kommunala musikskolan som véxte
fram under 1940-talet (SOU 2016:69). Det var forst pa 1970- och 80-talet
som ett fatal kommunala musikskolor breddades till att erbjuda andra
amnen an musik. Ett undantag fran den tidiga kommunala verksamheten
som endast omfattade musik var dock Var Teater, en stor kommunal
barnteaterverksamhet som vuxit fram i Stockholm (Sandh, 2015).2
Overgéngen frn musikskola till kulturskola tog fart under 2000-talet och
idag finns kulturskolor i de flesta av landets kommuner (SOU 2016:69;
Statens kulturrad, 2019).

2018 deltog 11 procent av alla barn och unga i aldern 6-19 ar i
kulturskolan. Det vanligaste amnet ar musik, foljt av dans och darefter

8 Var Teater startades redan 1942 under namnet Stadsbibliotekets barnteater. Som barnbiblio-
tekarie borjade Elsa Olenius dramatisera sagor och bocker tillsammans med barnen pa biblio-
teket. S& sméaningom flyttade verksamheten till egna lokaler och kom att heta Var Teater, Stock-
holms stads egen barn- och ungdomsteater (Hagglund, 2002; Lindvég, 1988; Sternudd, 2000).
1996 slogs Var Teater ssmman med kommunala musikskolan och bildade Kulturskolan i Stock-
holm. For den som énskar lasa mer om Var Teaters historia rekommenderas Hagglund (2002)
och Lindvag (1988).
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drama/teater.® 1 amnet drama/teater liksom i amnena dans och bild var
minst tre fjardedelar av eleverna flickor (Statens kulturrad, 2019).

Den vanligaste formen av kulturskolans verksamhet ar &mneskurser
som har minst 10 kurstillfallen under en termin, en gang i veckan.
Dérutéver har manga kulturskolor &ven verksamhet i form av
skollovskurser och prova-pa-aktiviteter. Vissa kulturskolor har, utdver
verksamhet pa elevernas fritid, aven uppdragsverksamhet som vanligtvis
bedrivs inom den obligatoriska skolundervisningen.
Uppdragsverksamheten kan exempelvis bestd av att pedagoger fran
kulturskolan undervisar i skolans ordinarie musikundervisning eller i
sarskilda kulturprojekt (Statens kulturrad, 2019).

Den svenska kulturskolan &r pa flera satt unik. Kulturskolans
huvudsakliga syfte har alltid varit att erbjuda sd manga som majligt ett brett
spektrum av kulturaktiviteter (Heimonen, 2004). Trots det finns viss
Overrepresentation av barn till foréldrar med hogre utbildning och barn
med utlandsk bakgrund ar underrepresenterade (Statens kulturrad, 2019).

En verksamhet utan nationella styrdokument

En jamforande analys av laroplanerna i drama och teater i Norden visar att
de skiljer sig at mellan landerna. | Norge, Danmark och Finland finns det
nationella laroplaner foér kulturskolan, medan Sverige och Island saknar
det. Daremot finns det lokala styrdokument i form av kursplaner och
amnesplaner i  Sverige (Osterlind m.fl, 2016). Enligt en
enkatundersokning med 115 drama- och teaterpedagoger i kulturskolor vid
ett stort antal kulturskolor i Sverige anger drygt en tredjedel av
pedagogerna att de har en kursplan i sin kulturskola (Grip m.fl., 2019).

Pa den kulturskola dar detta projekt genomforts finns en lokal
amnesplan med olika kunskapsomraden som ingar i &mnet teater. Denna
amnesplan ar dock tamligen vagt formulerad vilket innebar att innehall och
mal inte ar explicit uttalade. Holmberg (2010) konstaterar att avsaknad av
nationella styrdokument och vaga styrdokument pa lokal niva kan bidra till
brist pa malsattning for kulturskolan. Hon beskriver ett framtidsscenario
utan styrdokument dar musik- och kulturskolor férvandlas till
nojescentrum dér barns behov av omedelbar gladje far styra medan lararnas
kulturideal dverges. Enligt Thorgersen (2019, under utgivning) utformas
en informell laroplan inom kulturskolor dér innehallet definieras av

9 Musik &r det mest férekommande dmnet i Kulturskolan i alla nordiska lander (Osterlind m.fl.,
2016).
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lararen, eleven och den lokala verksamheten, genom férhandling i métet
mellan larare och elever. En enkétundersékning om vad elever varderar
som viktigt visar att teaterelever i Kulturskolan i Stockholm till stor del
betonar varden som socialt umgange, en motesplats och deltagande i
aktiviteten for dess egen skull, dvs. utan tanke pa vad det kan innebéra i
form av nytta eller kunskaper (Frostenson, 2003).

Problemformulering

Vad ar det dd som sker nar barn skapar teater inom kulturskolans
verksamhet? Vilket kunnande utvecklar och tillampar de? Att skapa teater
utan manus ar en komplex process som innebér att tillsammans med andra
skapa roller och handelser, och driva arbetet framat genom att utforma ett
héndelsefdérlopp med dramatisk spanning (Dunn, 2006). Forberedelserna
innan scenerna visas upp kan med Goffmans terminologi beskrivas som att
de sker backstage medan det som visas upp sker frontstage (Goffman,
1959).0 Hur barnen gar tillvdiga backstage har varken vi som
dramapedagoger eller dramaforskare sérskilt mycket insyn i.

Nér barn skapar scener i mindre grupper, vilket i avhandlingen benamns
miniteater, lamnas de till stor del att sjalva bestamma 6ver innehall och
utformning. Detta har kritiserats av Hornbrook (1998) for att vara
exkluderande. Han stéller sig kritisk till att elever som &nnu inte har
utvecklat specifika teaterkompetenser ombeds att pa kort tid skapa en scen
utan vare sig manus eller regissor.

Jag instammer med Hornbrook avseende svarigheter att skapa fritt utan
att ha utvecklat ett specifikt teaterkunnande. A andra sidan behdver barn f&
improvisera och sjalva kunna styra 6ver innehall och utformning utan
vuxnas inblandning for att fa utrymme for sin lekfullhet (Dunn, 1998;
Sutton-Smith, 1985). For att kunna skapa en gestaltad berattelse behtver
barn saledes bade fa utrymme att skapa fritt och fa majlighet att under
ledning av en pedagog utveckla ett &mneskunnande.

Vad bestar da ett sddant &mneskunnande av? Mitt forskningsintresse ar
som namnts frdmst riktat mot vad det &r barn behtver beméstra, for att
kunna skapa scener och sedan skapa en hel forestéallning, vilket varit min
drivkraft till att soka kunskap om kunnandet (jfr Carlgren, 2015; Carlgren

10 Backstage #r en plats som ir dold for andra, “bakom kulisserna” som Goffman uttrycker det.
Frontstage ar en plats dar det finns en publik, dar framtrddanden sker infér andra (Goffman,
1959).
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& Marton, 2002). Som jag skriver inledningsvis ar teaterskapande till stor
del ett sa kallat tyst kunnande som kan uttryckas i handling utan att det
behdver verbaliseras (jfr Molander, 1996; Polanyi, 2013; Schon, 2003;
Ryle, 2009). Men for att pedagoger ska kunna samtala om det kunnande
som undervisningen avser att utveckla, det vill saga vad det ska undervisas
om, behdver det identifieras och verbaliseras. Behovet av verbalisering av
kunnandet uppstdr aven i de sammanhang da beddémning och
betygsséttning kravs och for att kunna ge muntlig feedback.

Forskningsoversikt

Oversikten inleds med en redogorelse for de avgransningar som gjorts i
sokandet efter tidigare forskning. En tematisk indelning har sedan gjorts
av studier om drama och teater i kulturskolan samt av studier som relaterar
till barns teaterskapande i allméanhet.

Avgransning

I sdkandet efter och sammanstéllining av tidigare forskning har sdkord
formulerats utifran avhandlingens fokus pa drama och teater i kulturskolan,
pa amnesinnehall och @mneskunnande i barns teaterskapande samt utifran
aspekter som framtrétt i det empiriska materialet.!

Nér det géller kulturskoleforskning har en avgrénsning gjorts till studier
som berdr drama- och teater och som i nagon man har en @mnesdidaktisk
inriktning. Jag har darmed uteslutit studier om exempelvis vilka som sdker
sig till kulturskolan och antalet barn som deltar i olika kurser. Eftersom
forskning om drama och teater i kulturskolan ar ytterst begransad redogor
jag aven for nagra enkéat- och intervjustudier som inte kan klassas som
forskning, men som har betydelse genom att de visar vad ett antal larare
och elever betraktar som centralt i &mnet drama och teater inom
kulturskolan.

11 Sgkning har skett pd DIVA portal och SWEPUB, i Stockholms universitets databas EBSCO
Discovery Service (EDS) samt genom Google scholar. De sékord som anvénts i olika kombi-
nationer for databassokning &r “devising theatre” ”devising drama” “devised theatre” “devised

99 99

drama” “drama, “creative dramatics AND Ward” “improvisation

play making” “collabora-

tion” ”school of art” ”amateur theatricals” ”skills” ”literacy” ”dramatic play*”, ”dramatic role
play”. Jag har aven sokt studier som refererats till i de texter jag tagit del av, s& kallad kedje-

sokning.
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Né&r det galler forskning som relaterar till teaterskapande utanfor
kulturskolan har en avgrénsning gjorts till studier som ar relevanta for
avhandlingens fokus i termer av amnesinnehall och damneskunnande. Att
skapa teater i den mening som avses har, innebdr att tillsammans, utan
manus eller en fardig ramberéttelse, improvisera fram roller och
handelseforlopp, vilket har varit véagledande i sokandet efter tidigare
forskning. Ett flertal studier som berdr detta handlar om barns lek.12 Lek
betraktas har som en estetisk, kreativ aktivitet (jfr Evaldsson & Corsaro,
1998; Guss, 2005; Lindqvist, 1995), vilket innebér att jag inte fokuserar pa
lek som exempelvis ett verktyg for larande eller traning av sociala
formagor (jfr Lobman, 2003). Med lek avser jag rollek och darmed har
lekar dar deltagarna inte befinner sig i fiktion, som exempelvis att leka
kurragdbmma eller hoppa hage, uteslutits.® For att belysa hur en gestaltad
berdttelse kan ta form, har jag d&ven inkluderat studier om
improvisationsteater, om teater i gymnasiet samt om professionell teater
som jag funnit relevanta for att beskriva barns teaterskapande.

Studier om drama och teater i kulturskolan

| foljande avsnitt presenteras forskning om drama och teater i kulturskolan
for att utréna hur denna avhandling kan utgora ett bidrag till detta
forskningsfélt. Avsnittet ar tematiskt uppdelat utifran innehallet pa
foljande satt: Inledningsvis redogors for tva tidigare genomforda
forskningsoversikter om kulturskolan samt studier som innefattar
historiska tillbakablickar. Dérefter presenteras studier som har ett
pedagogperspektiv, vilket & det som dominerar forskning om drama och
teater i kulturskolan.  Avslutningsvis presenteras studier av
samverkansprojekt mellan kulturskola och skola.

Oversikt och tillbakablick

Lindgren (2014) har sammanstéllt en forskningsoversikt over offentligt
finansierade musik- och kulturskolor i Sverige. Han konstaterar att
forskning som ror kulturskolan dverlag &r ytterst begransad. Nar det galler

12 En stor del av studierna om barns rollek handlar om forskolebarn. Jag har dock funnit dem
relevanta aven for att forsta hur barn i 9-11-arsaldern skapar teater.

13 Nérliggande benamningar for rollek ar exempelvis dramatisk rollek (Corsaro, 2012), drama-
tisk lek (Dunn, 1998, 2006, 2008; Guss, 2005), latsaslek (Evaldsson & Corsaro, 1998; Olofsson,
1987, 2017) och fantasilek (Sawyer, 1999). Jag anvander rollek som ett samlingsnamn for alla
dessa varianter. Ndr jag hanvisar till en specifik studie anvénder jag den bendmning som for-
fattaren anvander.
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teater refererar Lindgren endast till en kandidatuppsats, tva utvarderande
rapporter samt tva historiska rapporter. | en senare 6versikt av nordisk
forskning rorande kulturskolan framhaller Regnningen m.fl. (2019) att
forskningen domineras av studier om musik, medan studier om drama och
teater huvudsakligen bestar av uppsatser pa masterniva. | oversikten
redogors for en studie i form av en jamforande analys av laroplaner i drama
och teater i Norden, dér dven kulturskolan inkluderas.* Ett annat bidrag i
Oversikten handlar om hur den svenska kulturskolan &r organiserad, vilken
plats drama och teater har inom dess ramar och vilken forskning som finns
om kulturskolans drama- och teaterverksamhet.

Lindvag (1988) ger en tillbakablick pa Var Teaters historia, pedagogik
och metodik. Datamaterialet bestar huvudsakligen av intervjuer med
initiativtagaren till Var Teater, Elsa Olenius, och personer i hennes
omgivning, samt bocker skrivna av Elsa Olenius. Lindvag beskriver ett
arbetssatt praglat av creative dramatics, dar barnen fick improvisera utifran
sagor och berattelser och som till stor del bygger pa barns skapande lek
(Lindvag, 1988). Aven Higglund (2002) beskriver Var Teaters ursprung,
och dessutom overgangen till Kulturskolan. I likhet med Lindvag
framhaller Hagglund att arbetssattet pd Var Teater innebar att barnen sjélva
fick improvisera fram roller och att improvisation var ett viktigt inslag i
arbetet. Hagglund (2002) papekar &ven att Lindvag delvis okritiskt har
forhallit sig till Olenius version dar det finns en tendens att underskatta
andra medarbetares insatser.

Pedagogernas perspektiv

I en enkétstudie med 115 drama- och teaterpedagoger i kulturskolor i
Sverige beskrivs hur pedagogerna uppfattar sitt arbete inom kulturskolan.
| rapporten framhalls att &mnet drama/teater i kulturskolan varken &r
sarskilt val dokumenterat eller beskrivet. Pedagogernas mal med
undervisningen beskrivs i termer av personlig utveckling, demokratisk
medborgare, del av en grupp, Kreativitet och lust, teaterkunnande samt
uppleva och uttrycka. Enligt pedagogerna ar det vanligaste arbetssattet i
aldersgruppen 9-12 ar att arbeta med 6vningar dar eleverna skapar scener
i mindre grupper och att arbeta fram egna pjaser (Grip m.fl., 2019). | en
intervjuundersokning med atta drama- och teaterlarare i kulturskolor i

14 En jamférande analys av laroplanerna i drama och teater i Norden (Osterlind m.fl., 2016)
redogors for i bakgrundskapitlet.
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Sverige framgar att barn som deltar i drama/teater i kulturskolan ofta
forvantar sig att fa gora en forestallning (Einarsson, 2019).

I den norska &mnesplanen for teater i kulturskolan &r den
demokratiframjande funktionen tydligt framskriven. Eriksen (2017) har
utifran enkatsvar fran 24 larare och intervju med en larare inom
kulturskolan i Norge konstaterat att de betonar demokratiframjande
metoder i undervisningen. Lararna lyfter fram att eleverna i stor
utstrackning ar medskapande och medbestammande. For att fullt ut forsta
vad lararna menar med begreppen medskapande och medbestimmande
behovs dock fordjupade studier om detta, menar Eriksen. Aven om
drama/teater utvecklar barns demokratiska tdnkande konstaterar Eriksen
att kulturskolan inte nar ut till alla, vilket delvis motséger att kulturskolan
ar demokratisk (Eriksen, 2017). Detta framhalls aven i andra studier (t.ex.
Jeppsson, 2020) vilket ar intressant ur ett vidare demokratiperspektiv men
inte centralt for denna avhandlings syfte. | den enkétstudie som genomforts
med pedagoger i drama och teater i kulturskolor runt om i Sverige,
framhalls att ett flertal av pedagogerna anser att i drama/teater tranas
eleverna i demokrati.

De lar sig att bade ta och ge plats och far mod att sta for sina asikter. De kommer
kunna ta plats i samhéllet som ansvarstagande, empatiska, kreativa och harmo-
niska medborgare (Grip m.fl., 2019, s. 35).

Aven i en enkatundersokning med svar fran 306 elever i Kulturskolan
Stockholm framhalls vikten av att vara medskapande (Frostenson, 2003).

Samverkansprojekt mellan skola och kulturskola

Einarsson (2020) har genom en kritisk etnografisk studie av ett
samverkansprojekt mellan l&rare i grundskolan och dramapedagoger i
kulturskolan utforskat de spanningar som uppstar nar drama
implementeras i undervisningen pa en grundskola. Studien visar att drama
kan bidra till en mer holistisk kunskapssyn i skolan.

Andersson (2014) har genomfort en etnografisk studie av fyra kultur-
och berattarprojekt med elever fran forskoleklass till arskurs 5. Studien
handlar inte specifikt om kulturskolan eller om drama utan bygger pa olika
samverkansprojekt mellan skola och kulturskola dar tva dramapedagoger
fran kulturskolan medverkar. Utifran olika estetiska uttryck fick eleverna
bland annat skapa muntliga och skriftliga berattelser. Malet med projekten
var att stimulera sprakutveckling och sprakanvandning med hjélp av
fantasi och kreativitet, dar elevernas eget skapande stod i centrum. |
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elevernas egna multimodala berattelser blandade de fiktion med en for dem
igenkénnbar vérld. Dramapedagogerna kom in i klassrummet i roller som
stadtanter som av misstag hade stddat bort alla ord for den upprorde
professorn som lange arbetat med att sammanstélla en ordbok. Nu bad de
eleverna om hjélp att konstruera nya ord med bildillustrationer till.
Eleverna fick laborera med att skapa nya ord och konstruera foremal som
illustrerade ordets betydelse. Studien ar ett exempel pa klassrumsforskning
och visar hur dramapedagoger fran kulturskolan kan utgora en resurs nar
barn skapar beréttelser.

Studier som relaterar till barns teaterskapande

I foljande avsnitt presenteras studier som pa olika satt har direkt baring pa
det jag funnit i mina egna studier. Jag gér darmed inte ansprak pa att ge en
heltackande kartlaggning av det dramadidaktiska féltet. Avsnittet ar dven
har tematiskt uppdelat och inleds med en redogorelse for studier om
kollektiv improvisation. Darefter presenteras studier som handlar om att
anvanda och omvandla tidigare erfarenheter foljt av studier om att befinna
sig i och ur roll. Sedan beskrivs olika former av engagemang i drama. Efter
det foljer ett stycke som handlar om att skapa en gemensam dramatiskt
varld. Slutligen beskrivs faser i skapandet av en gestaltad berattelse.

Kollektiv improvisation

Guss (2005) understryker att barn i lek visar sociala fardigheter genom att
kontinuerligt, estetiskt och med hogt tempo reagera pa varandras forslag.
Som dven Dunn (2011) papekar &r individuell kreativitet inte tillrackligt i
improvisation utan det &r huvudsakligen en kollaborativ process. En bra
gruppimprovisation leder till ndgot mer &n vad varje person skulle kunna
astadkomma individuellt (Lobman, 2005; Sawyer, 2003). Utifran en atta
manader lang etnografisk observationsstudie pa en forskola konstaterar
Sawyer (1997b) att improvisation i forskolebarns lek bygger pa samma
tekniker som skadespelare anvéander i improvisationsteater och musiker
anvander i jazzimprovisation. Utmarkande foér barns rollek och
teaterimprovisation ar den Kkollektiva skapandeprocessen som sker utan
manus. Lobman (2003, 2005) belyser, i likhet med Sawyer, lek som en
kollektivt skapad improviserad aktivitet och framhaller den kollaborativa
aspekten av improvisation som kréaver att barnen arbetar tillsammans och
fokuserar pa helheten snarare an pa de enskilda idéerna.
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Aven om improvisation kinnetecknas av spontanitet innebér det inte en
total avsaknad av struktur. Kollektiv improvisation kraver att man lyssnar
pa varandra och bidrar med idéer. Det finns en spanning mellan struktur
och kreativitet. For att aterigen anvanda jazzimprovisation som exempel &ar
det ett ensemblespel dar alla musiker ar inblandade i improvisationen,
bidrar med nya idéer och lyssnar noga pa varandras spel — collaborative
emergence (Sawyer, 1996, 2000). | teaterimprovisation lyssnar
skadespelarna pa varandra och véntar in de andras repliker och fysiska
gestaltningar (jfr Ahlstrand, 2014). Utifran analys av en transkriberad
dialog fran en teaterimprovisation konstaterar Sawyer att varje svar pa en
replik r en mojlig vag att ga och innebér att manga andra alternativ valts
bort (Sawyer, 1995).

Hallgren (2018) beskriver olika postupak-handlingar som deltagare i
roll anvander sig av for att utveckla innehdllet i en berattelse. Med
postupak-handling avses ”...malinriktade handlingar som innehaller
oppna, ej fardigt definierade erbjudanden, riktade till nagon/nagra med
forvintan om att de ska atergildas med nya erbjudanden” (Hallgren, 2018,
s. 61). Aven om Hallgren inte benamner dessa handlingar som kollektiv
improvisation sa illustrerar de hur olika forslag vaxer fram genom
deltagarnas respons pa varandras forslag. Hallgren konstaterar att i en
postupak-handling finns en forvantan och férhoppning om att det forslag
som ges tas emot och responderas pad — en form av “forvintans och
forhoppnings-agens”, vilket hon bendmner som expectagency (Hallgren,
2018, s. 239).

Att anvanda och omvandla tidigare erfarenheter

Alla former av drama innebar att kunna omvandla realtid till fiktiv tid,
verklig plats till fiktiv plats och att kunna konstruera roller och handelser
(Dstern, 2011). | flera tidigare studier betonas hur barn i leken utvecklar en
lekkultur (Corsaro, 2012; Evaldsson & Corsaro, 1998; Guss, 2005; Sutton-
Smith, 1997). Corsaro anvander bendmningen interpretive reproduction,
pa svenska oversatt till tolkande reproduktion, for att beskriva hur barn
omvandlar information fran vuxenvarlden och samhallet (Corsaro, 2012,
2016; Corsaro & Molinari, 2017; Eder & Corsaro, 1999). Corsaro (2012)
kritiserar att forskare vanligtvis ser barns dramatiska rollek som en direkt
imitation av vuxnas beteende och hévdar istéllet att barn genom rollek
laborerar med och forandrar det som de upplevt. Corsaro talar om att barn
”continually elaborate and embellish adult conduct to address their own
concerns” (Corsaro, 2012, s. 494). Lobman (2003) framhaller i likhet med
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Corsaro att barn inte bara anpassar sig till den vuxenkultur som omger dem
utan aven lagger till och skapar nagot nytt i sina lekar.

Anderssons studie av ett beréttarprojekt, dar elever skapar bilder och
berattelser, visar att de hamtar stoff fran sin vardag och aven fran sagor,
tidningar, filmer och datorspel. Eleverna aterskapar berattelser och
modifierar dem till ndgot nytt (Andersson, 2014). Aven i Jacquets studie
dar hon har undersokt hur drama kan fungera som en resurs for skrivande,
anvander sig elever av egna erfarenheter och handelser hamtade fran
serietidningar, film och tv-program (Jacquet, 2011). P4 liknande satt sags
skadespelare anvanda sig av sina erfarenheter nar de skapar fiktiva
karaktérer (Bergman Blix, 2010; Enstrom, 2016). | en aktionsstudie med
ungdomar som arbetade med devising har Heikkinen (2016) identifierat att
deltagare med liten eller ingen tidigare erfarenhet av att skapa teater
behover utveckla sin formaga att skapa en balans mellan verklighet och
fiktion. Svarigheten i att skapa en egen gestaltad beréttelse &r enligt
Heikkinen att utforma en “som om-vérld” att agera i. Deltagarna behdver
nagot att improvisera utifran. De har ingen text att tolka eftersom de sjdlva
skapar texten. Det de har att utga fran behover inte vara egna erfarenheter
utan kan vara handelser och karaktarer de observerat (Heikkinen, 2016).
Att kunna skapa gestaltade beréttelser innebér helt enkelt att kunna
transformera verkligheten till ndgot annat (Olofsson, 2017), och denna
formaga ar grundlaggande for att kunna spela en roll och forestalla sig
fiktiva miljoer och handelser (Sutton-Smith, 1997). Som &ven Ward
(1942), pionjar inom creative dramatics, betonar kan inget skapas i ett
tomrum; nér barn skapar teater behdver de anvéanda sig av erfarenheter och
faktakunskaper.

I roll och ur roll

I en etnografisk fallstudie har Dunn (2006, 2008) genom deltagande
observation, intervjuer och videofilmning, utforskat hur en grupp flickor i
aldern 11-12 ar kommunicerar med varandra i dramatisk lek, och hur
individuella idéer blir till en gemensam, gestaltad berattelse. Barnen
anvander sig av metakommunikativa signaler for att tala om leken medan
de leker, for att kollektivt utforma, férandra och korrigera berattelsen.
Sadana signaler anvéands for att kollektivt styra leken och majliggora
integration mellan individuella idéer och en gemensam beréttelse. Dessa
signaler kan vara bade explicita och implicita. Dunn talar om att barnen, i
bdrjan av processen att skapa en beréttelse, befinner sig utanfor lekens ram
och de metakommunikativa signalerna i detta skede ar explicita for att i
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senare stadier bli implicita inom lekens ram (Dunn, 2006, m. hénv. t.
Giffin, 1984). Flera forskare lyfter fram att omfattningen av implicita
metakommunikativa leksignaler speglar nivan av barnens lekférmaga
(Corsaro, 1997; Dunn, 2006; Sawyer, 1997b). Dessa signaler inom lekens
ram dr ofta mycket svarare att hantera an de explicita (Dunn, 2008). Dunn
beskriver den komplexa forstaelse som kréavs for att tolka implicita signaler
i foljande citat:

By their very nature, these implicit signals are far more difficult to manage than
explicit ones and text creation becomes a complex process, requiring a sophis-
ticated range of collectively understood mechanisms — mechanisms not overtly
discussed or even understood by the players themselves, but intuitively learned
through social, artistic and literate experience (Dunn, 2008, s. 56).

Dunns beskrivning av den mangfacetterade och simultana processen och
de metakommunikativa signaler som barnen anvander, framstar som
central for att forsta vad barn gor nar de skapar teater.

Véxlingen mellan att tala om det som gestaltas och att gestalta beskrivs
aven i en studie av barns lek med plastfigurer (Sawyer, 2011), déar barnen
skiftar mellan att tala som rollen (i roll) och att vara regissor/beréttare (ur
roll) nér de skapar en berattelse, vilket Sawyer bendmner som metaplay.
Pa liknande satt beskriver Aronsson och Thorell (2002) med stéd av
begreppet footing hur barn i forskole- och skolaldern i lek dndrar tempo
och rost beroende pa om de talar om leken eller agerar i leken. Nar de
agerar dndras tempot och rosten blir mer distinkt mork eller ljus. For att
markera vad som d&r fiktion och icke fiktion anvander barnen &ven
metakommentarer som exempelvis nu skot jag dig”.

Aven Buchbinder (2008) har med hjalp av footing analyserat filmat
material av tre flickors lek under lekterapi. Flickorna som var i
forskoledldern hade fordldrar som diagnostiserats med cancer. Aven om
studien var utformad for att studera terapeutiska resultat visar den att
gransen mellan ”lek” och verklighet” &r dynamisk och férhandlas fram i
interaktion mellan barnen. Pa liknande sétt konstaterar Griswold (2007)
utifran samtalsanalytiska transkriptioner av barns lek att de vaxlar mellan
att agera som den fiktiva rollen och som sig sjélv. De vaxlar ocksa mellan
att tilltala en fiktiv roll med rollens namn och att tala direkt till andra barn
genom att anvanda deras riktiga namn.

Utifran en studie om gymnasieelevers arbete med att omvandla
dramatext till scentext konstaterar Gothberg (2019b), genom footing, att
det finns en hybrid form av att vara i och ur roll och att grdnserna dar
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emellan kan vara diffusa. Han framhaller att idén om hybriditet i
rolltagandet ar ett komplement till den etablerade uppfattningen att
agerande inom drama/teater-verksamhet sker antingen i roll eller ur roll.
Gathberg framhaller att eleverna visade en formaga att snabbt kunna skifta
mellan fiktion och icke fiktion. De anvénde sig av markorer som “han sa”
och intog sedan den fiktiva rollen genom att tala i jag-form och andra
rostlage och kroppssprak.

Enligt Bergman Blix (2010) visar intervjuer med professionella
skadespelare att de anvander sig av sa kallad dubbel agens nar de skapar
och lever sig in i en rollkaraktar. Skadespelarna beskriver skapandet av
roller som att vara delad i tva; en person som befinner sig i den fiktiva
situationen och en som iakttar samma situation. | drama bendmns detta
estetisk fordubbling, vilket innebér att bade uppleva en situation ur en fiktiv
rolls perspektiv och ur sitt eget perspektiv (dstern m.fl., 2005; @stern &
Heikkinen, 2001).® En upplevelse i drama inbegriper handling och
interaktion bade i den verkliga och i den fiktiva situationen (Bundy, Dunn
& Stinson, 2015). Hallgren (2018) som har beforskat processdrama,
framhaller vikten av att pedagogen i borjan av ett dramapass forklarar vad
rolltagande och estetisk fordubbling ar och hur det kan ga till, vilket enligt
Hallgren ér en avgdrande kritisk aspekt for att kunna delta (Hallgren, 2018,
m. hanv. t. Piazzoli & Kennedy, 2014). Jacquet (2011) & sin sida diskuterar
gestaltning men i termer av kommunikation, narmare bestimt som en
tredimensionell kommunikation dar uppmarksamheten riktas mot det egna
jaget, mot medaktorer och mot publiken.

Olika former av engagemang i drama

Under senare delen av 1980-talet utvecklade Morgan och Saxton (1987) en
taxonomi som beskriver verbalt och fysiskt engagemang i den verksamhet
som kallas processdrama. Nagot som forenar processdrama och
teaterskapande ar att en berattelse skapas och gestaltas gemensamt. |
processdrama, till skillnad fran teaterskapande, ar dock bade elever och
larare i roll och dramat visas inte upp for en utomstaende publik. Morgans
och Saxtons taxonomi vidgades senare av Warner (1997). Hon iakttog att
det fanns elever som under processdrama varken deltog verbalt eller fysiskt

15 Boal anvander det narliggande begreppet metaxis for att beskriva “the total and simultaneous
adherence to two different and autonomous world” (Boal & Epstein, 1990, s. 39). For en vidare
redogorelse av metaxis-begreppet, se Bundy, Dunn & Stinson (2015). Allern (2002) riktar dock
kritik mot metaxis-begreppet, pga. att det anvands oreflekterat och &r en feldversattning vilket

&ven Hallgren (2018) uppmérksammar.
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men anda visade ett engagemang genom att de kunde prata om
processdramat efterat och genomfara uppgifter som att exempelvis “skriva
i roll”. Warner identifierar fyra olika former av engagemang: Pratare som
snabbt valjer en roll innan de hort vilka ytterligare alternativ som finns;
Processorer som lyssnar och begrundar informationen fran lararen och de
andra deltagarna innan de deltar i dramat. Processorerna behover fa
information innan de &r aktiva i dramat och bygger vidare pa pratarnas
idéer; Deltagande observatorer skapar i likhet med processorerna sina
karaktarer medan dramat pagar. De deltagande observatorerna memorerar
och vérderar situationen och pratar séllan i storgrupp; Lyssnare/outsiders
ar inte aktiva i dramat utan observerar och lyssnar istéllet pa det som
hander for att fa sa mycket information som majligt (Warner, 1997).

Att skapa en gemensam dramatisk varld
Guss (2005) har funnit att forskolebarn i dramatisk lek anvander sig av

dramatisk intelligens, vilket innebdr att kunna samordna flera konstnérliga
formagor inom en dramatisk ram. Barnen véxlar mellan att vara
dramatiker, regissor, skadespelare, dansare/koreograf, historieberéttare,
musiker/kompositor, scenograf, rekvisitor, ljus- och ljuddesigner samt
publik. Dunn (2006) har i anslutning till det funnit att den dramatiska
intelligensen frodas nar barn befinner sig i en stédjande miljé som ger
mojlighet att styra Gver form och innehall. Det Guss beskriver som
dramatisk intelligens beskriver Sutton-Smith (1979) som att barn bade ar
dramatiker, regissorer och skadespelare. Dramatiker ar de som konstruerar
berattelsen, dvs. foreslar vad den ska handla om. Regissérer ger forslag och
instruktioner om hur berattelsen ska gestaltas. Skadespelare intar fiktiva
roller for att gestalta innehallet i berattelsen.

Nér barn tillsammans skapar en gestaltad berattelse behéver de kunna
uppratthalla tva illusioner samtidigt; den egna privata dramatiska varlden
och den gemensamma dramatiska varlden. En forstaelse for den
gemensamma texten och kontexten ar nédvandig (Dunn, 2006). For att
kunna skapa en gemensam dramatisk varld kravs samarbete och
anpasshing till andras idéer vilket innefattar att enas om roller, deras
funktioner, plats och hur rekvisita ska anvandas (Pellegrini & Galda,
1982).

Ett satt att forstda samarbete ar genom ett ramverk av
dramatikerfunktioner som anvands nér en gemensam berattelse skapas.'®

16 Dramatikerfunktion anvandes ursprungligen av O Neill (1995).
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Dunn (2006) har uppmérksammat fyra dramatikerfunktioner som barnen
anvander for att utveckla beréttelsen: beréattare, ingripare, forstarkare och
recensent. De tydligaste funktionerna &r ingripare och forstarkare.
Ingriparens funktion &r att bidra med idéer och forstarkarens funktion ar att
bejaka dem och vdva in idéerna i berattelsen. Berattarens och recensentens
funktioner ar visserligen nagot enklare men ar ocksa viktiga. Berattaren ser
till att handlingen féljer en linje och recensenterna satter samman idéerna
som ingriparen presenterat. Dunn (2011) har i en uppféljande studie utokat
dessa fyra dramatikerfunktioner genom att 1agga till funktionen blockerare.
Blockerare har i sin tur delats in i passiv och saboterande som &r direkt
inriktad pa att hindra den framvéaxande handlingen. Sabotoren kan ga sa
langt som att helt och hallet férneka existensen av den dramatiska ramen.
Enligt Dunn kan det ifragasattas om sabotor ska betraktas som en
dramatikerfunktion, men framhaller att &ven sabotoren paverkar
beré&ttelsens form och struktur.

Att skapa en gemensam dramatisk vérld kan beskrivas som att skapa en
lekvarld, ett begrepp som har utvecklats av Lindqvist (1995). Utifran
Vygoskys teori om lek, konst och kreativitet beskriver hon hur en fiktiv
estetisk gemensam varld, en lekvarld skapas. Lekvérld innefattar att vuxna
agerar tillsammans med barnen och genom gestaltning leder barnen in i
fiktionen med stdd av en litterér text och olika estetiska uttryck (Lindqvist,
1995; Marjanovis-Shane m.fl., 2011, Nilsson, 2010, Fleer, 2020).

Faser i skapandet
Dunn (2006, 2008) har utifran detaljerade transkriptioner nar barn skapar
gestaltade berattelser identifierat fem faser i hur berattelser véxer fram:
forberedelsefasen, agerandefasen, nyskapandefasen, haverifasen samt den
avslutade fasen.

| forberedelsefasen fors diskussioner om handelser och roller, och en
grundberéttelse skapas gemensamt av deltagarna. Olika idéer laggs fram,
nagra anvands och andra forkastas. Denna fas anvands till att forhandla om
var beréattelsen ska utspela sig och vilka roller som behdvs. Overgangen till
nasta fas, agerandefasen sker mycket subtilt, genom att ndgra barn
forflyttar sig fran att vara “utanfor lekens ramar” till att befinna sig
“innanfor lekens ramar” och borjar agera héndelser och roller. |
agerandefasen improviseras handelser utifran det som bestamts i
forberedelsefasen. | denna fas blir det tydligt att om inte tillrackligt med
tid spenderats i forberedelsefasen och det inte finns en trovardig beréttelse
sd uppstar det problem. Nyskapandefasen &r improviserad, snabb och
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kaotisk. Har kan nya teman och roller utvecklas pa ett sitt som inte ar
mdojligt i de andra faserna. Denna fas kraver i hog grad samspel och
anvandande av implicita metakommunikativa signaler. Haverifasen
beskriver Dunn som ett forsok att inom lekens ramar forsoka radda en
berattelse som inte haller ihop. Den avslutande fasen ar vanligtvis kort och
otillfredsstallande for deltagarna. Det ar ofta svart att identifiera nar
berattelsen ar slut och darfor blir slutet ofta snabbt och abrupt. Besluten tas
blixtsnabbt och de deltagare som anvander mer subtila
metakommunikativa signaler ar ofta inte delaktiga (Dunn, 2006, 2008).
De fem faserna smélter in i varandra utan att barnen uppenbart
signalerar till varandra att de gatt in i en ny fas. Istallet sker subtila
forandringar i barnens metakommunikativa signaler (Dunn, 2006). Sawyer
(2021) talar inte bara om att olika faser smélter in i varandra utan om att
en skapande process &r icke linjar. Aven om Dunn (2006, 2008) beskriver
en mer linjar skapandeprocess till skillnad fran Sawyer, som menar att
skapandeprocessen snarare har formen av ett sicksackmaonster, framhaller
bada att berattelser vaxer fram under tiden de gestaltas. Idéer uppstar
genom deltagandet under processens gang och inte med en fardig idé.

Sammanfattning av tidigare forskning

Forskningsdversikten har avgrénsats till studier om drama och teater i
kulturskolan samt studier som relaterar till barns teaterskapande i
allménhet.

Historiskt sett har @mnet teater i kulturskolan sitt ursprung i creative
dramatics, ett arbetssatt dar barnen far improvisera utifran sagor och
berattelser (Hagglund, 2002; Lindvag, 1988). Ett vanligt arbetssatt ar att
eleverna skapar egna pjaser (Grip m.fl., 2019). Pedagoger inom
kulturskolan betonar vikten av att eleverna & medbestdmmande och
medskapande och anser att undervisningen ska leda till att eleverna
utvecklas till demokratiska medborgare (Eriksen, 2017; Grip m.fl., 2019).

Trots att kulturskolan &r en etablerad och omfattande verksamhet, ar
forskningen ytterst begrénsad och i synnerhet forskning om drama/teater.
Tidigare forskning domineras av historiska tillbakablickar (Héagglund,
2002; Lindvag, 1988) och pedagogers syn pa sitt arbete i kulturskolan
(Eriksen, 2017; Grip m.fl., 2019).

| studier som relaterar till innehallsliga fragor om barns teaterskapande
i andra kontexter &n kulturskolan framhalls att det &r en kollektiv, interaktiv
och improviserad aktivitet dir samarbete &r nddvéandigt (Dunn, 2011; Guss,
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2005; Lobman, 2003, 2005; Sawyer, 2003). Det inbegriper att lyssna pa
varandra, vara uppmarksam pa vad de andra gor och att bidra med idéer.
Nér barn skapar gestaltade beréttelser vaxlar de ofta mellan att befinna sig
i och ur roll (Dunn, 2006, 2008; Sawyer, 2011). For att kollektivt kunna
skapa och gestalta en berattelse behovs en forstaelse for fiktion, att kunna
vaxla mellan fiktion och verklighet samt att kunna skapa en gemensam
dramatisk varld (Heikkinen, 2016; Pellegrini & Galda, 1982; Sawyer,
2011). Ett antal funktionella begrepp som tillampats i studierna som
redovisats har och har direkt relevans for min studie & metakommunikativa
signaler, lekramar, footing samt collaborative emergence.

Flera studier om hur barn skapar fiktiva gestaltade berattelser handlar
om barns rollek dar det inte finns nagon tilltankt publik och dar barnen for
en dialog om handlingen medan de agerar (ex Buchbinder, 2008; Griswold,
2007). Andra studier handlar om improvisationsteater dar det finns en
publik och beréttelsen skapas under sjdlva agerandet utan att aktrerna
samtalar om handlingen (ex Sawyer 1995, 2000). Dessa studier beskriver
hur gestaltade handelseforlopp och roller vaxer fram i interaktion mellan
deltagarna.

Mot bakgrund av redovisad forskningsoversikt har jag funnit en brist pa
forskning rérande inneb6rden av barns deltagande i drama och teater inom
kulturskolans verksamhet. Inte heller har barns skapandeprocess — alltifran
forberedelser till framtradande infor publik — utforskats i nagon storre
utstrackning. Min avsikt &r att bidra till att fylla detta forskningsglapp
genom att naranalysera barns teaterskapandeprocess ur ett
deltagarperspektiv. Utifran det tidigare forskning lyfter fram som centralt
for att kollektivt kunna skapa teater, & min intention med denna
avhandling att bidra med wytterligare preciserad kunskap om ett
amneskunnande, det vill sdga vad som ska undervisas om.

Avhandlingsarbetet & genomfort inom ramen for kulturskolans
frivilligverksamhet. Pa sa satt avser jag samtidigt att bidra till
kulturskoleforskning, ett omrade som visat sig vara eftersatt.
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Syfte och fragestallningar

Det Overgripande syftet &r att utforska och beskriva aspekter av
amnesinnehdll och &mneskunnande i barns teaterskapande inom
kulturskolan. Teaterskapande, som det definierats i denna avhandling,
innebar att kollektivt skapa roller och handelser utan att utga fran ett manus
eller en fardig ramberattelse.

En forsta precisering av det vergripande syftet ar att beskriva vad barn
I en barnteatergrupp gor nar de skapar teater tillsammans och hur detta
gors. Det utmynnar i féljande forskningsfragor:

e Hur vaxer en gestaltad berdttelse fram genom barnens hand-

lingar?

e Hur konstruerar barnen fiktiva roller?

En andra precisering av syftet ar att verbalisera och konkretisera olika
aspekter av kunnandet i teaterskapande. Det utmynnar i foljande forsknings-

fragor:

o Vilka aspekter av kunnande kan identifieras i barns teater-

skapande?

e Hur kan detta kunnande beskrivas?
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3. Kunskapsteoretiska utgangspunkter

| foljande kapitel redogdr jag for avhandlingens kunskapsteoretiska
utgangspunkter tyst kunskap och praktikgemenskap. Med tyst kunskap
avser jag ett kunnande som kan uttryckas i praktisk handling och som inte
begréansas till propositionell kunskap. Praktikgemenskap innebér att
teaterskapande betraktas som en kollektiv aktivitet déar deltagarna lar i
samspel med varandra i en specifik praktik.

Tyst kunskap

For att forsta kunnande som kommer till uttryck i handling tar jag stod av
teorier om tyst kunskap. Begreppet tyst kunskap (eng. tacit knowledge)
utvecklades av Polanyi under 1950-talet. Tacit kan &ven Gversattas som
underforstatt vilket indikerar att det ar ett kunnande som till viss del kan
formuleras, till skillnad fran ett kunnande som ar helt tyst (Carlgren, 2015;
Molander, 1996). Tyst kunskap ar dock inte nagot som ar forbehallet vissa
amnen eller en viss typ av kunskap. Polanyi (2013) h&vdar att all kunskap
har en tyst dimension som vi endast ar underforstatt (subsidiart/indirekt)
medvetna om. Den tysta dimensionen &r enligt Johannessen sarskilt
framtrddande i relation till estetiskt kunnande och yrkeskunnande
(Johannessen, 1988).

| Sverige startade diskussionen om yrkeskunnande inom
arbetslivsforskningen pa 1980-talet och tyst kunskap blev ett
nyckelbegrepp (Carlgren, 2012b; Molander, 1996). Exempelvis kan
skadespeleri beskrivas som ett tyst handlingsburet kunnande i bemarkelsen
att det uttrycks och formedlas i ett gorande. Lagercrantz (1995) beskriver
denna historiska kunskapstradering:

Liksom barnet lar sig genom att betrakta och sedan ta efter den vuxnes hand-
lingar sa dverfors skadespelarhantverket fran generation till generation. Yrkes-
utdvaren bér pa en tyst kunskap som inte kan beskrivas med hjélp av abstrakta
begrepp (Lagercrantz, 1995, s. 174).
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I en studie av sjukskdterskors yrkeskunskap beskriver Josefson (1991) en
erfaren sjukskdterska som i ett samtal med en nyopererad patient till en
bdrjan har intrycket att patienten &r i god form efter operationen. Men efter
en stund ser hon att nagot inte stammer. Trots att proverna ar normala och
lakaren bedomer att det inte ar nagot orovackande ar sjukskéterskan
overtygad om att nagot inte ar som det ska. Tva timmar senare dor
patienten. Det ar en formaga att se utan att kunna artikulera, som utvecklats
genom att under lang tid ha erfarit likartade handelser. Sjukskoterskan kan
enligt Josefson ha glémt de tidigare liknande héndelserna, men de finns
anda kvar som en tyst kunskap.

Janik (2002) papekar att kritik har riktats mot att termen tyst kunskap
ar vag och inadekvat. Han bemoter dock kritiken som tdmligen missriktad
och menar att den kritiken ofta handlar om svaga definitioner av ett
komplicerat begrepp. En komprimerad beskrivning av tyst kunskap ar
enligt Polanyi att ”...vi kan veta mer an vi kan sdga” (Polanyi, 2013, s. 27,
kursivt i orig.) vilket innebdr att vi kan veta mer &n vi explicit kan
formulera (Enstrom, 2016). Vi kan exempelvis tala vart modersmal utan
att kunna formulera de regler som styr satsproduktionen (Johannessen,
2002). Polanyi ger exemplet att vi ofta kan k&nna igen en persons utseende
bland tusen andra. Anda kan vi inte alltid verbalisera hur vi kinner igen ett
ansikte. Daremot kan vi med hjalp av bilder pa ndsor, munnar och andra
ansiktsdelar konstruera en bild som é&r relativt lik den person som ska
beskrivas. Exemplet visar att vi kan kommunicera en kunskap om vi har
relevanta medel att uttrycka oss med. Det visar dven pa ett kunnande som
inte enbart kan uttryckas med ord. Polanyi framhaller att tyst kunskap
inkluderar ett forkroppsligat kunnande. ”Vér kropp &r det primira
instrumentet for all vir yttre kunskap, s&vél intellektuell som praktisk”
(Polanyi, 2013, s. 40). Ett forkroppsligat kunnande kan komma till uttryck
i en fysisk handling utan att man kan verbalisera vad det & man kan nér
man utfér handlingen.

| fragan om det ar majligt att artikulera ett tyst kunnande skiljer sig
Polanyis och Wittgensteins tankar at. Wittgenstein (1992) anser att tyst
kunskap &r det osagbara som inte later sig formuleras medan Polanyi
(2013) oppnar for att det ar mojligt, aven om det ar svart, att beskriva det
subsidiara (underforstadda) medvetandet om vi gor det till objekt for vart
fokala medvetande, det vi riktar uppmarksamheten mot. | férordet till den
svenska utgavan av Polanyis bok Tyst kunskap, skriver Sen: ”Bland annat
trodde han uppenbarligen att viktiga insikter i allménhet inte kan
artikuleras sarskilt “klart”, men att i motsats till Wittgenstein ansag han inte
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att detta var ett tillrackligt skél att tiga”™ (Sen i Polanyi, 2013, s. 17). Jag
ansluter mig till Polanyis standpunkt att det ar mojligt att beskriva aspekter
av ett tyst kunnande vilket aven ar min strdvan med denna avhandling.

Polanyi (2013) tar stod av gestaltpsykologin och pekar pa att en figur
urskiljs mot bakgrunden. Foérgrunden dvs. figuren &r det vi fokuserar pa,
det vi uppmérksammar och det vi kan tala om. Bakgrunden erfars samtidigt
som vi uppmarksammar det som finns i forgrunden. Bakgrunden inforlivas
och blir pa sa satt en tyst och underforstadd del av kunskapen.

Ett exempel pa hur forgrund och bakgrund kan byta plats ar nar en
pianist spelar ett musikstycke. Pianistens medvetande dar riktat mot
musiken medan uppmarksamheten pa den tekniska delen av musicerandet
ar subsidiar (undermedveten).r” Om pianisten inte &r néjd kan hen behéva
skifta fokus till det tekniska musicerandet och fokusera pa en aspekt i taget
som exempelvis fingersattningen. Da kommer musiken i bakgrunden och
overgar till subsidiar medvetenhet. Med Polanyis terminologi kan
bakgrund beskrivas som det forsta ledet (det proximala) och férgrund
beskrivas som andra ledet (det distala) i kunskap. Det proximala ar det vi
har en kunskap om som vi inte kan artikulera och det distala ar det vi riktar
var uppméarksamhet mot. Det pianisten gor &r att vanda sig fran det forsta
ledet (proximala) till det andra ledet (distala). Pianisten skiftar fokus fran
musiken till fingersattningen och separerar da delar fran helheten. Polanyi
framhaller att nar vi fokuserar pa en aspekt i taget gor vi det pa bekostnad
av helheten: ”Skérskada pa nira hall de enskilda delarna i en sammansatt
helhet och deras mening utplanas och var uppfattning om helheten
forstors” (Polanyi, 2013, s. 43). Ett exempel &r ndr vi upprepar ett ord flera
ganger med fokus pa tungans och lapparnas rorelser och de ljud som
frambringas sa forlorar sjdlva ordet till sist sin mening. I exemplet med
pianisten kan hen genom att separera en del av musicerandet ga miste om
helheten av musikstycket. Men om pianisten senare gar tillbaka till
helheten kan det tekniska kunnandet ha fordjupats och blivit integrerat i
helheten (a.a.).

Aven de delar av kunnandet som inte kan verbaliseras eller
explicitgdras finns dar som en nddvéndig del av helheten. Ahlstrand (2014)
beskriver det som att:

17 Polanyi sjalv varnar for att identifiera subsidiar uppmarksamhet som omedveten eller for-
medveten. Det som gor uppmérksamheten subsidiér &r den funktion den fyller, som végvisare
for var fokala uppmarksamhet (Polanyi, 2013).
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Man kan vélja att beskriva delar av ett teaterkunnande och maste samtidigt inse
att vissa delar inte kan verbaliseras eller explicitgoras, men de finns med som
delar av helheten (Ahlstrand, 2014, s. 73).

Citatet ovan belyser att det finns delar av kunnandet som vi inte kan
verbalisera, som i det tidigare exemplet nér sjukskdterskan kunde se att
nagot inte stod ratt till med patienten utan att kunna sétta ord pa vad det
var. Den proximala bakgrunden &r en nddvandig del av kunnandet dven nar
vi inte kan verbalisera den. Molander (1996) talar om att inget kan
artikuleras till fullo darfor att en beskrivning av nagot aldrig &r en exakt
avbild av det beskrivna. Exempelvis &r en beskrivning av en handling
aldrig samma sak som sjalva handlingen och beskrivningen av ett ljud ar
inte detsamma som ljudet sjélvt. Nar ndgon sager att den inte kan beskriva
vad den gor, handlar det oftast om att inte kunna beskriva sa att lyssnaren
eller lasaren kan forsta och kan gora efter. Enligt Molander ar det istallet
for att prata om obeskrivlighet béttre att prata om “verklighetens
outtdmlighet” (Molander, 1996, s. 43, kursiv i orig.). Med det menas att
ingen beskrivning eller annan gestaltning kan férmedla exakt vad det
innebdr att kunna nagot.

Molander (1996) och Schon (2003), som bada sager sig utga fran
Polanyi, anvander termen kunskap i handling istéllet for tyst kunskap.
Molander (1996) namner att det finns manga andra benamningar for att
markera ungefar samma sak, exempelvis praktisk kunskap, kunnande,
skicklighet, fardighet och fortrogenhet. Uttrycket kunskap i handling
betonar att kunskapen finns implicit i handlingen; den ar sa att séga
inbaddad i handlingen (Carlgren, 2012b; Schon, 2003). Schon ger exempel
pa att en lindansares kunnande visar sig i hur hen tar sina steg langs linan
och en fotbollsspelare besegrar motstandaren genom sitt satt att dribbla
eller sétt att skifta tempo.

Ryle gor en distinktion mellan veta att (knowing that) och veta hur
(knowing how). Den propositionella kunskapen (veta att) beskriver Ryle
som en teoretisk kunskap, en faktakunskap som exempelvis reglerna i
schack. Den praktiska kunskapen (veta hur) innebér att kunna utféra
handlingar, dvs. ett kunnande som - utan nodvéandigtvis teoretisk
bakgrundskunskap — kan omséttas i praktiken, exempelvis att tala
grammatiskt korrekt, spela schack, dra ett skamt eller spela ett instrument.
Det ar en kunskap som tillagnas genom att gora, utan att alltid ha nagon
bakomliggande teoretisk forklaring (Ryle, 2009). Det synsattet gar emot
en rationaliserad kunskapsuppfattning dér teoretisk kunskap ses som en
grund for praktikens utveckling och praktik ses som tillampad teori
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(Carlgren, 2015). Praktisk kunskap (veta hur) bestar inte heller av
handlingen som sadan utan av den kunskap som kommer till uttryck i en
handling (Ryle, 2009). Enligt Carlgren (2012b) for Ryle fram att veta hur
ar en praktisk kunskapsform som star pa egna ben utan att foregas av
teoretisk kunskap. Till skillnad fran Ryle gor Polanyi (2013) ingen
uppdelning av teoretisk och praktisk kunskap utan havdar att de ar tva
aspekter av kunnande och ingen av dem kan férekomma utan den andra.
Allt kunnande innefattar bade ett teoretiskt och ett praktiskt vetande enligt
Polanyi.

Tyst kunnande och teaterskapande handlingar

Teaterskapande betraktas i avhandlingen som ett delvis tyst,
handlingsburet kunnande som kan ut6vas utan att verbaliseras. Genom att
utga fran Polanyis filosofiska standpunkt att det ar mojligt att beskriva
aspekter av ett tyst kunnande, &r min strévan att explicitgora dessa aspekter
av kunnandet i barns teaterskapande.

Schon (2003) talar om kunskap i handling, vilket innebar att kunskapen
finns implicit i handlingen. Jag avser att analysera barns kunnande genom
att betrakta deras handlingar som uttryck fér kunnande. Polanyis idé om
att ”vi kan veta mer an vi kan sidga” (Polanyi, 2013, s. 27) innebér att den
kunskap som inte kan verbaliseras anda ses som en del av helheten. Pa
samma satt som i exemplet med pianisten som skiftar fokus fran musiken
till fingersattningen, har jag behdvt separera delar fran helheten for att
kunna verbalisera aspekter av ett sammansatt kunnande. Polanyi (2013)
héavdar att all kunskap &r bade teoretisk och praktisk. Jag instimmer med
Polanyi. Mitt fokus &r dock riktat mot teaterskapande som ett praktiskt
kunnande som utévas i handling och genom att analysera handlingar som
utdvas i en viss praktik menar jag att det & mojligt att identifiera aspekter
av det sa kallade tysta kunnandet.

Praktikgemenskap

Communities of practice (CoP) som jag pa svenska bendmner som
praktikgemenskap utgar fran Laves och Wengers teori om situerat larande
(Lave & Wenger, 1991). Teorin bygger pa Vygotskys tankar om att larande
sker i samspel med andra. Lave och Wenger argumenterar for att betrakta
larande som en kollaborativ process situerad i en kulturell och historisk
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kontext. Praktikgemenskap har sedan forankrats teoretiskt av Wenger
(1998).

Vad utmarker en praktikgemenskap?

Communities of practice are groups of people who share a concern or a passion
for something they do and learn how to do it better as they interact regularly (E.
Wenger-Trayner & B. Wenger-Trayner, 2015, s. 1).

Deltagare i en praktikgemenskap lar tillsammans i interaktion med
varandra (E. Wenger-Trayner & B. Wenger-Trayner, 2015).

En praktikgemenskap definieras av att det finns en gemensam
malsattning (eng. joint enterprise), ett omsesidigt engagemang (eng.
mutual engagement), och en gemensam repertoar (eng. shared repertoire).

Ett k&nnetecken som utmérker en praktikgemenskap &r att deltagarna
har en gemensam malsattning, vilket innefattar gemensamma
forhandlingar. ”Their understanding of their enterprise and its effects in
their lives need not be uniform for it to be a collective product” (Wenger,
1998, s. 79).

For att en gemensam aktivitet ska klassas som en praktikgemenskap ska
det finnas ett émsesidigt engagemang vilket innefattar att gora saker
tillsammans. Att deltagande i en praktikgemenskap bygger pa ett
omsesidigt engagemang ska inte forvaxlas med att gruppen maste vara
homogen. En praktikgemenskap behdver inte genomsyras av en harmonisk
gemenskap utan kan kantas av konflikter och oenigheter. “Peace,
happiness, and harmony are therefore not necessary properties of a
community of practice” (Wenger, 1998, s. 77).

En gemensam repertoar innefattar gemensamma erfarenheter,
aktiviteter, rutiner, verktyg, symboler, hur saker gors, begrepp, och
berattelser som har skapats eller antagits och blivit en del av praktiken
(Wenger, 1998).

Tillhorighet i en praktikgemenskap

Tillhérighet i en praktikgemenskap skapas genom forestallande (eng.
imagination) anpassning (eng. alignment) och engagemang (eng.
engagement) (Wenger, 1998).

Forestallande ar en kreativ process som inte bara sker individuellt utan
aven kollektivt. Det kan handla om att tillsammans forestélla sig olika
mdjligheter av framtid och av sig sjélv, ett identitetsskapande. Anpassning
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innefattar att skapa gemensamma tolkningar och komma Overens om
beslut. Enligt Wenger handlar anpassning bade om energi och makt; att
anpassa sig och samtidigt fa andra att anpassa sig kraver energi.
Engagemang innefattar att gora saker tillsammans, som att tala med
varandra och hjélpa varandra. Graden av engagemang speglar graden av
tillhorighet i en praktikgemenskap (Wenger, 1998).

Vi manniskor ingdr i olika slags praktikgemenskaper under olika
perioder och i olika sammanhang, exempelvis i hemmet, pa jobbet, i skolan
och i vara fritidsaktiviteter. En praktikgemenskap &r inte en isolerad enhet
och kan inte ses som oberoende av andra praktiker. Vi ménniskor kommer
aven i kontakt med praktikgemenskaper som vi inte tillhdr, vilket &r
oundvikligt eftersom vi, som Wenger uttrycker det, lever i ett landskap av
praktiker (Wenger, 1998, 2010). Vi befinner oss ofta i granslandet till andra
praktiker, som paverkar oss genom att vi tar del av kulturer som vi inte
tillhor. ~ Genom  tillhdrighet  och  icke-tillnérighet i  olika
praktikgemenskaper skapar vi en identitet (Wenger, 2010).

Kulturskolan — en praktikgemenskap

Teaterskapande i kulturskolan betraktas i avhandlingen som en
praktikgemenskap som konstitueras dels mellan barnen och dels mellan
barnen och pedagogen i en specifik kontext. Gemensam malsattning och
omsesidigt engagemang anvander jag for att utforska teaterskapande som
en kollektiv verksamhet med malsattningen att tillsammans skapa
gestaltade beréttelser som ska utmynna i en forestdllning. Gemensam
repertoar indikerar att det handlar om en specifik verksamhet som har sina
egna rutiner, begrepp och traditioner vilket visar sig genom hur deltagarna
agerar och talar om det de gor, vilket i sin tur bygger pa deras gemensamma
erfarenheter.
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Faltstudien

Denna féltstudie ar en sa kallad mikro-etnografisk studie som genomforts
i en teatergrupp i en kulturskola med barn i aldrarna 9-11 ar dar jag foljt
gruppens arbete med att skapa en egen pjés.

Genom framforallt deltagande observation och videoobservation har
jag studerat vad barnen gor nar de tillsammans skapar teater. Utvalda
sekvenser av materialet har analyserats med stéd av multimodal
interaktionsanalys.

Faltstudien avser att besvara foljande forskningsfragor:

e Hur véxer en gestaltad berattelse fram genom barnens handlingar?

e Hur konstruerar barnen fiktiva roller?
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4. Etnografi och multimodal
interaktionsanalys

I foljande kapitel ges forst en introduktion till etnografi som
forskningsansats och den typ av etnografi jag har anslutit mig till for
dataproduktion och analys. Dérefter foljer en beskrivning av multimodal
interaktionsanalys som jag anvant mig av for att analysera utvalda klipp
fran videoinspelade lektioner.

Etnografi

Etnografi, som har sina rétter inom antropologi och sociologi, innebar att
genom féltstudier och vetenskapligt grundade metoder undersdka och
beskriva olika kulturer. Det kan exempelvis handla om att pa olika satt
delta i, dokumentera och beskriva livet i en specifik folkstam eller mer
avgransade studier av elevers vardag i ett klassrum. Under 1960-talet
borjade etnografi anvéndas i utbildningssammanhang under bendmningen
educational ethnography. En orsak var att manga larare var nyfikna pa och
ville undersoka vad som skedde i den sa kallade “svarta ladan” , det vill
sdga de mikrokulturer som skapas mellan barnen och som lararna
vanligtvis inte tar del av (Walford, 2008). Inom ramen for &mnesdidaktisk
forskning har jag anvant mig av ett etnografiskt tillvdgagangsatt for att
utforska hur barn tillsammans, i en institutionell kontext, skapar teater
utifran uppgifter de fatt av sin pedagog. Studien kan darmed rubriceras som
klassrumsetnografi eller didaktisk etnografi (jfr Kullberg, 2014).
Etnografi kan beskrivas som “en familj av metoder” som involverar
direkt kontakt med méanniskor (Willis & Trondman, 2000). Utmdrkande
for etnografi ar att forskaren vistas i manniskors vardagliga liv under en
langre period, observerar det som hander, lyssnar pa vad som sags, staller
fragor genom informella samtal och forberedda intervjuer, samlar in
dokument etc. (Fetterman, 2020; Hammersley & Atkinson, 2007). Detta
gors for att kunna urskilja bade djup och komplexitet vilket kan utmynna i
thick descriptions. Utifran omstandigheter som forskningstid och studiens
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syfte kan dven mindre omfattande etnografiska studier designas (Jeffrey &
Troman, 2004).

Denna studie &r en sa kallad mikroetnografisk studie — en avgransad
faltstudie, i en barnteatergrupp i en kulturskola, en timme i veckan under
loppet av atta manader, med uppehall for lov. Totalt har jag narvarat under
18 lektioner, samt under en repetitions- och forestéllningsdag som inte
analyserats. Valet att inte analysera genrep och forestéllning baseras pa att
mitt intressefokus &r just den teaterskapande processen och inte sjilva
framforandet. Flera tidigare studier pekar aven ut att det kan vara svart att
greppa det specifika nar man tittar pad en hel forestallningsprocess
(Ahlstrand, 2014; Gdéthberg, 2015; Olsson, 2006). Avhandlingsarbetet har
inneburit att jag initialt fokuserat pa att fa grepp om skapandeprocessen
som helhet for att sedan bryta ut sérskilda aspekter som mikrostuderats
vilket Fetterman beskriver som ”...close-up view, as if under a
microscope, of a small social unit or an identifiable activity within the
social unit” (Fetterman, 2020, s. 36).

Multimodal interaktionsanalys

For att pa detaljniva analysera hur barnen i interaktion med varandra skapar
gestaltade handelseférlopp och formar fiktiva roller har jag tillampat
multimodal interaktionsanalys pa utvalda videoklipp dar barnen skapar
miniteater.

Multimodal interaktionsanalys dr en variant av det vidare begreppet
Conversation Analysis (CA), vilket pa svenska benamns etnometodologisk
samtalsanalys (EMCA) eller samtalsanalys (Broth & Keevallik, 2020). For
att placera foreliggande studie inom detta breda forskningsfalt, inleder jag
med en historisk tillbakablick pa samtalsanalysens framvéxt och
metodologi och sedan maotiveras valet av inriktningen multimodal
interaktionsanalys.

Samtalsanalys, vilket jag hadanefter benamner som CA, grundades av
Harvey Sacks tillsammans med Emanuel Schegloff och Gail Jefferson
under 1960-talet (se Sidnell, 2010). CA, som har sitt ursprung inom
sociologin (Sacks m.fl., 1974), &r en tvardisciplinér teori och metod som
utvecklats vidare inom flera olika discipliner (Mondada, 2014).

De forsta systematiska analyserna inom CA gjordes av inspelade
telefonsamtal (Schegloff & Sacks, 1973). Betoningen av det auditiva inom
CA har enligt Mondada diskuterats och kritiserats. En forklaring till fokus
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pé det auditiva var tekniska begransningar och att inspelningsutrustningen
var svar att hantera i samtalsanalysens begynnelse (Mondada, 2014).
Spraket i sig ar inte det primara inom CA, utan hur deltagare i social
interaktion mobiliserar en uppséttning resurser for  situerade,
intersubjektiva och metodiska organiseringar av handlingar (Sacks, 1992).

Organisering av turtagning kan enkelt beskrivas som samtalsturer som
foljer varandra i turordning. Turerna kan férdelas genom att; nuvarande
talare utser ndsta talare, nasta talare utser sig sjélv eller ingen talare utses
och ingen heller nominerar sig sjalv, vilket innebdr att nuvarande talare
kan, men inte nodvandigtvis maste fortsatta tala (Sidnell, 2010).

Aven om de forsta samtalsanalytiska studierna gjordes utifran
ljudinspelningar, har analyser av videoinspelningar gjorts sa tidigt som pa
1970-talet dd makarna Goodwin gjorde filminspelningar av vardagliga
middagar och andra sociala moten (Goodwin, 1981). Pa senare tid har
framforallt Mondada varit en foresprakare for multimodal analys av
videoinspelningar for att mojliggdra mikroanalys av multimodala resurser
(Mondada, 2014, 2018). Benamningen multimodal interaktionsanalys
betonar att det primara studieobjektet ar interaktion till skillnad fran den
etnometodologiska samtalsanalysen som ar mer riktad mot hur sjalva
samtalet ar organiserat (Broth & Keevallik, 2020).

Multimodalitet &r en term som anvands pa olika satt inom flera
epistemologiska och disciplinara omraden. Motsatsen till multimodalitet &r
monomodalitet, ett begrepp som i princip aldrig anvénds, inte ens i studier
dér fokus riktas mot en sérskild resurs. Multimodalitet innebér att fokus
riktas mot flera olika resurser som anvands parallellt, exempelvis talat
sprak, gester, blickar, kroppshallning, rorelser, anvandandet av artefakter
etc. (Mondada, 2014, 2018). Aven anvindandet av det fysiska rummet kan
ses som en multimodal resurs. Begreppet resurs dr, som Mondada
podngterar, anvéndbart i bemadrkelsen att verbala och visuella resurser
behandlas likvardigt. Det finns saledes ingen inbordes hierarki mellan
olika former av kommunikativa resurser. Mondada anvander bendmningen
komplex multimodal gestalt for det spektrum av resurser som tillsammans
formar en handling (Mondada, 2014). Hepburn och Bolden (2013) lyfter
fram att saval tal som kroppsliga och visuella resurser anvands parallellt i
interaktion mellan samtalsdeltagare och darfor behdver analyseras
tillsammans.
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A key insight of conversation analytic research is that various features of the
delivery of talk and other bodily conduct are basic to how interlocutors build
specific actions and respond to the actions of others (Hepburn & Bolden, 2013,
s. 57).

Bendmningen kommunikativa resurser avser har tal samt kroppsliga och
visuella resurser som anvands parallellt och behandlas likvérdigt.

Inom CA finns en mangd olika begrepp. Jag har valt ut ett fatal
analytiska begrepp for att gora detaljerade multimodala analyser och
konkretisera hur en beréttelse véxer fram samt hur fiktiva roller
konstrueras genom deltagarnas gemensamma handlingar. Jag har aven
anvant mig av den etnometodologiska metoden MCA (Sacks, 1992) i
analys av hur fiktiva roller konstrueras, vilket jag aterkommer till i avsnittet
om hur analysen genomforts.
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5. Teoretiskt ramverk

I denna faltstudie anvands flera olika teorier i enlighet med Hammersley
och Atkinson som framhaller att > ....it is almost always a mistake to try
to make a whole ethnography conform to just one theoretical framework”
(Hammersley & Atkinson, 2007, s. 159).

I foljande kapitel presenteras forst teoretiska ingangar till barns
skapande. Darefter gar jag mer specifikt in pa de begrepp jag anvander mig
av i analysen.

Teoretiska ingangar till barns skapande

Teater, liksom drama och den typ av barns teaterskapande jag studerat, har
sin grund i leken (jfr Vygotsky, 1995) och bestar av fiktiva handlingar som
uttrycks genom agering (jfr Eriksson, 1990). Né&r jag anvénder
benamningen lek &ar det barns egen rollek som asyftas vilket enligt
Olofsson (2017) ar den mest komplicerade formen av lek. Att skapa
beréttelser ar centralt i bade lek och dramaverksamhet (Guss, 2005;
Lindqvist, 1995), dar imitation, identifikation och forestallningsformaga ar
gemensamt (Lindqvist, 1995, m. hénv. t. @ksendal, 1984).

Vygotsky talar om att allt skapande har sitt ursprung i leken och att den
ursprungliga formen av barns skapande ar synkretisk, vilket innebér att
konstarterna inte blivit atskilda. Barn ritar, och berattar samtidigt om det
de ritar. De spelar teater och skapar samtidigt handelseforloppet
(Vygotsky, 1995).

Barnet spelar teater och skapar samtidigt texten till sin egen roll. Denna syn-
kretism visar pa det gemensamma ursprunget ur vilket alla de olika sorterna av
barnsligt skapande har separerats fram. Detta gemensamma ursprung ar barnets
lek, vilken tjanar som ett forberedande steg till dess konstnarliga skapande
(Vygotsky, 1995, s. 76).

Vygotskys standpunkt att rollek ar en forberedelse for konstnarligt
skapande (Vygotsky, 1995) har lyfts fram av flera dramaforskare som
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argumenterar for att rollek kan ses som en embryonal estetisk praktik
vilken genom tréning kan utvecklas till en konstnérlig praktik. Rollek
innefattar estetiska element (Guss, 2005; Lindgvist, 1995, 2002) och
betraktas i avhandlingen som en estetisk praktik. Enligt Vygotsky é&r
skapande en kombination av att aterskapa nagot man varit med om tidigare
och att tillféra ndgot nytt. Skapande forekommer Gverallt dar manniskor
fantiserar, kombinerar och forandrar och mycket av barns skapande
kommer till uttryck i leken (Vygotsky, 1995).

Barnets lek fungerar mycket ofta bara som ett eko av vad det sett eller hort fran
de vuxna, men icke desto mindre reproduceras aldrig i leken dessa element ur
barnets tidigare erfarenhet exakt sédana som de var i verkligheten (Vygotsky,
1995, s. 15).

Vygotsky motsatter sig att verklighet och fantasi skulle vara tva separata
ting. Fantasin &r alltid uppbyggd av element som h&dmtats ur verkligheten
och ingar i en méanniskas tidigare erfarenheter. Lek kan ses som ett eko av
vad barn varit med om men &r anda aldrig en reproduktion av tidigare
hé&ndelser (Vygotsky, 1995, 2004).

A child’s play is not simply a reproduction of what he has experienced, but a
creative reworking of the impressions he has acquired. He combines them and
uses them to construct a new reality, one that conforms to his own needs and
desires (Vygotsky, 2004, s. 12-13).

Det Vygotsky talar om som ett eko, kan liknas vid Corsaros bendamning
tolkande reproduktion som anvands for att beskriva hur barn skapar en
egen kamratkultur genom att i lek omvandla intryck till nagot nytt
(Corsaro, 2012, 2016). Sutton-Smith (1997) hdvdar att lek huvudsakligen
inte ar ett aterskapande av vardagliga handelser utan bygger pa fantasi och
kansloupplevelser. Han pekar pa likheten mellan barns rollek och lekande
djur som anvander sig av kansloupplevelser och precis som ménniskor
leker att de ar arga, radda etc. och visar med hjélp av leksignaler att detta
ar pa lek.

| syfte att understka teaterskapande ansluter jag mig till Vygotskys
tankar om barns skapande som synkretiskt samt att skapande &r en
kombination av att aterskapa ndgot man varit med om tidigare och att
tillfora nagot nytt.
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Teoretiska begrepp

Mot bakgrund av Vygotskys syn pa barns skapande som synkretiskt har
jag, i syfte att konkretisera detta synkretiska skapandet, valt att tillampa
ytterligare begrepp som hamtats fran skilda teorier. Genom att
kontinuerligt vaxla mellan det empiriska materialet och tidigare forskning
har saledes foljande begrepp kristalliserats ut som funktionella i analysen
av hur barn skapar fiktiva héndelser och roller: metakommunikativa
signaler (Bateson, 1976), lekram (Bateson, 1976. Goffman, 1974), footing
(Goffman, 1981) samt collaborative emergence (Sawyer, 1999, 2000,
2011).

Metakommunikativa leksignaler

Begreppet metakommunikativa leksignaler harstammar fran antropologen
Gregory Bateson som iakttog att innan barn kan delta i en gemensam lek
behdver de forst kunna kommunicera att “detta ar lek” (Bateson, 1976;
Sawyer, 1997b). Enligt Bateson ar metakommunikativa leksignaler bade
en grundforutsattning for lek och en logisk paradox. Den som leker utfor
en handling som om det var pa riktigt samtidigt som den signalerar att det
ar lek. Bateson uttrycker det pa foljande satt:”These actions in which we
now engage, do not denote what would be denoted by those actions which
these actions denote” (Bateson, 1976, s. 180). Han skildrar en handelse nar
han pa ett zoo sag tva apungar leka. Det var uppenbart dven for betraktarna
att det som sag ut som att de brakade och bet varandra inte var pa riktigt.
Genom att signalera att “detta ar lek” kommunicerades att ett bett inte var
ett riktigt bett. P4 samma satt signalerar barn till varandra att de leker
genom blickar, mimik, rostlage, satt att tala och bete sig (Bateson, 1976).
Metakommunikativa signaler behdvs under hela leken for att kunna tolka
varandras uttryck (Sawyer, 1997b). Batesons banbrytande arbete har enligt
Buchbinder (2008) inspirerat till en livlig debatt om grénserna mellan lek
och icke lek, vilket i min avhandling berdr granserna mellan fiktion och
icke fiktion.

Nér barn leker anvander de olika talstilar for de roller de spelar vilket
Sawyer (1997b) ser som en avancerad niva av barns rollekar.’® Sawyer
exemplifierar hur en hég och klagande rost kan anvéndas for att gestalta
ett hjalplost barn och hur en djup och langsam ton kan anvéandas for att

18 Sawyer anvander benamningen latsaslek (eng. pretend play) for det jag bendamner som rollek.
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gestalta ett monster.’* Olofsson (2003, 2017) framhaller i likhet med
Sawyer att barn i lek anvander rosten pa annat sétt och att rosten ofta ar lite
klarare och dramatiskt 6verdriven. Vidare poangterar Olofsson att typiskt
for leken ar att blicken ofta &r sankt eller inatvand och att barn anvander
forfluten tid for att markera fiktion.

Lekram

Med hjalp av metakommunikativa leksignaler definieras det ssmmanhang,
den inramning (eng. framing), dar handlingar forstds som lekhandlingar
(Bateson, 1976; Goffman, 1974). Bateson anvénder begreppen text och
kontext, dar texten ar det som gors och kontexten det sammanhang, den
ram, inom vilket detta gors. Han liknar lekramen med en tavelram, dér det
som ar innanfér ramen ska tolkas pa ett annat satt &n tapeten utanfor
(Bateson, 1976). Leken ar uppbyggd kring en rad transformationer dar
kuddar kan bli ett hus och en stol bli en hast. Innanfor lekramen rader
lekens logik, exempelvis att sitta en sked vid drat och prata kan i en
situation uppfattas som ett galet beteende, men om vi vet att det sker inom
lekens ram gor vi en annan tolkning av situationen (Olofsson, 2017).

P& samma satt som barn i lek forstar att deras handlingar inte ar pa
riktigt, vet skadespelare att deras handlingar utfors inom en dramatisk ram.
For skadespelare i en traditionell teaterkontext finns det en tydlig gréans
mellan scen och publik, med en distinktion mellan verkligheten och den
dramatiska illusionen, men i lek saknas publik och grénsen mellan
verklighet och fiktion &r mer flytande och inte lika tydlig (Sawyer, 1997b).
Nar barn leker gor de ofta korta avbrott, eller avsteg, som kan besta av att
klargora saker eller hdmta rekvisita, utan att leken stors. De pendlar mellan
att vara utanfor och innanfor lekens ram: ”Tal utanfor leken, tal om leken
och tal i leken blandas oupphorligen” som Olofsson (2017, s. 44) uttrycker
det. Barn kan exempelvis ga ur sin roll och foresla en forandring av leken
med hjdlp av en regissorsrost. Andra ganger kan de ge forslag och
forhandla om innehallet medan de stannar kvar i sin roll (Sawyer, 1997b).

Den engelska termen frame fungerar bade som substantiv och verb;
forutom att det betyder foremalet ram sa betyder det ocksa att rama in.
Goffman (1974) talar om deltagarramen som en situationsbunden

19 Sawyer hanvisar till Bakhtins benamning heteroglossia, som betecknar en mangfald av konst-
narligt organiserade roster i en beréttelse. Dessa talstilar kan karakteriseras av flera sprakliga
uttryck, bland annat prosodiska (tonhéjd, tonfall, rytmisk kontur), lexikala (distinkta ordval)
och pragmatiska (stereotypisk anvéndning av idiomatiska uttryck).
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inramning av ett sammanhang. Ramen anger hur det som hénder ska tolkas,
exempelvis om det ska tolkas som pa lek eller pa riktigt. Inramningen &r
fast i bemarkelsen att flera individer tillsammans definierar en situation,
men den &r flyktig i bemérkelsen att den snabbt kan dndras.

Footing

Olika situationer kréver olika satt att orientera sig mot samtalspartners. Vi
ménniskor anpassar och definierar ramar i relation till situationer och till
andra deltagare genom sa kallad footing (Goffman, 1981). Nar ett byte av
footing gors andras ocksa inramning. ”A change in our footing is another
way of talking about a change in our frame for events” (Goffman, 1981, s.
128).

For att identifiera hur barnen véaxlar mellan inramningen fiktion och
icke fiktion, i roll och ur roll, tillampar jag Goffmans definition av byte av
footing: ”... when we shift from saying something ourselves to reporting
what someone else said” (Goffman, 1981, s. 151).

Goffman benamner hur talaren forhaller sig till sitt eget yttrande som
author, animator och principal (Goffman, 1981). I min analys av hur
barnen skiftar mellan att agera i och ur roll tillampar jag séarskilt
bendmningarna animator och principal. Animator citerar och agerar, ofta
genom en forstélld rost (rollens rost), medan principal anvander sin egen
rost och kommenterar det som citeras (jfr Aronson & Thorell, 2002,
Evaldsson, 2002).

Collaborative emergence

Den interaktiva aspekten ar central i min analys av barns teaterskapande.
Denna kollektiva, samskapande aktivitet har Sawyer begreppsliggjort som
collaborative emergence och anvant for analys av improviserade
framtrddanden av jazzmusik, teaterimprovisation och barns fantasilek
(1999, 2000).

Karaktaristiskt for collaborative emergence i teaterimprovisation ar
enligt Sawyer att det &r oférutsagbart. Ingen aktor vet hur en replik eller ett
agerande kommer att tolkas av de andra medspelarna (Sawyer, 1999, 2000,
2011). Varje enskilt forslag ar ett bidrag till att skapa en gemensam
berattelse. Genom en dialogisk process avgdrs om forslaget ska accepteras,
hur forslaget ska vavas in i den dramatik som redan har etablerats, och hur
man ska ga tillvaga for att vidareutveckla det. Uppkomsten av en beréttelse
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i teaterimprovisation kan darfor inte reduceras till enskilda aktorer
eftersom aktoren oftast inte forstar betydelsen av det den sagt och gjort
forran nagon annan medspelare responderar (Sawyer, 2011).
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6. Metod och genomforande

Datainsamling, precisering av forskningsobjekt, analys och provande av
teorier har skett i en standig vaxelverkan. De har genomforts parallellt och
Overlappat varandra. FOr att férenkla lasningen &r kapitlet indelat i val av
teatergrupp, datainsamling samt bearbetning av data och genomfdrande av
analys. Kapitlet avslutas med reflektioner 6ver min forskarroll och
forforstaelse foljt av etiska stallningstaganden.

Val av teatergrupp

For att kunna folja en for studien lamplig teatergrupp behdvde jag det som
inom etnografin bendmns som grindvakter. Det ar en bendmning for den
eller de nyckelpersoner som “Oppnar dorren” och ger tilltrade till faltet
(Hammersley & Atkinson, 2007). Aven om det &r barnens aktivitet som
studeras ar det vuxna som initialt ger tilltrade till verksamheten (Corsaro
& Molinari, 2017).

Foljaktligen kontaktade jag en dramapedagog som jag kande till sedan
tidigare och bad att fd besoka teatergrupper som arbetade med
teaterskapande i kulturskolan. Jag bestkte dels en nystartad grupp med 6-
aringar och dels en grupp 9-11-dringar som hade gjort en egen
forestallning tidigare. | gruppen med 6-aringar arbetade pedagogen och
barnen tillsammans med en fiktiv beréttelse dar barnen fick komma med
idéer. 1 gruppen med 9-11-aringar fick barnen i uppgift att i mindre
grupper sjalva skapa gestaltade berattelser, vilket matchade mitt
forskningsintresse. Jag gjorde ytterligare ett besok i samma grupp innan
jag beslot mig for att fraga pedagogen och senare barn och vardnadshavare
om att fa folja gruppen. Valet av teatergrupp hade sin grund i att de var i
borjan av en skapandeprocess dar de valde teman och skapade innehall for
en framtida pjas, vilket var det jag ville utforska. En annan bidragande
orsak var barnens nyfikenhet och valkomnande. Jag kande mig val
mottagen av saval barn som pedagog. Att pedagogen uttryckte att “det ar
bra att ndgon vill forska om det vi haller pA med” bidrog troligtvis till
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barnens vilkomnade installning vilket var en bra ingang for min fortsatta
nérvaro. Ett annat viktigt praktiskt kriterium var samtycke. Samtliga barn
och vardnadshavare gav sitt medgivande.

Den teatergrupp jag valde att folja bestod ursprungligen av 16 barn i
aldrarna 9-11 ar och leddes av en dramapedagog. Tre barn slutade och tva
nya tillkom under lasaret. Barnen hade teaterlektion en timme i veckan pa
sin fritid och de flesta i gruppen hade varit med om att géra en egen pjés.
Detta lasar arbetade de med att skapa en egen pjas som skulle framféras
for publik i slutet av varterminen.

Datainsamling

Datamaterialet har producerats genom att jag nérvarat under
teaterlektionerna, fort faltanteckningar och videofilmat. Jag har &ven haft
spontana samtal och genomfort planerade intervjuer med barnen innan och
under lektionerna.

Observation

Jag inledde faltarbetet med att observera lektionerna sa forutsattningslost
som majligt. Successivt 6vergick jag till att sarskilt fokusera pa situationer
dar barnens uppgift var att skapa scener utifran ett tema eller en idé.
Eftersom barnen i teatergruppen ofta delades in i mindre grupper var det
inte mojligt for mig att observera allas arbete. Vanligtvis bad jag att fa folja
den grupp dar det var minst forutbestamt vad scenen skulle innehalla,
eftersom mitt centrala forskningsintresse var riktat mot hur barnen skapade
héndelseférlopp och roller.

Deltagande observation och faltanteckningar

Jag har ndrvarat under teaterlektioner, observerat och antecknat. Min
initiala observationsfraga var: Vad gor barnen nar de skapar teater
tillsammans? Mina anteckningar bestod av noteringar om pedagogens
instruktioner, beskrivningar av vad barnen gjorde, reflektioner éver det jag
sag, idéer om fortsatt datainsamling och vad jag ville fraga barnen om. Jag
skrev dven ner hur jag observerade, var jag befann mig i rummet och vilka
reaktioner pa min narvaro jag avlaste. Bade nar jag antecknade och
renskrev anteckningar anvande jag mig av det som Emerson m.fl. (2011)
bendmner som in process-memos i form av anteckningar om vad som
skulle observeras nasta gang och fragor till informanterna. Dessa bestod
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aven av tankar om majliga teorier och precisering av forskningsfragor. |
mina faltanteckningar finns hela lektionens forlopp nerskrivet och
avslutades oftast med en sammanfattning av det jag noterat.

I de flesta fall renskrev jag faltanteckningarna i direkt anslutning till
lektionen vilket ledde till att jag kunde tydliggora oklarheter.’ Jag
markerade vad som var instruktioner infor dvningar, beskrivningar av vad
barnen gjorde, mina egna reflektioner, beskrivningar av min position i
rummet och barnens reaktioner.

Parallellt med min vistelse pa féltet och skrivandet av faltanteckningar
paborjades aven en precisering av vad jag skulle rikta blicken mot. En
aterkommande notering var att barnen gjorde Gverenskommelser och tog
beslut men att jag inte hann se hur det skedde. Utifran dessa iakttagelser
valde jag att rikta min uppmarksamhet mot hur barnen gjorde
overenskommelser, vilket preciserades i foljande observationsfraga: Hur
framfors idéer och vilken respons ges? Ofta hann jag &nda inte registrera
hur detta gjordes. Precis som Dunn (2010) beskriver, &r drama till sin form
en visuell, verbal och forkroppsligad aktivitet, vilket gor observationer till
en utmanande uppgift for forskaren. Av den anledningen &r videofilmning
ett vanligt forekommande verktyg for datainsamling inom dramaforskning
— ett kompelterande verktyg som dven visade sig vara nodvandigt for mig.

Videofilmning och videoobservation

For denna studie har jag valt att anvénda videofilmning som en del av
traditionell etnografi pa det satt som Corsaro (1982) forordar, namligen att
under en tid forst ha bekantat mig med teatergruppen och sammanhanget
for att lattare kunna vélja vad jag 6nskade filma. Det faktum att pedagog
och barn redan var vana vid att jag var i rummet och observerade bidrog
troligtvis till att filmningen inte storde i ndgon storre utstrackning.

Vid varje tillfalle nérvarade jag under hela lektionen men filmade
endast vissa delar. De moment jag valde att inte filma var inledande
samtalsrundor och uppvéarmningslekar. De delar jag kontinuerligt valde att
filma var nér barnen skapade teater, oftast nar de i grupp fick uppgiften att
gora en miniteater. Valet grundade sig pa mitt forskningsintresse att gora
naranalyser av hur barnen i interaktion med varandra skapar roller och
handelseforlopp. Jag filmade sjélv, mestadels med en handkamera,
forutom vid ett fatal tillfallen nar jag behovde anteckna och lamnade dver

20 Emerson m.fl. (2011) skriver att nar anteckningar renskrivs efter nagra dagar kan det medfora
svarigheter att minnas dialoger, att engagemanget minskar och férnimmelserna bleknar vilket
gor att beskrivningarna inte blir lika detaljerade.
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kameran till en praoelev. Vid nagra tillfallen anvandes stativ och vid ett
tillfalle anvandes bade handkamera och kamera pa stativ.

Videofilmning har mojliggjort att registrera handelser som annars hade
gatt forlorade pa grund av svarigheten att se och hinna notera snabba
skeden. Metoden har mgjliggjort att i detalj kunna lyssna och se pa
sekvenser upprepade ganger (jfr Habib & Hinojosa, 2015; Heath m.fl.,
2010) liksom att se pa materialet langsammare och att i vissa fall bara
lyssna pa ljudet eller se pa videon utan ljud (jfr Derry m.fl., 2010).
Samtidigt ar det viktigt att vara medveten om att en videokamera inte
fangar upp allt som sker och med endast en kamera var jag tvungen att i
stunden vélja vart jag riktade kameran. Ibland var det dven svart att fa med
vad barnen sa och gjorde eftersom flera pratade samtidigt och de ibland
skymde varandra.

I de flesta fall sag jag pa videoinspelningarna i anslutning till lektionen
och antecknade nagra sammanfattande nyckelord och meningar som
kompletterade faltanteckningarna. Jag noterade &ven om det var nagon
sarskild sekvens som vackte mitt intresse, som exempelvis att nagra barn
framforde sina idéer medan andra var mer lyssnande. Det kunde &ven vara
att nagot ovéntat hande som exempelvis att barnen gick ur roll nar de
agerade, eller att de gick i roll nér de samtalade.

Samtal och intervjuer

Under arbetets gang har jag fortlopande haft samtal med barnen och
pedagogen. Samtalen med barnen har skett bade genom att jag spontant
stallde fragor under lektioner och genom planerade intervjuer fore saval
som under pagaende lektioner. | anslutning till lektionerna har jag haft
informella samtal med pedagogen. Dessa samtal handlade till exempel om
lektionsupplagg vilket bidrog till att jag var forberedd pa vad jag skulle
observera. Samtalen var av kollegial karaktar. Medan pedagogen a sin sida
delgav sina tankar om arbetet i gruppen och om hur nasta steg skulle kunna
se ut, reflekterade jag & min sida 6ver hur barnen reagerade pa kameran,
hur fascinerad jag var 6ver hur barnen bjod in mig och att de arbetade sa
fokuserat. Fore och efter lektionerna fanns aven tillfalle for mig att fraga
pedagogen om tilltrade pa olika satt, exempelvis om jag kunde intervjua
barnen vid kommande lektioner. Samtalen med pedagogen har gett
utrymme for reflektion, men har inte anvénts som datamaterial i analysen
till skillnad fran samtalen med barnen som utgor ett del av studiens empiri.
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Spontana samtal med barnen

Under lektionerna stallde jag ibland fragor till barnen i anslutning till
teaterskapandet. For att inte stora stallde jag fragorna efter att de hade Gvat
fardigt, ndr det bara var ett par minuter kvar tills de skulle samlas i
helgrupp. Exempel pa fragor jag stallde var: vad har ni gjort nu?”” och "hur
hittade ni pa det har?”. Barnens svar pa mina fragor har under den forsta
lektionen antecknats och under senare lektioner ljud- eller videoinspelats.
Inspelningarna har sedan transkriberats.

Planerade gruppintervjuer med barnen

De planerade intervjuerna med barnen filmades for att fanga upp mojliga
sekvenser av agerande eller betydelsefulla gester. | samrad med pedagogen
avsattes 20 minuter av en lektion till intervju.?! En intervjuguide med ett
fatal fragor anvéandes (se bilaga 1). Vi foljde strukturen de brukade ha for
samtal under lektionerna, vilket innebar att alla satt i ring pa golvet, en boll
anvéndes och den som holl i bollen fick prata. Jag holl i en egen boll som
markering att jag fick stalla ytterligare fragor utifran deras svar. Denna
form av intervju méjliggjorde inte diskussion och samtal mellan barnen i
nagon storre utstrackning men gav utrymme for alla att fa komma till tals.
Vid intervjutillfallet filmade en praoelev vilket underlattade for mig att
fokusera pa barnen och att stélla fragor.

Som komplement till intervjun med hela gruppen dér varje barn fick
uttala sig ganska kort, gjorde jag aven intervjuer i mindre grupper for att fa
mojlighet att i storre utstrackning stalla foljdfragor och ge barnen utrymme
till  utforligare  beskrivningar. Dessa intervjuer skedde fore
teaterlektionerna, eftersom nagra barn hade majlighet att komma tidigare
och teatersalen var ledig da. Gruppintervjuerna skedde med tva respektive
fyra barn per tillfalle.?? Inget av barnen deltog vid bada tillfallena. Tiden
for intervjuerna var 20-30 minuter. Barnen satt i halvcirkel sa att alla var
vanda mot en kamera pa stativ. Samma frageformular som vid intervjun
med hela gruppen anvéndes som underlag (se bilaga 1) och ibland stéllde
jag foljdfragor. Jag stallde aven fragor utifran det jag observerat under
lektionerna.

Intervjuerna i mindre grupper gav utrymme for samtal mellan barnen
och mojlighet att utveckla vad nagon annan sagt tidigare (jfr Cohen &
Manion, 2011). Det innebar dock en minskad kontroll fér mig som

21| ektion 10, 2019-02-19.
22 Innan lektion 15, 2019-04-08 och innan lektion 16, 2019-04-29.
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intervjuade (jfr Hammersley & Atkinson, 2007). Vid nagra tillfallen stallde
jag till exempel en foljdfraga riktad till ett barn men det var ett annat barn
som svarade. Jag upplevde anda att barnen var vana vid att alla skulle fa
komma till tals och ofta gav varandra utrymme att prata.

Datamaterial

Jag har foljt barnteatergruppen en lektion i veckan under atta manader med
uppehall for lov. Totalt har jag narvarat under 18 entimmeslektioner samt
under en repetitions- och forestallningsdag.?® Detta har genererat féljande
datamaterial:

e Féltanteckningar fran 18 teaterlektioner 2
- renskrivna faltanteckningar fran 16 teaterlektioner, 37 sidor dataut-
skrift.
- faltanteckningar fran de tva sista lektionerna, 14 handskrivna sidor i
Ab5-format.

e Videoinspelningar fran 4 teaterlektioner dar barnen i mindre
grupper skapar miniteater
- 40 minuter film fran arbete med miniteater i totalt fyra grupper.
- transkriptioner av utvalda videofilmade sekvenser fran ett 1 minut
och 49 sekunder langt videoklipp.

e Planerade gruppintervjuer med barnen
- 20 minuter filmad intervju med hela teatergruppen, transkriberad till
sex sidor datautskrift.
- 25 minuter filmad gruppintervju med tva barn, transkriberad till tio
sidor datautskrift.
- 13 minuter filmad gruppintervju med fyra barn, transkriberad till sex
sidor datautskrift.

2 Repetitionsdagen och forestallningen videofilmades men har inte anvéants som datamaterial.
24 Av dessa 18 lektioner innehaller 9 lektioner miniteater som arbetssatt, vilket sarskilt varit
underlag for analysen.

2 Totalt filmades 13 lektioner, varav 4 inneholl arbete med miniteater.
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e Spontana samtal med barnen

- anteckningar dar jag staller fragor under en lektion, en halv sida da-

tautskrift.

- 3 minuter ljudinspelning dar jag staller fragor under en lektion, en

sida datautskrift.

- 1 minuts videoinspelning dar jag stéller fragor under en lektion, en

sida datautskrift.

Systematisering av datamaterialet

For att Overblicka det insamlade datamaterialet infor analysen
konstruerade jag tva dokument, ett for faltanteckningar och
videoinspelningar och ett for intervjuer och samtal (se bilaga 4).

| det forsta dokumentet gjordes en komprimerad sammanfattning av
varje lektions faltanteckningar. Jag noterade ocksa om det var en viss
sekvens i videoinspelningen som var sarskilt intressant och som jag avsag
att transkribera eller analysera vidare. | det andra dokumentet
systematiserade jag intervjuanteckningar, ljud- och videoinspelade
intervjuer och samtal for att gora intervjumaterialet 6verskadligt. Under
tiden jag transkriberade intervjuerna, vilket jag aterkommer till,
formulerade jag nagra sammanfattande nyckelord som skrevs in i
dokumentet.

Bearbetning av data och genomférande av analys

Analysen inleddes redan under min vistelse pa faltet genom bearbetning av
faltanteckningar, videoinspelningar och intervjuer. I slutet av vistelsen pa
faltet, och huvudsakligen efter att datainsamlingen var slutford, gjordes en
fordjupad analys.

I etnografiska studier efterstrdvas ofta att analysen ska utmynna i
utforliga beskrivningar, sa kallade thick descriptions for att skapa en
fordjupad forstaelse av en kultur eller ett fenomen och vad personerna erfar
som meningsfullt eller viktigt (Emerson m.fl., 2011). Vanligtvis utgar
etnografer fran det som framtrader ur datamaterialet utan nagra pa forhand
definierade monster eller kategorier (Hammersley & Atkinson, 2007). De
monster och kategorier som framtratt i det empiriska materialet kan sedan
fortlopande relateras till teoretiska texter och tidigare forskning i syfte att
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forstarka eller forkasta teorier och tankar om vad som framtrétt. Denna
process beskrivs av Kullberg:

Forskaren maste hela tiden lasa, granska och reflektera Gver innehallet i rele-
vanta texter. Under sjalva dataproduktionsfasen kan litteraturen utgéra sokkélla
med syfte att forstarka eller forkasta teorier och tankar om vad som upptackts i
studien (Kullberg, 2014, s. 189).

Kullbergs beskrivning stammer val in pa min analysprocess dar jag pendlat
mellan att observera och tolka det jag observerat genom att fortlopande
lasa texter med anknytning till barns teaterskapande. Det innebar en
pendling mellan empiri, analys och teori, vilket kan beskrivas som en
kontinuerlig dialog mellan att formulera, préva, omformulera och préva
igen (Walford, 2008). For att astadkomma detta behovs en teoretisk
kanslighet vilket innebér att kunna se vad i materialet som &r relevant och
att reflektera dver det empiriska materialet med hjalp av teoretiska begrepp
(Kelle, 2007). Trondman (2008) beskriver relationen mellan empiri och
teori i etnografiska studier med hjalp av metaforen hjarta och blod. Hjartat
ar metoden som samlar in eller konstruerar empiri och blodet &r teorin.
Blodet tillfor syre till hjartat sa att hjartat kan pumpa ut syre till de andra
delarna av kroppen.

Upptéckter fran det empiriska materialet har fortlopande analyserats
utifran tidigare forskning, teorier om barns skapande och sarskilt de
teoretiska begreppen metakommunikativa signaler (Bateson, 1976),
lekram (Bateson, 1976; Goffman, 1974), footing (Goffman, 1981) och
collaborative emergence (Sawyer, 1999, 2000, 2011).

Bearbetning och analys av respektive datamaterial &r indelat i
faltanteckningar, videoinspelningar samt samtal och intervjuer med
barnen.

Bearbetning och analys av faltanteckningar

Bade under och efter slutford datainsamling laste jag de renskrivna
faltanteckningarna och skrev ner nyckelord och meningar i marginalen, for
att fa en overskadlig bild av processen att skapa teater. | analysen av
faltanteckningarna behdvde jag ibland ta hjalp av videoinspelningarna for
att tolka det jag skrivit. Faltanteckningarna lastes utifran tva perspektiv,
dels hur teaterskapandet organiserades av barnen, vilket var det mest
centrala i analysen, och dels hur teaterskapandet organiserades av
pedagogen.
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| lasningen av faltanteckningarna stallde jag fragor som: Vad gor
barnen? Vilka specifika medel eller strategier anvander de? VVad &r det som
hander exempel pa? Vad kan ses som karaktaristiskt for det som sker? (jfr
Emerson m.fl.,, 2011). Samtidigt gjorde jag noteringar om hur barnen
organiserade teaterskapandet.

For att aven fa en bild av hur teaterarbetet organiserades av pedagogen,
antecknade jag meningar och nyckelord om lektionsinnehallet. Dessa
noteringar var inte direkt knutna till forskningsfragan (som handlar om vad
barnen gor), men var nddvandiga for att beskriva det sammanhang dar
barnens teaterskapande agde rum och for att fa en Gverblick av hela
processen. Jag sokte efter skeenden och vandpunkter dar arbetet gick in i
en ny fas och uppmarksammade aven aterkommande monster av hur
lektionernas var utformade.

Bearbetning och analys av videoinspelningar

Videoinspelningarna  har  analyserats pa samma satt som
faltanteckningarna, jag pendlade mellan att se pa videoinspelningarna, att
beskriva vad jag sett och att soka ord och begrepp for det jag iakttagit med
hjélp av narliggande forskning och texter, i syfte att precisera vad jag skulle
fokusera pa i den fortsatta analysen.

For att i detalj studera vad barnen gor ndr de skapar en miniteater har
jag tillampat multimodal interaktionsanalys, dér jag vaxlat mellan del och
helhet. Sidnell (2013) betonar denna vaxelverkan som:

...moving back and forth between, on the one hand, the detailed examination
of particular cases and, on the other, a more synoptic view of the collection
which these cases together constitute (Sidnell, 2013, s. 77).2

I likhet med citatet ovan har jag i analysen pendlat mellan att narstudera en
specifik sekvens, enstaka talturer eller specifika handlingar och att forsoka
forsta hela sammanhanget dar handlingen utfordes. Analysforfarandet av
videoinspelningar illustreras i figur 4.

2% Vikten av att i samtalsanalys (CA) vaxla mellan delar och helhet som Sidnell (2013) belyser
&r som jag ser det lika aktuell i multimodal interaktionsanalys.
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Figur 4 lllustration av videoanalysprocessen.

Urval av videomaterial fran teaterlektioner

Videomaterialet bestar av videoinspelningar fran 13 teaterlektioner, varav
4 inneholl miniteater. Som Derry m.fl. (2010) papekar innebér ett urval att
en specifik del av en komplex verklighet tas ur sitt ssmmanhang for vidare
undersokning. Urvalet styr vilka héndelser som ar i fokus for djupare
analys. Mitt urval av videomaterial for ndranalys har gjorts i flera steg: 1.
Val av videoinspelad lektion 2. Val av videoklipp 3. VVal av korta sekvenser
for en detaljerad analys.

Det exempel pa forfarande som beskrivs nedan visar hur jag gatt
tillvéga vid urval av material for interaktionsanalysen av den videofilmade
lektion som beskrivs i detalj i resultatkapitlet.

En 21 minuter lang videoinspelning fran en teaterlektion dar fem barn
forbereder en miniteater valdes ut.2” Valet av videoinspelning byggde pa att
den var representativ i bemérkelsen att barnen anvande en mangd olika
resurser som ord, rdrelse och ljud samt véxlade mellan att vara i och ur roll.

27| ektion 9, 2019-02-11.
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Videoinspelningen inneholl dven sekvenser av framférda idéer som
antingen utvecklades vidare eller stoppades.

For att vélja ut kortare videoklipp for vidare analys, bjod jag in
teatergruppens pedagog att se pa materialet tillsammans med mig. Vi
borjade med att se pa hela den valda videoinspelningen och pausade nar vi
fann ndgot intressant att samtala om. Senare 6vergick vi till att fokusera pa
hur idéer framfordes och responderades pa. Under tiden forde jag
anteckningar om vad barnen gjorde och noterade vara reflektioner. Utifran
noteringar som gjordes under traffen med pedagogen valde jag ut ett 1
minut och 49 sekunder Iangt videoklipp som jag fann representativt for hur
idéer framfors och responderas pd och dar det sker nagon form av
historiebyggande. Videoklippet transkriberades for vidare analys.

Transkriptionen  presenterades tillsammans med visning av
videoklippet pa en videoanalysworkshop.2 Min intention var att fa syn pa
ytterligare infallsvinklar och se om de aspekter som jag noterat ocksa lyftes
fram av andra forskare.® De skriftliga kommentarerna fran deltagarna i
workshopen samlades in for vidare bearbetning. Efter workshopen
framgick det att det var ett relativt omfangsrikt material och att
videoklippet illustrerade manga olika handelser vilket medférde att jag
gjorde ytterligare urval.®! Detta innebar att jag valde ut korta sekvenser av
det aktuella videoklippet dar idéer kommuniceras och responderas pa, och
specifikt dar beréattelser vaxer fram och fiktiva roller konstrueras.

Transkription

For att overfora ljud och rorlig bild till text har jag anvant mig av symboler
hamtade fran ett transkriptionssystem for multimodal samtalsanalys
(Mondada, 2018).%2 All transkription och i synnerhet multimodal
transkription, innebdr att en mangd stallningstaganden behdver goras.
Transkriptionen har utformats for att tillsammans med det valda
videoklippet utgOra ett underlag for vidare analys. For att forenkla

28 Historiebyggande ar en bendmning som anvénds av barn och pedagog i studien. | avhandligen
anvander jag bendmningen berattelse.

29 Det jag bendmner som worskhop paminner om datasessioner som ofta ar en viktig del av
analysprocessen inom CA.

30 Enligt Derry m.fl. (2010) kan det vara anvandbart att i ett tidigt skede av videoanalysen, innan
tolkningar av héndelser blir fasta i forskarens sinne, dela videoklipp med andra forskare for att
fa fler tolkningar av handelserna och ytterligare aspekter att undersoka.

31 Som Heath m.fl. (2010) framhaller ar det séllan praktiskt majligt eller fruktbart att hantera
en hel videoinspelning, dven nar handelsen bara ar ndgra minuter lang.

32 For en redogorelse av transkriptionssystem, se bilaga 6.
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lasningen har jag inte anvant symboler for blickriktning utan markerat det
som exempelvis *tittar mot Johanna*. | analysen av valda videosekvenser
har transkriptionen reviderats fortlopande utifran aspekter som framtratt
som betydelsefulla (jfr Derry m.fl., 2010; Mondada, 2018). Under
analysforfarandet lades exempelvis tidsangivelser till i utdragen (Hepburn
& Bolden, 2013; Mondada, 2018) for att betona det snabba tempot. Aven
paraverbala resurser sasom forandringar i rostlage och betoningar har
transkriberats (jfr Heller, 2017). Den rumsliga aspekten och hur deltagarna
ar placerade i relation till varandra behdvde ibland illustreras, vilket har
gjorts med stdd av bilder i transkripten.

Det bor poangteras att videomaterialet ar sjalva ramaterialet och
transkriptionerna har anvénts for att i detalj kunna se vad som sker. En
transkription ar dock alltid en ofullstandig atergivning och kan standigt
finkalibreras. Arbetet med att transkribera film till text har varit en del av
analysen och har pagatt under hela analysfasen. Transkriptionerna har
fungerat som ett analysredskap snarare &n som ett datamaterial (jfr Linell,
2011).

Analys — samtalsturer och MCA

For att studera hur fiktiva handelseforlopp och roller utformas i interaktion
mellan deltagarna har jag analyserat yttranden och fysiska handlingar i
form av samtalsturer som féljer varandra i turordning (Sidnell, 2010).
Barnen forhaller sig till det som sagts tidigare och bygger vidare pa
varandras utsagor. Forstaelsen av det som yttrats (sagts och gjorts) i
foregaende samtalstur framkommer av mottagarens respons.

I analysen av hur roller véaxer fram har membership categorisation,
MCA — vilket pa svenska kan &versattas till deltagarkategorisering —
anvants (Sacks, 1992). MCA synliggor hur deltagare positionerar sig i
relation till varandra, skapar kollektiva och kategoribundna kategorier
(Stokoe, 2012). Till skillnad fran tidigare studier dar MCA anvants for att
analysera hur deltagare tillskriver varandra sociala roller (ex Evaldsson &
Svahn, 2017) experimenterade jag med MCA for att analysera hur fiktiva
roller skapas och utvecklas genom hur barnen talar om varandra, varderar
varandras handlingar och hur de positionerar sig i relation till varandra
(Johansson, 2022).
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Bearbetning och analys av samtal och intervjuer med barnen

De ljud- och videoinspelade samtalen och intervjuerna, vilka jag
h&danefter hénvisar till som intervjuer, lyssnades igenom och
transkriberades ord for ord till text. Medan jag transkriberade gjorde jag
noteringar i marginalen och fargmarkerade uttalanden som jag sarskilt ville
ga tillbaka till. Det kunde exempelvis vara uttalanden om hur
historiebyggandet skedde.

De utskrivna intervjuerna lastes upprepade ganger utifran olika
perspektiv. | ett skede fokuserade jag pa likheter och skillnader mellan
rollek och teaterskapande. Medan jag laste transkriberingarna, noterade jag
uttalanden som var specifika for rollek respektive teaterskapande samt vad
barnen beskrev som likheter. | ett annat skede gjorde jag markeringar om
vad som var utmarkande for att skapa teater tillsammans. De inspelade och
utskrivna intervjuerna har utgjort ett komplement till dvriga data. |
analyserna av mina faltanteckningar och videoinspelningar har jag
aterkommit till intervjuerna for att gora jamforelser.

Forskarroll och forforstaelse

Innan och under tiden pa faltet har jag kontinuerligt behovt reflektera dver
min forskarroll i relation till gruppen och den pagaende verksamheten.

Data har, som namnts, huvudsakligen producerats genom deltagande
observationer dér jag skrivit faltanteckningar och videofilmat. Som
observator finns en spannvidd fran att positionera sig som en som fullt ut
deltar i den aktivitet som pagar till den som star utanfér och sa langt som
mojligt observerar det som sker och stravar efter att vara en “fluga pa
vaggen” (Hammersley & Atkinson, 2007).

Flera forskare som utfort studier bland barn framhaller vikten av att
hellre inta rollen som deltagare &n som en vuxen i maktposition (Corsaro
& Molinari, 2017; Dunn, 2012; Olofsson, 2017). Corsaro och Molinari
(2017) redogor exempelvis for en studie i en forskola dar forskarens
okunnighet bidrog till att han blev den som inte visste och den som barnen
omsorgsfullt behdvde forklara for och introducera i miljon. Min stravan
har inte varit att vara en deltagare utan snarare en nyfiken medféljande
observator. Eftersom det var barnens eget teaterskapande jag var
intresserad av var jag angelagen om att min nérvaro inte skulle styra barnen
(jfr Lofdahl, 2005). Min position kan beskrivas som det Hammersley och
Atkinson (2007) kallar novisen, vars uppgift ar att vara undrande och
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lyssnande.® Sparrman (2005) beskriver att hon i en etnografisk studie
presenterade sig som forskare som filmade barnens aktivitet. Genom denna
hallning tillsammans med videokameran blev hon “den med kameran”. Jag
valde att i likhet med Sparrman presentera mig som forskare. Barnens
reaktion var att det var lite tokigt och spannande att man kunde forska pa
barnteater.

| de fall barnen undrade nagot gick de vanligtvis inte till mig och
fragade utan till sin pedagog. Gothberg (2015) har i sin etnografiska studie
pa sin egen arbetsplats beskrivit utmaningen i att vara en valkand person
och larare, och behovet att skilja pa forskarrollen och pedagogrollen.
Dilemmat att vara en vélké&nd person delar jag inte med Géthberg. Daremot
behovde jag, dven for mig sjalv, klargora skillnaden mellan min roll som
pedagog och min roll som forskare. Gothberg valde att svara pa fragor och
ha en stodjande men inte styrande hallning. Det innebar att han var tydligt
narvarande i rummet och kommunicerbar, vilket dven var min hallning.
Emerson m.fl. (2011) varnar for att forsoka vara en “fluga pa vaggen’.
Ingen faltforskare kan vara totalt neutral och helt undvika att paverka det
som observeras. Nar ett barn sag pa mig, sag jag ofta tillbaka och log och
nar ett barn visade nagot den gjort, visade jag intresse men undvek att ge
varderande omdémen. Néar barnen fragade vad jag antecknade svarade jag
att jag skriver ner vad de gor och sager. Nagra barn stallde fragor hur
videokameran fungerade och ibland ville de se genom kameran. Jag
svarade alltid kort pa dessa fragor med en stravan att inte stora lektionen.
Det fanns darmed en tydlig skillnad mellan hur jag forh6ll mig som
forskare jamfort med hur jag vanligtvis forhaller mig som dramapedagog.
Som pedagog gar jag ofta in for att stodja och styra sa allas idéer tas
tillvara. Som forskare var min intention att inte styra utan istéllet iaktta det
som sker. Vid nagra tillfallen i slutet av min vistelse i gruppen andrades
dock min roll till att vara en extra vuxen som hjélpte till med praktiska
saker infor forestdllningen, som till exempel nédr barnen hade
kostymprovning. Jag gick da in som en extra resurs som hjalpte till att
hénga tillbaka kostymer, kndppa knappar etc. Den dagen de hade
forestéllning fick jag hjélpa till att sminka barnen. Vid dessa tillfallen forde
jag inga anteckningar utan var endast fokuserad pa att vara en hjélpande
hand.

33 Med min bakgrund som dramapedagog var det inte mojligt att fullt ut inta en novis position
vilket jag problematiserar pa nésta sida.
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Kontinuerligt har jag behovt reflektera dver och redogéra for hur jag
paverkat de data jag producerat (jfr Davies, 2008). Eftersom jag gick ut pa
faltet sa forutsattningslost som majligt har det varit viktigt att redogéra for
hur mina tolkningar och teorier vuxit fram. Resultatet ska kunna forstas i
relation till mina antaganden och empiriska data (jfr Larsson, 2005). Som
Larsson poéngterar &r fakta alltid perspektivberoende:

Redan vid forsta métet med det som skall tolkas har vi en forestallning om vad
det betyder; vi har en forforstaelse. Det ar denna forforstaelse som sedan stan-
digt forandras i tolkningsprocessen. Genom att “explicitgora forforstaelsen” gor
man utgangspunkten for tolkningen tydlig (Larsson, 2005, s. 4).

En standig utmaning har varit att det Larsson benamner som forforstaelse
inte ska sta i vagen for nya upptéckter.

Som tidigare namnts, &r jag pa manga satt bekant med den praktik som
jag studerat. Min forforstaelse praglas av att jag som dramapedagog arbetat
med teaterskapande i barnteatergrupper bade inom kulturskolan och i andra
sammanhang. Teorier och tidigare forskning har ocksa format min
forforstaelse (jfr Thornberg, 2012). Som forskare var min stravan att
frammandegora det som vid en forsta anblick kan verka sjalvklart och
valkant, for att inte forlora det analytiska perspektivet. Hammersley och
Atkinson uttrycker det som att ”...it may be necessary to “fight
familiarity”” (Hammersley & Atkinson, 2007, s. 81). Under hela
forskningsprocessen har jag behtvt beakta den normativa utmaningen (jfr
Douglas, 2016), dvs. strava efter att skilja pa vad jag tror mig se och vad
som sker. Aven om vérderingar i forskning i princip inte ar négot daligt,
kan de bli det nér tysta forgivettaganden ignoreras (Montuschi, 2014). Jag
behdvde darfor synliggtra och redogdéra for antaganden som kunde inverka
pa studiens resultat. Dessa har varit viktiga att formulera innan, under tiden
pa faltet och under analys av datamaterialet. Mina kunskapsteoretiska
utgangspunkter innebdr att jag betraktar teaterskapande som ett delvis tyst
och handlingsburet kunnande som utdvas i ett gérande (jfr Molander, 1996;
Polanyi, 2013; Ryle, 2009; Schén, 2003) och att detta kunnande véaxer fram
i en specifik praktik inom kulturskolan (jfr Lave & Wenger, 1991). Min
ambition med studien var dock att explicitgtra det tysta kunnandet i den
specifika praktikgemenskapen genom teorier som tedde sig relevanta for
andamalet. Innan jag paborjade observationerna formulerade jag nagra
meningar om min forforstaelse utifran min tidigare erfarenhet av att arbeta
med barngrupper som skapade teater: Teaterskapande bestar av olika idéer
som sammanfogas och dar forhandlingar sker. Deltagande i
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teaterskapande kan ske pa olika satt. Teaterskapande sker bade genom
fysisk och verbal kommunikation. Ett kunnande i teaterskapande bestar av
att kunna delge andra sin idé och bejaka ndgon annans idé. Genom att
formulera vad jag trodde mig fa se blev jag mer medveten om hur det
inverkade pa vad jag registrerade, vilket i sin tur 6ppnade majligheter att
gora nya iakttagelser. Det var dven till hjalp for att inte forbise det som jag
sag som sjalvklart.

Etiska stéllningstaganden

Medan reflektionen 6ver forskarroll och forforstaelse i féregaende avsnitt
framst ror forskaretiska aspekter, sdsom forskarens ansvar gentemot den
vetenskap som produceras, sa ror forskningsetiken skyddet for de som
deltar i forskningsprojektet. Forskningsetik kan beskrivas som
forskningsetiska kodexar dvs. en uppséttning regler for att agera etiskt
riktigt gentemot informanterna (Vetenskapsradet, 2017).

| studien har Vetenskapsradets riktlinjer for God forskningssed
(Vetenskapsradet, 2017), Lag om etikprévning av forskning som avser
méanniskor (SFS 2003:460), CODEX - regler och riktlinjer for forskning
(Vetenskapsradet & Uppsala universitet, u.d.) samt
Dataskyddsforordningen — GDPR (Datainspektionen, u.a.) tillampats vid
hantering av insamlade uppgifter som kan hérledas till en person.

Nedan foljer en redogorelse for mina etiska stallningstaganden under
studiens tre faser: planering, genomférande samt publicering (jfr
Vetenskapsradet, 2017).

Planering av forskningen

Innan datainsamlingen pabdrjades lamnades en ansékan om etikprovning
till etikprovningsnamnden (EPN). Svaret pa ansokan var att studien inte
innefattade behandling av kénsliga personuppgifter och darfor inte
behovde etikprévas. Daremot gavs nagra radgivande yttranden som jag har
tagit hansyn till3 Innan datainsamling pabdrjades har sarskilt etiska
riktlinjer om informerat samtycke beaktats.

34 De radgivande yttrandena handlade om att ingen video- eller ljudupptagning ska ske om inte
samtliga barn och vardnadshavare samtycker. Vidare framhdlls att forskningspersonsinformat-
ionen enligt EU:s dataskyddsforordning ska innehalla uppgifter om vem som ar personuppgifts-
ansvarig samt évrig information for att den registrerade ska kunna ta tillvara sina réttigheter.
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Brev om informerat samtycke

Brevet om informerat samtycke (se bilaga 2) har formulerats utifran de
krav som finns i etikprévningslagen 16 § om vad forskningspersonerna ska
informeras om; den 6vergripande planen for forskningen, syftet med
forskningen, de metoder som kommer att anvéndas, vem som é&r
forskningshuvudman, att deltagande i forskningen &r frivilligt och att
forskningspersonen har ratt att nar som helst avbryta sin medverkan, samt
de foljder och eventuella risker som forskningen kan medfdra (SFS
2003:460). Brevet inneholl aven uppgifter om vem som &r
personuppgiftsansvarig samt 6vrig information for att den registrerade ska
kunna ta tillvara sina rattigheter (jfr Datainspektionen, u.a.).

Tillvagagangssatt for att inhamta informerat samtycke

Projektet presenterades via mail till ledningsgruppen i Kulturskolan som
svarade att de var positiva till projektet och gett skriftligt informerat
samtycke.

Den medverkande pedagogen har fatt muntlig presentation om projektet
och vad deltagande innebér. Efter pedagogens medgivande till att
medverka i projektet fick hen ett brev om informerat samtycke och dérefter
tva veckor pa sig att svara.

Enligt lagen om etikprovning 18 § ska vardnadshavarna informeras och
samtycka till att barn som inte fyllt 15 & medverkar i forskning. Aven om
vardnadshavare har samtyckt far inte forskning bedrivas om personen i
studien motsétter sig att den utfors (SFS 2003:460). Barnens
vardnadshavare bjods in via mail fran teatergruppens pedagog, till ett mote
med mig och pedagogen for information om studien samt mojlighet att
stalla fragor innan datainsamling paborjades. Brevet med forfragan om
informerat samtycke skickades hem med barnen. Pedagogen mailade ocksa
vardnadshavarna eftersom jag inte hade tillgang till mailadresser eller
andra kontaktuppgifter. De hade tva veckor pa sig att fundera innan de gav
besked. For de barn som hade tva vardnadshavare kravdes att bada
godkéande barnets medverkan i studien (Vetenskapsradet & Uppsala
universitet, u.a.). | brevet framgick aven att de hade majlighet att kontakta
mig eller mina handledare om de hade fragor.

Barnen fick muntlig information om studien, dess syfte, vad det innebar
att delta och att de nar som helst hade rétt att avbryta sin medverkan. Innan
datainsamlingen paborjades besokte jag den aktuella teatergruppen under
en ordinarie lektion for att presentera mig och forskningsprojektet. Barnen
fick da mojlighet att stélla fragor och fick muntlig information om att de
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nar som helst kunde séga nej till att bli observerade, filmade eller svara pa
fragor. Efter att det informerade samtycket var paskrivet fick berorda
chefer, pedagog och vardnadshavare en kopia.

Forskningens genomfdrande

“To be ethical is to be reflective, dynamic and responsive to situations that
emerge and develop” (Svedmark, 2016, s. 77). Svedmarks definition av
vad det innebér att vara etisk belyser att forskaren hela tiden behdver ta
stallning till nya etiska frdgor som uppstar under processens gang. De
forskningsetiska normerna &r en god végledning men har kontinuerligt
behovt konkretiseras och varderas utifran den aktuella studien. Efter att jag
foljt gruppen under sju tillfallen satt jag och pratade med pedagogen innan
lektionen borjade. Hen pratade om att barnens och sin egen positiva
instéllning till forskningsprojektet kanske hade bidragit till att arbetet mot
den féardiga forestallning fordrojts. Eftersom mitt fokus var att folja barnens
process att skapa egna scener sa lat de den processen ta tid. Det var en
paverkansaspekt som jag inte hade forutsett och som det var svart for mig
att forhindra vilket ar ett exempel pa att jag som forskare ar med och
paverkar den data som produceras.

Etiska stallningstaganden i relation till videofilmning

Vetenskapsradet rekommenderar att videofilmning endast bor anvandas
nar man inte kan uppnd samma resultat med hjadlp av andra
datainsamlingsmetoder. Filmandet ska ske pa ett sadant satt att individens
integritet respekteras (\VVetenskapsradet, 2017). Det har beaktats genom att
jag stangt av eller vant bort kameran nar nagot barn signalerat att det ar
besvérats av kameran eller ndr barnens uppmadrksamhet riktats mot
kameran. Nar barnen delades in i grupper for att gora miniteater fragade
jag vid varje tillfalle en av grupperna om jag fick vara med. Vid ett tillfalle
nar jag skulle filma sa ett barn nej och jag valde da att fraga en annan grupp.

Personuppgifter behandlas pseudonymt och konfidentiellt

Enligt Vetenskapsradet (2017) innebar anonymitet att kodlistan mellan en
viss uppgift och en bestdmd individ forstors. Det jag kunnat garantera
informanterna ar pseudonymisering och konfidentialitet vilket innebar
skydd mot att obehériga tar del av uppgifterna men att jag som forskare
kan harleda uppgifterna till enskilda individer. Namn pa enskilda individer
ar fingerade i transkriptioner och féltanteckningar. Video- och
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ljudupptagningarna samt transkriberat material och renskrivna
faltanteckningar med fingerade namn finns lagrade pa en krypterad
harddisk sa att ingen obehorig kan ta del av det.

Publicering av forskningsresultat

Forskningsresultaten publiceras i denna doktorsavhandling och ytterligare
publikationer kan bli aktuella utifran samma material. Delar av resultatet
har redan presenterats och kommer dven framover presenteras, vid
konferenser och seminarier. Insamlade uppgifter kommer dock inte
anvandas till annat an forskningsandamal. | all publicering anvands
fingerade namn pa barnen. Uttalanden som direkt kan kopplas till nagot
enskilt barn har avidentifierats sa att inga barn som deltar i studien ska
kunna identifieras. Nar bilder anvants, har de redigerats sa att barnen inte
gar att kanna igen.
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7. Resultat

Resultaten i denna féltstudie ska ses mot avhandlingens Overgripande
kunskapsteoretiska utgangspunkter: tyst kunskap och praktikgemenskap.
Analysen av materialet har vagletts av Vygotskys tankar om skapande som
synkretiskt samt de teoretiska begreppen metakommunikativa signaler,
lekram, footing och collaborative emergence. Utvalda videosekvenser har
dessutom néranalyserats med hjélp av multimodal interaktionsanalys vars
resultat stéllts i relation till de valda begreppen.

Resultatet ar uppdelat i fem avsnitt som pa olika satt avser att besvara
forskningsfragorna: hur vaxer en gestaltad berattelse fram genom barnens
handlingar och hur konstruerar barnen fiktiva roller? Inledningsvis
redogors for hur teaterskapandet ar organiserat av pedagogen. Detta foljs
av en redogorelse av berdringspunkter och skillnader mellan rollek och
barns teaterskapande. Sedan gar jag specifikt in pa hur barnen skapar
miniteater i form av en sa kallad thick description. Darefter kommer en
beskrivning av barnens skapande av miniteater uppdelat i tva faser;
planering och (pr)évande. Avslutningsvis foljer ett avsnitt dar jag via
multimodal interaktionsanalys av utvalda transkriberade utdrag beskriver
hur barnen skapar roller och handelseforlopp.

Hur teaterskapandet ar organiserat av pedagogen

For att ge en bild av det sammanhang dar barnens teaterskapande sker
inleder jag med att beskriva arbetsprocessen under ett lasar samt en
beskrivning av hur en lektion vanligtvis &r strukturerad. Dessa
beskrivningar bygger huvudsakligen pa mina faltanteckningar genom vilka
det framgar att teaterskapande innefattar olika steg under ett lasar och olika
moment under en lektion.
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Arbetsprocessen under lasaret

Processen borjade utan vare sig manus, handling eller roller, och
avslutades med en teaterforestallning som spelades upp for publik.

Arbetet mot en forestallning som pagick under laséret har jag delat in i
fyra steg:

1. Inventering av barnens idéer: | steg ett & barnens uppgift att komma
med idéer om innehall, handelser, genre etc. for att sedan prova dessa olika
idéer. Ett aterkommande arbetssatt ar att géra miniteater och pedagogens
roll &r att sammanfatta innehallet i miniteatrarna.®

2. Filtrering av barnens idéer: | nasta steg filtreras olika teman, vilket
innebar att valja ut idéer som ska utvecklas vidare. Aven i detta steg
gestaltas idéerna ofta genom miniteater. Nar barnen ser pa varandras
miniteatrar far de ibland en instruktion av pedagogen om att: titta noga
vad i miniteatern ni vill att vi ska g vidare med”.* Pedagogen anvéander
bendmningar som ”’sila teman” och filtrera idéer” nir vissa idéer och
teman ska utvecklas vidare eller véljas bort.

3. Skapande av scener: | steg tre skapas scener utifran de idéer som
filtrerats fram. Pedagogen ger instruktioner om vad barnen ska fokusera
pa, exempelvis mellanrummen, det som sker mellan olika handelser i
pjasen.

4. Hopfogande av delar till en beréttelse: | det sista steget & pedagogen
medskapande i storre utstrackning genom att foresla hur olika handelser
kan séttas ihop och hur de ska gestaltas. | detta skede ar barnen framst
skadespelare och pedagogen framst regissor. De olika scenerna sétts
samman till en grundberattelse, dar det bestams i vilken féljd handelserna
sker.

Fokus for denna studie &ar riktat mot processen dar barnen
huvudsakligen pa egen hand skapar pjasens innehall och form vilket
innefattar de tre forsta stegen under lasaret.

L 2, 3. 4,

Inventering av Filtrering av Skapande av Hopfogande av delar
barnens idéer barnens idéer scener till en berittelse

Figur 5 Hur teaterskapande ar organiserat av pedagogen under ett lasar.

% Enligt teatergruppens pedagog anvands miniteater for att prova idéer eller for att utveckla
vissa scener i en pjas. Det anvands dven som tréning i att spela teater for varandra. Ofta sétts en
pjés ihop av flera miniteatrar.

% Faltanteckningar fran lektion 2, 2018-11-19.

75



Olika moment under en lektion

Inledande runda: Samtliga lektioner inleds med en runda. Barnen sitter i
ring och pedagogen stiller fragor om hur veckan varit och ibland
kompletteras rundan med fragor som har anknytning till pjasen.

Uppvarmning: Uppvarmningen bestar ofta av en lek- eller rérelseévning.

Miniteater: Barnen delas in i mindre grupper for att skapa en kort scen, en
miniteater, att spela upp for resten av gruppen.®” Férberedelsetiden varierar
mellan 5-20 minuter.

Avslutande runda: Lektionen avslutas med att pedagogen stéller fragor om
miniteatrarna, exempelvis vad barnen vill ha med i den kommande
forestéallningen.

Under de sista lektionerna innan forestéliningen har lektionerna en annan
struktur, da alla 6var gemensamt infor den kommande forestéllningen.

Beroringspunkter och skillnader mellan rollek och
teaterskapande

Aterkommande faltanteckningar frn observationer nar barnen skapade
miniteater var att ’barnen anvénder sin rollek-kompetens”, det verkar som
de tar med och anvénder sig av sina lekerfarenheter” och de leker teatern”.
Jag iakttog att barnen gick i och ur roll, pendlade mellan att ge férslag och
att agera, samt att beréttelsen delvis vaxte fram under sjalva évandet. Att
prova och dva skedde samtidigt, ett (pr)évande. Det barnen gjorde nar de
gick i och ur roll var att anvénda sig av samma strategier som barn ofta gor
i rollek, det vill séga att tala om leken medan de leker (jfr Dunn, 2006).
Barnen talade om scenen samtidigt som de gestaltade den. Som Olofsson
(2017) framhaller gor barn ofta korta avsteg fran rolleken for att klargora
saker. | det har fallet pendlade barnen mellan att vara innanfor lekens ram,
dar varje replik och fysiskt agerande betraktades som fiktion, och att vara
utanfor lekens ram dar yttranden och ageranden uppfattades som
instruktioner, forslag och fragor om det som gestaltades.

37 Vissa lektioner fick barnen andra teaterskapande uppgifter an miniteater, som exempelvis att
i grupper rita och skriva en beréttelse.
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Min iakttagelse att barnen gjorde manga saker samtidigt namnde jag i
en intervju med tva barn.® Barnen svarade: “jag tycker inte att det &r s&
himla jéttemycket” och “det kan lata sa som manga saker, men nar man
sjalv gor det sa ar det inte sd svart som det later”. Dessa uttalanden ger
relevans at Vygotskys tankar om att barns skapande ar synkretiskt vilket
enligt Vygotsky &r den ursprungliga formen av skapande och innebar till
exempel att barn bade spelar och skapar teater samtidigt (Vygotsky, 1995).

Utifran en intervju med fyra barn dér jag fragade dem vad som skiljer
teaterskapande fran rollek har jag sammanstallt barnens svar om likheter
samt vad de beskriver som specifikt for rollek respektive att skapa teater.*

Likheter som barnen lyfte fram i intervjun var att man har kul, anvander
kroppen, spelar olika roller och att man hittar pa.

Skillnader mellan rollek och teaterskapande som barnen beskrev var att
i lek bara kor man pa medan man i teater forst planerar och sedan kor pa. |
lek gor det inget om det blir knasigt till skillnad fran teater dar en publik
behover forsta. | teater repeterar man men i lek kan man fortsatta leka.

Likheter och skillnader som barnen beskrev illustreras i figur 6.

Leka rollekar Skapa teater

Man bara kor Har kul Man kommer pa forst
och sedan kér man
Man har en plan, en

forutbestamd grund

Anvander kroppen

Spelar olika roller

I leken gor det inget Publiken behéver forsta

om det blir knasigt

Hittar pa

Man gar inte tillbaka Man repeterar

och bérjar om utan
fortsatter bara

Figur 6 Berdringspunkter och skillnader mellan barns rollekar och teaterskapande.

3 Filmad och transkriberad intervju med tva barn innan lektion 15, 2019-04-08.
3 Filmad och transkriberad intervju med fyra barn innan lektion 16, 2019-04-29.
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Det barnen i intervjuerna talar om som specifikt for teaterskapande i
jamforelse med rollek stammer vél 6verens med mina observationer av vad
som skedde under skapandeprocessen. Barnen talar om att i teater har man
en plan, och sen kor man”. Ett dterkommande upplagg var att forst samtala
om innehall och roller i miniteatern och sedan préva idéerna. Barnen talar
om att en publik behover forsta och att det ar en avgérande skillnad mellan
rollek och teater. Under allt prévande och évande fanns en tilltankt publik
med. Repetition skedde under hela den teaterskapande processen, bade av
scener som visades upp i slutet av lektionen och av hela pjésen i slutet av
lasaret.

En miniteater skapas

Denna  beskrivning bygger pa mina faltanteckningar  och
videoobservationer fran flera lektioner dar barnen skapar miniteatrar.

Det ar eftermiddag och teaterlektion i Kulturskolan. Det finns inga
fonster i lokalen, det enda ljuset kommer fran lamporna i taket. Runt
omkring ligger jackor och skolryggsackar i hogar. Barnen och pedagogen
sitter i ring pa golvet pa teaterscenen. Nagra barn ror sig och andra sitter
stilla. Jag sitter lite vid sidan av, iakttar och antecknar. Barnen vet varfor
jag &r dar och signalerar inte att de uppmarksammar mig. De ar fokuserade
pa pedagogen som stéller fragan: “’har ni nagra nya idéer sen sist om vad
teatern ska handla om?”. En i taget pratar och de andra lyssnar intresserat.
Darefter delas de in i fyra grupper och far i uppgift att gora en miniteater.
Veckan innan fick de gora fem miniteatrar pa olika teman som barnen
foreslagit: skrack, skrackkomedi, fantasiskog, boken om Pappa polis och
Harry Potter. Instruktionen &r nu att tdnka efter vilket av de fem temana de
vill jobba vidare med. Det blir tre grupper; skréack, skrackkomedi och Harry
Potter. Barnen sétter genast igang, de har 10 minuter pa sig att skapa en
miniteater som de ska visa upp for de andra i gruppen under lektionen. Tva
grupper delar pa den tomma teaterscenen och en annan grupp ar i ett forrad
kombinerat med verkstad. De som delar rum verkar inte storas av varandra
utan ar helt fokuserade pa sin grupps teater. Jag véljer att observera
gruppen som valt skrack.

Barnen sétter sig i ring pa golvet i ett horn av teaterscenen. Nagra roller
bestdms genom att barnen séger: ”jag vill va...”, ”jag vill ocksa va....”,
“kan jag f& va....?”. Alla ar fokuserade pa vad teatern ska handla om. Det
ar nastan en magisk stdmning. Jag tassar runt med mitt anteckningsblock

78



for att inte stéra. Om jag skulle avbryta &r det som att vérlden utanfér gor
sig pamind och det vill jag undvika. Det har &r en varld dar allt & mojligt.
I ett annat sammanhang skulle jag séga att barnen avbryter och pratar i
munnen pa varandra, men har ar det som om det finns andra normer &n i
varlden utanfor. Ingen blir irriterad eller papekar att den blir avbruten. Det
ar snarare sa att de pratar i ett flode och alla ar inforstadda med det. Det &r
som att idéerna pratas fram gemensamt. Ibland staller sig nagot eller nagra
barn upp och gestaltar ndgot mitt i samtalet eller borjar plotsligt prata med
en annan rost och sedan fortsatter samtalet utan avbrott. Nagra barn 6ser
fram idéer medan andra &r mer lyssnande. Jag forsoker observera hur de
forhandlar och diskuterar olika forslag men det gar fort, fort, for fort for
mig. Att det gar snabbt verkar inte vara ett problem for barnen utan snarare
for mig som forskare.

Plotsligt sdger nagon: ”nu 6var vi!” Barnen stéller sig pa olika platser i
rummet. Vad beréttelsen ska handla om och vem som spelar vad har jag
inte lyckats registrera. Ett barn saknar en roll men far snabbt en roll
tilldelad av ett annat barn och sedan sétter de igang att 6va. De spelar och
samtalar om vartannat. Spelet avbryts ibland av att nagon ger en kort
instruktion om vad nagon ska saga eller gora. Just nar barnen Gvar att de
kryper genom en trang gang kommer pedagogen in i rummet. Hen tittar en
kort stund och ber om att fa stoppa teatern och papekar att i teater gar djur
pé tvda ben”. Barnen svarar: “ja just det!” trots att pedagogen tolkat fel
eftersom de faktiskt inte spelade djur. Mitt intryck &r att pedagogen som
hade for avsikt att coacha barnen istéllet for en kort stund brot
improvisationen. Men barnen jobbar vidare som om inget hant. Nya idéer
improviseras och pratas fram. Jag antecknar “det dr en rora, barnen gor sa
manga saker samtidigt, hogt tempo och det ar fullt fokus pa uppgiften”.

Plotsligt ar scenen slut. Men det finns tid kvar. Nagon sager: “vi kor en
gang till” och utan att prata spelar de en gang till. Nar pedagogen kommer
in och séger att det ar dags att spela upp miniteatrarna, samlas hela
teatergruppen pa publikplatserna och en grupp i taget far visa upp sin scen.
Aven nu &r det en stor koncentration i rummet. Publikens uppgift &r att se
om det ar nagon del av miniteatern som de vill anvanda i den slutliga
forestéllningen.

Nér de tre grupperna har spelat sina scener samlas alla i ring. Pedagogen
ber en i taget att beratta vad i miniteatrarna de vill arbeta vidare med. Sen
ar lektionen slut. Alla séger hej da, tar sina ryggsackar och jackor och det
ar dags att ga hem. Jag kanner mig bade trott och glad. Det var som att aka
karusell, snabbt och pirrigt.

"’
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Skapande av miniteater uppdelat i tva faser

Uppgiften att gora miniteater ar divergent pa sa sétt att det ar barnen sjalva
som utformar hur de ska ga tillvaga och vad scenen ska innehalla. En
aterkommande struktur ar att barnen forst samtalar om innehall och roller
och sedan dvar, vilket innebar att idéerna prévas. Jag beskriver det som tva
faser: planeringsfasen och (pr)6vandefasen. Utifran analyser av
videoinspelningar dar barnen skapar miniteater har jag identifierat nagra
typiska skeenden i dessa faser.

Planeringsfasen

Planeringsfasen inleds med att barnen talar om vad scenen ska innehalla
och vilka roller som ska vara med. Utifran begreppet lekram (Bateson,
1976) befinner sig barnen initialt utanfér lekens ram. Olika forslag pa vad
scenen ska handla om besvaras i regel med att nagon annan bygger vidare
pa forslaget eller ger ett alternativt forslag. Forslagen framfors ofta verbalt
men kan é&ven presenteras genom gestaltning med hjalp av
metakommunikativa signaler i form av forstalld rost (jfr Olofsson, 2003,
2017; Sawyer, 1997b) eller genom fysisk gestaltning.

Dialogen i planeringsfasen sker ofta i snabbt tempo; det fors séllan
nagra diskussioner utan forslagen kastas fram. Ett exempel pa detta ar
dialogen nedan dar fem barn har fatt i uppgift att géra en miniteater om
nagra barn som ska pa utflykt och kommer vilse.* De fem barnen sétter sig
runt ett bord och sedan utspelar sig féljande dialog:

de som inte gér vilse kan vara monster som finns i skogen

eller sa ar de bara galna manniskor-

jag vet folk som &r helt- spdken som-

nej folk som ar galna som har krafter och vill vilseleda folk

jaaa

dom har typ krafter-

och sa kanske dom leder vilse da-

*ett barn borjar gestalta genom att ga runt i rummet*

dom kan rora saker utan att rora dom sa har *haller handerna fram-
strackta*

jaa jag vet

och sé leder det till en trollby med massa troll

onda troll

som kan lyfta saker med hjarnan *visar genom att satta fingrarna pa
huvet och séger samtidigt brrrrrr*

40 Transkription fran videoinspelning av miniteater, lektion10, 2019-02-19.
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— eller s& har-

— Vi maste borja

—  javi maste borja
Négra barn foljer samtalet genom att observera medan andra framfor
forslag verbalt och fysiskt. Ovan ser vi exempel pa att ett barn genom
gestaltning provar forslaget om hur de gar vilse. For en kort stund forflyttar
sig barnet fran att befinna sig utanfor lekens ram till att befinna sig innanfor
lekens ram (Bateson, 1976), vilket i detta sammanhang kan beskrivas som
att de forflyttar sig fran att befinna sig utanfor fiktionen till att befinna sig
i fiktion.

Overgéngen till provandefasen sker hér ofta snabbt och ganska plotsligt

genom att nagon sager ”da kor vi”, ’nu méste vi bdrja 6va” eller “vi bara
kor”.

(Pr)dvandefasen

Overgéngen sker genom att barnen forflyttar sig fran att primart befinna
sig utanfor fiktionen till att framst befinna sig i fiktion. | prévandefasen
gestaltas héndelser och roller som bestamts i planeringsfasen och nya
héndelser och roller laggs ibland till. I likhet med planeringsfasen sker dven
i provandefasen en vaxelverkan mellan att barnen gestaltar den fiktiva
berattelsen och ger forslag pa innehall. Forslag som ges och tas emot ar
ofta korta och kan besta av en mening som sedan foljs av att forslaget
iscensétts.

Barnens bade observerar och gestaltar och en véxling mellan dessa
former av deltagande sker. Under prévandefasen observerar de som just da
inte gestaltar genom att folja handelseférloppet. Nar de sedan sjélva
gestaltar anvander de sig av sina iakttagelser och improviserar utifran
tidigare héndelser.

Barnen intar olika deltagarfunktioner sa som dramatiker, skadespelare
och regissor (jfr Sutton-Smith, 1979).4t Dramatiker konstruerar berattelsen
dvs. vad det hela ska handla om, regissérer ger férslag och instruktioner
om hur beréttelsen ska gestaltas och skadespelarna gestaltar roller.

41 Se aven Guss (2005) och Dunn (2011).
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Roller och handelseférlopp skapas

Barnen beskriver i intervjuer teaterskapandet som att ’vi brukar bygga pa
varandras idéer, som byggstenar” och man blandar allas idéer”.*2Barnens
arbetsprocess i den har gruppen kan beskrivas som ett gemensamt
skapande dar alla bade erbjuds och forvantas vara delaktiga, vilket i en
praktikgemenskap kan definieras som ett 6msesidigt engagemang (jfr
Wenger, 1998).

Som en introduktion till naranalyserna beskrivs forst hela forloppet dér
fem barn skapar en miniteater. Utifran videoinspelningar och
transkriptioner beskrivs darefter hur barnens idéer om innehall
kommuniceras och responderas samt hur fiktiva roller konstrueras genom
barnens gemensamma handlingar.*

En grupps arbete med miniteater

Under en teaterlektion fick barnen i uppgift att bestaimma vad som maste
finnas med i pjasen. I mindre grupper skrev de sedan en saga utifran detta.
Nasta lektion bytte de sagor och gjorde miniteater av en annan grupps saga.
Under lektionen dérefter var uppgiften att i grupper mixa ihop de olika
sagorna till en sammanhéngande beréttelse. Pedagogen uppmanade barnen
att fokusera pa beréttelsen och strunta i detaljer. Jag féljde arbetet i en av
grupperna.

De fem barnen Sanna, Doreen, Johanna, Mats och Pelle befinner sig i
verkstaden for att forbereda en miniteater. I rummet finns ett bord med
stolar och hyllor med rekvisita. Vid sidan av bordet finns en tom golvyta
och i hornet star en brunn gjord av papier-maché.

Barnen borjar med att sitta ner runt bordet och prata om vad de vill ha
med i miniteatern. Doreen inleder med forslag om att det ska vara en
picknick. Sanna séger att hon gillar en idé fran en av gruppernas saga forra
lektionen, att ndgon ska ramla ner nagonstans. Doreen upprepar att det ska
vara en picknick.

Sanna och Johanna gar fram till brunnen, tittar ner och sager att de kan
anvanda den, och att nagra kan titta ner i brunnen och ramla ner. Barnen
ger olika forslag och aterkommer flera ganger till idén om att nagon ska
ramla ner i en brunn. Doreen véver in handelsen att nagon faller ner i en
brunn med sin idé om att ndgra barn ska vara pa picknick.

42 Transkription fréan filmad gruppintervju med hela teatergruppen, lektion 10, 2019-02-19.
43 Lektion 9, 2019-02-11.
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Mats papekar att han inte forstod att ndgon dog av en bomb (en handelse
som fanns med i en av gruppernas saga forra lektionen) och blev ett spoke,
for spoken kan inte réra manniskor. De reder ut fragan om att vissa spoken
kan réra méanniskor nér Doreen avbryter med att sédga: ”jag har en idé...”
och borjar beratta om nagra barn som gar ut pa picknick och kommer till
ett 6de hus, sedan till en glanta dar de satter sig ner och har picknick.
Johanna lagger till att de ser ett stort svart hus. Doreen bekréftar att de ser
ett hus och lagger till att de hor ljud fran brunnen, tittar ner och dar sitter
en flicka. De hjalper henne upp och darefter puttar hon ner barnen i
brunnen. Barnen kommer sedan till en underjordisk gang som leder till
huset. De forsoker ta sig ut, men alla dorrar ar lasta.

Efter att Doreen har pratat en stund vander hon sig till Pelle och Mats
som suttit tysta med blicken ner mot bordet och fragar vad de tycker och
poangterar att de inte sagt nagot. Mats sager att han inte gillar idén med en
underjordisk gang och foreslar att barnen ska forsoka hitta verktyg sa de
kan ta sig ut ur huset istéllet. De fortsétter ge olika férslag om vad som ska
handa, tills Doreen papekar att Pelle inte sagt nagonting. Pelle ger da
forslag pa att det ska finnas en hemlig dorr och nér de 6ppnar dérren finns
en stege som de kan klattra upp for. Sanna svarar: “’en ventil” och Doreen
fortsatter och berattar att det ar en magisk ventil som de kryper in i. Pelle
avbryter henne med att sdga att de borde borja 6va, det & mindre &n fem
minuter kvar. Barnen reser sig upp och bdrjar genast bestamma roller.
Johanna sdger att hon ska vara nere i brunnen. Doreen tar tag i Sanna och
sager att de ska vara barnen som gar pa picknick. Pelle siger: “vi kan vara
gubbar dir nere i brunnen”, sedan lagger han armen om Mats och stéller
sig bredvid brunnen. Nu har alla valt en roll och bérjar gestalta.

Doreen och Sanna sitter pa golvet och agerar att de ar pa picknick.
Johanna star bredvid brunnen och ropar: *hjilp mig”. Doreen och Sanna
hjélper Johanna upp ur brunnen och dérefter puttar Johanna ner dem i
brunnen och sedan sétter hon sig pa bordet och iakttar de andra.

Mats och Pelle kommer fram till Doreen och Sanna och sé&ger: hejsan,
vi ska doda er, f6lj med oss” samtidigt som de forsoker dra med sig dem.
Doreen och Sanna sliter sig loss och springer ivag. Johanna som sitter pa
bordet och ser hela handelseforloppet bryter med att sdga att det maste
handa nagot mer. Aven Doreen gar da ur roll och borjar prata om vad som
ska handa sen. ’sen kanske det maste finnas nan dorr och sa dyker du
(Johanna) ner dar”, “eller jag vet, du styr dom (Mats och Pelle) som robotar
och da sé flyger du ovanfor oss, men vi kan inte se”. Overgangen till att
alla borjar gestalta sker genom att Mats och Pelle bérjar rdra sig mekaniskt
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och sédga ha”. Doreen séger till Sanna att de ska Klattra upp. De kléattrar
upp pa bordet och bérjar krypa. Efter ytterligare ett avbrott dar de samtalar
om vad som ska handa sen, atergar de till att gestalta. De méter Johanna
som puttar dem. De kastar grus i Johannas dgon och springer sedan
darifran. Pl6tsligt kommer pedagogen in i rummet och bryter for att ge
instruktioner om hur man gor nar man puttar varandra i teater sa att ingen
ska gora sig illa.

Nér pedagogen gatt ut ur rummet borjar de om och spelar scenen fran
borjan: barnen ar pa picknick, hjalper flickan upp ur brunnen, flickan puttar
ner dem i brunnen, robotarna kommer, barnen flyr fran robotarna, de
klattrar upp for ventilen, moter flickan och springer ut till ett hus. De véxlar
mellan att vara ur roll for att samtala om vad som ska handa, och att vara i
roll. Olika forslag laggs till verbalt och gestaltas om vartannat. Sedan
borjar de 6va fran borjan igen. Denna gang gor de endast ett fatal avbrott
for korta instruktioner som exempelvis ”ni ska hitta en nyckel”. Pedagogen
kommer in i rummet och sager att tiden &r ute. De bryter direkt och gar till
teaterscenen for att spela upp sin miniteater.

Né&ranalyser av hur fiktiva handelser och roller skapas

Utifran videoinspelningen dar de fem barnen skapar den miniteater, som
beskrivs ovan, har detaljerade analyser av hur fiktiva handelser och roller
vaxer fram gjorts med stéd av multimodal interaktionsanalys. De
transkriptionssymboler som anvénds i utdragen redogors for i bilaga 6. |
utdragen finns dven tidsangivelser for att ange videosekvensens langd samt
var i videofilmen sekvensen &r tagen.

Forst ges ett exempel fran planeringsfasen pa planering av miniteaterns
handelseforlopp och roller, dar barnen samtalar om innehallet i
miniteatern. Darefter foljer exempel fran provandefasen dar barnen under
dvandet iscensatter och utvecklar fiktiva handelser och roller.

Planering av miniteaterns handelseforlopp och roller

Barnen borjar med att samtala om handlingen. Vissa av forslagen bestar av
en mening och andra av ett langre handelseférlopp. En del forslag &r en
aterkoppling till tidigare handelser i kombination med nya forslag. Forslag
ges bade verbalt och genom fysisk gestaltning. | utdraget nedan sitter de
fem barnen runt ett bord och samtalar om vad som ska h&nda i miniteatern.
Doreen borjar beratta om nagra barn som ar ute pa picknick.

84



Utdrag 1. En roll introduceras (02.53-03.11) (Lektion nr 9).
1. Dor: och s& hoér dom ljud fran brunnen och sa

2. tittar dom ner och [s&a sitter nan dar och bara
3. [*vander blicken upp*
4. °hijdlp mig upp®

5. och sen hjalper de henne upp

6. *vander blicken framat*

7. jatteqgullig bara:

8. [°hjdlp mig upp®

9. [*vander blicken upp igen*

10. och s& hjalper dom henne upp men sa ramla
11. hon..

12. *vander blicken framat*

Doreen talar forst om scenen, sedan intar hon en fiktiv roll for att tydliggora
sin idé, darefter atergar hon till att tala om scenen. Det sker ett byte av
footing (Goffman, 1981) nar Doreen dvergar fran att beratta med sin egen
rost (principal) till att citera vad den fiktiva rollen sager (animator).
Diskursmarkdrer som ”bara” anvénds for att markera att det &r en fiktiv
roll som talar. Pa sa sétt skapas en distans mellan Doreen som citerar och
personen i brunnen som citeras. En forstalld rost, i det har fallet en ljusare
rost, anvénds for att signalera att det &r den fiktiva rollen som talar (jfr
Olofsson, 2003, 2017; Sawyer, 1997b). For att markera dvergangen till att
berétta anvénds ord som och...” f6ljt av att rosten inte langre &r forstélld.
Doreen har tidigare refererat till personen i brunnen som mig nar hon sager
“hjilp mig upp” (rad 8) men dvergar till att anvanda benamningen henne
”sa hjdlper dom henne” (rad 10) nar hon beréttar.

Fiktiva handelser tar gestalt

For att ett forslag ska kunna iscenséttas krévs att medspelarna accepterar
forslaget. Genom repliker i kombination med fysiska handlingar, ger
barnen forslag pa fiktiva handelser som bejakas genom gestaltning. |
utdraget nedan iscensatts att barnen i scenen hittar en ventil. Doreen och
Sanna star framfor bordet. Doreen pratar om och ser pa sitt finger som
bloder pa riktigt. Jag star i ett horn av rummet och filmar med en
handkamera.
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Utdrag 2. Nytt foremal i teatern introduceras (11.36-11.44) (Lektion nr 9).

ggg;‘,- '

Doreen Sanna
1. San: [en ventil
[*riktar handen upp mot taket*

((tidigare har de pratat om att de ska
hitta en ventil 1 scenen))

3. San+Do: *gar mot spelplatsen*

4. San: o en ventil

5. Dor: kom vi klattar upp

6. San+Do: “*pantomimiskt klattrar*

7. Dor: kom vi kryper

8. San+Do: *fortsatter klattra och krypa

9 pantomimiskt*

Efter Sannas replik “en ventil” forflyttar Doreen fokus fran sitt blodande
finger till fiktionen. Sanna introducerar en ventil genom att saga en replik
samtidigt som hon pekar mot taket (rad 1). Doreen forflyttar sig da
tillsammans med Sanna mot den tomma golvytan som de anvénder som
spelplats. Sanna upprepar yttrandet att det ar en ventil och darefter ar
ventilen etablerad i berattelsen, i den gemensamma dramatiska varlden,
vilket har betydelse for hur den utvecklas vidare.

I dialogen mellan barnen framgar att varje samtalstur leder berattelsen
framat. Barnen forhaller sig till det som sagts och bygger vidare pa
foregaende yttrande. | rad 5 sager Doreen: ”kom vi klittrar upp”, vilket &r
ett forslag pa en fiktiv aktivitet som introduceras. Sanna bejakar forslaget
genom att fiktivt klattra. Dérefter inleder Doreen en ny samtalstur med
uppmaningen att de ska krypa, vilket Sanna bejakar genom att gestalta att
hon kryper. Utdraget ar ett exempel pd hur barnen noga lyssnar till
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varandras repliker och fysiska agerande. Ventilen etableras genom en
dialogisk process.

| utdrag 3 illustreras hur barnen etablerar en ny fiktiv plats, — de
kommer in i ett hus. Innan utdraget har Doreen och Sanna sprungit ut fran
rummet dar de Gvat.

Utdrag 3. Forslag pa scenbyte (12.19 —12.21) (Lektion nr 9).

1. Dor: vi ar ute
2. Joh: eller ni kanske kom in i huset
3. Dor: oj (.) vi ar 1 nat hus har

I rad 2 gor Johanna ett avsteg fran att spela en fiktiv roll och ger forslag pa
den fortsatta handlingen. Johannas forslag pa en ny plats, att de kommer in
i ett hus, bekraftas av Doreen i rad 3 ndr hon genom en replik iscensatter
att hon och Sanna ar i ett hus. Doreen ateranvander Johannas yttrande (jfr
Goodwin, 2013) fran rad 2 och omformar den till repliken: vi &r i nat hus
har”.

En gemensam dramatisk vérld tar form genom att barnen ger forslag
bade i och ur roll. Barnen intar funktioner som bade skadespelare och
dramatiker, dar de bade gestaltar scenen och utformar vad som ska
gestaltas (jfr Sutton-Smith, 1979).

Fiktiva roller tar gestalt
Under 6vandet utvecklas roller i motet med medspelare och nya roller
laggs till nér det behdvs.

For att analysera den interaktiva samskapande aspekten av
rollkonstruktion har jag i utdrag 4 anvédnt membership categorisation,
MCA (Sacks, 1992) for att belysa hur barnen i roll talar om varandra,
varderar varandras handlingar och positionerar sig i relation till varandra.
Utdraget illustrerar hur rollen konstrueras i interaktion mellan den som
gestaltar rollen och medspelarna. Innan utdraget har Johanna puttat ner
Sanna och Doreen i brunnen. Det har sedan tagit sig ut genom en ventil.
Nar de méter Johanna har hon stéllt sig i en position dar hon tittar rakt fram
och spretar med handerna.

Utdrag 4. En roll konstrueras (11.45-12.04) (Lektion nr 9).
1. Dor: det ar natt[dar ah <<f> >

2. [*nuddar med handen pa& Johanna*
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*stracker ut sina hdnder mot Doreen och
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Figur 8
5. San+Do:
6.

7. Dor:
8.

9. Dor:
10.

11. Dor:
12.

13. Joh:
14. Dor:
15. Dor:
16. Joh:
17. San:
18.

*backar och hdller handflatorna mot
Johanna*
aij <<f> > (3.0) hon
(2.0)
*stracker fram handen och nuddar Johanna
och [backar sedan tillbaka*
[nej du!
*gar fram till Johanna*
*puttar bort Doreen*
[nej <<f> > aiij
[*backar*
*springer bort fré&n Johanna*
*bdrjar jaga Doreen*

*stdr still och féljer héndelsen med
blicken*

Johanna jagar
Doreen



19. Joh: *gar fram till Sanna*

20. San: °nej [jag vdgar inte g& (.)laskiga varelse’

21. [*hdller handerna framfdr ansiktet*

Johannas roll ar genomgaende tyst och hon anvander fysisk gestaltning
som kommunikativ resurs, genom att rora sig stelt, stracka fram handerna
mot Doreen och Sanna samt jaga dem.

Har ser vi exempel pa hur Johannas roll konstrueras i interaktion med
medspelarna, genom hur de talar om och reagerar pa henne. Doreen
reagerar med att skrika nar hon far syn pa Johanna och darmed betonas att
Johanna ar nagot laskigt (rad 1). Darefter backar Doreen och Sanna medan
de haller upp handflatorna som skydd mot Johanna. Doreen utbrister
”hon!” och sedan ”nej du" (rad 7 och 11) vilket indikerar att Johanna &r
nagon de kanner igen som de inte vill traffa. Johanna borjar da jaga Doreen
och vander sig sedan mot Sanna som sdger att hon inte vagar ga och
bendmner Johanna som laskig varelse, vilket ytterligare positionerar
Johanna som nagot skrammande.

Barnen befinner sig inom fiktionens ram. Dialogen kan ses som ett
tecken pa en intersubjektiv forstaelse dar alla tre har en forstaelse for
fiktionen och att de i roll svarar pa varandras framféranden. | utdraget
nedan tilldelas nya roller under tiden de évar. Pelle och Mats ligger pa
golvet efter att de sagt *’vi dor”.

Utdrag 5(a). Roller tilldelas (12.26-12.32) (Lektion nr 9).
1. Pel: *sdtter sig upp*

2. vad hande med oss dav

3. Joh: men ni var ju, ni kan ligga kvar dar ner
4. San+Do: *bdrjar ga mot Pelle*

5. Pel: nele <<f> >

6. [*1lagger sig ner igen*

7. San: nej ni ska bli nagot annat (.) ni ska bl
8. nagot annat *gdr mot Pelle och Mats som
9. ligger p& golvet*

10. Dor: ja ni kanske blir fa[glar --->

11. [*imiterar en

12. flaxande fagel*

e

i
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13. Pel: [va?

14. Mat: [va?

15. Dor: fldglar (.)°mekaniska faglar®

lo. [*hoppar som en fagel*

17. Pel: *reser sig upp till sittande och lagger
18. sig sedan igen*

I rad 2 gor Pelle ett avsteg fran gestaltandet nar han staller fragan “vad
hande med oss da?”. Han anvander forfluten tid som markor for fiktionen
(jfr Olofsson, 2003) och markerar pa sa satt att han talar om scenen och
inte agerar i scenen (jfr Bateson, 1976; Sawyer, 1997b). | rad 10 ger Doreen
ett forslag, att de ska vara faglar, vilket besvaras med ett *va?” (rad 13 och
14) vilket ar en sjalvinitierad reparation. Doreen lagger da till att de blir
mekaniska faglar och imiterar en imaginar mekanisk fagel. De resurser
som Doreen anvander ar tal, andrat tonldge och imitation av en fagels
rorelser. Har sker en hybrid form av att vara i och ur roll (jfr Géthberg,
2019a). Inte heller forslaget om mekaniska faglar bejakas, vilket ar ett
exempel pa att ett forslag inte kan forma en beréattelse utan att medspelarna
gor nagot av forslaget (jfr Sawyer, 2011).

Darefter (i utdrag 5b) ges ett nytt forslag pa roll till Pelle och Mats som
iscensétts. Rollen konstrueras i samspel mellan de som gestaltar rollen
(Pelle och Mats) och medspelaren (Johanna).

Utdrag 5 (b). Roller tilldelas (12.33-12.46) (Lektion nr 9).

1. Joh: nej jag reparerade er

2. Joh: *hoppar ner fran bordet mot Mats och Pelle
3. och bérjar pantomimiskt skruvax

4. Mat: du gobr sa att varat uppdrag ar att

5. eliminera dom
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6. Pel: *reser sig upp igen och bdérjar rodéra sig och

lata mekaniskt*

| utdraget ovan forslar Johanna att hon ska reparera Pelle och Mats som
tidigare var robotar, vilket foljs av att hon gestaltar att hon reparerar dem.
Pelle och Mats svarar pa forslaget med att tillagga, att robotarna far i
uppdrag att eliminera, och atergar sedan till sina tidigare roller genom att
fysiskt agera robotar. Rollerna foreslas och utformas i det har fallet bade
genom verbala forslag och genom gestaltande. En intersubjektiv forstaelse
och en gemensam dramatisk vérld har skapats att improvisera vidare
utifran.

I likhet med hur ett handelseforlopp véxer fram skapas roller genom att
barnen lyssnar till det medspelarna séger och gor genom olika
kommunikativa resurser. Skapandet av roller kan beskrivas som det
Sawyer definierar som collaborative emergence, dér varje forslag behéver
responderas av medspelarna (Sawyer, 1995, 2011).

Sammanfattning av resultatet fran faltstudien

Resultatet bygger pa den faltstudie dar jag foljt en barnteatergrupps arbete,
fran att de varken hade manus eller roller fram till en fardig férestallning
som spelades for publik. Det huvudsakliga empiriska materialet som
analyserats &r producerat under processen nar barnen i mindre grupper
skapade miniteater, det vill sdga korta scener som de visade upp for
varandra i slutet av lektionen.

| teaterskapandet anvander sig barnen av samma strategier som i rollek
och talar om scenen medan de gestaltar (jfr Vygotsky, 1995). Barnen
pendlar mellan att vara innanfér och utanfoér lekramen (jfr Bateson, 1976),
vilket jag bendmner som att pendla mellan att vara i och utanfér fiktionen.
Med hjalp av metakommunikativa signaler i form av kroppshallning och
rostlage signalerade barnen att det som sags och gors ar fiktion (jfr
Bateson, 1976; Sawyer, 1997b). Nér barnen skapar en scen intar de
funktionerna skadespelare som gestaltar, dramaturger som konstruerar
berattelsen och regissorer som ger instruktioner om hur det ska gestaltas
(jfr Sutton-Smith, 1979). Barnen skapar innehallet och gestaltar scenen i
standig vaxelverkan. Overgangarna mellan att vara i och ur roll sker ofta
subtilt, vilket med Goffmans terminologi kan beskrivas som byte av
footing (Goffman, 1981), dér barnen pendlar mellan att beratta med sin
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egen rost (principal) till att citera vad den fiktiva rollen sager (animator)
samt att agera den fiktiva rollen.

En struktur som barnen anvander sig av ndr de i grupp skapar en scen,
ar att de forst samtalar om handelser och roller vilket jag bendmner som
planeringsfasen. | denna fas gér barnen ibland avsteg fran att samtala om
scenen till att gestalta scenen. Sedan provar de idéerna genom gestaltning
och improviserar aven fram nya roller och handelser vilket jag benamner
som (pr)ovandefasen. Dar gor barnen ibland avsteg, fran att i huvudsak
gestalta scenen till att samtala om scenen. De anvander sig av olika
kommunikativa resurser som tal, fysisk gestaltning av imaginéra handelser
och tonléage. Varje replik och handling leder beréttelsen framat beroende
pa hur mottagaren responderar pa det som ségs och gors.

Teaterskapande kan, i enlighet med Sawyer (2011), beskrivas som en
form av collaborative emergence - en interaktiv, improviserad,
samskapande aktivitet, eller som ett barn uttryckte det: ”man blandar allas
idéer”.# Medspelarnas acceptans &r en forutsattning for att kunna
genomfdra en idé och varje forslag behdver bejakas av medspelarna for att
kunna iscenséttas.

Studien visar att barnens skapande ar synkretiskt dar de bade spelar och
skapar teater samtidigt (jfr Vygotsky, 1995), att de véxlar blixtsnabbt
mellan att vara i och ur roll och att de faller i varandras tal som om de
talade med en rost. Utmérkande for barnens teaterskapande ar att det finns
en fiktiv publik narvarande, en medvetenhet hos barnen om en kommande
publik, vilket vasentligt skiljer teaterskapande fran lek.

For att mer specifikt utforska hur den mangfacetterade, simultana och
interaktiva aktiviteten att skapa teater kan preciseras och artikuleras som
ett amneskunnande, genomfordes ytterligare en studie, LS-studien dér
fokus riktades mot innebdrden av att kunna skapa teater.

4 Transkription fran filmad gruppintervju med hela teatergruppen, lektion 10, 2019-02-19.
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LS-studien

Denna studie har genomforts i tva teatergrupper med barn i aldrarna 9-11
ar och i samverkan med tva verksamma dramapedagoger.

Med stod av variationsteori har sex lektioner designats och filmats
vilket utgdr studiens empiriska material som sedan analyserats

fenomenografiskt.
Studien avser att besvara foljande forskningsfragor:

o Vilka aspekter av kunnande kan urskiljas i barns teaterskapande?

e Hur kan detta kunnande beskrivas?
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8. Learning study

Learning study (LS) é&r en praktikndra och praktikutvecklande
forskningsansats som anvands for saval utvecklingsprojekt som forskning.
Stenhouse hdvdar att ldrare Dbehéver vara involverade i
forskningsprocessen  for  att  forskningen ska  klassas som
praktikutvecklande. Forskningen maste tillgodose praktikens behov och
inte tvartom (Stenhouse, 1981).

LS beskrivs som en hybrid mellan designforskning (Brown, 1992;
Collins, 1992) och den japanska skol- och professionsutvecklingsmodellen
lesson study (Stigler & Hiebert, 1999; Yoshida, 1999). Gemensamt for
dessa tre forskningsansatser ar att de éverbryggar avstandet mellan teori
och praktik, involverar larare och utvecklar undervisningspraktiken
(Carlgren, 2017). LS och lesson study skiljer sig fran designforskning i det
avseendet att i LS och lesson study &r lararna medforskare. Lararnas
professionskunnande, som ofta &r ett tyst kunnande, bidrar till att generera
ny kunskap (Carlgren, 2012a, 2018).

LS &r en variant av lesson study dar larare tillsammans planerar,
observerar och diskuterar undervisning (Carlgren m.fl., 2017). Nagot som
skiljer en LS fran en lesson study é&r att larandeteorier, vanligtvis
variationsteori, anvands som verktyg vid planering av lektioner och analys.
I en LS ar fokus, i storre utstrackning an i en lesson study, riktat mot ett
specifikt larandeobjekt (Carlgren, 2018; Lo & Marton, 2012; Runesson &
Gustavsson, 2012). Carlgren (2018) framhaller att i en LS betonas vad som
ska laras och i en lesson study betonas mer hur det ska laras.

Fran borjan utformades LS for att prova variationsteori (Pang &
Marton, 2003, 2005) och har senare anvants for att utveckla undervisning
om ett specifikt larandeobjekt med stéd av variationsteori. LS har &ven
anvénts for forskning om innebdrden av ett specifikt kunnande, vilket
denna studie &r riktad mot. Studier i praktiska och estetiska &mnen, dar
learning study anvants, har exempelvis visat vad det innebar att kunna
urskilja taktart i musik ur den larandes perspektiv i forskola och grundskola
(Wallerstedt, 2010), vad rorelseformaga kan innebéra i &mnet idrott och
hélsa pa gymnasiet i termer av vad man kan nar man kan rora sig pa olika
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satt (Nyberg, 2014) och vad innebdrden av en gestaltande formaga bestar
av i amnet teater pa gymnasiet (Ahlstrand, 2014).

En LS ar kollaborativ, intervenerande och iterativ (Carlgren, 2017).
Med kollaborativ menas att studien genomfdérs i samverkan med
verksamma larare. En LS utfors saledes alltid av ett team. Forskaren tillfor
sitt kunnande om teori och analysmetoder och detta kopplas ihop med
lararnas erfarenheter. Intervenerande innebdr att det som studeras inte ar
den praktik som pagar som vanligt. Istallet designas en lektion for att
utgbra studiens empiriska underlag. Att studien &r iterativ innebér att
studien aterupprepas i cykler. Detta illustreras i figur 11. Nar den forsta
cykeln ar slutférd revideras fortestet till nésta cykel som sedan foljer
samma struktur.

/\

Analys av Analys av

eftertest fortest
Planering av Planering av
nytt fortest forskningslektion

Eftertest Forskningslektion

Figur 11 Studiens cykliska forlopp.

Analys av
forskningslektion
Planering av
eftertest

Denna studie har genomforts i form av fortest, forskningslektion och
eftertest vilket ar typiskt for en learning study (Lindberg m.fl., 2018).
Nedan ges en redogorelse for vad dessa tre delar innehaller.

FOrtest

Ett fortest gors for att kartlagga elevernas aktuella kunskaper i relation till
larandeobjektet (Carlgren m.fl., 2017) eller elevernas nuvarande forstaelse
av larandeobjektet (Pang & Marton, 2017) och for att identifiera de kritiska
aspekterna, dvs. vad eleverna behdver urskilja for att tillagna sig det
specifika kunnandet (Carlgren, 2018). | vissa LS anvénds fardiga tester. |
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andra fall behover uppgifter sarskilt utformas for att undersdka elevernas
forforstaelse av larandeobjektet (Carlgren, 2019).

I denna studie utformades ett fortest i form av en gestaltande uppgift,
dar barnen i mindre grupper fick skapa en kort scen, en miniteater.

Forskningslektion

Utifran kartlaggningen av det kunnande som kommer till uttryck och de
kritiska aspekter som framkommer i analys av fortestet, designas vanligtvis
en eller flera forskningslektioner gemensamt av forskare och undervisande
larare. Fokus ligger pa innehallet, det vill sdga det valda larandeobjektet
och hur de kritiska aspekterna ska goras tillgangliga for eleverna (Carlgren,
2018; Carlgren m.fl., 2017).

I denna studie genomfordes en forskningslektion per cykel. | bagge
cyklerna har forskningslektionerna planerats utifran de kritiska aspekter
som identifierades i analysen av respektive fortest.

Eftertest

Efter forskningslektionerna gors vanligtvis det som i en LS kallas eftertest,
vilket ofta &r helt eller delvis identiskt med fortestet. I likhet med fortest
kan benamningen eftertest vara missvisande. Det ar snarare frdga om att
gora en kartlaggning av hur elevernas kunnande kommer till uttryck
(Lindberg m.fl., 2018). Eftertest anvands vanligtvis for att se indikationer
pa om det som varit kritiskt for larande kan bekréftas och en jamforelse
gors mellan elevernas kunnande i fortestet och eftertestet (Carlgren m.fl.,
2017). | flera tidigare studier som riktats mot innebdrden av ett specifikt
kunnande, har eftertest inte anvénts alls eller inte varit centralt i analysen
(Ahlstrand, 2014; Nyberg, 2014; Wallerstedt, 2010).

I denna studie har innebdrden av larandeobjektet varit i fokus snarare
an effekten av undervisningsinterventionerna. Eftertesterna har darfor inte
varit identiska med fortesterna utan riktats mot de kritiska aspekter som
identifierats i fortesterna och som undervisningen sedan riktades mot i
forskningslektionerna. Pa sa satt har kunskaper om barnens kunnande
fordjupats.
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9. Teoretiskt ramverk

De begrepp som anvdnds vid planering av lektioner, analys och
framskrivande av resultatet har sitt ursprung i variationsteori och
fenomenografi. Bada grundar sig pa antagandet att vi manniskor uppfattar
eller erfar fenomen pa skilda sétt (Marton, 2015). Inom fenomenografin &r
intresset riktat mot att ”beskriva fenomen i virlden sdsom andra betraktar
dem” (Marton & Booth, 2000, s. 146). Utifran ett stort antal
fenomenografiska studier, som beskriver ett begrénsat antal satt att
uppfatta eller erfara ett visst fenomen, har variationsteori utvecklats till en
teori om l&rande och undervisning (Runesson, 2017).

| foreliggande studie anvands begrepp hamtade fran bade
variationsteori och fenomenografi. Larandeobjekt, kritiska aspekter och
variationsmonster har sitt ursprung i variationsteorin (Marton, 2015). Fran
fenomenografi harstammar beskrivningskategorier och utfallsrum
(Marton, 1981; Marton & Booth, 1997). Variationsteori har framst anvénts
som stdd for design av lektioner och fenomenografi har anvénts for analys
av datamaterialet.

Variationsteori

En av de grundldggande principerna inom variationsteori ar att larande
alltid ar ett larande av nagot (fenomen, objekt, fardigheter eller vissa
aspekter av verkligheten) och att larande innebar ett kvalitativt férandrat
satt att forstd detta nagot (Lo & Marton, 2012). Lo och Pong skriver att:
”Learning is always the learning of something, and we cannot talk about
learning without paying attention to what is being learnt” (Lo & Pong,
2005, s. 14). Detta nagot som ska laras bendamns inom variationsteorin som
larandeobjekt (Marton m.fl., 2004), vilket jag aterkommer till langre fram.

Att manniskor ser saker pa olika satt kan forklaras med att de urskiljer
olika aspekter (Carlgren & Marton, 2002; Marton m.fl., 2004). Att kunna
nagot innebér, inom variationsteorin, att se eller erfara nagot pa ett sarskilt
sétt (Marton & Booth, 1997). Att tilldgna sig ny kunskap handlar inte
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framst om att lara sig mer utan snarare om att man ”...utvecklar ett alltmer
differentierat erfarande” (Carlgren, 2012b, s. 125).

En grundtanke inom variationsteorin dr att ”...du kan inte veta vad
nagot ir utan att veta vad det inte dr” (Lo, 2014, s. 7). Marton och Pang
framhaller att om den larande ska kunna urskilja en aspekt behover den
jamforas med nagot annat.

To discern an aspect, the learner must experience potential alternatives, that is,
variation in a dimension corresponding to that aspect, against the background
of invariance in other aspects of the same object of learning. (One could not
discern the color of things, for instance, if there was only one color) (Marton &
Pang, 2006, s. 193).

Lo (2014) framhaller att i undervisning laggs tonvikten ofta pa exempel
som visar pa likheter, men pedagoger behdver i en larandesituation dven
visa pa skillnader. Exempelvis beh6ver pedagogen som undervisar om vad
en triangel &r jamfora den med andra former (Lo, 2014) eller for att i dans
utveckla att ta djupa och rymliga steg lata eleverna prova att ta sma steg
(Ahlstrand, 2015).

De centrala begreppen inom variationsteorin som anvands i studien
beskrivs mer ingaende i foljande avsnitt.

Larandeobjekt

For att utforma undervisning behdver det forst klargéras vad det & som
ska laras. Detta vad kallas inom variationsteorin for larandeobjekt (Lo,
2014). Ett larandeobjekt kan beskrivas som den specifika insikt, fardighet
eller formaga som eleverna forvantas utveckla under en lektion eller ett
begransat antal lektioner och preciseras genom detaljerade beskrivningar
av amnesinnehallet (Carlgren, 2019; Marton & Pang, 2006). Det finns tva
aspekter av larandeobjektet; det direkta och det indirekta. Med det direkta
larandeobjektet avses det explicita innehallet, exempelvis att losa en
ekvation eller att i drama skapa en gestaltad beréttelse. Med det indirekta
larandeobjektet avses vilka formagor som eleverna behover kunna
tillampa, exempelvis att kunna identifiera eller beskriva nagot specifikt
(Marton & Pang, 2006).

The content (the direct object) can never be the aim or the outcome of learning
in itself. It is the capability of using that content (the indirect object) that is the
target or result. When we use the term object of learning, both of these aspects
are included (Marton & Pang, 2006, s. 197).
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Larandeobjektet som det definieras i planeringen kallas det intentionella
larandeobjektet. Det larandeobjekt som eleverna sedan far mojlighet att
erfara under lektionerna kallas det iscensatta larandeobjektet. Det
iscensatta larandeobjektet konstitueras av larare och elever. Det
larandeobjekt som eleverna erfarit och som kan urskiljas kallas det erfarna
larandeobjektet (Marton & Pang, 2006; Marton m.fl., 2004; Wernberg,
2009).

Intentionellt Idarandeobjekt Iscensatt larandeobjekt

Erfaret larandeobjekt

Figur 12 Larandeobjekt (Wernberg, 2009, s. 54 efter en figur av Haggstrom, 2008).

I den hér studien har det intentionella larandeobjektet definierats utifran
mina och de medforskande pedagogernas erfarenheter, svar fran en
intervju med teatervana elever och resultatet fran den etnografiska
faltstudien. I moéten med de aktuella barnteatergrupperna har sedan det
intentionella larandeobjektet iscensatts. | det erfarna larandeobjektet,
sasom det framtratt utifran analys av videofilmade lektioner, har kunnandet
identifierats. Dessa tre varianter av larandeobjektet har pa olika satt
bidragit till att specificera inneb6rden av det kunnande som utforskats i den
hér studien.

Kritiska aspekter

Kritiska aspekter kan beskrivas som aspekter av larandeobjektet for att ett
larande (ett fordndrat sitt att se eller erfara) ska komma till stand”
(Runesson, 2017, s. 48), med andra ord det som eleverna behdver urskilja
for att uppna det forvantade kunnandet (Carlgren, 2018; Marton, 2015).
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Runesson podangterar att kritiska aspekter inte ska ses som liktydigt med
vad eleverna har svart att forsta utan det kan vara nagot de inte ser eller
uppmarksammar (Runesson, 2011a, 2017). Hon ger exempel pa en kritisk
aspekt som en grupp larare identifierade. For att kunna aterberatta en text
var det nddvandigt for eleverna att se textens helhet i termer av inledning,
handling och slut. Att kunna uppfatta centrala handelser i texten av
betydelse for helheten utgjorde foljaktligen en kritisk aspekt av det som
skulle laras (Runesson, 2011b).

Fragan om vad elever behdver kunna urskilja kan inte enbart besvaras i
relation till det specifika amnesinnehallet. Den behdéver ocksa besvaras
utifran elevernas erfarenheter (Runesson, 2011a). Det som é&r kritiskt for
en elevgrupp att lara, ar inte ndédvandigtvis kritiskt for en annan elevgrupp
(Carlgren, 2018; Runesson, 2011b). For att kunna identifiera vad som ar
kritiska aspekter for en specifik elevgrupp behoéver lararen forst fa kunskap
om elevernas forforstaelse for larandeobjektet (Marton m.fl., 2004).

I denna studie har kritiska aspekter identifierats genom att analysera vad
som skiljer ett erfarande fran ett annat utifran de kategorier som
formulerats genom fenomenografisk analys, vilket jag aterkommer till.

Variationsmonster

Enligt variationsteorin behdver vissa aspekter variera och andra vara
invarianta for att ett larande ska mojliggoras, vilket tydliggérs genom de
tre variationsmonstren kontrast, generalisering och fusion (Marton,
2015).%

Kontrast: For att urskilja vad nagot ar behdvs ett kontrasterande
exempel (Marton & Pang, 2006). Exempelvis kan man inte veta vad en
slackt lampa ar utan att ha sett en tand lampa (Magnusson & Manula,
2011). For att forsta vad nagot ar behdvs darfor ett erfarande av nagot att
jamfora med.

In order to understand what “three” is, for instance, a person must experience
something that is not three: "two” or “four’, for example. This illustrates how a
value (three, for instance) is experienced within a certain dimension of varia-
tion, which corresponds to an aspect (numeriosity or “manyness’) (Marton
m.fl., 2004, s. 16).

45 | tidigare texter om variationsménster anvander Marton dven variationsmonstret separation.
Som jag tolkar det, &r separation numera integrerat i de andra variationsménstren och framfor-
allt i variationsmonstret kontrast.
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Generalisering: Nar eleverna har urskilt vad nagot ar i relation till vad
det inte &r (se kontrast) ar nasta steg att kunna generalisera. | exemplet med
siffran tre i citatet ovan behover siffran tre forstas i relation till foremal
som varierar. Antalet tre &r densamma i exemplet tre &pplen, tre apor, tre
bocker osv. (Marton m.fl., 2004). Den aspekt som &r i fokus ar invariant
medan de andra aspekterna varierar (Marton, 2005).

Fusion: Enligt variationsteorin &r det forst nar vi har separerat
aspekterna fran varandra som vi kan sammanfora dem. Fusion innebar att
tva eller flera aspekter varierar (Marton, 2005, 2015). | det tidigare
exemplet med siffror kan bade siffran och foremalet variera, exempelvis
kan det vara tva bocker eller fyra dpplen.

I denna studie har variationsmdénstren kontrast och generalisering
fungerat som ett stod for planering av studiens forskningslektioner.

Fenomenografi

Fenomenografi utvecklades av en grupp forskare under ledning av
professor Ference Marton pa Géteborgs universitet. Syftet var att utforska
och beskriva de skilda satt som manniskor forstar, upplever eller tanker om
ett visst fenomen (Lo & Pong, 2005). Istallet for att studera hur mycket
studenterna hade lart sig, studerade forskarna studenternas larande i termer
av hur studenterna uppfattade det de hade lart sig (Runesson, 2017).
Termen fenomenografi introducerades forsta gangen 1981 (Marton, 1981).

Inom fenomenografi skiljer man pa forsta och andra ordningens
perspektiv. Forsta ordningens perspektiv innebér att beskriva aspekter av
verkligheten i form av faktapastaenden medan andra ordningens perspektiv
innebdr att beskriva manniskors olika uppfattningar eller erfarande av
verkligheten (Marton, 1981). Distinktionen mellan fdrsta och andra
ordningens perspektiv beskrivs av Larsson (1986, s. 12) som:
”Grundldggande for var ansats dr distinktionen mellan hur nagot ar och hur
nagot uppfattas vara”. Det dr det sistndmnda som man intresserar sig for i
en fenomenografisk studie. Fenomenografiska studier har upprepade
ganger visat att manniskor ofta utgar fran att andra forstar ett visst objekt,
en specifik handelse eller ett givet fenomen pa exakt samma sétt som de
sjalva gor (Lo & Pong, 2005).

En fenomenografisk analys syftar till att identifiera och beskriva
variationer av uppfattningar eller erfarande. En kartlaggning gors av
kvalitativt olika sétt att uppfatta eller erfara ett fenomen (Marton, 1981).
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Olika satt att erfara nagot likstalls har med olika satt att kunna nagot (jfr
Carlgren m.fl., 2015). En grundprincip &r att ett fenomen erfars pa ett
begransat antal kvalitativt skilda satt (Marton & Booth, 2000).

Vanligtvis bygger fenomenografiska analyser pa datamaterial i form av
tal eller skrift som samlats in genom intervjuer (Larsson, 1986).
Fenomenografiska analyser har tidigare dven gjorts av videoinspelningar
déar det kroppsliga uttrycket analyserats (Ahlstrand, 2014; Carlgren &
Nyberg, 2015; Nyberg, 2014). | min studie bestar det empiriska materialet
av videofilmade lektioner. Det erfarande som barnen ger uttryck for, och
som jag har analyserat, bestar av bade fysiska och verbala handlingar som
ofta sker unisont.

En fenomenografisk analys utmynnar i beskrivningskategorier av olika
uppfattningar eller erfarande som presenteras i ett utfallsrum.

Beskrivningskategorier och utfallsrum

Beskrivningskategorier och utfallsrum anvands for att kategorisera och
presentera  skilda satt att erfara ett visst ldrandeobjekt.
Beskrivningskategorierna bor ha en tydlig relation till studiens fenomen sa
att varje kategori sager nagot distinkt om ett sarskilt satt att erfara ett visst
fenomen (Marton & Booth, 2000). De olika kategorierna bildar
tillsammans ett utfallsrum som askadliggor relationen mellan kategorierna.
Kvalitativt skilda satt att erfara ett fenomen bildar ofta, men inte alltid, ett
hierarkiskt utfallsrum. En mer utforlig beskrivning av fenomenografisk
analys ges i nésta kapitel.
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10. Metod och genomfdrande

| foljande kapitel redogors forst for hur jag gatt tillvaga for val av
medverkande pedagoger och barnteatergrupper och dérefter val och
precisering av larandeobjektet. | avsnitten datainsamling och analys,
beskrivs studiens forlopp. Darefter gar jag specifikt in pa hur den
fenomenografiska analysen genomférdes och hur de kritiska aspekterna
identifierades. Avslutningsvis redogor jag for resultatets framvéxt i de
bada cyklerna.

Etiska stallningstaganden har tillampats pad samma satt som i den
etnografiska faltstudien.

Val av pedagoger och barnteatergrupper

Kriterier for val av medverkande pedagoger var att de arbetade med
teatergrupper som sjalva skapade material till pjaser och att de var
utbildade i att undervisa i drama/teater. Hosten 2018 besokte jag ett mote
for dramapedagoger i en kulturskola for att presentera projektet. Tva
pedagoger, som hade lang erfarenhet av att arbeta med teaterskapande
inom kulturskolan anmaélde sitt intresse. Den ena var da redan involverad i
den etnografiska féltstudien. Pedagogerna fick tva timmar per vecka inom
ramen fOr sin arbetstid for att medverka i studien.

De tva pedagogerna foreslog varsin teatergrupp. Urvalskriteriet var att
grupperna arbetade med att skapa en egen pjas. Vi enades om att valja
grupper dar det inte pagick vardagskonflikter, exempelvis nar en grupp
kommer fran samma fritids och en del av tiden kan behdva agnas at att reda
ut konflikter de har med sig darifran. Da studiens fokus var att identifiera
barnens kunnande valde vi grupper som hade tidigare erfarenhet av
teaterskapande i kulturskolan. Vi valde samma aldersgrupp (9-11 ar) som
i faltstudien for att kunna anvéanda oss av och bygga vidare pa det resultatet.
Ett annat Kkriterium var att barnen i teatergrupperna och deras
vardnadshavare samtyckte till att barnen medverkade i studien. Samtliga
gav sitt medgivande.

104



Val och precisering av larandeobjektet

Teaterskapande utgjorde ramen inom vilket larandeobjektet avgréansades
och formulerades tillsammans med de medverkande pedagogerna. For att
en LS ska utgora ett bidrag till praktiken &r det viktigt att fragorna i studien
ar angelagna for pedagogerna (Carlgren, 2017). Exempel pa en sadan fraga
i den hér studien var: Vad ar det barnen behdver kunna for att gemensamt
skapa en gestaltad beréttelse?

Jag och de medverkande pedagogerna traffades vid tre tillfallen for att
formulera och avgransa ett larandeobjekt. En utgangpunkt var att det inom
kulturskolan finns en tradition av och férvéntan om allas delaktighet. Detta
var nagot pedagogerna vanligtvis implementerade i undervisningen genom
att betona vikten av att lyssna pa varandras férslag och genomféra dvningar
dar eleverna tranas i att lyssna pa varandra.

Som inspirationsmaterial tog jag med citat fran en tidigare genomford
elevintervju i en grupp med 15-16-driga teatervana elever om inneborden
av att kunna skapa teater, samt citat och beskrivningar av teaterskapande
fran den etnografiska faltstudien.

| formulerandet av larandeobjektet utgick vi fran frigan: ”Vad ir det
egentligen eleven kan nér hen kan det hen ska kunna” (Carlgren, 2015, s.
26) och mer precist: Vad ar det eleven kan nér hen kan skapa teater? |
samtalet med pedagogerna framgick att det var viktigt att eleverna kunde
skapa en sammanhangande berattelse. En av pedagogerna uttryckte att
”Det &r ju det vi jobbar med i teater, att kunna berétta en historia”.

Vi formulerade ldrandeobjektet som: att bygga en gestaltad,
sammanhangande, kommunicerbar beréttelse.

Tecken pa ett utvecklat/kvalificerat kunnande definierade vi som att:

e kunna bygga vidare pa varandras idéer

e kunna prioritera helheten framfor detaljer (vilket innebér att kunna ta
bort delar till forman for helheten)

e kunna ha ett publikperspektiv

Dessa kan ses som tentativa kritiska aspekter for att utveckla det avsedda kun-
nandet.
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Datainsamling och analys

Datainsamling och analys har skett i standig véxelverkan. Generering av
data och i viss man analys genomférdes i samverkan med de tva
pedagogerna som tillsammans med mig utgjorde forskningsteamet. Vi
hade alla tre liknande utbildningsbakgrund och lang erfarenhet som
dramapedagoger.

Vi traffades tva timmar for planering och tva timmar for analys av
respektive fortest, forskningslektion och eftertest (se bilaga 5).
Pedagogerna undervisade i ett fortest, en forskningslektion och ett eftertest
vardera i en av sina ordinarie teatergrupper.

Planering
av fortest
X Genomforande
Formulering | Analysoch ' av fortestsom
av slutsatser revidering Videoklimas
d N
Genomforande Analys av fortest
av eftertest som och identifiering av
videofilmas kritiska aspekter
Analys av Planering av
forskningslektion forskningslektion

Genomf6rande av
forskningslektion
som videofilmas

Figur 13 Studiens moment.

| figur 13 &r de moment dér pedagogerna undervisade markerade med rott.
De moment dar bade jag och pedagogerna medverkade ar markerade med
gront och det moment dar endast jag medverkade ar markerat med lila.
Pedagogerna och jag planerade tillsammans  fortesterna,
forskningslektionerna och eftertesterna med stéd av variationsteori.
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Planeringen av de sammanlagt sex lektionerna, fordelade pa tva cykler,
innebar bade en precisering av larandeobjektet och ett resonemang om hur
vi kunde skapa forutsattningar for att utveckla det efterstrévade kunnandet.
Efter varje fortest, forskningslektion och eftertest, sdg jag pa
videoinspelningen upprepade ganger och valde ut relevanta avsnitt for
vidare analys. Uppgiften att i grupper skapa en scen, en miniteater, har
genomgaende varit det centrala materialet for analys. Pedagogerna och jag
har tillsammans analyserat utvalda delar fran respektive videoinspelning,
och samtalen har ljudinspelats. Inspelningarna har anvants som std i den
fortsatta fenomenografiska analysen av videoinspelningar fran lektionerna.
Analyserna har fortldpande diskuterats med pedagogerna.

Video- och ljudinspelning samt transkription

Fortesterna, forskningslektionerna och eftertesterna genomférdes under
teatergruppernas ordinarie lektionstid. Pedagogen fOr respektive
teatergrupp undervisade och jag ansvarade for filmningen. Samtliga
lektioner filmades i sin helhet. Nar barnen arbetade i helgrupp anvénde jag
bade en kamera pa stativ och en handkamera. Pa samma satt filmade jag
en av grupperna nar barnen arbetade i mindre grupper. | de andra grupperna
stallde jag upp en kamera pa stativ i respektive grupp. Som komplement
for att fa battre ljudupptagning anvandes en diktafon. | eftertestet i cykel 1
hade jag dven hjélp av en kollega som filmade en grupps arbete.

Transkriptioner av utvalda videosekvenser har gjorts fortlopande under
analysen. Transkription har varit ett verktyg for att i detalj kunna undersoka
vad barnen gor och sdger. Utvalda delar av de videoinspelade lektionerna
dar barnens kunnande kom till uttryck har transkriberats utifran samma
multimodala transkriptionssystem som anvandes i faltstudien (se bilaga 6).
En kort ljudinspelad gruppintervju som ingick i fortestet i cykel 1 har ocksa
transkriberats till text.

Datamaterial

Datamaterialet fran totalt sex lektioner i de tva barnteatergrupperna har
generat foljande material:
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e 3 timmars videoinspelning bestdende av 14 inspelningar dar 5-6 barn
skapar miniteater. Totalt filmades 16 miniteatergrupper varav 2 in-
spelningar inte kunde anvéndas (en dér kameran slutade fungera och
en med dalig ljudkvalité).

e 5 minuter inspelad gruppintervju fran fortestet i cykel 1 dar ljudin-
spelningen transkriberades till fem sidor text.

e videoinspelade uppvarmningsévningar och uppvisningar av minitea-
ter.

Resultatets framvéaxt i de bada cyklerna

For att ge en inblick i hur resultatet véaxte fram beskrivs lektionsinnehallet
och hur Kkategorierna tog form genom den fortldpande analysen
tillsammans med pedagogerna under studiens tva cykler.

Fortest i cykel 1

Utifran det formulerade larandeobjektet att bygga en gestaltad,
sammanhangande, kommunicerbar beréttelse, planerades, genomfordes
och filmades ett fortest for att fa syn pa barnens erfarande av
larandeobjektet.

Som uppvérmning gjordes en improvisationsévning dar barnen fysiskt
fick bygga vidare pa varandras idéer genom att tillsammans skapa en
stillbild. Ett barn stéller sig i en position och séger vad den forestaller,
exempelvis “jag ar ett trdd” och dédrefter ska nista barn stilla sig i en
position och sdga vad den forestéller. Nér alla deltar ar stillbilden Klar.
Darefter foljde den centrala uppgiften for fortestet da barnen fick i uppgift
att skapa en miniteater utifran ett foremal. Instruktionen fran pedagogen
var “den har saken hittar ni pa en plats som ni kommer éverens om. Saken
ska vara viktig for den fortsatta scenen som ni gor”. Genom att ge barnen
stort utrymme att sjalva skapa en beréttelse énskade vi fa syn pa hur de
forholl sig till uppgiften och fa syn pa aspekter av larandeobjektet som vi
inte kunnat forutse. FOr att ta del av hur barnen verbalt uttryckte sina
uppfattningar om larandeobjektet genomfdrde jag en kort gruppintervju i
slutet pa lektionen.

Den ljudinspelade gruppintervjun med barnen transkriberades till text.
Jag laste igenom svaren och gjorde en tematisk indelning av utmaningar
som: att hantera olika idéer, att gora en beréttelse av olika saker som inte

108



har med varandra att goéra, samt att skapa en beréttelse dér tidigare
handelser paverkar handlingen. Sammanstallningen av intervjusvaren
tillsammans med utvalda videosekvenser presenterades for pedagogerna
under analystraffen.

Analysen av fortestet utmynnade i tva parallella beskrivningskategorier
om att kunna skapa meningsfulla roller samt tre hierarkiskt ordnade
beskrivningskategorier om att kunna skapa logik i berattelsen. Genom att
analysera vad som skilde de hierarkiskt ordnade kategorierna at
betraffande att skapa logik, identifierades kritiska aspekter som handlade
om att féra en dialog om hur héndelser hakar i varandra och fora en dialog
om hur en publik forstar berattelsen.

Forskningslektion i cykel 1

Utifran de tva kritiska aspekterna att fora en dialog om hur handelser hakar
i varandra och hur en publik forstar berattelsen, planerades en
forskningslektion.

Lektionen inleddes med en berattardvning dér barnen tillsammans fick
skapa en beréttelse genom att sdga en mening var. De fick sedan resonera
kring hur handelserna hingde ihop och vad som beh6vde losas for att fa en
sammanhallen beréttelse.

Dérefter fick barnen i uppgift att i mindre grupper skapa en miniteater.
I utformningen av uppgiften tog vi hjalp av det som barnen under intervjun
i fortestet beskrev som en utmaning, att sétta ihop en beréttelse av saker
som inte har med varandra att gora, och att fa det som hént tidigare att
paverka resten av handlingen. Varje grupp fick tre lappar med handelser.
Uppgiften var att skapa en beréttelse dar dessa héndelser fanns med.
Ordningsfdljden fick barnen sjalva bestimma. Pedagogen betonade att de
skulle tanka pa att den som tittar verkligen ska hanga med och forsta.
Pedagogen poéngterade ocksa att de behévde prata med varandra och stalla
sig fragan: Fungerar den har berattelsen?

Analysen av forskningslektionen utmynnade i att de tva kritiska
aspekterna om att fora dialog preciserades. De tidigare formulerade
beskrivningskategorierna fran fortestet utvidgades med ytterligare
exempel.

Eftertest i cykel 1

De tva kritiska aspekterna som behandlades under forskningslektionen,
som handlade om att fora en dialog, 1ag ocksa till grund for planeringen av
eftertestet. Designen av fortestet reviderades till eftertestet for att mer
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precist riktas mot att lagga till eller ta bort roller och handelser. | eftertestet
fick barnen forst i uppgift att skapa en gemensam berattelse genom att
berétta en mening var. Darefter fick de i uppgift att i mindre grupper skapa
en miniteater av sin berattelse dar instruktionen var ta bort det som inte
behdvs och lagg till det som ni behdver for att berdttelsen ska hanga ihop.
Lagg till och ta bort roller om det behdvs”. I eftertestet dnskade vi fa syn
pé hur barnen resonerade om hur en berattelse kan hanga ihop och vad som
behovs for att en publik ska forsta.

Analysen av eftertestet utmynnade i att ytterligare sétt att erfara de
kritiska aspekterna identifierades och de kategorier som tidigare
formulerats utvidgades med ytterligare exempel.

Fortest i cykel 2

Cykel 2 genomférdes i den andra barnteatergruppen. | planeringen av
fortestet valde vi mellan att rikta 6vningen mot ett specifikt kunnande som
identifierats i cykel 1 eller att ge en mer 6ppen uppgift. Vi valde det
sistnamnda for att fa syn pa eventuellt ytterligare aspekter av kunnandet
som vi inte forutsett tidigare. Samma lektionsupplédgg som i fortestet i
cykel 1 anvandes, med nagra fa justeringar i uppvarmningen.

Analysen av fortestet utmynnade i ytterligare beskrivningskategorier
som representerade ytterligare aspekter av barnens erfarande/kunnande i
relation till larandeobjektet. Tva hierarkiskt ordnade kategorier handlade
om att kunna lagga till handelser. Genom att analysera vad som skilde
dessa kategorier at identifierades en kritisk aspekt, att bejaka och driva
vidare.*® Tva andra hierarkiskt ordnade kategorier handlade om att kunna
samordna och hantera olika funktioner dar den kritiska aspekten, det som
skiljde kategorierna at formulerades som att véxla mellan att agera och
respondera.

Forskningslektion i cykel 2
Under forskningslektionen riktades fokus mot att barnen skulle fa erfara
den kritiska aspekten att bejaka och driva vidare. Forskningslektionen
utformades for att mojliggora for barnen att bade bejaka en idé och bygga
vidare pa idén genom att foresla en fortséttning pa beréattelsen.

Utifran variationsmonstret kontrast inleddes lektionen med en
improvisationsévning dar barnen bade fick prova att blockera och att

46 Bejaka och driva vidare omformulerades efter analys av forskningslektionen till att lyssna in
och driva vidare.
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bejaka varandras idéer. Barnen fick i uppgift att ge forslag pa en aktivitet.
Forst ska den som far forslaget konsekvent saga nej (blockera) och darefter
konsekvent s&ga ja (bejaka) och iaktta skillnader i respons hos
medspelaren. For att mojliggéra for barnen att erfara bejaka i olika
sammanhang anvéandes variationsmonstret generalisering. Att bejaka var
invariant medan sammanhangen varierade. Barnen fick i uppgift att i par
gora en improvisationsévning dar den ena ger ett forslag och den andra
svarar med ett ja och lagger till en fortséattning. Dérefter fick de i uppgift
att i grupper skapa en berattelse genom att ett barn sdger en mening, nasta
ska bejaka forslaget genom att sédga ja och sedan beratta vidare. Slutligen
fick de i uppgift att skapa en scen av den gemensamma beréttelsen.

I analysen av forskningslektionen omformulerades den Kkritiska
aspekten bejaka och driva vidare till att lyssna in och driva vidare eftersom
vi upptackte att responsen pa ett forslag behdvde goras efter att noga
lyssnat in det tidigare forslaget vilket innefattar att antingen bejaka eller att
blockera forslaget samt lagga till forslag. Under analysen framtrédde fyra
varianter av att lyssna in och driva vidare.

I analysen av forskningslektionen framtradde aven ytterligare varianter
av den kritiska aspekten vaxla mellan att agera och respondera. En ny
kategori om att skapa meningsfulla roller formulerades och det som skilde
kategorierna at som den kritiska aspekten ge rollen kropp och rost.

Eftertest i cykel 2

Utifran den kritiska aspekten lyssna in och driva vidare planerade vi
eftertestet for att fa syn pa varianter av hur barnen responderade pa
varandras forslag i relation till att 1agga till handelser.

Vi genomférde en liknande uppvarmningsévning som i
forskningslektionen. Forst gjordes en improvisationsfvning dar barnen
fick ge forslag och bejaka varandras forslag. Darefter fick de i uppgift att
gora en miniteater med samma instruktioner som i fortestet.

I analysen av eftertestet framtradde ytterligare en variant av den kritiska
aspekten vaxla mellan att agera och respondera.
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Fenomenografisk analys och identifiering av kritiska
aspekter

Den fenomenografiska analysen paborjades efter att fortestet i cykel 1
genomforts. Analysen har gjorts fortldpande och delvis tillsammans med
de medverkande pedagogerna. Efter att datainsamlingen och analys med
pedagoger avslutats gjorde jag en fordjupad analys av materialet som
helhet.

Det datamaterial som analyserats fenomenografiskt &r videofilmade
lektioner och transkriptioner av videosekvenser dar barnen i mindre
grupper skapar scener. Analysen har fokuserat pa barnens uttryck for
erfarande av larandeobjektet. Som tidigare namnts, likstalls hér erfarande
med olika satt att kunna nagot. | analysen har jag dven anvant mig av
ljudinspelningar fran moten med pedagogerna dar vi planerade och
analyserade lektionerna. Dessa inspelningar har anvénts som ett stod for
analysen, snarare &n som ett datamaterial. Det &r kunnandet i sig och inte
enskilda barns eller gruppers kunnande som har kategoriserats. Det innebar
att ett barn eller en grupp, kan finnas representerade i flera kategorier.

Analysforfarandet har kannetecknats av stdndiga omtolkningar och
prévande av kategorier och utfallsrum (jfr Eriksson, 1999). Analysen har
varit en abduktiv process dar jag i borjan sokte exempel pa hur barnens
erfarande av larandeobjektet kom till uttryck och déar jag utformade
kategorier. Dessa kategorier var sedan végledande for att stka nya
exempel.

For analys och tolkning har jag anvant mig av Alexanderssons (1994)
arbetsordning som bestar av féljande fyra steg: att bekanta sig med data
och etablera ett helhetsintryck, att uppméarksamma likheter och skillnader
i utsagorna, att kategorisera uppfattningar i beskrivningskategorier samt att
studera den underliggande strukturen i kategorisystemet (Alexandersson,
1994, s. 125-128).*" Darefter har jag lagt till ett femte steg som handlar om
att identifiera kritiska aspekter.

Analysen inleddes med att jag, enligt Alexanderssons steg ett,
bekantade mig med datamaterialet. Efter varje lektion sdg jag pa
videoinspelningarna i sin helhet upprepade ganger och valde ut relevanta
avsnitt for vidare analys. For att i detalj kunna se hur barnen skapade

47 Alexanderssons arbetsordning for analys bygger pa material av utskrivna intervjuer, vilket
skiljer sig fran denna analys som bygger pa videoinspelningar som bade analyserats fortlopande
och efter att den empiriska studien avslutats. Alexandersson kategoriserar uppfattningar vilket
jag bytt ut mot erfarande.
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miniteater transkriberade jag vissa sekvenser. Medan jag sdg pa
videoinspelningarna och samtidigt laste transkriptionerna gjorde jag
noteringar om hur historiebyggandet skedde. Tillsammans med
pedagogerna valdes vissa videosekvenser ut for analys. Dessa samtal
spelades in. Darefter sdg jag aterigen pa videoinspelningarna, laste
transkriptionerna och lyssnade pa ljudinspelningarna fran analysen med
pedagogerna. Under tiden antecknade jag vad barnen gjorde och hur
kunnandet kom till uttryck. Ytterligare videosekvenser som representerade
olika satt att erfara larandeobjektet valdes ut och transkriberades. Pa s satt
kunde skillnader och likheter skonjas.

I nésta steg grupperades anteckningar, transkriptioner och videoklipp
fran videoinspelningarna nar barnen skapar miniteater. Beskrivningar av
skeenden som analyserats tillsammans med pedagogerna anvandes som
underlag for att fa syn pa saval likartade som olikartade exempel. Larsson
(1986) beskriver arbetet med att hitta likheter och skillnader som att
”...arbetet med att gestalta varianterna i uppfattningen kréver lasning och
reflektion, 1dsning och reflektion” (s. 31). I detta fall handlade det i stéllet
om att se pa videoinspelningarna, lasa anteckningar och transkriptioner,
lyssna pa de inspelade samtalen fran analysen med pedagogerna, reflektera
over det kunnande som kom till uttryck och sedan se pa materialet igen.
Detta var en omfattande process dar jag pendlade mellan att se pa
videomaterialet i sin helhet och att nérstudera korta videosekvenser samt
lasa transkriptioner och noteringar.

| steg tre grupperades och jamfordes de utvalda videosekvenserna,
transkripten och anteckningarna med varandra. S& smaningom kunde
prelimindra kategorier konstrueras. Det l&randeobjekt som utforskades
visade sig vara omfattande och behdvde delas upp i delfenomen som
beskriver olika delar av att kunna bygga en gestaltad, sammanhangande,
kommunicerbar beréattelse.*¢ Uppdelningen gjordes under analysens gang
for att motsvara beskrivningskategoriernas &verordnade teman.
Kategorierna sorterades in under respektive delfenomen och jamférdes for
att se om de pa ett distinkt satt skilde sig fran varandra och var uttryck for
olika aspekter av kunnandet. Dérefter sammanfattades respektive
beskrivningskategori, representativa beskrivningar formulerades och
transkriberade sekvenser valdes ut som exempel.

“8 Delfenomen beskrivs inte i den arbetsordning for analys som Alexandersson (1994) redogor
for.
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| steg fyra analyserades de olika beskrivningskategoriernas inbordes
relationer. Kategorierna i respektive delfenomen placerades i ett
utfallsrum. Néagra kategorier placerades i en hierarkisk ordning som visade
en progression, medan andra kategorier placerades sida vid sida. Den
hierarkiska ordningen kan beskrivas som ”...Kinesiska askar — den forsta
ryms inom den andra som ryms inom den tredje osv.” (Alexandersson,
1994, s. 127) eller med andra ord, den forsta kategorin utgbr en
forutsattning for ett mer differentierat urskiljande av delfenomenet.

Utifran den fenomenografiska analysen, formulerades kritiska aspekter
genom att precisera vad som skiljer kategorierna at i respektive
delfenomen. Nagra av de kritiska aspekterna anvéandes for att designa
forskningslektioner medan andra inte provats empiriskt. Genom
fortlépande analys av forskningslektioner och eftertest har nagra av de
kritiska aspekterna konkretiserats och specificerats ytterligare.
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11. Resultat

Utifran den fenomenografiska analysen har larandeobjektet att bygga en
gestaltad, sammanhéangande, kommunicerbar beréattelse delats upp i fyra
delfenomen som presenteras i den ordning de framtrédde i analysen:

Att skapa logik i beréttelsen

Att skapa meningsfulla roller
Att samordna och se till helheten
Att lagga till handelser

YV VYV

Varje delfenomen presenteras tillsammans med kategorier i hierarkisk
ordning, vilket innebér att kunnandet i de lagre kategorierna ar en
forutsattning for att utveckla ett mer kvalificerat kunnande. Kunnandet i de
Ovre kategorierna innefattar det som i variationsteorin bendmns som att ha
urskilt ~ fler  aspekter  av  l&randeobjektet. Innehdllet i
beskrivningskategorierna exemplifieras med transkriptioner av bade
verbala och icke verbala uttryck. For transkriptionssymboler som anvants,
se bilaga 6.

Det som skiljer kategorierna at, det vill sdga det som barnen behdver
urskilja for att utveckla ett mer kvalificerat kunnande, har identifierats som
kritiska aspekter.
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Att skapa logik i beréttelsen

Ett aterkommande inslag i barnens samtal handlade om huruvida
handelserna i beréttelsen var logiska eller inte. Barnens kunnande att skapa
logik beskrivs genom fdljande kategorier som:

Berattare
(skapar logik
for en publik)

Detektiv
(skapar gemensam
inre logik)

Felfinnare
(identifierar
ologik)

Figur 14 Utfallsrum av att skapa logik i berattelsen som visar kategoriernas inbordes
ordning.

Felfinnare (identifierar ologik)

| kategorin felfinnare identifieras och verbaliseras att nagot i berattelsen ar
ologiskt. Barnen pekar ut att handelser &r konstiga eller orimliga.

I exemplet nedan foreslar Hanna att en av karaktarerna ska vilja bli
spagumma och hitta en spakula. Lova stoppar forslaget genom att betona
det osannolika i att nagon som vill bli spagumma hittar en spakula.
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Utdrag 1. 00.40-00.52 (Spakulan)

Hanna: eller sd &r det nadgon som vill bli spagumma
och hittar den-

Elsa: och sen-—

Lova: nej det kanns lite for (.) det ar ganska
konstigt om man planerat att vara en
spagumma och sen helt pldtsligt hittar man
en kula (.)det kanns ganska liksom (.)

~ o U w N

Utdraget ar ett exempel pa hur ett forslag stoppas for att handelsen inte
verkar rimlig. | rad 4-7 papekar Lova att ”det kdnns...” och det 4r ganska
konstigt™ att forst planera att vara en spagumma och sedan hitta en spakula.
Efter Lovas papekande forkastas forslaget. Det slutar med att spagumman
istallet ska hitta sin spakula efter att en sur gubbe har kastat ut den fran sitt
fonster.

I exemplet nedan stoppas forslaget direkt utifran en specifik anledning,
i det har fallet att man inte kan vlogga om hemligheter.

Utdrag 2. 02.17-02.22 (Hallen)
1. Elsa: eller sa ar det ndn som vloggar bara

2 att [°nu ska jag ta fram mitt lasersviard®
3. [*riktar blicken mot en fiktiv telefon
4. i handen~*

5 Hanna: nej men det var ju en hemlighet (.) da

6 vloggar man inte

Hannas papekande att den som har ett lasersvard inte kan vlogga belyser
att det inte ar rimligt att lagga ut en film pa natet dar man berattar om nagot
som &r hemligt.

Detektiv (skapar gemensam inre logik)

Att peka ut att nagot ar orimligt &r inte tillrackligt i sig for att skapa logik
i beréttelsen, utan behdver foljas av ett resonemang som leder till en
gemensam forstaelse, berattelsens inre logik.

Barnen staller hur- och varfor-fragor som leder till att oklarheter reds
ut, till en gemensam forstaelse och svar pa hur handelser hanger ihop. Likt
detektiver soker de ledtradar till vad som har hant innan och hur det
paverkat det som hander nu. Utdrag 3a &r ett exempel dar ett barn stéller
en varfor-fraga.
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Utdrag 3a. 08.55-09.02 (Spakulan)

Elsa och Lova spelar tva vanner. Lova har varit hos spa-
gumman och fatt spadomen att hon och Elsa ska ha ett
stort brak och sedan bli osams.

1. Elsa: wvad sa hon?

2. Lova: hon sa att vi inte skulle vara vanner for

3. evigt

4. Elsa: wva-?

5. Lova: Jja exakt

6. Elsa: du &r inte min van langre *gar bort fran Lova*
7. Mira: ((sitter en bit bort och fodljer hédndelsen med
8. blicken)) *skratt* varfdor det?

Barnen vaxlar mellan att gestalta och att prata om berattelsen. Miras fraga
om varfor vannerna blir osams ar central for den fortsatta handlingen och
belyser att de inte har en forklaring till osamjan.

Efter att det framgatt att de inte formulerat en anledning till att vannerna
blir osams ges olika forslag som leder fram till en méjlig forklaring (se
utdrag 3b).

Utdrag 3b. 09.20-10.32 (Spakulan)

9. Lova: kan vi inte géra att bada blir sura pa henne?
10. Elsa: nej vi koér att ndr hon sdger att ni kommer
11. att ha typ ett brak-

12. Hanna: nej jag vet-
13. Elsa: f6r hon sa ju att-
14. Lova: nej jag vet du kan ju s&ga s& har: va tog du

15. typ min eh- ?

16. Mira: wva var ar min telefon? har du snott den?
17. Hanna: eller s& sidger- nar du har sagt att ni inte
18. kommer att vara vanner for evigt sa& sager
19. du: tro inte pa& henne tank om det inte ar
20. sant och du ba: men tdnk om det a&r det da
21. Lova: mmm

22. Harry: ja s& borjar dom braka

23. Lova: men varfdér- da vill man vadl a4ndd inte bli
24. sur pa den

25. Hanna: jo for att dom tror olika (.) eller hon

26. ((Elsa)) blir sur pa dig for att du

27. tror att ni inte kommer att vara vanner

28. Lova: eller sa kan hon ((Elsa)) tro att

29. dom inte var vanner for (.) att jag typ hade
30. snott hennes penna (.) alltsa fér lénge sen
31. Elsa: penna? *ler*

32. Lova: for lange sen och s& blir hon sur Over det
33. igen

34. Harry: ja (.) var det inte du ((Elsa))som snodde
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35. min penna?
36. Lova: exakt
37. Harry: jo kanske (.) vi kor igen
38. jag har spakulan *tar spakulan*
((De borjar spela miniteatern fran bdrjan))

Exemplen ovan illustrerar hur en frdga om berattelsens inre logik leder
fram till olika forslag om orsaken till att vannerna blir osams. Ytterligare
fragor stalls om vad som ar rimligt att bli osams om. Likt ett detektivarbete
samtalar barnen om mojliga alternativ. som leder fram till en
bakomliggande forklaring. Resonemanget avslutas med att Harry
uppmanar att de ska borja spela miniteatern (rad 37) vilket innebdr att
prova att gestalta den nya idén.

En hur- eller varfor-fraga kan aven besvaras med ett forslag som godtas
direkt, som i utdraget nedan.

Utdrag 4. 07.44-07.49 (Spakulan)

1. Lova: hur ska han kunna veta att det
2. dr din ((spakula)) °?
3. Elsa: for att han vet att hon &r en spagumma

Barnen lagger till handelser och repliker for att skapa en logisk féljd. Det
kan dven beskrivas som att fylla i mellanrum och binda ihop olika
héndelser. | utdraget nedan for barnen ett resonemang om hur handelserna
héanger ihop.

Utdrag 5. 03.25-03.43 (Dora)

1. Lova: det blir &ndad ganska messed up

2. Frida: ja det skulle ju hdnga ihop bra

3. Mira: Ja men da &r ni ute pad aventyr (.) sa& kommer
4. det en drake och s& pruttar apan sa att du-
5. ja det hinger val ihop

6. Lova: vi kan gbra si& och sa& kan vi eh-

7. Mira: vi kan prova en gang sa far vi se hur det

8. blir

I exemplet ovan ger Mira forslag pa ett handelseforlopp nar de ar ute pa
aventyr (rad 3-5). For att kunna avgora huruvida handelserna hanger ihop
provas det genom gestaltning.

| utdrag 6 for Mira ett resonemang om vad som behdver ske mellan att
Dora och apan & hemma och att de kommer ut i djungeln.
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Utdrag 6. 04.16-04.21 (Dora)
1. Mira: men hur ska ni komma pa att ni gar ut i

2. djungeln? (.)da kan val hon ((Lova))komma
3. och (.) &r ni redo for lite &aventyr?
4. Lova: Jaa

Barnen kan identifiera glapp dar ndgot behover laggas till for att
héndelserna ska hanga ihop. I utdraget ovan ar det repliken “ar ni redo for
lite &ventyr” som motiverar att de forflyttar sig till djungeln.

Beréttare (skapar logik for en publik)

Forutom att fokusera pa innehallet kan barnen aven fokusera pa hur
berattelsen ska uppfattas av publiken och fora ett resonemang om det. De
skapar logik for en publik genom att l&gga till repliker och handelser som
behover gestaltas for att en publik ska forsta. 1 exemplet nedan ger Klara
forslag pa en replik (rad 3-5).

Utdrag 7. 07.05-07.12 (Tekannan)

Barnen
teater
Barnen

har &vat fa&rdigt och ska snart visa upp sin mini-
om barn pad ett barnhem och en strdng férestandare.
réor sig runt 1 rummet. Agnes spelar forestandare

och de andra spelar barnhemsbarn.

1. Klara: s& dar nu ar det klart

2. Sam: slut!

3. Klara: jag tycker vi ska sdaga i slutet: jag hatar
4. det har barnhemmet (.) annars foérstdr man

5. inte

6. Agnes: Jja

7. Sam: Jja

8. Agnes: och s& gar man ivdg och sdger: jag hatar det
9. har barnhemmet

Repliken jag hatar det hiar barnhemmet” &r betydelsefull for att publiken
ska forsta det barnen vill formedla. Barnen har redan skapat en gemensam
berattelse som de nu behdver utforma sa att en tankt publik forstar.
Handlingen kommuniceras genom replikerna som till stor del improviseras
fram under Gvandet.

| utdrag 8 namns publiken som “dom” och att repliken behovs for att
publiken ska forsta.
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Utdrag 8. 08.19-08.32 (Dora)
Barnen har ©6vat en gang och konstaterat att det blev

bra och att de ska 6va en gang till. De stdller sig pa
sina platser for att pabdrja agerandet nar Lova bryter
for att ge en instruktion.

1. Lova: och déd en sak till bara *pekar pa Frida*
2. (.)var att du mdste sdga- du har gjort det
3. nu (.) men du maste sdga att hennes prutt
4. dodade mig (.)

5.

annars skulle dom inte fatta

Barnen inleder resonemanget om hur publiken ska forsta genom att stélla
fragor till varandra vilket utdraget nedan ar ett exempel pa.

Utdrag 9. 01.59-02.07 (Hallen)
1. Mira: men hur ska man veta att han har ett laser

2. svard i frysen? jag heter Bert och jag har
3. ett laser svard i frysen?

4. Hanna: nej nar alla har gatt och lagt sig-

5. Lova: vi gbr en voice over ((=berdttarrdst))

De fortsatter sedan resonera om olika satt att det ska framga att han har ett
lasersvard i frysen.

Kritiska aspekter

Det barnen behdver urskilja for att kunna skapa en gemensam inre logik
(kategorin detektiv), ar att fora en dialog om hur héndelser hakar i
varandra. Det innebdr att kunna kommunicera med varandra om rimliga
bakomliggande forklaringar och hur det som héant tidigare paverkar
rollernas handlingar.

For att sedan skapa logik for en publik (kategorin beréattare) behdver
den kritiska aspekten fora en dialog om hur en publik kan forsta beréattelsen
urskiljas, vilket innebér att gora den begriplig for en tilltdnkt publik.

Bada de kritiska aspekterna innebar att kunna stélla hur- och varfor-
fragor och kommunicera forslag pa Iésningar. Genom att beratta verbalt
och genom att anvénda teaterns uttrycksform gestaltande, férmedlas idéer
och en gemensam forstaelse skapas.
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Berattare
(skapar logik
for en publik)

Kritisk aspekt:
Fora en dialog om hur en
publik kan forsta berattelsen

Detektiv
(skapar gemensam
inre logik)
Kritisk aspekt:
Fora en dialog om hur
handelser hakar i varandra
Felfinnare
(identifierar
ologik)

Figur 15 Utfallsrum av att skapa logik i berattelsen som visar kategoriernas inbdrdes
ordning och dess kritiska aspekter.
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Att skapa meningsfulla roller

Roller skapas for att de behdvs i beréttelsen och for att alla ska ha en roll.
De valjs ut antingen utifran innehall eller utifran vars och ens énskan om
vilka roller som ska finnas med. Alla roller behdver dock ha en funktion i
beréttelsen for att vara meningsfulla.

Barnen fordelar roller och bestdimmer delvis vad rollen ska géra innan
de borjar gestalta. Under 6vandet tillkommer nya héndelser och rollerna
utvecklas. Barnens kunnande att skapa meningsfulla roller beskrivs genom
féljande kategorier som:

Att
tydliggora
rollen
Att skapa Att skapa
roller utifran sammanhang
berattelsen forrollen

Figur 16 Utfallsrum av att skapa meningsfulla roller som visar kategoriernas inbor-
des ordning.

Att skapa roller utifran berattelsen

Roller utformas utifran beréattelsens innehall. Ett exempel ges nedan, dar
roller fordelas sa att alla barn ska ha en roll som hér ihop med berattelsen.

Utdrag 1. 01.16-01.47 (Spakulan)
Barnen har kommit pd& bdrjan pa berdttelsen och Hanna har
just papekat att det inte finns roller till alla.

Lova: en kan vara hennes katt som d4r jatteviktig
som kan- hon kan- katten kan hitta spdkulan
och s& ar det ndgon som kommer till
spagumman och sa kan det va- kanske den som
spas lilla syster eller lillebror och sa
kan det vara typ (1.0)-

o U1 b W N
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7. Elsa: - eller den som vill bli spadds 1[i-

8. Lova: [Ja
9. Elsa: - eh kompis ell[er

10. Lova: [ja och sa& kanske nagon
11. gammal sur gubbe typ

Barnen ger forslag pa vad de sjalva ska spela samt foreslar roller till
varandra. Forslag pa vad de ska spela framfors oftast verbalt i jag-form
sasom i utdraget nedan.

Utdrag 2. 02.41-02.51 (Spakulan)
1. Mira: Jjag vill va en spagumma

2. Lova: Jjag &r den som vill bli spadd
3. Elsa: okey d& 4r jag din kompis
4 ba: °vad sa hon?°

Att skapa sammanhang for rollen

Nar roller skapas utifran en 6nskan om vad barnen vill spela, behéver
berattelsen utformas sa att alla roller blir meningsfulla. Genom samtal och
gestaltning 1aggs handelser och repliker till.

Roller som tilldelas av andra har initialt i de flesta fall en otydligare
funktion &n nar rollen &r foreslagen av den som spelar. Ofta handlar det om
att den som fatt en roll tilldelad inte vet vad den ska gora. Da behover rollen
fa ett sammanhang.

| utdraget nedan ges forslag pa vad scenen ska handla om.

Utdrag 3. 03.32-03.37 (Spakulan)
Barnen har tidigare bestamt att spagumman ska ha en
katt, men inte vad katten ska gdra.

1. Mira: och katten kan ga mot den sura gubben och
. gubben haaatar katter
3. Harry: ja okey

Miras forslag i utdraget ovan bidrar till att rollerna som sur gubbe och katt
far tydligare funktioner.

Aven under 6vandet kan barnen skapa funktion till rollen genom att
lagga till repliker. Nar det &r oklart vad rollen ska gora, kan barnen avbryta
gestaltandet for att stélla fragor om rollen och de som betraktar ger forslag.
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I exemplet nedan staller Hanna en fraga om sin roll som katt och far
forslag av medspelarna. Pa sa satt skapas en funktion till rollen, som blir
en del av innehallet i berattelsen.

Utdrag 4. 04.24 —04.37 (Spakulan)

Barnen har pratat om vad som ska handa och har fordelat
roller. Harry spelar arg gubbe, Hanna spelar katt, Mira
spelar spagumma och Lova spelar barn som blir spadd av
spagumman. De har borjat spela att barnet har kommit in
till spagumman och samtalet mellan spagumman och barnet
bryts av att den arga gubben kastar en boll. D& vander
Mira och Lova blicken mot Harry.

1 Harry: aj javlar (.)vem var det?

2 Harry: tjooooo ((ljudillustration av att kulan
3 kastas genom luften))

4. *1 slowmotion kastar han kulan genom att
5 hdlla den i handen*

6. Hanna: *gadr fram till kulan och satter sig ner~*
7 vad ska jag goéra da-z

8 Lova: du springer dit

9. Hanna: okey

10. Lova: du kan ta spakulan

11. Mira: vad var det som 1at? Misse kom

12. Hanna: *kryper bort mot spdgumman och satter sig
13. bredvid henne*

14. Mira: o min kula
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Att tydliggora rollen

Forutom att kunna skapa roller och sammanhang for rollerna, kan barnen
identifiera detaljer som behdver laggas till och justeras. Nar barnen ¢vade
flera ganger forfinade de successivt gestaltningen genom att lagga till
repliker och fysiskt gestaltande som fortydligade vad roller gér och varfor.
I exemplet nedan laggs repliker och fysiska handlingar till som fortydligar
varfor tanten staller ner en korg med &gg. Dessa tillagg utvecklas under
repeterandet.

Utdrag 5. (Bondgarden) Exemplet med att satta ner korgen med agg
En tant kommer till bondgdrden. Hon har med sig &gg som
hon stdller ifrdn sig. Scenen repeteras sex ganger innan
uppspelet for de andra grupperna.

Katrin spelar tant fdrsta gangen och sedan byter de
roller s& att Ingrid spelar tant.

Forsta repetitionen. 04.18-04.24
Kat (tant): &h hédr har jag massa &gg, gud vad gott

1

2 det ska bli att ata upp dom

3 *haller pantomimiskt i en skal/korg
4. med agg*

5 jag [lagger dom har

6 [*1lagger pantomimiskt ner &ggen*

Andra repetitionen (Rollerna ar bytta och nu spelar Ingrid tant istéllet).
08.07-08.14
1. Ing (tant): [dh jag skulle komma med lite &gg

2. [*gar med bojd rygg och armen pa
3. ryggen*

4. jag lagger dom har sa lange

5. *ldgger pantomimiskt ner aggen*

Tredje repetitionen. 9.44-9.50

1. Ing (tant):oh mina &gg jag madste ga och l&mna dom

2. hadr nédr jag ska ta en liten paus
3. *gar med bdjd rygg och armen pa
4. ryggen*

5. *gdr darifran*

Fjarde repetitionen. 11.09-11.12
1. Ing (tant): [@h en massa agg (1.0)

2. [*gar bojd med armen pa ryggen*
3. jag maste ta en paus (.)
4. jag lagger dom d&r
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Femte repetitionen. 12.33-12.41
Ing (tant): [dh alla mina massa &agg

1

2 [*gar b6jd med armen pad ryggen*
3. jag staller dom har

4 jag maste ta lite luft

5 *staller ner aggen*

6 *staller sig bredvid och flasar*

Sjatte repetitionen. 13.37-13.47
Ing (tant): ah jag har en massa &agg

*gar bdjd med armen pd ryggen*
jag maste gd och lamna dom (.)

1

2

3

4. jag maste ta en paus

5 hdr l&dgger jag dom(.)

6 *staller ner den fiktiva korgen*
7

*staller sig bredvid och flésar*

ppspel. 15.49-15.59
Ing (tant): [&h s& ménga &gg jag har
[*gar med bdjd rygg och armen pa

U

1

2

3. ryggen*
4 jag maste ta en paus (.) jag staller
5 dom har

6 *staller ner den fiktiva korgen*

9

*staller sig bredvid och flésar*

Successivt laggs repliker och gestaltande till som forklarar varfor tanten
lagger ifran sig aggen. Forsta repetitionen sager Katrin som spelar tant, att
hon l&gger ner &ggen. Ingrid, som sedan spelar tant, anvander samma replik
men gor ett tillagg i sitt kroppsliga uttryck att det &r lite jobbigt att ga.
Andra repetitionen fortydligar Ingrid karaktaren genom att ga med bojd
rygg och handen pa ryggen (som en gammal tant). Tredje repetitionen
lagger hon till repliken att hon ska ta en liten paus vilket ger en forklaring
till att hon stéller ner 4ggen. Under fjérde repetitionen lagger hon till att det
ar en massa agg vilket ger ytterligare beldgg for att hon behdver ta en paus.
Under femte repetitionen fortydligar hon att hon &r trétt genom att lagga
till ett flasande. De justeringar som gors sker under sjalva gestaltandet.
Ett annat exempel dér gestaltandet av rollerna successivt utvecklas ar
nar tva barn forfinar gestaltningen genom att prova hur de fysiskt ska
gestalta fiskar. Barnen valjer pa eget initiativ ut korta sekvenser att éva
extra pa. Ett kunnande som barnen ger uttryck for, ar att identifiera vilka
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sekvenser de behdver finjustera for att utveckla gestaltandet vilket visas i
exemplet nedan.

Utdrag 6. 15.38-15.58 (Tegelstenen)

1. Katrin: halld (.) vi maste 6va oss pd att vara
2. fiskar

3. vi ser [Ju inte kloka ut

4. [*fladdrar med badda underarmarna*
5. Sara: vi kan ju ligga har och bara

6. *Katrin och Sara la&gger sig ner*

7. Katrin: [halld men vi gbr s& har ba som fenor (.)
8. [*1ligger pad golvet och goér rorelser med
9. ben och armar*

10. vi gbér sa& hédr liksom fenan

11. Sara: [och jag gdr liksom s& héar

12. [*ligger pa& sidan och gér rorelser med
13. armar och ben*

| utdraget ovan papekar Katrin att sekvensen dar hon och Sara blir
forvandlade till fiskar behdver forfinas (rad 1-4). Sara och Katrin prévar
rollen som fisk och ger forslag genom gestaltning (rad 5-13).

Kritisk aspekt

Den kritiska aspekt barnen behover urskilja for att tydliggora rollen for sig
sjalva och for en tilltankt publik ar att ge rollen kropp och rost. Det handlar
om att ga fran att tala om rollen till att gestalta rollen. Det innefattar att
identifiera vad som behover fortydligas. Genom att lagga till repliker och
fysisk gestaltning justeras och fortydligas rollens handlingar.

Identifiering av vad som behover fortydligas kan ske genom dialog som
i exemplet dar barnen spelar fiskar, dar de valjer ut en sekvens att forfina.
Gemensamt prévar de hur de fysiskt kan gestalta att de &r fiskar.
Fortydligande gors aven under tiden de 6var som i exemplet med tanten pa
bondgarden dar hon under repetitionen succesivt lagger till repliker och
fysiska handlingar som fortydligar varfor hon behover stilla ifran sig
aggen.
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Att

tydliggéra
rollen
Kritisk aspekt:
Ge rollen kropp och rost
Att skapa Att skapa
roller utifran sammanhang
historien for rollen

Figur 17 Utfallsrum av att skapa meningsfulla roller som visar kategoriernas inbor-
des ordning och dess kritiska aspekt.
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Att samordna och se till helheten

Nar barnen skapar en scen véxlar de mellan att bidra med idéer och att préva
idéerna.

Barnens kunnande att samordna och se till helheten beskrivs genom
foljande kategorier som:

4 )
Kreator
\_ J
Aktor
\_ J

Figur 18 Utfallsrum av att samordna och se till helheten som visar kategoriernas in-
bordes ordning.

Aktor

Aktor kan liknas vid att vara skadespelare som iscensatter tidigare
dverenskommelse och improviserar fram nya héndelser. | denna kategori
riktas fokus mot den egna rollens handlingar, en inifranblick.

Utdraget nedan ar ett exempel pa hur handelseforlopp véxer fram under
gestaltande dar samtliga barn agerar.

Utdrag 1. 02.45-03.08 (Hammaren)

De fem barnen har fatt i uppgift att gdéra en scen dar en
hammare ska finnas med. De bestammer att de ska vara fat-
tiga barn och nar de slar med hammaren s& blir de rika.
Barnen sitter runt bordet som de bestamt ska vara deras
hem.

Elin: jag ska ga ut i skogen
*gar till andra sidan av rummet
Vera: [ja med
[*fO0ljer efter Elin*
Johanna: jag foéljer med
*gar bort till de andra*
P + A: *springer bort till de andra*

~ o U bW DN
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8. Elin: *plockar upp hammaren*

9. Vera: jag vill héalla

10. Johanna: o shit vad &r det d&r? *tar hammaren*
11. Pella: *tar hammaren och slar den mot vaggen*
12. Amy: det kom ett magiskt pulver

Utifran en grundberattelse som handlar om att barnen ar fattiga och hittar en
magisk hammare som gor dem rika, improviseras handelser och repliker fram
under tiden barnen dvar.

Kreator

Forutom att gestalta, ger barnen forslag pa vad som ska gestaltas och hur.
Kreator kan liknas vid att vara dramaturg och regissér. Det innebér att ha
en utifranblick pa det som gestaltas. Forslag kan dven ges pa fiktiva platser
i rummet, och hur de ser ut. Olika idéer prévas genom gestaltning. En
gemensam imagindr scenbild konstrueras i samverkan mellan de som
betraktar och de som gestaltar. Pé sa satt riktas fokus mot helheten snarare
an mot enskilda rollers handlingar.

Nedan ges ett exempel dér barn som i stunden inte gestaltar sitter vid
sidan av och foljer handlingen, vilket medfor att de kan hjalpa till att reda
ut oklarheter.

Utdrag 2. 10.32 — 10.45 (Spinnrocken)
Amy har 1 rollen som Tdérnrosa forvandlats till att bli
liten efter att hon stuckit sig pd en spinnrock.

Amy: men vanta jag var ju liten? (.)
Johanna: men eftersom du ar sa stor- eller liten sé&
pas[sar den har foér du &r typ sad héar
[*pekar pa spinnrocken*
*haller handflatan 2 decimeter fran golvet*

o U1 b W N

Amy: okey

Utdraget nedan ar ett exempel pa att forslag om hur beréttelsen ska
gestaltas ges av bade den som gestaltar och de som betraktar. Forslag ges
aven pa var fiktiva platser ar i rummet. Pa sa satt skapas en gemensam
fiktiv miljo.

Utdrag 3. 09.12 — 09.26 (Spinnrocken)

Toérnrosa, som spelas av Amy, ar ute och gadr och hittar en

spinnrock. Innan de bdrjar gestalta gdrs fdljande Over-
enskommelser.
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okey & hiar *bdrjar ga som rollen*

1. Amy: jag gadr upp hédrifran ((golvet ar sluttande))
2. Joh: har ar hulset

3. [*ritar 1 luften var huset &ar*

4. Var: glém inte att du madste sdga lite ocksé

5. Amy: okey *stdller sig pd sin plats*

6.

7.

((Amy borjar ga upp for det sluttande golvet))

Amy, som gestaltar Térnrosa ger forslag pa var hon ska placera sig i
rummet. Johanna som betraktar foreslar var i rummet Amys hem ska vara
och Veronica som betraktar papekar att Amy ska sdga nagot. Darefter
borjar Amy iscensatta forslagen.

Kritisk aspekt

Den kritiska aspekten barnen behéver urskilja for att kunna fungera som
kreator, ar att véxla mellan att agera och respondera, vilket innebér att
vaxla mellan att ga i och ur roll for fa en bild av helheten.

4 A
Kreator
\ y Kritisk aspekt:
Vaxla mellan att agera
( ) och respondera
Aktor
. J

Figur 19 Utfallsrum av att samordna och se till helheten som visar kategoriernas inbordes
ordning och dess kritiska aspekt.

Under den fortlopande analysen av hur den kritiska aspekten kom till
uttryck, framtradde fyra varianter av att vaxla mellan att agera och
respondera.

Nagra agerar medan andra betraktar
Efter att en scen spelats upp pausar barnen. De som har betraktat ger
instruktioner och for en dialog om fortsattningen med de som har agerat.
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I bilden nedan spelar Amy Tdérnrosa som hittar en spinnrock. Hon ar
ensam skadespelare och Gvriga barn sitter pa banken och betraktar. De ger
respons genom att skratta, stalla fram rekvisita, ge forslag pa vad som ska
handa och hur det ska gestaltas samt reda ut oklarheter som Amy 6nskar fa
hjalp med.

Figur 20 Barn som agerar och betraktar.

Betrakta och agera synkroniserat
Samtidigt som barnen gestaltar ger de forslag pa vad som ska gestaltas och
hur. Detta sker genom att nagon eller nagra ett kort 6gonblick gar ur roll
och ger ett verbalt forslag.

| utdraget nedan illustreras hur Ingrid och Sara gar ur roll, ger en
instruktion och sedan atervander till att agera.

Utdrag 4: 04.58-05.13 (Tegelstenen)

Det &r forsta gangen de ovar. Katrin, Sara och Ingrid
agerar barn som spelar tarning. Sara och Ingrid hdanar
Katrin som forlorat. Olof som spelar Jesus gar upp for en
trappa och ska strax sdga sin replik.

1. Ingrid: nu &r vi tysta nu ar vi tysta

2. Sara: °nu [ska du ((0Olof)) kasta®

3. Olof: [men vad g&d6r ni? (.)

4. man ska inte val[ra dum

5. Sara: [vanta o bara-

6. Olof: mot sina med [manniskor

7. Katrin: [nej det &r din tur ((Ingrid))
8. Ingrid: *slar mot Katrin som ramlar baklédnges*

9. Olof: nu sad ska ni straffaaas

10. *slanger ner tegelstenen*
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I exemplet papekar Ingrid att de andra barnen ska vara tysta for att Olofs
replik ska horas. Ingrid gor en snabb vaxling fran att gestalta till att ge
instruktioner om hur de ska gestalta och atergar darefter tillbaka till rollen
som barn som spelar tarning och brakar.

Gemensamt pendla mellan att agera och betrakta

Barnen pausar och alla gar ur roll for att gemensamt reda ut vad som ska
gestaltas och hur det ska gestaltas. De skiftar mellan att gestalta och att
prata om beréttelsen.

Ett exempel pa detta ar nar Olof gjort entré som Jesus, sagt sina repliker
och avslutat med att kasta en tegelsten mot barnen i scenen och Ingrid
bryter for att saga till Olof att han behdver dva pa att pricka lite. Olof svarar
dé att ’ja jag masta 6va”. Gestaltandet dr ddrmed pausat och de tre som
spelar barn borjar diskutera hur de ska gestalta att de spelar térning och blir
osams. Ingrid betonar igen att de ska vara tysta nar Olof sager sin replik,
sd att de inte pratar i munnen pa varandra. Sara visar da hur de kan mima
nar de brakar. Justeringen handlar om hur gestaltningen kan forfinas sa att
replikerna ska horas. Samtalet Gvergar till gestaltande nér Katrin sdger "vi
kor!”. Dérefter spelar de aterigen scenen dér barnen spelar tdrning och nu
brakar pantomimiskt, sa att Olofs replik hors.

Pausa och ta ett askadarperspektiv mellan repetitionerna

En strategi som barnen anvander ar att alla spelar hela scenen fran borjan
till slut, och sedan samtalar om vad som kan forédndras som i exemplet
nedan.

Utdrag 5. 07.09-07.20 (Bondgarden)

Barnen har spelat att en tant kommer till bondgdrden. Hon
stdller ifrdn sig en korg med agg. Flickan och djuren pa
bondgarden &ter upp &dggen. Flickan far ont i magen och
tanten blir ledsen.

Katrin: &h slut
(.)

Katrin: *gar bort till de andra som sitter i en
ring* fast det blev inte sa bra slut
eftersom jag blev ledsen och hon

o U w N

((Ingrid)) fick magknip
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((de kommer fram till att det ska sluta med
att tanten ska fa mjolk av flickan och dar-
efter spelar de den nya versionen))

Exemplet ar fran en grupp som uteslutande anvande sig av strategin att
forst spela hela scenen och sedan samtala om justeringar. De spelade flera
ganger och mellan varje gang samtalade de om héandelserna och hur de
skulle gestaltas.
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Att lagga till hadndelser

Att bygga en gemensam berattelse innebadr att bidra med och satta samman
olika idéer. Barnens kunnande att lagga till handelser beskrivs genom
féljande kategorier som:

En
handelsekedja

Losryckta
handelser

Figur 21 Utfallsrum av att I1agga till héndelser som visar kategoriernas inbordes ord-
ning.

LOsryckta handelser

Barnen foreslar olika handelseférlopp genom att beratta och gestalta. Olika
forslag utvecklas var for sig sa att det skapas parallella berattelser.

Exemplen i denna kategori bestar av forslag som genererar borjan pa
ett nytt handelseforlopp. Nya forslag borjar ofta med “nej” och “’vinta”. Ett
representativt exempel ges i utdraget nedan:

Utdrag 1. 02.48-03.35 (Nyckeln)

De sex barnen sitter i en ring.

1. Ingrid: kan vi inte gdra s& hir att vi var pa en

2. picknick och sa skulle vi hdmta varan eh-
3. Olof: vadnta jag kom pa en rolig idé (.)kanske

4. nyckeln var en helt vanlig nyckel och man
5. behover den for att bekampa picknick-korgen
6. Flera: ja! ja!

7. Mimmi: ja man bekampar korgen och sa &r det ingen
8. ting

9.

Katrin: nej det ar bara ett tomt papper typ-
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10

. Mimmi :

11.

12.

Ingrid:

13.
14.
15.
16.
17.

nej vi gick ner 1 kallaren och sa i
kdllaren sd &r det tomt

vanta (.) jag kom pa att (.)lyssna (.) det
kan var sa har att- jag har en idé (.)

det kan vara sa& att vi typ har picknick
och sa skulle jag ta upp ett dpple och

sd kom den med o ja ba: oh my god! det ar
nyckeln (.) jag har aldrig sett den forut

I exemplet ovan inleder Ingrid med ett forslag (rad 1-2) som bryts av att
Olof ger ett nytt forslag om en nyckel, men behaller idén om picknick (rad
3-5). Mimmi ger forslag pa en ny handelse, en fortséttning pa ordet tomt
och att de istéllet gar ner i kéllaren dar det ar tomt (rad 10-11).

Senare under planeringen av pjasen tillkommer nya forslag. Efterhand
blir berattelserna/forslagen langa med manga och komplicerade handelser
som kastas in huller om buller. Detta illustreras i utdraget nedan.

Utdrag 2. 06.12-08.34 (Nyckeln)

De sex barnen pratar om vad som ska handa i scenen. Olika
forslag laggs fram och de skrattar. Alla forslag handlar
pa olika satt om nyckeln. Katrin har just gett ett fdrslag.

O 1 o U b w N

= = P
N PO .

Olof:
Mimmi :
Olof:
Mimmi :

i
w

—
S

I
ul

=
(&)}
.

17.

18

Ingrid:
. Mimmi:

19.
20.
21.
22.

nej nej nej-
-nej
nej jag kom [pa

[jJag kom pa (.)
ni vet ndr man ar i sitt rum och
precis har flyttat dit. Och sen s& hittar
man en nyckel pad golvet om man ba vad ar
det har for nyckel och jaa! De &r en
nyckel till natt av rummen och inget av
rummen &r last eller har ett las férutom
ytterrummet och toaletten (.) toaletten har
ju sant dar 1l&s och ytterddrren har en sant
dédr triangelformat jattekonstigt
jatteroligt las dar- sa& man
bara- och sa va det inget las dar(.)och sa
hittar man i skogen ett hus med ett las-
och tanker det maste vara dar
ja sa Oppnar man och diarinne finns en
nyckel (.) man tar upp den ga&r ut hittar ett
till hus jéatteldngt inne i skogen oOppnar
och darinne finns en lapp: hej g& tillbaka
(.) men man kan inte ga tillbaka (.) for
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23. man har tappat bort sig

24. Olof: nej alltsd jag vet inte (.) alltsd om det
25. dar om vi gar pa picknick och férdldrarna
26. har fixat och innan det sa har vi- kanske
27. en dem- deras- fordlder och dad s& kanske
28. dom har blivit jatteuppretade av dens

29. kompisar sa da sa talar dom om att gdra sa
30. har: hadr fadr ni den men vi har ocksa fixat
31. en liten skattkarta som kommer att ge er en
32. skatt som kommer att hjdlpa er med att

33. 6ppna den har och den har picknicken alltséa
34. vi har lagt vart- allt vart blod och svett
35. for den har

Olof utvecklar Katrins tidigare forslag om att de gar pa picknick och att
foraldrarna har fixat en picknickkorg. Vissa idéer knyter an till nagot som
foreslagits tidigare men det blir inte en fortsattning pa handelseférloppet
utan snarare en omstart. Ett nytt forslag innebar da en ny beréttelse.

Aven under sjalva dvandet improviseras nya handelser fram. Exemplet
nedan ar fran nar barnen borjat 6va.

Utdrag 3. 15.47-16.34 (Nyckeln)
De har spelat att en mamma sagt &t sina fyra barn att de
ska ga ut pa picknick.

Lararen: Ni har en vadldigt liten minut pa er

1. Katrin: men vi kommer inte att hinna

2. Mimmi: jag vet (.) jag &r morsan som typ kommer
3. in och stor

4. Ingrid: *s&tter sig pd golvet* okey nu ater vi
5. ((de andra séatter sig ner i ringen

6. bredvid henne))

7. jag ska bara ta upp ett &pple

8. *tar en tugga 1 &applet*

9. oj det ar en nyckel

10. Mimmi: *gar fram till barnen som sitter i ring
11. pa& golvet* vad gdér ni med nyckeln

12. sa jaag (.) slarva inte bort den igen
13. Ingrid: *viskar ndgot till de andra barnen i
14. ringen*

15. Mimmi: nad det &r det inte (.) jag horde

16. vad nisa (.) det &r samma nyckel

17. Ingrid: *satter sig upp pad knd* mamma ska du
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18. inte jobba lite pd& din laptop nu va?

19. Mimmi: okey, alltsd jag maste bara berédtta

20. hdr: det ar verkligen inte- det &r bara
21. en kopia av den forra nyckeln som ar
22. gjord av plast (.) sa hej d& horrni

Trots att det var kort om tid kvar att 6va, lades en ny handelse till, att
mamman skulle stora picknicken. Berattelsen om barnen som var ute pa
picknick och mammans information att nyckeln var en kopia i plast blev
parallella beréttelser.

En handelsekedja

Ett aterkommande satt att respondera pa en idé ir att séiga ”jaoch ...”, ”och

sa...”, ”och sen sa...”, vilket bidrar till en sammanhallen beréttelse, det vill
séga en handelsekedja.

Utdrag 4. 02.40-03.22 (Spinnrocken)

De fem barnen sitter runt ett bord med spinnrocken i mit-
ten. Barnen bendmns som Veronica, Amy, Pella, Johanna och

Alva.

1. Ver: jag vet TdOrnrosa kan vara ute i skogen pa en
2. promenad

3. Anmy: ja och s& hittar hon den och sa& ar den jatte
4. vasst hédr och sa goér det sa hon blir mycket
5. stérre (.) och sd hade hon tradar med sig (.)
6. Pel: *skratt*

7. Amy: och s& borjade hon sy sa det blev sa har- (.)
8. och hon var jatteddlig pa det (.)

9. och s& rakade hon sticka sig pa den har

10. *b6jer sig fram och pekar pa en del av spinn-
11. rocken pa& bordet*

12. Pel: B!

13. Amy: och s& svimmade hon

14. Ver: och s& finns det magiska hjadlpmedel som

15. raddade henne eller nat

16. Joh: Jja-

17. Amy: eller nan sa sa har: hon kanske stack sig pa
18. sig sa hon blev jatteliten nanting

19. Ver: Jja-

20. Joh: Jja

21. Ver: hon kan sticka sig pa sig och sa far hon

22. magiska krafter eller nat
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23. Joh: ja som kan liten
24. Ver: och gigantisk stor (1.0) och normal typ

Utdraget ovan illustrerar hur barnen i samtal bygger vidare pa de tidigare
forslagen, tills de har en beréttelse med en handelsekedja.

Utdraget nedan &r ett exempel dar barnen bygger vidare pa varandras
forslag medan de gestaltar.

Utdrag 5. 11.30-12.08 (Spinnrocken)
Amy spelar Tornrosa och Johanna spelar brevduva. De som
inte gestaltar stdr vid sidan av och iakttar.

1. Joh: *flyger fram till Amy* jag ar en duva och

2. du har fatt magiska krafter och du ar i

3. Fara (.) du har fatt magiska krafter (.) léas
4. det héar brevet (.) hej dad *flyger ivag*

5. Amy: men vanta (.) vad stod det i brevet nu igen?
6. *riktar blicken mot de som star vid sidan

7. som publik*.

8. Ver: eh du har fatt magiska krafter (.) du

9. maste ga in i en portal (.) du har fatt

10. nagra daliga och jattemanga bra (.) du

11. maste ga in i en portal.

12. Amy: *l&dser brevet* du har mdnga bra men en

13. dalig *vander sig mot Veronica* men vad

14. ska den daliga wva-?

15. Joh: den daliga kan vara att du blir-

16. Ver: att du blir arg hela tiden

Exemplet visar hur barnen spinner vidare pa temat om magiska krafter och
iscensatter de forslag som ges sa att de skapar handelser som bygger pa
varandra.

Kritisk aspekt

Den kritiska aspekt barnen behdver urskilja for att skapa en handelsekedja
ar att lyssna in och driva vidare, vilket innebér att efter att ha beaktat ett
forslag driva beréttelsen vidare genom att antingen bejaka eller blockera
forslaget viket aven kan foljas av ett nytt forslag.
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En
handelsekedja

Kritisk aspekt:
Lyssna in och driva vidare

Losryckta
handelser

.

Figur 22 Utfallsrum av att 1agga till handelser som visar kategoriernas inbdrdes ord-
ning och dess kritiska aspekt.

Under den fortldpande analysen av hur den kritiska aspekten kom till
uttryck, framtradde fyra varianter av att lyssna in och driva vidare.

Att bejaka ett forslag (séga ja)

Forslag bejakas bade verbalt och genom gestaltning. Verbalt bejakas
forslag med att sdga ja. Genom gestaltning bejakas forslag genom att
omedelbart iscensatta det. Dessa tva sétt att respondera kombineras ofta.
Exemplet nedan visar hur forslag bejakas bade verbalt och genom
gestaltning.

Utdrag 6. 11.36-12.00 (Bondgarden)

1. Ka: slut

2. Fr: och du ba: det var en helt vanlig dag pa
3. den helt vanliga bondgarden och vi ba:
4. [uhhhhhhhh

5. Djuren: [stangar Katrin

6. Ka: *stdller sig riktat mot publikplatserna*
7. 4 det var en helt vanlig dag

8. pa den helt vanliga bondgarden

9. Djuren:*stangar Katrin*

10. Ing: okey ska vi testa? ska vi forsoka gdra en gang
11. tille

12. Ka: ja vi kor det dar pad slutet

Katrin bejakar forslaget att hon ska agera beréttare genom att stélla sig
riktad mot publikplatserna och saga den replik som Freja foreslagit. Aven
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Ingrid bejakar idén och foreslar att de ska prova det en gang till. Katrin
svarar da med ett bekraftande ja.

Att bejaka och ldgga till forslag (sdga ja och...)
Bejakande kan dven féljas av ett forslag pa fortsattning.

Exemplet nedan visar hur barnen verbalt lagger till en detalj till det
foregaende forslaget.

Utdrag 7. 01.15-01.23 (Gurkor)

Barnen har skapat en gemensam berattelse genom att saga
en mening var. De har sedan pratat om vilka roller som ska
vara med och bestamt att det ska finnas tva mé&nniskor och
tvd gurkor 1 pjadsen. Detta samtal inleder planeringen om
hur berattelsen ska gestaltas.

1. Sar: dom sag tva gur- dom sag tva gurkor i ett

2. fonster (.) slog sonder fonstret (.) tog dom
3. och-

4. Amy: at ulpp-

5. Sar: [at upp dom pd& vadgen hem

Amy lagger till ”at upp” i rad 4 och Sara ldgger till ”pa vigen hem” i rad
5.

Att séga ja och... gors dven i flera led. En person ger ett forslag som
bejakas. Ett nytt forslag laggs sedan till som i sin tur bejakas och foljs av
ett ytterligare forslag som bygger vidare pa de tidigare forslagen.

Att blockera ett forslag (saga nej)

Att blockera ett forslag kan bidra till att bygga vidare pa beréttelsen nér det
handlar om en begransad del och nér det gors for att bevara en tidigare
Overenskommelse. Nar blockering sker sparsamt fyller det en konstruktiv
funktion.

I exemplet i utdrag 8 blockeras forslaget att berattelsen slutar med att
flickan i pjasen dor. Katrin svarar med ett nej, vilket ar en blockering av
idén. | det har fallet innebéar blockeringen av forslaget att inte dverge en
tidigare 6verenskommelse om ett bra slut.
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Utdrag 8. 10.19-10.22 (Bondgarden)

Ka: *ramlar till marken efter magknip*
7. Pe: hon dog!
8. Mi: *gdr pa fyra ben fram till Katrin* muuuu
9. jag vet det slutar med att du dor
10. Ka: nej

Att ge ett motforslag
Att ge ett motforslag som inte innehaller helt nya idéer utan endast mindre
korrigeringar kan bidra till att utveckla berattelsen.

I exemplet nedan ger Katrin forslag att hon i roll som flickan som bor
pa bondgarden inleder pjasen och pratar med publiken. Ingrid och Mimmi
ger motforslag utifran att Katrin strax efter ska bli jagad av djuren i
bakgrunden och darfor inte kan sta langst fram pa scenen.

Utdrag 9. 11.58 — 12.08 (Bondgarden)

1. Ka: kan inte jag va den dar som sager i bdrjan?
2. 1In: men du ska ju va med och springa sen

3. Mi: du ska va 1 bakgrunden

4., och s& jagar vi dej i bakgrunden

5. Ka: ja okey *springer till sin plats*

((de bdrjar spela))
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Sammanfattning av resultat fran LS-studien

I analysen har larandeobjektet att bygga en gestaltad, sammanhangande, kom-
municerbar beréattelse delats in i fyra delfenomen:

Att skapa logik i beréttelsen

Att skapa meningsfulla roller
Att samordna och se till helheten
Att lagga till handelser

YV VYV

Varje delfenomen presenteras i form av beskrivningskategorier och kritiska
aspekter.
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Att skapa logik i berattelsen

Ett aterkommande inslag i barnens samtal handlade om huruvida
handelserna i beréttelsen var logiska eller inte. Barnens kunnande beskrivs
genom tre hierarkiskt ordnade kategorier.

| kategorin felfinnare identifieras och verbaliseras att nagot i berattelsen
ar ologiskt. Barnen pekar ut att handelser &r konstiga eller orimliga. |
kategorin detektiv reds oklarheter ut och férslag ges om hur olika handelser
kan hanga ihop. I dessa tva kategorier beskrivs ett kunnande som innefattar
att barnen skapar en intersubjektiv forstaelse, beréattelsens inre logik. |
kategorin beréattare laggs handelser och repliker till sa att en publik ska
forsta.

Tva kritiska aspekter skiljer kategorierna at. Det barnen behover
urskilja for att kunna skapa en gemensam inre logik (kategorin detektiv),
ar att fora en dialog om hur héndelser hakar i varandra. For att sedan
skapa logik for en publik (kategorin berattare) behdver den kritiska
aspekten fora en dialog om hur en publik kan forsta beréattelsen urskiljas.

Beradttare
(skapar logik
for en publik)
Kritisk aspekt:
Fora en dialog om hur en
publik kan forsta historien

Detektiv
(skapar gemensam
inre logik)
Kritisk aspekt:
Fora en dialog om hur
handelser hakar i varandra
Felfinnare
(identifierar
ologik)
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Att skapa meningsfulla roller
Roller skapas for att de behdvs i beréttelsen och for att alla ska ha en roll.
De utkristalliseras antingen utifran berattelsens innehall eller utifran vars
och ens dnskan om vilka roller som ska finnas med. Alla roller behdver
dock ha en funktion for att de ska vara meningsfulla. Barnens kunnande
beskrivs genom tre kategorier varav tva ar parallella och en ar éverordnad.
| kategorin att skapa roller utifran beréattelsen styr beréattelsen vilka
roller som skapas. | kategorin att skapa sammanhang for rollen anpassas
berattelsen s att rollerna blir meningsfulla. Rollerna och beréttelsen knyter
i bada fallen an till varandra. | den 6verordnade kategorin att tydliggora
rollen utformas hur rollen ska gestaltas. Genom gestaltning fortydligas vad
rollen gor och varfor.

Den kritiska aspekt barnen behéver urskilja for att tydliggora rollen for
sig sjélva och for en tilltankt publik ar att ge rollen kropp och rost. Det
handlar om att ga fran att tala om rollen till att gestalta rollen. Genom att
lagga till repliker och fysisk gestaltning justeras och fértydligas rollens
handlingar bade for de som agerar och for en tilltankt publik.

Att
tydliggéra
rollen

Kritisk aspekt:
Ge rollen kropp och rost

Att skapa Att skapa

roller utifran sammanhang
historien for rollen
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Att samordna och se till helheten

Né&r barnen skapar en scen véxlar de mellan att bidra med idéer och att
prova idéerna. Barnens kunnande beskrivs genom tva hierarkiskt ordnade
kategorier.

Aktor kan liknas vid att vara skadespelare som iscensétter tidigare
overenskommelser och improviserar fram nya handelser. Fokus &r riktat
mot den egna rollens handlingar. Kreatdr kan liknas vid att vara dramaturg
och regissor som forutom att gestalta ger forslag pa vad som ska gestaltas
och hur. Det innebar att ha en utifranblick pa det som gestaltas.

Den kritiska aspekt barnen behdver urskilja for att kunna fungera som
kreator, dr att véxla mellan att agera och respondera, vilket innebér att
vaxla mellan att ga i och ur roll for att fa en bild av helheten.

4 )
Kreator
\_ ) Kritisk aspekt:
Vaxla mellan att agera
och respondera
Aktor
. J

Fyra varianter av att vaxla mellan att agera och bidra med respons
framtradde under analysen. Nagra agerar medan andra betraktar innebéar
att efter att en scen gestaltats fors en dialog om fortsattningen mellan de
som har betraktat och de som har gestaltat. Betrakta och agera
synkroniserat innebdr att gestalta och att ge forslag sker parallellt. For ett
kort dgonblick gar nagon eller nagra ur roll och ger ett verbalt forslag.
Gemensamt pendla mellan att agera och betrakta innebér att alla agerar i
scenen och sedan bryter for att tala om scenen. Pausa och ta ett
askadarperspektiv mellan repetitionerna innebér en liknande strategi, men
samtalen om justeringar sker forst efter att hela scenen spelats utan avbrott.
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Att 1agga till handelser

Att bygga en gemensam beréttelse innebér att bidra med och satta samman
olika idéer. Barnens kunnande beskrivs genom tva hierarkiskt ordnade
kategorier.

I kategorin losryckta handelser skapas parallella handelseforlopp. |
kategorin en handelsekedja bygger forslagen vidare pa tidigare forslag och
bildar en sammanhallen beréttelse.

Den kritiska aspekt barnen behdver urskilja for att skapa en
hé&ndelsekedja &r att lyssna in och driva vidare, vilket innebdar att efter att
ha beaktat ett férslag antingen bejaka eller blockera forslaget.

4 N\
En
handelsekedja
\ / Kritisk aspekt:
Lyssna in och driva vidare

(

Losryckta

handelser
. J

Fyra varianter av att lyssna in och driva vidare framtradde under analysen.
Detta gors bade verbalt och genom gestaltning. Att bejaka ett forslag samt
bejaka och lagga till forslag innebdr att séga ja. Att blockera ett forslag
samt ge ett motforslag kanske vid en forsta anblick inte ses som att driva
berattelsen vidare. Men att saga nej till ett forslag kan bidra till att halla
fast vid en tidigare 6verenskommelse och att ge ett motforslag med mindre
korrigeringar kan bidra till att utveckla beréattelsen.
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12. Sammanfattning och diskussion

Barns teaterskapande, som det definierats i avhandlingen, innebar att skapa
scener utan att utga fran ett manus eller en fardig ramberattelse. Utifran det
Overgripande syftet att utforska och beskriva barns teaterskapande i termer
av amnesinnehall och &dmneskunnande sammanfattas och diskuteras
resultaten fran avhandlingens tva studier.

Sammanfattning av resultaten

Den forsta studien visar att barnens teaterskapande sker genom en
mangfacetterad, simultan och interaktiv process déar barnen kollektivt
skapar handelseforlopp och roller. Fiktiva hdndelser och roller tar gestalt
genom att barnen bade spelar och skapar teater synkretiskt, de véxlar
blixtsnabbt mellan att vara i och ur roll. | den andra studien beskrivs detta
i termer av ett &amneskunnande, det vill séga inneborden av att kunna skapa
teater och specifikt innebdrden av att bygga en gestaltad,
sammanhangande, kommunicerbar berattelse. Resultatet askadliggor
barnens kunnande genom fyra delfenomen: att skapa logik i berattelsen, att
skapa meningsfulla roller, att samordna och se till helheten samt att lagga
till handelser.

Genomgaende for den teaterskapande processen som den framtratt i
bada studierna, &r att barnen kollektivt skapar handelseférlopp och roller.
Detta samskapande sker bade genom samtal och gestaltning. Vanligtvis
samtalar barnen forst om innehallet och sedan Gvar de, vilket innebar att
idéerna prévas genom att gestaltas.

Héndelseforloppen véxer fram genom att barnen bidrar med idéer,
lyssnar till varandra, och samordnar olika forslag till en gemensam
berattelse. | ett annat sammanhang skulle det kanske uppfattas som att
barnen stdndigt avbryter varandra men har ar det som att de pratar i ett
gemensamt flode och alla ar inforstadda med det, nastan som om de talar
med en rost. Nar nagon ger ett forslag, kravs bade inlyssnande och respons
for att berdttelsen ska utvecklas vidare. For att ett forslag ska kunna
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genomfdras kravs medspelarnas acceptans. Ett forslag kan dven forandras
eller utvecklas vidare beroende pad medspelarnas respons.

Barnen skapar roller dels for att de behovs i beréttelsen, dels for att alla
i gruppen ska ha en roll. Bade beréttelsens innehall och vars och ens 6nskan
om vad de vill spela paverkar vilka roller som konstrueras. Varje roll tar
sedan gestalt och utformas vidare i motet med medspelare, utifran hur
andra talar om, talar till och reagerar pa den. Under évandet forfinas
gestaltningen successivt genom att barnen bade utvecklar replikerna och
lagger till detaljer i det fysiska agerandet som fortydligar vad rollen gor
och varfor det gors.

| teaterskapandet interagerar och kommunicerar barnen med varandra
bade i och utanfor fiktionen. De anvander sig av samma strategier som barn
ofta gor nér de leker rollekar; de talar om det som gestaltas medan de
gestaltar. Barnen vaxlar mellan att inta funktioner som dramaturg som
utformar scenen, regissor som ger instruktioner om hur den ska gestaltas
och skadespelare som gestaltar handelseférloppen. Kollektivt skapar de
berattelsens inre logik dar de har en gemensam forstaelse for hur olika
handelser hanger ihop. En vésentlig skillnad mellan lek och teaterskapande
ar dock att i teaterskapande utformas berattelsen sa att dven en tankt publik
ska forsta.

Ett koncentrat av det kunnande som behdvs for att skapa teater ar att
kunna improvisera och samarbeta kollektivt, lyhért och inkdnnande, att
kunna anvanda sin fantasi och férestallningsformaga, att kunna skilja pa
och snabbt véaxla mellan fiktion och icke fiktion, att kunna ga i och ur roll
och att kunna ta ett utifranperspektiv for att utforma en berattelse sa att den
blir begriplig for publiken.

Diskussion

Utifran studiernas resultat diskuteras inledningsvis den teaterskapande
processen, dels i termer av hur barnen organiserar teaterskapande, dels som
ett amneskunnande. Darefter diskuteras resultaten mer specifikt i relation
till kulturskolan, foljt av ett resonemang om varfor ett tyst kunnande
behover verbaliseras och sedan diskuteras studiens design och metodval.
Awvslutningsvis ges forslag till fortsatt forskning foljt av en epilog.
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Den teaterskapande processen

Resultatet fran faltstudien visar att skapandeprocessen under ett l4sar, fran
inventering av idéer till den fardiga forestallningen, bestar av fyra steg.

1 2. 3. 4.

Inventering av Filtrering av Skapande av Hopfogande av delar
barnens idéer barnens idéer scener till en berattelse

| de tre forsta stegen ar miniteater ett aterkommande arbetssatt. Nar barnen
far i uppgift att skapa en scen, en miniteater, forvantas att de sjalva
utformar tillvagagangsatt och gemensamt bestammer innehallet. Barnens
forberedelse kan med Goffmans terminologi beskrivas som att det sker
backstage (Goffman, 1959), vilket vi som star utanfor inte vet sd mycket
om. Genom att folja barnen nar de skapar en scen har jag fatt inblick i den
skapandeprocess som foregar det som pedagoger och senare dven en publik
far ta del av. Avsnittet &r tematiserat i tre delar. Forst diskuteras de faser i
teaterskapande som identifierats. Dérefter diskuteras teaterskapande i
termer av ett kollektivt kunnande. Avslutningsvis diskuteras hur véxlingen
mellan fiktion och icke fiktion kan beskrivas i termer av estetisk
fordubbling, dramatisk intelligens och det jag bendmer som estetisk
triangulering.

Faser i teaterskapandeprocessen

Ett tillvagagangsatt som barnen anvander sig av ar att de forst samtalar om
hé&ndelser och roller, vilket jag bendmner planeringsfasen. Darefter provar
de forslagen genom gestaltning vilket jag benamner (pr)évandefasen.
Arbetet i provandefasen sker pa olika satt beroende pa hur pass fardig
berattelse de har att utga fran.

Dunn (2006, 2008) har istallet for tva faser identifierat fem faser i barns
skapande av gestaltade beréttelser: forberedelsefasen, agerandefasen,
nyskapandefasen, haverifasen och den avslutade fasen. Det jag bendmner
planeringsfasen stammer val in pa det Dunn kallar forberedelsefasen, dar
en grundberéttelse skapas gemensamt av deltagarna. Det jag bendmner
provandefasen kan liknas vid Dunns fyra andra faser dar héandelser
improviseras fram utifran det som bestamts i forberedelsefasen. Jag har
valt att anvanda tva faser for att betona ett tydligt aterkommande monster
av att i planeringsfasen samtala om scenens innehall och sedan gestalta
detta i provandefasen. Men redan i planeringsfasen anvénde sig barnen
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ibland av gestaltning for att formedla och préva ideer, och i provandefasen
lades ofta nya roller och handelser till, bdde genom improvisation och
samtal. Detta Overensstdmmer med hur Sawyer (2021) beskriver en
skapandeprocess som ett icke linjart sicksackmdonster. Processen i de
barnteatergrupper som jag foljt kan liknas vid att barnen forst gor en skiss
som de sedan prdvar genom att gestalta, diskutera, revidera och gestalta
igen.

Dunn beskriver att overgdngen mellan forberedelsefasen och
agerandefasen ar subtil och sker genom att nagra barn borjar gestalta. |
mina studier finns exempel pa att 6vergangen mellan att tala om det som
gestaltas och att gestalta skedde implicit, men ocksa exempel pa att barnen
tydligt signalerade att de 6vergick till att gestalta genom att sdga “nu dvar
vi” eller ”’vi kor”.

Dunn (2008) poangterar att om inte tillrackligt med tid spenderats i
forberedelsefasen och det saknas en trovardig berattelse sa uppstar det
problem. Hon framhaller vikten av att barnen behover ha skapat en
gemensam grundberéttelse innan de borjar éva. | LS-studien finns exempel
pa det jag kallar I6sryckta handelser, det vill sdga hur avsaknad av en
gemensam grundberéttelse leder till parallella handelseférlopp som inte
riktigt hor ihop. Resultatet fran min studie visar dock aven pa exempel da
detta innebar utvecklande utmaningar for barnen nar de borjade Ova.
Snarare an att vara ett problem i hAmmande mening behévde de &n mer
lyssna till varandra, invanta de andras repliker och gestaltningar, och pa sa
sétt improvisera fram en sammanhéangande berattelse. Detta ar en form av
samarbete som &r nddvandigt i teaterskapande, ett &mneskunnande.

Dunns fem faser dverensstdmmer i hog grad med det som i féltstudiens
resultat beskrivs som tva faser. Faserna ar en konstruktion som behdvs for
att teoretisera processen, men i praktiken pendlar barnen fram och tillbaka
mellan de olika faserna. | min studie finns exempel pa att i 6vergangen till
att gestalta, vilket Dunn beskriver som subtil, signalerade barnen tydligt att
de overgick till att 6va. Avsaknad av att ha en gemensam grundberattelse
framhaller Dunn som ett problem, vilket dven min studie visar. Som
ndmnts ovan finns dock dven exempel dér avsaknaden av en gemensam
grundberéttelse snarare stimulerade barnen att samskapa en gemensam
beré&ttelse under tiden de vade.

Ett kollektivt kunnande
Teaterskapande &r en gruppaktivitet som innefattar att tillsammans skapa
och gestalta olika handelseforlopp. Barns teaterskapande, som det beskrivs
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i denna avhandling, drivs av och utvecklar ett kollektivt kunnande dar
samarbete &r centralt, en Kkollaborativ process (jfr Wenger, 1998).
Samarbete i barnens teaterskapande innefattar att kunna lyssna till
varandra, bidra med idéer och samordna olika forslag till en gemensam
beréttelse. Detta Overensstimmer med studier om improvisation. Som
Lobman (2005) och Sawyer (2003) framhaller leder en bra
gruppimprovisation till ndgot mer an vad varje person skulle kunna
astadkomma individuellt. Det &r ett gemensamt historiebyggande som kan
jamforas med hur musiker i jazzimprovisation tillsammans fokuserar pa
helheten snarare dn pa de enskilda idéerna (Sawyer, 2000). Medspelarnas
acceptans dr en forutséttning for att kunna genomfora en idé. Varje forslag
behover bejakas av de andra medspelarna for att kunna iscensattas.
Forslagen kan aven forandras beroende pa medspelarnas respons — en
process som Sawyer (2011) identifierat och bendmnt som collaborative
emergence. Hallgren (2018) har myntat begreppet expectagency, en form
av forvantans- och forhoppningsagens. Bada begreppen inbegriper en
formaga att hantera det som &r oférutsagbart och att ha beredskap for att
forslag som ges kan foréndras, vilket beskriver ett centralt kunnande i att
kollektivt skapa teater. 1 LS-studien identifierade pedagogerna och jag
initialt att barnen behdvde bejaka och driva vidare varandras forslag for att
kunna skapa ett forlopp med handelser som bygger pa varandra. | analysen
visade det sig dock att det centrala inte nédvandigtvis var att bejaka utan
att lyssna in de andras forslag och darefter antingen bejaka eller blockera
forslaget. Att blockera kan vid en forsta anblick ses som att inte driva
berattelsen vidare. Men att séga nej till ett forslag kan tvartemot bidra till
att halla fast vid en tidigare Gverenskommelse, och att ge ett motforslag
med mindre korrigeringar kan vara ett konstruktivt bidrag till att utveckla
beréttelsen i en ny riktning. Detta 6verraskade oss (pedagogerna och mig)
som i planeringen av forskningslektionen utgick fran att det i
teaterimprovisation ar viktigt ar att kunna bejaka nagon annans idé. I stallet
visade barnen hur de lyhért och ink&nnande &ven kunde sdga nej till forslag
vilket ledde till att berattelsen utvecklades.

Att vaxla mellan fiktion och icke fiktion

En central formaga som visade sig nar barnen skapade teater var att de
kunde skilja pa och véaxla mellan fiktion och icke fiktion, pa att vara i och
ur roll. I drama anvénds begreppet estetisk fordubbling for att bendmna
upplevelsen av en situation bade ur en fiktiv rolls perspektiv och ur sitt eget
perspektiv (Dstern m.fl., 2005; @stern & Heikkinen, 2001). Férutom att
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inta den fiktiva rollens perspektiv och sitt eget perspektiv betraktade
barnen i min studie dven situationen utifran en tankt publiks perspektiv,
vilket innefattar att utforma roller och handelser sa att en publik ska forsta,
en estetisk tripplering. Ett forslag &r att beskriva detta trefaldiga
perspektivtagande som estetisk triangulering.

I enlighet med Warners taxonomi géllande engagemang i drama, kan
engagemanget forutom att uttryckas fysiskt och verbalt &ven visas genom
att barnen lyssnar och begrundar innan de gestaltar (Warner, 1997). Trots
att Warners studie rér processdrama finner jag att de engagemang hon
identifierat &r relevanta for att beskriva barns deltagande i teaterskapande.
Aven i min studie framgick det att barnen som satt vid sidan och betraktade
anvande sig av sina iakttagelser ndr de sedan borjade gestalta.
lakttagelserna visade sig fylla en viktig funktion for att fa ett
helhetsperspektiv och inta en tankt publiks perspektiv. Handelseforloppet
vaxte ibland fram genom dialog mellan de som gestaltade (i roll) och de
som betraktade (ur roll). Under sjélva gestaltandet gjorde barnen avsteg for
att tala om det som gestaltades. De kunde till exempel ga ur sin roll for att
stalla fram rekvisita eller klargora nagot i den fiktiva miljon. Véxlingen
mellan att vara i och ur roll stammer val in pa Vygotskys idé om barns
skapande som synkretiskt (Vygotsky, 1995), ett kunnande som enligt Guss
(2005) innebdr att samordna och véaxla mellan flera konstnarliga férmagor,
vilket hon bendmner som dramatisk intelligens.*

For att kommunicera att nagot sags och gors inom fiktionens ram
anvander barnen metakommunikativa signaler (jfr Bateson, 1976). Mitt
material visar att barnen pendlar mellan att tala med sin egen rost och att
citera vad en fiktiv roll sager. De anvander sig av rost och kroppshallning
for att visa om det som ségs ar i eller ur roll, exempelvis genom att vaxla
mellan att tala med sin egen rost och citera den fiktiva rollen i ett annat
rostldge. | likhet med ndmnda exempel visar studier av lek och
teaterrepetitioner att deltagarna anvénder rostforstallning for att markera
att det ar den fiktiva rollens rost (Aronsson & Thorell, 2002; Gothberg,
2019b) vilket Sawyer (1997b) framhaller som en avancerad niva av barns
rollekar. Teaterskapande kan darmed forstas i termer av lekkompetenser
men med den ytterligare dimensionen att kunna inta en tankt publiks
perspektiv, en formaga jag benamner som estetisk triangulering.

49 Guss utgar fran Howard Gardners nio multipla intelligenser viket innefattar att intelligens
inte &r begrénsat till kognition.
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Teaterskapande i kulturskolan

Barns teaterskapande har i denna avhandling utforskats i kulturskolans
specifika kontext. Foljande avsnitt dr tematiskt indelat i tre delar:
teaterskapande i kulturskolan som en praktikgemenskap, teaterskapande i
relation till creative dramatics och slutligen teaterskapande som ett
demokratiskt arbetssatt dar alla forvéntas vara delaktiga.

Teaterskapande i kulturskolan — en praktikgemenskap
En praktikgemenskap definieras av att det finns en gemensam malsattning,
ett dmsesidigt engagemang, samt en gemensam repertoar (Wenger, 1998).

I de barnteatergrupper jag foljt fanns det en tydlig gemensam
malsattning, att varje lektions arbete med miniteater skulle leda fram till
en gestaltad beréattelse att visa upp i slutet av lektionen samt att arbetet sa
smaningom skulle leda fram till en forestéllning i slutet av terminen. Det
fanns ocksa en uttalad forvantan hos barnen och pedagogerna om ett
O6msesidigt engagemang, vilket innebar att alla skulle vara delaktiga i att
utforma den gemensamma berattelsen. En gemensam repertoar visade sig
genom att pedagogen och barnen anvénde gemensamma begrepp
exempelvis att “sila teman”, “filtrera idéer”, ”fylla i mellanrum” och
”bygga historier”. Teaterskapande i kulturskolan kan darmed beskrivas
som en specifik praktikgemenskap (jfr Wenger, 1998).

Teaterskapande i kulturskolan &r narbesléktat med lek — men det ar inte
lek. Det ar en undervisningssituation — men inte grundskola. Barnen far
feedback av olika slag — men utan formell bedémning eller betygsséttning.
Det finns en lang tradition av att kollektivt improvisera fram scener for att
gestalta en berattelse (Hagglund, 2002; Lindvag, 1988), ndgot som bade
barnen och pedagogen har erfarenheter av och ar fortrogna med. Resultaten
behover forstas i relation till en sarskild praktikgemenskap dar &ven
barnens lekerfarenhet och det faktum att de var vana att skapa teater har
betydelse. En av mina forsta faltanteckningar under den etnografiska
faltstudien var att ”det ser ut som om de leker” vilket senare dterkom som
”barnen anvinder sin rollek-kompetens” och “det verkar som om de tar
med och anvénder sig av sina lekerfarenheter”. Resultatet visar att barnen
i hdg grad anvander sig av samma strategier som barn ofta gor i rollek, de
vaxlar mellan att gestalta och att tala om det som gestaltas. De anvéander
sig av metakommunikativa signaler for att kommunicera att det som ségs
och gors ar i fiktion. Fragan uppstar om, och i vilken man, det kunnande
som resultatet visar &r knutet till teaterskapande just pa kulturskolan med
dess specifika historia och ideologi? Ar det av avgorande betydelse att
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kulturskolans verksamhet bygger pa frivilligt deltagande eller kan detta
arbetssattet tillampas i andra kontexter som exempelvis grundskolan? Om
detta arbetssatt ska vara fruktbart behover det finnas forutsattningar att
etablera en gemensam malsattning att skapa en forestallning samt
ambitionen att alla ska vara delaktiga. Det krévs forutsattningar att
utveckla en praktikgemenskap vilket innefattar att interaktionen sker
regelbundet och dver tid (jfr Wenger-Trayner, 2015).

Teaterskapande i kulturskolan — med rotter i creative dramatics

I de grupper jag foljt finns tydliga spar av arbetssattet creative dramatics.
Historiskt sett praglades arbetsséttet pa Var Teater, numera Kulturskolan,
av creative dramatics dar barn fick improvisera utifran sagor och
berattelser hamtade fran barnlitteraturen. Det innebar inte att de
improviserade fram en hel pjas utan att improvisation var ett viktigt inslag
(Hagglund, 2002; Lindvag, 1988). I de lektioner som genomfordes under
mitt avhandlingsprojekt fick barnen i uppgift att skapa egna beréttelser
utifran exempelvis ett foremal eller ett tema. De vavde sedan in handelser
fran egna erfarenheter, sagor och spel som de sjalva valde ut och skapade
nagot nytt av. | LS-studien finns ett exempel dér barnen valde att ta hjalp
av en saga, ndr de fick i uppgift att skapa en scen dar en spinnrock skulle
finnas med. Barnen anvande delar av den klassiska sagan om Térnrosa och
lade till nya handelser och roller. Ett annat exempel &r nar barnen fick i
uppgift att satta ihop en berdttelse av tre olika handelser och valde att
anvanda sig av karaktarer fran filmen Dora som nagra i gruppen nyss hade
sett pa bio. | likhet med Anderssons (2014) och Jacquets (2011) studier,
dar barnen anvande sig av stoff fran sin vardag blandat med sagor, filmer
och dataspel for att skapa bilder och berattelser, anvande sig barnen i mina
studier delvis av befintliga beréttelser blandat med egna upplevelser och
fantasier.

Dramapionjaren Ward poéngterar redan 1942 i en artikel om creative
dramatics att ingen kan skapa nagot i ett tomrum. | allt skapande, inklusive
teaterskapande, forekommer bade produktion och reproduktion da barn
anvander tidigare erfarenheter som omvandlas till nagot nytt (Vygotsky,
1995, 2004). Som Corsaro (2012, 2016) och Lobman (2003) framhaller
lagger barn ofta till nagot nytt till sina upplevelser och iakttagelser nar de
leker, vilket &ven denna studie visar. Enligt Vygotsky (1995, 2004) kan
teaterskapande, i likhet med lek, ses som ett eko av vad barn varit med om
men det &r anda inte en reproduktion av tidigare handelser.
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Det jag bendmner som barns teaterskapande kan ses som en utvidgning
och en friare variant av creative dramatics. Istallet for att pedagogen utgar
fran en befintlig ramberéttelse far barnen i uppgift att skapa en egen
grundberattelse att improvisera utifran vilket stimmer in pa arbetssattet
devising som enligt Aune (2013) &r motsatsen till textbaserad och registyrd
teater.

Nar barnen far i uppgift att sjalva skapa en grundberéttelse behdver de
lyssna till varandra och bidra med idéer. Att skapa en egen forestallning ar
ett avancerat kunnande, vilket kan ses som en vidareutveckling av att
kunna skapa teater genom att utga fran och dramatisera befintliga sagor
och berattelser. Som resultatet fran LS-studien visar kan avsaknad av en
gemensam grundberattelse leda till parallella handelseférlopp som inte
riktigt hor ihop, vilket skapar problem for att fA en sammanhangande
berattelse. Men, som resultatet dven visar, kan barnen ocksa pa ett
konstruktivt satt improvisera fram en sammanhéngande beréttelse genom
att i hog grad lyssna till varandra och bygga vidare pa varandras forslag.
Pa sa satt skapar barnen en gemensam dramatisk varld, en kollektiv
lekvarld, vilket skiljer sig fran den ursprungliga betydelsen av lekvarld dar
barn och vuxna tillsammans skapar en fiktion (jfr Lindqvist, 1995).

Teaterskapande i kulturskolan - ett demokratiskt arbetssatt
Det fanns en forvantan bland barnen att alla i gruppen skulle vara delaktiga,
vilket var framtradande bade nar de i intervjuer berattade vad de gjorde nar
de skapade teater och hur de gick tillvdga nar de fick i uppgift att
tillsammans skapa en kort scen. Barnen talade till exempel om
teaterskapande som att “man blandar allas idéer” och "vi brukar bygga pé
varandras idéer, som byggstenar”. Under den teaterskapande processen
som jag foljt, var barnen delaktiga i allt fran att vélja tema och improvisera
fram handelser och roller till att satta ihop scener till en fardig forestéllning.
| enkatstudier genomforda med pedagoger inom kulturskolan framhalls
att en viktig malséattning for amnet drama/teater ar att eleverna ska fa
mdojlighet att utvecklas som demokratiska medborgare (Eriksen, 2017;
Grip m.fl., 2019). I den norska &mnesplanen for teater i kulturskolan &r
demokrati dessutom tydligt framskrivet som ett mal (Eriksen, 2017).

I samtalen med pedagogerna i LS-studien diskuterades inte
teaterskapande som en demokratiframjande aktivitet som sadan, daremot
talade vi om att det i kulturskolan finns en stark tradition av att alla barn
ska vara delaktiga i ett gemensamt skapande. Pedagogerna hanvisade till
att det var nagot de vanligtvis implementerade i undervisningen genom att
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betona vikten av att lyssna péa andras forslag och genomféra dvningar dar
barnen tranas i att lyssna p& varandra. Aven om vi inte explicit talade om
ett demokratiskt arbetssétt kan det konstateras att barn, genom
teaterskapande aktiviteter inom kulturskolan, ges médjlighet att vara
delaktiga i att bestamma, att fa prova sina idéer och att lyssna pa varandra.
Dessa erfarenheter av att gemensamt ingd i ett kollektivt projekt som &r
beroende av allas delaktighet torde vara vérdefulla dven i andra
sammanhang.

Varfor verbalisera tyst kunnande?

Kunnande som kommer till uttryck i handling ar inte alltid beroende av att
vi kan verbalisera det (jfr Polanyi, 2013; Ryle, 2009). En drivkraft for det
hér arbetet har dock varit att séka kunskap om vad det innebér att kunna
skapa teater genom att identifiera och konkretisera kunnandet. For att gora
det har jag behovt utforska barnens kunnande. Till stod har jag dven tagit
del av pedagogers kunskap om det kunnande som undervisningen avser att
utveckla. | samtalen med pedagogerna, nar vi planerade lektionerna i LS-
studien, framkom det att valet av undervisningsinnehall tidigare skett mer
intuitivt och att vi var ovana att samtala om det specifika innehallet. Det
kan ses som uttryck for pedagogernas tysta och handlingsburna kunnande
som kan Gverforas i handling utan att verbaliseras (jfr Molander, 1996;
Polanyi, 2013; Ryle, 2009; Schon, 2003). | likhet med Lagercrantz
beskrivning av skadespelarhantverket, som Gverfors genom att betrakta
och ta efter, kan barn utveckla fardigheter i teaterskapande utan att varken
barn eller pedagoger kan verbalisera det (jfr Lagercrantz, 1995). For
pedagogerna kan ett tyst kunnande ha utvecklats genom att de har erfarit
liknande handelser (jfr Josefsson, 1991). Varfor behdéver da detta tysta
kunnande verbaliseras?

Inom laroplansstyrda skolformer stalls krav pa beddmning och
betygssattning dar det forvantade kunnandet behéver verbaliseras (jfr
Ahlstrand, 2021; Carlgren m.fl., 2015). Genom detaljerade beskrivningar
av hur barn gar tillvdga nar de skapar teater, och genom att utforska
innebérden av det formulerade larandeobjektet: att bygga en gestaltad,
sammanhangande, kommunicerbar beréttelse, har kunnandet artikulerats.
For att konstruktivt och gemensamt kunna utveckla och samtala om
undervisningens innehall i bemarkelsen vad som ska undervisas, ar det
viktigt att det specifika &mneskunnandet identifieras och verbaliseras. Min
forhoppning &r att de detaljerade beskrivningarna av kunskapsinnehallet i
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teaterskapande &ven ska kunna fungera som végledning for att konkretisera
kurs- och amnesplaner i drama/teater i saval laroplansstyrda skolformer
som i frivilliga verksamheter.

Reflektion 6ver design och metodval

Avhandlingen baseras pa tva praktiknara studier av barns teaterskapande i
kulturskolan; en etnografisk faltstudie och en learning study. Har foljer en
reflektion Gver valet att genomfora tva studier med olika teoretiska och
metodiska ingangar.

Tva praktiknara studier
Avhandlingen kan liknas vid en mosaik av metoder och teorier som
anvants for att besvara forskningsfragorna. Kombinationen av de tva
studierna har majliggjort att bade studera en pagaende verksamhet och att
intervenera genom planerade lektioner for att identifiera ett specifikt
kunnande, vilket jag ser som en styrka. Samtidigt hade en begréansning till
endast en av studierna sannolikt mojliggjort en mer fordjupad analys.

| den forsta studien, faltstudien, har jag dels foljt en barngrupps
teaterskapande under ett lasar fram till en fardig forestallning, dels sett hur
barnen gar tillvaga nar de i mindre grupper skapar en scen. Darigenom har
jag fatt en fordjupad forstaelse for processens olika moment och
komplexiteten i barns teaterskapande. lakttagelser fran faltstudien
anvandes i den andra studien, LS-studien, ndr pedagogerna och jag
formulerade det larandeobjekt vi 6nskade utforska samt vid designen av de
lektioner som utgjorde studiens empiri. Den andra studien har i sin tur
mdjliggjort att mer precist rikta fokus mot att identifiera inneb6rden av ett
amneskunnande.

Varje studie har sin egen teoretiska ram, for att pa olika sétt belysa barns
teaterskapande. Vygotskys tankar om barns skapande har bidragit till att i
faltstudien bendmna véxlingen mellan att tala om det som gestaltas och att
gestalta som synkretiskt. For att askadliggora detta har footing, lekram och
metakommunikativa signaler begreppsliggjort subtila vaxlingar mellan att
vara i och ur roll. Collaborative emergence har begreppsliggjort den
kollektiva interaktiva processen. | planeringen av lektioner i LS-studien
har pedagogerna och jag tagit stod av variationsteori for att rikta fokus mot
ett specifikt kunnande. Genom framforallt variationsmonstret kontrast har
vi i undervisningen belyst skillnader med hjalp av kontrasterande exempel.
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Anvandande av video, multimodal interaktionsanalys och MCA

Barns teaterskapande ar en mangfacetterad samarbetsprocess. Det snabba
tempot verkade inte vara ett problem for de barn jag observerade, snarare
var det en utmaning for mig. FoOr att kunna gora detaljerade analyser var
videofilmning nédvindig. Aven om videokameran inte fangar allt som
hander sa bidrog videoinspelningarna till att jag kunde gora iakttagelser
som inte var méjliga genom att endast observera och fora faltanteckningar.

For att sa objektivt som majligt kunna se vad barnen de facto gjorde
och inte vad jag, utifran min forforstaelse uppfattade att de gjorde, behévde
jag ett analytiskt verktyg - ett multimodalt transkriptionssystem.
Multimodal interaktionsanalys erbjuder manga majligheter och visade sig
vara vardefullt for att noggrant analysera samtalen mellan barnen som
visuella, verbala och forkroppsligade. Jag valde ut ett fatal analytiska
begrepp fran en rik verktygslada for att gora detaljerade analyser av hur en
berattelse vaxer fram och hur fiktiva roller konstrueras genom barnens
gemensamma handlingar.

For att specifikt utforska hur roller tog gestalt i interaktion med
medspelare har jag anvant mig av membership categorisation (MCA) pa
enstaka videosekvenser. | likhet med multimodal interaktionsanalys
rymmer MCA manga mojligheter. Till skillnad fran tidigare studier dar
MCA tillampats for att analysera hur barn positionerar varandra i olika
sociala roller (se t.ex. Evaldsson & Svan, 2017) har jag med stéd av MCA
kartlagt hur barnen gemensamt utformar fiktiva roller genom att jag
analysera hur de talar om och till varandra samt hur de reagerar pa
varandras handlingar i gestaltandet. MCA har fungerat som en analytisk
lins for att se hur en fiktiv roll skapas i samspelet mellan den som gestaltar
rollen och medspelarna. Det kan dock diskuteras om denna analys ska
betecknas som MCA. | likhet med hur jag anvant mig av interaktionsanalys
har jag anvant MCA for att sa *mikroskopiskt’ som mgjligt kunna studera
barnens rollskapande.

Samverkan med pedagoger

Jag vill lyfta fram véardet av medforskare. | den forsta studien, féltstudien,
fungerade teatergruppens pedagog som samtalspartner for reflektion av det
jag observerat. Pedagogen var dven delaktig i att observera och
kommentera en videoinspelning dar en grupp barn skapar en scen. Detta
var till vardefull hjalp att fortydliga mina tankar om det jag sett och upplevt
(jfr Dunn, 2012). I den andra studien var de tva medforskande pedagogerna
delaktiga i bade planering, genomforande och analys av videoinspelade
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lektioner. Som Derry m.fl. (2010) understryker ar det anvandbart att flera
personer tar del av videoklippen for att fa fler tolkningar. Under studiens
gang har det varit viktigt att diskutera med pedagogerna och ta del av deras
iakttagelser. Tillsammans planerade vi lektionerna minutidst i syfte att
mdojliggora utveckling av ett specifikt kunnande hos barnen. Det var ett nytt
tillvdgagangsatt for saval pedagogerna som for mig att tillsammans
identifiera ett kunnande som vi tidigare undervisat om mer intuitivt men
inte artikulerat. Den modell vi anvént oss av kan anvandas for att utveckla
undervisningen dven i andra sammanhang, exempelvis genom
forskningscirklar.

Tankar om framtida forskning

Avhandlingsarbetet har avgransats till att utforska processen nér barn
skapar en egen pjas. Repetitionsarbetet och motet med en publik ar ocksa
en del av barns teaterskapande, som inte berdrts har men som kan utforskas
vidare.

Genom att redogdra for Gvningar vi anvant oss av i LS-studiens
lektioner, har jag endast flyktigt berdrt hur undervisning kan utformas for
att mojliggora utveckling av ett specifikt kunnande. Utifran det kunnande
som beskrivs i denna avhandling, kan en framtida studie, forslagsvis med
stdd i variationsteori, mer fordjupat utforska hur undervisning kan designas
for att utveckla ett specifikt kunnande.

Det larandeobjekt som initialt formulerades som att bygga en gestaltad,
logisk, kommunicerbar beréattelse visade sig vara mycket omfattande och
komplext. Under analysen delades det darfor upp i fyra delfenomen:

» Att kunna skapa logik i beréttelsen
» Att kunna skapa meningsfulla roller
» Att kunna inta olika funktioner

» Att kunna lagga till handelser

Var och ett av dessa delfenomen kan utgdra ett eget larandeobjekt for att
vidare utforska innebdrden av @mneskunnande i drama/teater inom
kulturskolan och i andra sammanhang.

Resultatet visar att barns teaterskapande i den mening det utforskats i
denna avhandling ar en samskapande aktivitet dar det ar nédvandigt att
kunna samarbeta. Jag vill pasta att samarbete knutet till teaterskapande &r
ett amnesspecifikt kunnande. Avhandlingen éppnar for fragor om i vilken
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grad barn kan anvanda sig av detta kunnande i andra situationer och
sammanhang.

Epilog

I den inledande prologen beskriver jag en situation dér en elev uttryckligen
bad om ett manus. Arbetet avstannade och jag lyckades inte identifiera vad
eleverna behdvde utveckla for att skapa en gemensam forestallning. | den
situationen hade troligtvis det arbetssatt som Ward (1942) foresprakade,
dar eleverna fick improvisera utifran en befintlig berattelse, varit mer
fruktbart och kreativt. Utifrdn de upptackter jag gjort under detta
avhandlingsprojekt hade jag kunnat méta elevernas énskan pa ett annat satt
nu. Néar eleven bad om att fa ett manus hade jag idag sett det som ett uttryck
for ett behov av att ha en gemensam ramberéttelse att utga fran. Som
Vygotsky (1995) framhaller innebar allt skapande att lagga till nagot till
det vi redan vet. For att bidra med idéer — lagga till ndgot — hade de har
eleverna forst behovt véagledning i att skapa en gemensam dramatisk vérld,
en gemensam lekvarld (jfr Lindgvist, 1995). Utifran resultatet fran LS-
studien uppfattar jag det som att eleverna skapade I6sryckta handelser som
inte ledde nagonstans. Undervisningen hade behovt utformas for att ge
eleverna mojlighet att utveckla kunnandet lyssna in och driva vidare, det
vill sdga jag hade behovt utforma undervisningen utifran en medvetenhet
om denna kritiska aspekt.
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English summary

This doctoral thesis is based on two studies of children’s theatre making
process in The School of Arts in Sweden (Kulturskolan) — one
ethnographic field study and one learning study. The theatre making
process in this context refers to children creating scenes without relying on
a script or a prepared story. The thesis is divided into four parts. The first
part constitutes the starting points of both studies, the second part concerns
the field study, while the third part deals with the learning study. In the
fourth part, the results of the two studies are summarised and discussed.

The Swedish School of Arts (Kulturskolan)

The School of Arts in Sweden is a voluntary, spare-time activity for
children and adolescents, mainly financed by the local municipality (SOU
2016: 69). The activities are generally designed as subject courses where
the participants meet once a week and the most common subject is music,
followed by dance, and then drama/theatre (Kulturskoleradet, 2019). There
is no national curriculum, syllabus, or other form of national document that
governs. The School of Arts in Sweden, and the activities are mostly
regulated by local syllabuses (Osterlind et al., 2016).

Previous research

Historically, drama at The School of Arts in Sweden has its origins in
creative dramatics, a practice where children can improvise, based on fairy
tales and stories (Hagglund, 2002; Lindvag, 1988). Teachers in The School
of Arts emphasise the importance of students being co-determinants and
co-creators and their ambition is to nurture students to become democratic
citizens (Eriksen, 2017; Grip et al., 2019).

Despite the fact that The School of Arts is an established and extensive
cultural activity, research in this area is extremely limited and in particular
on drama/theatre. Previous research is dominated by retrospective accounts
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(Hagglund, 2002; Lindvag, 1988) and teachers’ reflections on their work
(Eriksen, 2017; Grip et al., 2019).

Studies relating to substantive issues of children’s theatre making in
general (outside The School of Art) emphasise that it is a collective,
interactive, and improvised activity in which collaboration is essential
(Dunn, 2011; Guss, 2005; Lobman, 2003, 2005; Sawyer, 2003). This
includes listening to each other, paying attention to what others are doing,
and contributing ideas. As children create imagined stories, they often
alternate between being in and out of character. They use meta-
communicative cues to talk about the story while gesturing (Dunn, 2006,
2008; Sawyer, 2011). To collectively create and perform a story, an
understanding of fiction is needed — being able to switch between fiction
and reality and being able to create a shared dramatic world (Heikkinen,
2016; Pellegrini & Galda, 1982; Sawyer, 2011).

Several studies on how children create fictional performance stories are
about children’s role-play where there is no intended audience and where
the children have a dialogue about the plot while acting (Buchbinder, 2008;
Griswold, 2007). Other studies deal with improvisational theatre where the
story is created in the moment of acting before an audience without the
actors talking about the plot (Sawyer 1995, 2000). These studies describe
how performing events and roles emerge through interaction between
participants.

In light of previous research, | have found a lack of studies on children’s
participation in drama and theatre within The School of Arts. Nor has the
process of children’s theatre making — from preparation to performance
before an audience — been explored to any great extent. My intention is to
fill this research gap with a detailed analysis of children’s theatre making
process from a participatory perspective. Based on what previous research
highlights as central to collective theatre making, my ambition with this
thesis is to contribute to further knowledge about the specific subject-
matter knowledge, i.e., to identify and make concrete what is to be taught.

The thesis project was conducted within the context of voluntary
activities in The School of Arts and through this | intend to contribute to
The School of Art research, an area that has been proven to be neglected.

Purpose and issues

The overall aim is to explore and describe aspects of subject content and
subject knowledge in children’s theatre making within The School of Art.
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In this thesis, theatre making refers to children’s collective process of
designing roles and events without starting from a text or a script. A
specific purpose is to describe and analyse what the children do when they
are put together in small groups to make theatre on their own. This led to
the following research questions:

o How is a story created and staged through the children’s actions?
e How do the children construct fictional roles?

The second specific purpose is to articulate and concretise different
aspects of the knowing in theatre making, which led to the following
research questions:

e What aspects of knowing can be identified in children’s theatre
making?

e How can this know-how be described?

Epistemological starting points

The notion of tacit knowledge implies that knowledge can be expressed in
action without verbalisation. It provides an expanded view of knowledge
that is not limited to propositional knowledge. The concept Communities
of Practice (CoP) is used to understand and describe theatre making as a
collective activity within the tradition of a certain institutional context.

Tacit knowledge

Theatre making, as discussed in the thesis, emerges from a partly tacit,
action-based knowledge that can be exercised without being articulated.
Starting from Polanyi’s (2013) philosophical position that it is possible to
describe aspects of tacit knowledge, the goal is to verbalise parts of the
know-how in children’s theatre making. Schon (2003) talks about knowing
in action, which means that knowledge exists implicitly within the plot.
Polanyi’s brief description of tacit knowledge is that «...we can know
more than we can tell” (Polanyi, 1967, p. 4). For example, we can speak
our native language without being able to formulate the rules that control
the language (Johannessen, 2002). Drawing on Polanyi’s tacit knowledge
and Schon’s knowing in action the thesis focuses on practical knowledge.
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By analysing actions that are practised in a particular activity, it’s possible
to comprehend the children’s know-how.

Communities of Practice (CoP)

CoP is based on Lave and Wenger's theory of situated learning (Lave &
Wenger, 1991), which in turn is based on Vygotsky’s ideas that learning
takes place in interactions with others. Lave and Wenger declare learning
to be a social process situated in a cultural and historical context. A
community of practice is defined by the existence of a joint enterprise,
which includes joint negotiations; a mutual engagement, which includes
doing things together and creating relationships within a group; and a
shared repertoire, which includes common activities, routines, tools, and
symbols which have become part of the practice (Wenger, 1998).

The thesis explores theatre making within The School of Arts as a
community of practice, partly constituted by the children themselves in
action and partly by the children and the pedagogical leadership in a
specific context.

The ethnographic field study

Over the course of eight months, for one hour a week, | followed a drama
group of children aged nine to eleven during the process of creating their
own play. The study explores what children do when they are set free to
make scenes in small groups.

Theoretical framework

Each study has its own theoretical framework due to the nature of method
and analysis but should be considered in relation to the epistemological
notions of tacit knowledge and communities of practice. Fundamental to
the field study are theories about children’s creative process and
connections between play and drama/theatre. Vygotsky claims that all
creativity has its origins in play and that the original form of children’s
creativity is syncretic. Children perform theatre at the same time as they
create the course of events (Vygotsky, 1995). With Vygotsky’s theory as a
point of departure | have applied futher theoretical concepts relevant for
the analysis of how children create fictional events and roles. These are
meta-communicative cues (Bateson, 1976), playframe (Bateson, 1976;
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Goffman, 1974), footing (Goffman, 1981), and collaborative emergence
(Sawyer, 1999, 2000, 2011).

Ethnography and multimodal interaction analysis

Ethnography, which has its roots in anthropology and sociology, involves in-
vestigating and describing different cultures through field studies. | have used
an ethnographic approach to explore how children, together, in an institutional
context, create theatre based on a task given to them by their teacher. The
study can thus be classified as educational ethnography (Wallford, 2008).
Multimodal interaction analysis is a version of the broader concept of Conver-
sation Analysis, CA (Broth & Keevallik, 2020), which means that the analysis
of interaction focuses on the multitude of resources used in parallel, such as
speech, gestures, glances, posture, movements, and the use of artefacts (Mon-
dada, 2014, 2018).

Method

The data material has been produced by observing drama lessons, taking field
notes, and videorecording. | also had spontaneous conversations and con-
ducted planned interviews with the children.

The analysis began during the fieldwork. Once | had completed the data
collection, I conducted an in-depth analysis. Discoveries from the empirical
material | continuously analysed through the lens of theories and concepts and
related these to previous research.

To explore in detail how the children, in interaction with each other, jointly
created events and shaped fictional roles, | applied multimodal interaction
analysis to a selection of video clips of the children creating short scenes.

Results from the field study

The results show that children, during the process of making theatre, use the
same strategies as in role-play and talk about the scene while acting (cf.
Vygotsky, 1995). When role-playing, children oscillate between being inside
and outside the play frame (cf. Bateson, 1976); in theatre making this can be
described as oscillating between being in and out of fiction. The joint activity
of theatre making could be described as being structured in phases where the
children first discuss events and roles, which | refer to as the planning phase.
In this phase, the children sometimes deviate from discussing the scene to per-
form the scene. Then they try it out and add new roles and events through
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improvisation, which | refer to as the testing phase. They use various commu-
nicative resources such as speech, physical portrayal of imaginary events, and
different voice modes. Theatre making is an interactive, improvised, co-crea-
tive activity, or as one child put it: “you pick something from everyone’s
ideas”. The acceptance of co-actors is a prerequisite for being able to imple-
ment an idea. Each proposal needs to be endorsed by the other co-players in
order to be staged — the scenes emerge collaboratively (Sawyer, 2011) and the
children’s input seems to be based on a practice-specific ‘tacit agreement’. To
conclude, though there is much in theatre making reminiscent of ordinary role-
playing, the results reveal children’s specific ability to co-operate towards a
common goal, by responsibly taking part in a particular interactive process,
within a specific community of practice, determined to produce theatre. What
significantly distinguishes this specific theatrical activity from role-play is that
the children, throughout the process, relate to an imagined audience with an
awareness of making the performance comprehensible to the spectators.

The learning study

To elaborate the findings of the field study, a subsequent intervention study
was conducted with two drama groups consisting of children aged nine to
eleven. The goal was to make a detailed analysis of the subject knowledge
in children’s theatre making.

Theoretical framework

The present study uses concepts from variation theory as well as from
phenomenography. From variation theory, the terms learning objects,
critical aspects, and patterns of variation are derived (Marton, 2015). From
phenomenography the terms description categories and outcome spaces
are derived (Marton, 1981; Marton & Booth, 1997). Variation theory has
mainly been used for the design of lessons while phenomenography has
been applied to the analysis of data and the presentation of the result.

Learning study

Learning study (LS) is a practice-based model and research approach for
developing and qualifying teaching, and for research. An LS is
characterised by being collaborative, intervening, and iterative (Carlgren,
2017). Collaborative in this sense means that the study was carried out by
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the researcher in co-operation with teachers. Intervening refers to an
intervention in ordinary practice where a certain lesson or assignment is
specifically designed to form the empirical basis of the study. The study
was iterative in the sense that it was repeated in cycles. A learning study is
usually conducted in the form of pre-tests, research lessons, and post-tests.

Method

The study was conducted in collaboration with two drama teachers where
data collection and analysis proceeded in tandem. The knowledge that we
wanted to explore was formulated as a particular object of learning: to
build a coherent, communicable story. Six lessons, divided into two cycles,
were designed and video recorded, after which the teachers and me then
selected and analysed parts of each recording using phenomenography.
Based on how the knowledge was expressed by the children, we formulated
a range of categories which we hierarchically arranged in so-called
outcome spaces. The critical aspects that must be discerned in order to
develop the knowing were formulated by specifying what distinguished the
categories.

Results from the learning study

The object of learning — to build a coherent, communicable story — has
been divided into four subthemes:

e Making the story logical.

e Creating meaningful roles.

e Coordinating the big picture.
e Adding relevant events.

Each subtheme includes description of categories and critical aspects.

Making the story logical
A recurring feature of the children’s conversations concerned whether the
events in the story were logical or not. The children’s skills are described
in the three hierarchically ordered categories.

The category fault-finder describes children’s identification and
verbalisation of things which make the story illogical. The children point
out that events are strange or unreasonable. The category detective
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describes the clarification of ambiguities and the presentation of
suggestions on how different events can be connected. These two
categories are descriptions of abilities that refer to an intersubjective
understanding of the internal logic of the story. Finally, the category
storyteller describes events and lines that are added to make the story
comprehensible to an audience.

Two critical aspects separate the categories: 1) To create a common
inner logic (the category detective), the children need to have a dialogue
about how events hook into each other. 2) To create logic for an audience
(the category storyteller), the children need to have a dialogue about how
an audience can understand the story.

Creating meaningful roles

The children create roles to make the story meaningful and for everyone to
have a function. They make them up based either on the content of the story
or on each child’s desire. The children’s skills have been divided into three
categories, two parallel and one overarching category.

The category creating roles based on the story, is self-explanatory. In
the category contextualising the role, the story is adapted so that the roles
become meaningful. The roles and the story are both linked to each other.
In the top category clarifying the role, the children design the role to fit the
story and how it should be performed. The design clarifies what the role
does and why.

The critical aspect that children need to discern to clarify the role for
themselves and for an intended audience is to give the role body and voice.
It is about moving from talking about the role to performing the role. By
adding lines and physical design, the actions of the role are adjusted and
clarified both for those who act and for an intended audience.

Coordinating the big picture

When the children create a scene, they alternate between contributing ideas
and trying them out. The children’s skills have been divided into two
hierarchically ordered categories.

The category actors refers to staging what the children already have
agreed on and the improvisation of new events. The focus is on the actions
of one’s own role. Creators, in addition to performing, give suggestions on
what should be performed and how. This means having an outside view of
what is being performed.
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The critical aspect that children need to discern to function as creators,
is being able to switch between acting and responding, which means
switching between going in and out of role to encompass the big picture.

Adding relevant events

Building a common story means contributing to and putting together
different ideas. The children’s skills have been divided into two
hierarchically ordered categories.

In the category detached events, parallel sequences of events are
created. In the category chain of events, the proposals build on previous
proposals to form a cohesive story.

The critical aspect that children need to discern to create a chain of
events is to listen to each other and push on which means that after
considering a proposal, they either affirm or block the proposal.

Discussion

The results of the ethnographic field study show children’s theatre making
as a multifaceted, simultaneous, and interactive process in which children
collectively create events and roles. Fictional events and roles take shape
as the children act and create theatre syncretical, swiftly switching between
being in and out of role. The results of the LS study are described in terms
of subject knowledge. The core skills needed to create theatre are the
ability to improvise, to collaborate, to use imagination, to switch between
fiction and non-fiction, to move in and out of character, and to take an
outside perspective, i.e., be able to shape a story comprehensible to an
intended audience.

A recurring approach in the creation process was that the children first
talked and made proposals about events and roles, after which they tried
them out through acting. The transition to acting was either implicit or
clearly signalled by a child, saying, for example, “now we are practising”.
Dunn (2008) stresses the importance of the children’s need to agree on a
common basic story before they start practising. However, the results of
the LS study show that the lack of a distinct basic story, previously
constructed in conversation, became a challenging task in a positive sense
when they started practising. They were forced to listen to each other even
more, they had to wait and be receptive to the other’s unexpected lines, and
perform and improvise a coherent story. Children’s theatre making, as it is
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explored in this thesis, is a voluntary, collective activity similar to role-
playing. However, the common process towards a certain goal is based on
tacit knowledge and agreements according to the traditions within the
community of practice. | argue that theatre making in this sense supports
knowledge development that ‘works both ways’ — on the one hand it is the
result of a collective know-how dependent on the children’s ability to
cooperate, and on the other hand it is the way of making theatre within this
particular community that stimulates collaboration and the making of a
collective know-how. It is a collective storytelling that can be compared to
how jazz musicians’ improvisation focuses on the whole rather than on the
individual ideas (Sawyer, 2000). Each suggestion needs to be affirmed by
the other players in order to be staged. But each suggestion can also lead
to something entirely new depending on the response of the fellow players
—something Sawyer (2011) refers to as collaborative emergence.

Previous studies on The School of Art have pointed out that an
important aim of the drama/theatre subject is to enable students to develop
as democratic citizens (Eriksen, 2017; Grip et al., 2019). An expectation of
everyone’s participation was prominent when the children talked about
what they were doing when they created theatre. For example, the children
talked about theatre making as “mixing everyone’s ideas” and “we usually
build on each other’s ideas, as building blocks”.

In the children’s theatre making there are clear traces of the creative
dramatics approach. Historically, the working method at Var Teater, now
The School of Art, was characterised by creative dramatics where children
were allowed to improvise based on stories and narratives taken from
children’s literature (Hagglund, 2002; Lindvag, 1988). What I refer to as
children’s theatre making can be seen as an extension and a freer variant
of creative dramatics where the teacher does not start from an existing
story. Instead, the children are given the task of creating a story themselves
to improvise from.
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Bilagor

Bilaga 1. Intervjuguide fér gruppintervjuer i delstudie 1

Vad har ni gjort sa har Iangt? Vad har ni agnat er at?
Hur langt har ni kommit med er pjis...?

Vad har ni hittat pa?

Hur kom ni fram till det?

Hur hittade ni pa?
(Hur gjorde ni nér ni hittade pa? Hur gick det till?)

Foljdfraga: Vad gér man nér man gor...

Fragor om det jag observerat innan
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Bilaga 2. Samtyckesbrev delstudie 1

Till vardnadshavare till barn pa kulturskolan i teatergruppen DAG OCH TID

Tag, Anna Johansson, fir dramapedagog och doktorand pa Stockholms universitet. I
mitt avhandlingsprojekt om teaterskapande planerar jag att f6lja ditt barns teatergrupp
pa kulturskolan under nigra minader. Syftet dr att beskriva hur en bamteatergrupp
skapar teater tillsammans. Forskningshuvudman for projektet ir Stockholms
universitet.

Studien dr en etnografisk studie vilket innebir att material samlas in p3
flera olika sdtt. Jag planerar att narvara under teaterlektionerna, observera och
anteckna. Vissa teaterlektioner kommer dven att videofilmas. I samrdd med
pedagogen och eleverna planerar jag att vid nagra tilifillen stilla frdgor under
lektionens gang Fleverna kommer dven att bjudas in att delta i gruppintervijuer och
enskilda intervjuer. Intervjuerna spelas in och skrivs sedan ut av mig.

Tag kommer undvika att stdra lektionerna och uppmirksamma om nagon
elev signalerar att den inte vill bli filmat och i 53 fall inte rikta kameran mot den
eleven.

Ingen obehdrig kommer att kunna ta del av materialet. Inga namn pa
enskilda elever kommer att nimnas i avhandlingen eller i andra sammanhang.
Uttalanden som direkt kan kopplas till nigon enskild person avidentifieras.

Deltagande i studien dr frivilligt, vilket innebir att eleven har ratt att nar
som helst avbryta sin medverkan dven under pagaende interviu, filmning eller
observation. Aven du som virdnadshavare kan under forskningsprojektets ging
avbryta ditt barns medverkan i studien, vilket innebér att ingen ytterligare
datainsamling som inkluderar ditt barn kommer att ske. Avbrott meddelas muntligt
eller skriftligt till mig.

Utdver avhandlingen kommer troligen artiklar att skrivas utifran samma
material Resultatet kommer dven att redovisas vid forelisningar och konferenser.

Enligt EU:s dataskyddsforordning har du ritt att kostnadsfritt ta del av
samiliga uppgifter som hanteras om ditt barn och vid behov fa eventuella fel rattade.
Du kan ocks3 begira att uppgifter om ditt barn raderas eller att behandlingen av
personuppgifter begransas. Stockholms universitet &r personuppgiftsansvarig.
Dataskyddsombud ir Benita Falenius, e-post: dso@su.se. telefon: 08-16 41 1. Om du
dr missnojd med hur ditt barns personuppgifter behandlas har du rétt att limna
klagomal till Datainspektionen, som &r tillsynsmyndighet. Efter avslutad studie
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kommer insamlat material att arkiveras i 10 ar i ett kassaskap pa Institutionen for de
humanistiska och samhillsvetenskapliga dmnenas didaktik (HSD), Stockholms
universitet.

Om du har fonderingar eller frigor dr du varmt vilkommen att kontakta
doktorand Anna Johansson eller nagon av handledarna. Om du eller barnet inte onskar
delta i understkningen respekterar vi naturligtvis det. Behall denna information, fyll i
nedanstiende talong och lamna den till Anna Johansson eller NAMN PA LARAREN
senast DATUM

Med vinliga hilsningar

Anna Johansson, doktorand
Eva Osterlind, handledare
Ulrika von Schantz, handledare

Anna Johansson, doktorand, Stockholms umiversitet, HSD
Mail: anna johansson@hsd su.se
Telefon: —

Eva Osterlind, huvudhandledare och professor, Stockholms universitet, HSD
Mail: eva osterlind@hsd.su.se

Telefon: —

Ulrika von Schantz, handledare, lektor och stiliféretridande prefekt, Stockholms
universitet, HSD
Mail: ulrika vonschantz@hsd su.se

Telefon: —-
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Jag har tagit del av ovanstiende information och godkinner att:

mitt barn blir intervjueat och att intervjun spelas in och skrivs ut I:l
mitt barn blir filmat under teaterlektioner och filmerna analyseras I:l
mitt barn observeras under teaterlektioner och anteckningar gors I:l

Barnets namn:

Virdnadshavare 1 Viardnadshavare 2
Ort och datum Ort och datum
Namnteckning Namnteckning
Namnfortydligande Namnfortydligande
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Bilaga 3. Samtyckesbrev delstudie 2

Till virdnadshavare till barn pa kulturskolan i teatergruppen DAG OCH TID

Jag, Anna Johansson &r dramapedagog och doktorand i drama pa Stockholms
universitet. I mitt avhandlingsprojekt om teaterskapande, Aff hitta pd feater
tillsammans, planerar jag att under TERMIN OCH AR genomfora en studie i ditt
barns teatergrupp pa Kulturskolan. Folms &r riktat mot &mneskunnandet och inte mot
enskilda elever. Forskningshuwudman far projeltet &r Stockholms universitet.

Deen forskningsansats som anvinds heter learning study och &ren
praktiknra och praktibutvecklande forskningsanzats. Studien genomfSrs 1 samarbete
med tv verksamma teaterlgrare pd kulturskolan. 3-3 lektioner i ditt barns teaterzrupp
kommer att videofilmas och analyseras fillsammans med teaterldrama som medverkar
i studien. Under lektionen planerar jag dven att stilla frigor till eleverna. Intervjuerna
spelas in och skrivs ut av mig.

/1 kommer att undvika att stéra leltionerna och vi kommer att
uppmirksamma om nigon elev signalerar att den inte vill bli filmad och i sa fall inte
rikta kameran mot den eleven

Ingen obehdrig kommer att unna ta del av materialet. Inga namn pa
enskilda elever kommer att ndmnas 1 avhandlingen eller 1 andra sammanhang.
Uttalanden som direkt kan kopplas till en enskild person avidentifieras.

Deltagande 1 studien &r frivilligt, vilket innebdr att eleven har ratt att nér
som helst avbryta sin medverkan fven under pigdende interviu och filmning Aven du
som vardnadshavare kan under forskmingsprojeldets ging avbryta ditt barns
medverkan 1 studien, vilket innebér att ingen yiterligare datainsamling som inkluderar
ditt barn kommer att ske. Avbrott meddelas muontligt eller skriftliot till mig (Anna
Johanszon).

Utdver avhandlingen kommer artiklar troligtvis att skrivas utifrin
satnma material Resultatet kommer ven att redovisas vid forel@sningar och
konferenser.

Enligt EU:s dataskyddsforordning har du ratt att kostnadsfritt ta del av
samtliga uppgifter som behandlas om ditt barn och vid behov fi eventuella fel rittade.
Du kan ockea begéra att uppgifter om ditt barn raderas eller att behandlingen av
personuppgifter begrinsas. Stockholms umiversitet &r personuppgiftsansvanig.
Dataskyddsombud &r Benita Falenins, e-post: dsof@su.ze, telefon: 03-16 41 91. Om duo
&r mizsndjd med hur ditt barns personuppgifter behandlas har duo r&tt att 1amna
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klagomal till Datainspektionen, som &r tillsynsmyndighet. Efter avslutad studie
kommer insamlat material att arkiveras i 10 ar 1 ett kassaskap pa Institutionen for de
humanistiska och samh3llsvetenskapliga &mnenas didaktik (H3D), Stockholms
universitet.

Om du har funderingar eller frigor ar du varmt vilkommen att kontakta
Anna Johansson eller ndgon av handledama. Om du eller barnet inte dnskar delta i
undersdkninzen respelterar vi naturligtvis det.

Behill denna information, £yl i nedanstiende talong och lamna den till
Anna Johanszon eller NANN PA LARAREN senast den DATUM.

Med vinliga hilsningar

Anna Johansson, dolttorand, Stockholms universitet, HZD
Mail: anna johansson@hsd su.se
Telefon: —--

Eva Osterlind, huvudansvang forskare, hmudhandledare och professor, Stockholms
universitet, HSD

Mail: eva osterlind@hsd su_se

Telefon: —--

Ulrika von Schantz, handledare, lektor och prefelt, Stockholms universitet, HSD

Mail: ulrika vonschantz@hsd su.se
Telefon: —-
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Jag har tagit del av ovanstiende information om avhandlingsprojeltet At hitta
pd teater tillsammans och godkinner mitt barns medverkan i ovanstiende

avhandlingsprojelkt
Barmets namn:
Vardnadshavare 1 "ardnadshavare 2
Ot och datum Ort och datum
Namnteckning Nammnteckning
Namnfortydligande Namnfortydligande
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Bilaga 4. Systematisering av datamaterialet i faltstudien

Systematisering av faltanteckningar och videoinspelningar

Filmfil (F) Tid | Lektionsinnehall Beskrivning av Kommentarer
teaterskapande

Faltanteck- Ovningar (vad jag registrerat)

ningar (FA)

Systematisering av inspelade intervjuer och samtal

Intervjutillfalle Intervjuform och | Var finns videon/anteck- | Sammanfatt-
sammanhang ningarna/transskript ning av inter-
vjun och

kommentarer
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Bilaga 5. Schema for planering, genomférande och analys av lektioner
med pedagogerna i en learning study

Tid Planering, genomfdrande och analys av lektioner
Traff 1 Forskningsteamet

2 timmar Planering av fortest

Ordinarie Pedagog 1 + Anna

lektionstid Genomfdrande av fortest som filmas

Tréff 2 Forskningsteamet

2 timmar Analys av fortest

Sjalvstudier

Text att ldsa om variationsteori

Tréaff 3 Forskningsteamet

2 timmar Planering av forskningslektion

Ordinarie Pedagog 1 + Anna

lektionstid Genomforande av forskningslektion som filmas

Tréaff 4 Forskningsteamet

2 timmar Analys av forskningslektion och revidering av fortest infor eftertest
Ordinarie Pedagog 1 + Anna

lektionstid Genomforande av eftertest som filmas

Traff 5 Forskningsteamet

2 timmar Analys och revidering infor cykel 2 som foljde samma struktur
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Bilaga 6. Symboler som anvants i videotranskription

Transkriptionstranssymboler som anvénds ar huvudsakligen hamtade fran
transkriptionssystem for multimodal samtalsanalys (Mondada, 2018) som
utgar fran Jefferssons (2004) system for transkription av verbalt tal.
Transkriptionssymboler &r dven hamtade fran Heller (2017) och Sidnell
(2010).

**x Gester och fysiska handlingar beskrivs mellan dessa

(@) Forskarens beskrivning av handelsen

O Ej horbart

@) Markerar paus

(2.0) Markerar pausen i antal sekunder

- Markerar att den som talar blir avbruten eller avbryter sig
sjalv

Understr ~ Markerar en betoning

<<f>> Forte, snabbt och hdg volym

[ Overlappande tal. Klamrarna visas p& bada raderna vid

[ den tidpunkt dér dverlappningen paborijas

°° Sags med svagare rost
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Att skapa teater utan manus dr en komplex process som innebar att
tillsammans med andra utforma roller och hindelser. Forberedelserna
innan en scen visas upp kan beskrivas som att det sker ”bakom
kulisserna”, vilket vi som star utanfor inte vet si mycket om. Vad ar
det da som sker ndr barn skapar teater inom kulturskolans
verksamhet? Vilket kunnande utvecklar och tillimpar de? Denna
avhandling bygger pa tva studier som fran olika perspektiv utforskat
barns teaterskapande; en etnografisk faltstudie och en learning study. I
teaterskapande anvinder sig barnen av samma strategier som barn
ofta gor nir de leker rollekar, de talar om det som gestaltas medan de
gestaltar. Att skapa teater tillsammans innefattar att kunna
improvisera, samarbeta, anvinda sin fantasi och forestillningsformaga,
vixla mellan fiktion och icke fiktion och att kunna utforma en
handling s att en tinkt publik kan forsta. I avhandlingen beskrivs
detta mer precist som ett amneskunnande i drama och teater.

Anna Johansson
ar dramapedagog och ldrare i teater.
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