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This ethnographic study is located in the field of literary didactics, covering an intersection
of the subjects of Swedish and theatre. It investigates construction of text understanding
while its participants work with staging Moliere’s The affected ladies (Les précienses ridicules,
1659). Studies of classroom interaction connected to reading drama text are rare in the
Swedish field of literary didactics. The main research interest is the participants’ use of
interwoven semiotic resources, including spoken language, body, voice and various
artifacts. Based on a general need to understand how Swedish students develop reading
skills (related to decreasing results internationally) and a growing research interest in the
field for embodied knowledge connected to literacy competencies the study sets out to
answer the following questions: How do the participants construct text understanding
using semiotic resources with a focus on: a) matching of repertoires b) in-role re-
presentation c) negotiations. The first aspect draws on theories used in literary didactics
including McCormick’s (1994) literary and general repertoires and Langer’s (1995)
envisioning literature. The second aspect draws on aesthetic learning and embodied
knowledge (Molander, 1996; Saar, 2005) and theatre semiotics (Heed, 2002). The third
aspect draws on sociocultural theory (Vygotskij, 1978; Silj6, 2014) and sociocultural theory
applied in the field of drama and theatre (Davis, Clemson & Ferholt, 2015). Seven upper
secondary school students, a teacher of Swedish and a teacher of theatre were observed
over a period of seven months, starting with the students’ first encounter with the drama
text, lasting to the final performance of a one-hour theatre production. The researcher
occasionally became participant in the creative process. Analyzed data include field notes,
video and sound recordings. Major findings are that: a) Students continuously match their
own repertoires with the repertoires of the drama text by references to popular culture,
language and body expressions, thereby gradually constructing new understanding. b) By
becoming co-creators of a fictional text in a process of aesthetic learning the students
developed several perspectives on the literary text, which is one of the main goals in studies
of literature in the subject of Swedish. ¢) The participants’ negotiations involving a number

of semiotic resources showed a development of text understanding on an advanced level. It



also showed knowing as something emerging out of social interaction where teachers play
an essential role by providing aesthetic as well as traditional scaffolding. A central
conclusion is that exploring ways of learning where various semiotic recourses are given
focus in the process of shaping a final product, e.g. a theatre show, host potential for
students’ development of text understanding. The potential for learning seems to relate to
producing knowledge rather than reproducing. Verbal and physical expressions of text
understanding form new understanding in an on-going spiral. A contribution of the study
to the field is showing the potential of embodied knowledge in literary didactics without a
master-servant relationship between school subjects. It is suggested that increased focus on

embodied knowledge and aesthetic learning might help students to develop reading skills.
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Forord

Tid. Tid och text. Forskarutbildningen har mycket handlat om tid och text. Jag har
undersokt uttryck for textforstielse och tiden for skrivande av min text har varit bade ling,
vindlande och till slut klargérande. En viktig tid under tre ar har varit handledningstiden.
Tack, huvudhandledare, professor Maj Asplund Catlsson och bitridande handledare,
universitetslektor Cecilia Bjorck. Tack for att ni visade dorrar till vetenskaplighet och for er
talmodiga tid med min text. Maj, det har varit ett privilegium att fa ta del av din generdsa
och utmanande klokskap. Tack for hjalpen att utveckla mitt tinkande och skrivande.
Cecilia, tack for hjilpen att se pd min text att si kunde man ocksa se pa min text och att
vaga spetsa till den.

Ni elever och bada lirare pa gymnasiet som lit mig vara med i en bit av er vardag
nistan ett helt lisar — jag ar ytterst tacksam! Ni heter nagot annat 4n de fiktiva namn ni har
fatt 1 texten som foljer, men mitt tack till er 4r inte fiktivt utan i hogsta grad verkligt. Jag vill
sarskilt namna teaterliraren och kollegan som i texten gir under namnet Lisen. I
etnografiska ordalag har du varit studiens viktigaste ’sponsot’ genom att gener6st halla dina
lektioner 6ppna for nargangen forskning. Tack.

Moijliggorarna for min text ar fler. Manga av er har satsat tid pa att gora arbetet med
texten moijligt. Tack, skolledningar pa den aktuella skolan — den skola som i texten mist sitt
namn, for att deltagarna inte omgiende ska kunna identifieras. Ni Gppnade
forskarutbildningsméjligheten och det fanns stottning lings vigen. Tack ocksa ni pa
skolans bibliotek och administration som skakat fram litteratur pa olika sitt och fixat andra
nodvandiga praktikaliteter. Tack, ni lirarkollegor som avsatt nyfiken tid for att fraga hur det
gar med forskningen. Det har stimulerat varje gang. Tack, skolans estetarbetslag. Tack for
er support i olika skeden och for den extra tid ni fatt satsa pa lagets angeldgenheter medan
jag hallit pa med text. Jag ser fram emot att vi arbetskamrater i olika roller, men
tillsammans, fortsitter utveckla en skola pa vetenskaplig grund och speciellt
uppmarksammar elevers lisande.

Och tack, meddoktorander vid forskarutbildningen, fér spinnande tankeutbyte om
texter. Méanga dr ni och givande har det varit. Sarskilt vill jag nimna Katarina Lindahl och
vara manga tigande timmar till forskarutbildningen vid ldrositet lingt bort och ater
hemover. Du dr en god ldsare och klok vin. Tack ocksa Christine Eriksson, med ett gott
Oga for sociala sidor i doktorandtillvaron och f6r det estetiska. For hjdlp med nagon udda
bit som saknats 1 textpusslet och for intressanta samtal tackar jag docent Jan Gustafsson.

Hoppeligen ses vi i de skidspar som dgnats for lite tid de senaste aren. Tack ocksa



professor Eva Osterlind for litteraturtips och Sven-Erik Nilsson, en hingiven
korrekturlasare!

Hir hemma, om kvillarna, mitt pa text, brukade jag tassa fran skrivcummet mot koket.
Da kunde det lata: ”Kom igen nu, farsan, du ger vil inte upp?” Var det inte ndgot av vira
barn sd var det min fru som peppade och fick mig att ta ett pass till. Tack, Britti, Emil och
Sara — ni dr mitt hjirta narmast oavsett tid och text!

Alla mojliggorare 1 tacksam dtanke, ansvaret for texten ar dock mitt och niagon ging ar
tid att satta punkt for textarbete. Den tiden ar nu. Dags for sjilva texten — Plats pa scen for
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1. Inledning

All the wotld is not, of course, a stage,
but the crucial ways in which it isn’t
are not easy to specify.

(Goffman, 1959, s. 72)

Denna studie handlar om lirandets former nir gymnasieelever skapar mening genom
kollektivt arbete med dramatext. Visterlindsk kultur kinner dramatexter sedan
teaterkonstens upprinnelse 1 antikens Grekland. Dramatexter har anvints 1 skolan pa olika
siatt genom arhundranden, for lisning, diskussion, analys, iscensittning och pa andra vis.
Att skapa mening i lisning av dramatexter kan vara utmanande, eftersom texten vanligen dr
skriven 1 syfte att gestaltas sceniskt och priglas av tomrum utover sina repliker. “Det ir en
text full av hal”, menar Heed (2002, s. 29). Sirskilt hoga trosklar kan finnas att ta sig 6ver
vid enskild, tyst lisning. Sorlin (2008) havdar att dramatexten, for att alls bli begriplig,
maste transformeras till att utspelas pa en teaterscen — den kan “enbart forstas om ldsaren
skapar en privat scentext i sitt huvud” (s. 23) . I detta perspektiv pabjuder dramatexten en
mycket aktiv interaktion med ldsaren for att kunna upplevas meningsfull. Didaktiskt sett
kan arbete med dramatext te sig svarhanterligt, sirskilt om eleverna uppfattar att textens
repertoar ligger langt fran deras egen repertoar. Repertoarmatchning kan utebli och man
kan tinka sig att enskilda ldsare, utan storre erfarenhet av vare sig teater eller att skapa sig
en scentext inne 1 huvudet, avvisar sadan text. Samtidigt finns mycket att gire med
dramatext. Den inbjuder till social interaktion ldsare emellan dir textfOrstielse kan
utvecklas. Skolans laspraktik kring dramatexter aktualiserar moéten mellan texten och
elevernas erfarenhetsvirld (Langer 1995; McCormick, 1994). Jag intresserar mig for uttryck
for hur eleverna i min undersdkning, i samspel med sina lirare, utvecklar textférstaelse
inom ramen for bade litteratursamtal (Asplund, 2010; Tengberg, 2011) och konstnirliga
arbetsmetoder inom estetiska lirprocesser (Burman, 2014; Lindstrand & Selander, 2009;
Saar 2005) da de riktar sin uppmirksamhet mot en dramatext. De konstnirliga metoderna i
studien handlar om kollektiv gestaltning av dramatexten med hjilp av ett stort antal
semiotiska resurser, syftande till att skapa foérestillningar som spelas f6r publik. Studien
undersoker lirande savil i litteratursamtal som i gestaltningsarbetets férkroppsligande av

litteratur.

1 ’Scentext’ betecknar den sceniska gestaltningen av dramatext vars slutliga form dger rum i métet med
publiken vid férestillningar.
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Att forsoka forsta hur elever utvecklar textforstaelse framstar som viktigt med tanke pa den
ofta omtalade negativa utvecklingen av elevers lisférmaga, vilken sirskilt ror formagan att
lisa mellan och bortom raderna. Nir det diremot giller férmagan till avkodning ligger
svenska elevers resultat timligen stabilt 6ver tid (Gustafsson & Rosén, 2005; Sverige.
Litteraturutredningen, 2012). Svenskidmnet pa gymnasiet har ett sirskilt ansvar for elevers
utveckling av lasformaga, bland annat genom litteraturlasningens centrala roll inom dmnet.
Aven i teaterimnet arbetar man med skonlitterira texter. De anvinds didr som

utgangspunkt for scenisk gestaltning (Skolverket, 2011a och b).

1.1 Forskningsrelevans

I svenskdmnets praktik och styrdokument har elevers moten med dramatext en sjilvklar
plats (Skolverket, 2011b, 2011c, 2011d). Den svenska litteraturdidaktiska forskningen har
undersokt elevldsning av olika slags texter och skilda arbetsformer inom svenskdmnet, savil
pa gymnasiet (t.ex. Asplund, 2010; Bergman, 2007; Olin-Scheller, 2006) som pa hoégstadiet
(t.ex. Schmidl, 2008; Tengberg, 2011). Litteraturformen dramatext har behandlats sparsamt.
I de avhandlingar dir dramatexter uppmirksammas ligger huvudintresset pa andra fragor
in dramatextlidsningens specifika problem (Bergman, 2007; Olin-Scheller, 2006). Inom
filtet estetiska lirprocesser har arbete med dramatexter och drama/teater i anslutning tll
svenskimnet uppmirksammats. Aven om litteraturdidaktiken inte stitt i centrum si har
samband mellan drama/teater och svenskimnet pédpekats, bide tll innehall och
arbetsformer (t.ex. Fredriksson, 2013; Hjort, 2011; Olsson, 2000).

Jag genomf6r den hir undersékningen med litteraturdidaktisk utgangspunkt och dess
material skapas i en konstnirlig kontext med oférutsigbart lirande (jfr. Térnquist, 2000;
Sawyer, 2015). Att studiens litteraturldsning dr inramad av en estetisk lirprocess innebir
bland annat att uttryck och innehall skapar och forutsitter varandra i en spiralrérelse
(Selander, 2009), vilket dr en del av ’det oférutsigbara’ i lirandet. Genom att se
teaterproduktionens gestaltande arbetsformer som olika lisningar blir det intressant att
knyta an till en samtida litteraturdidaktisk efterfrigan av mer forskning kring
litteraturldsningens performativa, materiella och sinnliga sidor (Elam & Widhe, 2015;
Persson, 2015). Jag kommer alltsi att anvinda begrepp och metoder fran det
litteraturdidaktiska filtet 1 ett nagot ovanligt sammanhang, exempelvis begreppet
repertoarmatchning (McCormick, 1994). Samtidigt kan sdgas att forskningsintresset knyter

an till viktiga fragor i ett samhalleligt perspektiv.
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1.2 Samhallsrelevans

Sett till behovet att vinda lisférmagekrisen dr det relevant att forskningen férsoker forsta
elevers liasning ur en rad olika aspekter. Jag vill 1 anslutning till detta, liksom Tengberg
(2011), hivda vardet av undersékningar som visar hur utveckling av textfOrstdelse gar till
nir elever liser skonlitteratur i skolan. Problematiken kring lisférmédga ser Elam och
Widhe (2015) mot en bakgrund av utbildningsreformer déir ldsning alltmer
instrumentaliseras 1 linje med den nyliberala utbildningspolitik[en] med inriktning pa
mitning” (s. 178). Aven Hjort (2011) ser ett problem for litteraturlisningen med en
utbildningspolitik som premierar instrumentella, mitbara firdigheter. Resultatfixerad
lisning anses hindra utveckling av elevers eget meningsskapande och ldslust. Ocksa i
internationell forskning framstir sidan utbildning problematisk. Ewing (2015, s. 150)
menar att ’political and policy demands for overly structured transmissive learning
programmes in the belief that this will improve academic success” utgér ett hot mot
visentliga former av lirande; ”Time for imagination and creativity can be squeezed out”.
Sawyer (2015) understdder tanken pa att effektivt lirande i mindre grad bor fokusera pa det
1 forvig faststillda (mitbara) malet, ” the desired learning outcome” (s. 281), och i hégre
grad inriktas mot det kollaborativa och oférutsigbara i lirandet. Det kan vara intressant att
koppla detta till en litteraturdidaktisk diskussion om fiktionens roll i elevers nya
medievanor. Vanligen utanfér skolkontexten, i olika former av fiktion (exempelvis i
dataspelvirlden, fanfiction och rollspel), bjuds deltagare in att vara med och styra fiktionen.
Deltagarna uppger att tillfredsstallelsen i aktiviteten ligger i att vara medskapare i den fiktiva
virlden, vilket ger kdnslomassigt engagemang (Lundstrom & Olin-Scheller, 2014). En del
av lisformadgekrisen forefaller handla om minskande lust att lisa och dirmed mindre
lisvana. I anslutning till det kan man fraga: Hur erbjuder vi i skolans laspraktik elever
tillfredsstillelsen att sjdlva styra fiktionen? Hur skulle vi, som Elam och Widhe férslar,
kunna utveckla lispraktiken genom att arbeta med litteraturldsningens lust och sinnlighet?
Lat mig komma in pa en av skolvirldens paradoxer. A ena sidan framhalls de estetiska
iamnenas betydelse, dels i form av kunnande som elever tillignar sig inom dmnena, dels i
form av samband med 6kande motivation och framgangsrikt lirande inom andra dmnen.
Det omfattande forskningsfiltet embodied knowledge visar att det kroppsligas roll for lirande
ar betydande (bade inom och utanfér skolkontexten), se exempelvis Metleau-Ponty (1999),
Molander (1996), Polanyi (1967), Sawyer (2015) och Schén (2003[1995]). Inom filtet
estetiska lirprocesser ses kroppen som en central resurs for lirande (Burman 2014; Davis
et al,, 2015; Lindstrand & Selander, 2009). I skolans styrdokument pa olika nivaer och
genom olika utbildningspolitiska reformer betonas estetiska virden, kreativitet och

skapande med konstens metoder, ofta under senare tid insatt inom entreprendrskapets ram
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(Burman, 2014; Lindgren, 2006; Saar, 2005; Hansson Stenhammar, 2015). Estetiska amnen
utvecklar eget virdefullt mediespecifikt kunnande och ger transfereffekter for bland annat
motivation och spraklig formaga (Bamford, 2006; Lee, Patall, Cawthon & Steingut, 2015;
Winner, Goldstein & Vincent-Lancrin, 2013).

A andra sidan pagir en avestetisering av skolan dir estetiska 2mnen bade ges mindre
utrymme pa schemat och reduceras till stédfunktioner for andra skolamnen (Hjort 2011;
Hansson Stenhammar, 2015). Fér gymnasiets del kan man notera att sedan 2011 nas bara
en liten andel av alla elever av estetisk verksamhet.” Dessutom har elevernas individuella val
av estetisk kurs gjorts mindre attraktivt genom ett nationellt meritpodngsystem som
premierar annat an det estetiska. Statusen fOor det estetiska sjunker. Mitbara och
instrumentella kunskapsformer star hogre i status. Det tidigare stora estetiska programmet
mirker av vikande soksiffror och flera skolhuvudman viljer att ligga ner sina estetiska
program, eller inriktningar inom dem (Skolverket, u.a. d). Darmed kan man anta att skolans
kompetens att arbeta med forkroppsligat, estetiskt lirande reduceras. Detta innebar
minskade mojligheter att stotta elever med att exempelvis befria Shakespeare frin
boksidorna och aterférena hans sprak med handling och kropp, som Crowl (1993)
uttrycker det, ty “Shakespeare is meant to be played with, by the voice as well as the body”

(xxil).

1.3 En professionsnira bakgrund

Jag vill dela med mig av ett personligt minne fran tiden fére den hir undersékningen.

Ute pa scengolvet i det starka strilkastarljuset pagar en kollektiv gestaltning av den
litterdra texten. Man hor bade skdadespelare och publikens reaktioner. Inne i kulissmérkret
viskas det. "Har du fattat att de tvd var systrar? [...] Nej, inte forrdn nu fattar jag det.” Det
handlar om ytterligare en dimension av textforstielse som elever konstruerar i samspel med
den litterdra texten. Mening har skapats i omldsningar av texten, i olika arbetsformer, under
ett antal mdnader. Just i det hidr 6gonblicket, 1 kulissmorkret skapas ny mening — igen.
Ytterligare en gang utvecklas textforstaelsen.

Sedan lirarexamen 1987 har jag som svensklirare pd gymnasium och folkhogskola
upplevt elevers vanligen korta resor med skilda litterira texter (korta i bemirkelsen
begrinsning av antal lektioner som dgnats at samma text innan vi gatt vidare med nista).
Jag har ocksa under samma tid, som teaterldrare i skolan och regissér inom amatdrteater,
varit med i deltagares lingre resor med litterdra texter. Dessa har varat frin det forsta motet

med en okind dramatext hela den omlisningsfyllda och repetitionstita vigen fram till

2 Fore Lgyll var dmnet estetisk verksamhet obligatoriskt och beroende péd den enskilda skolans resurser
kunde elever vilja mellan bild, dans, musik och teater eller ndgon form av kombination.
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scentextens mote med publik. Fran positionen alldeles intill de kulissviskande eleverna
ovan och fran andra utkikspunkter har jag observerat olika konstruktioner av textforstaelse.
Jag har hapnat 6ver hur eleverna till synes utan dnde skapat ny mening. Och jag har vil
ocksa nagon gang tinkt att om de hade list dramatexten lite mer noga sa skulle de forstatt
lite battre, lite tidigare — vad nu detta “battre” stod for just dd i min uppfattning.
Yrkespraktikens forundran infor elevers meningsskapande i arbetet med dramatexter ar en
av startpunkterna for min undersokning.

En annan startpunkt kom genom att bli antagen till CUL forskarskola vid Géteborgs
universitet i Amnesdidaktik med inriktning mot svenska. CUL stir fér Centrum for
Utbildningsvetenskap och Lirarforskning. Det dr en professionsnira forskarskola for
examinerade lirare. Forskarutbildningen har for min del genomférts parallellt med fortsatt
tjanstgoring pa deltid vid det gymnasium dir jag arbetat sedan 2002 och vars huvudman,
kommunen, statt som externfinansiir. Inom forskarutbildningen vixte méjligheten fram att
genomfora en studie dir en av utgangspunkterna var erfarenheten av praktiken. Det
professionsnira och det dmnesdidaktiska anger en riktning for den hdr undersékningen,

som utspelas i ett grinsland mellan skolimnena svenska och teater.

1.4 Ett didaktiskt grinsland mellan amnena svenska och
teater

Min egen yrkeserfarenhet bidrar alltsd till ett intresse for samspel mellan skolimnena
svenska och teater. Jag idr inte ensam om det intresset. Ovan nimndes att Fredriksson
(2013) och Olsson (206) ser extra nira band mellan svenska och drama/teater. Hjort (2011)
pladerar for ett forkroppsligande av litteraturldsningen i skolan, dir vixelverkan mellan
estetisk gestaltning och reflektion ér central. Tengberg (2015) placerar det vixande svenska
litteraturdidaktiska intresset for kroppslighet i relation till liknande intressen inom den
internationella litteraturdidaktiska forskningen. 1 detta avsnitt ska jag behandla
forutsittningar i styrdokumenten for den verksamhet jag underséker. Forst kommer
estetiska programmet, dir undersékningens elever studerar, sedan dmnena svenska och
teater. Jag sOker gemensamma kunskapsomraden. Till sist beroér jag forhallandet mellan
process och produkt.

Syftet med utbildningen inom estetiska programmet dr att “utveckla elevernas
kunskaper 1 och om de estetiska uttrycksformerna och om mainniskan 1 samtiden, i
historien och i virlden utifran konstnirliga, kulturella och kommunikativa perspektiv’
(Skolverket u.a. b). Estetiska programmet ar hogskoleférberedande “inom frimst de
konstnirliga, humanistiska och samhillsvetenskapliga omradena” (Skolverket, u.d. b). Det

finns fem inriktningar: bild och formgivning, dans, estetik och media, musik samt teater.
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Eleverna ldser atta gymnasiegemensamma amnen (engelska, historia, idrott och hailsa,
matematik, naturkunskap, religionskunskap, samhaillskunskap och svenska) och tva
programgemensamma (estetisk kommunikation samt konst och kultur). Tillsammans med
gymnasiearbete och individuellt val uppgar de dmnen och kurser som alla elever pa
estetiska programmet laser till 1 600 gymnasiepoing av sammanlagt 2 500. De fem
inriktningarna har var for sig 400 obligatoriska poing. Utbudet inom resterande 500
programférdjupningspoing ser olika ut pa enskilda skolor. Det kan vara fordjupningar
savil inom estetiska dmnen som andra (Skolverket, u.d. c¢). Lisaret 2013/14 studerade
0,8% av landets gymnasieelever pa estetiska programmet (Skolverket u.a. a).

Bland programmets gymnasiegemensamma amnen finns svenska, med tre delkurser om
100 poing vardera. Litteraturen har en framtridande plats i svenskidmnet: ”Kirnan i amnet

svenska dr sprak och litteratur” (Skolverket, 2011b). Vidare siger styrdokumenten att:

Undervisningen i dmnet svenska ska [...] leda till att eleverna utvecklar férméiga att
anvinda skonlitteratur och andra typer av texter samt film och andra medier som killa till
sjalvinsikt och fOrstielse av andra minniskors erfarenheter, livsvillkor, tankar och
forestillningsvirldar. Den ska utmana eleverna till nya tankesitt och Oppna fér nya
perspektiv. (Skolverket, 2011b)

Till litteraturen hor dramatexter. Dramatiken ridknas som en av de tre skonlitterdra
huvudformerna (epik, lyrik och dramatik), vilket framgar av tidigare och nuvarande dmnes-
och kursplaner och kommentarmaterial f6r dmnet svenska (Skolverket, 2000, 2011b, och
2011d). Aven i svenskimnets gymnasieliromedel finns dramatiken flitigt foretridd (t.ex.
Ahlenius & Liebig, 2004; Jeppsson, Lindqvist, Lindqvist, & Sjostedt, 2012). Det dr rimligt
att anta att svensklarare sillan utelamnar till exempel antikens teater, Shakespeare eller
Brecht ur litteraturhistorien. Vidare anges fran Skolverket att elevernas mote med teatern
genom att se forestillningar dr en naturlig och viktig del av svenskdmnet (Skolverket,
2011c). Inom svenskimnet pa andra program dn det estetiska kan man anta att elevernas
fysiska mote med teaterns uttrycksformer framforallt sker vid de tillfillen de ser
teaterforestillningar dir yrkesskadespelare (eller estetelever) upptrader.

Teaterimnets kurser aterfinns inom estetiska programmets teaterinriktning. Denna
inriktning fokuserar pa konstnirligt utévande, syftande till att “utveckla elevernas formaga
att sceniskt gestalta och kommunicera” (Skolverket u.d. b). De obligatoriska kurserna ir
scenisk  gestaltning 1, 2 och 3 samt teaterteori. Dirutover finns dtta
programfordjupningskurser, till exempel i sceniskt karaktirsarbete, regi samt scenografi,
mask och kostym. Undervisningen ska ge eleverna mojlighet att utveckla férmdga att
gestalta inom teaterns olika uttrycksformer och férméga att medvetet kommunicera med

sin publik. Vikten av att kollektivt arbeta fram forestillningar understryks (Skolverket,
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2011a). Man kan alltsa siga att teater i styrdokumenten frimst handlar om gestaltning och
kommunikation.

Lisning av litterdra texter har, som berorts ovan, ett annat primart syfte i teaterimnet
an 1 svenskdmnet. Det centrala innehillet 1 en av teaterkurserna ska exempelvis behandla:
7Satt att bearbeta [...] skoOnlitterira texter fOr att uppna maximalt sceniskt uttryck”
(Skolverket, 2011a). Med andra ord utmynnar ldsningen 1 scenisk gestaltning och
meningsskapandet blir inte ndgot som forsiggar mellan texten och den enskilda ldsaren utan
en social hindelse dir mening skapas. Litteraturen utgor inte teaterimnets kirna pa samma
sitt som 1 svenskdmnet. Utifrin egen erfarenhet menar jag att i dmnets praktik intar
litteratur en viktig plats da den ofta ar startpunkt for scenproduktion. Dramatext dr inte
den enda litteraturformen som gestaltas sceniskt, men intar en central position.
Dramatexten kan vara navet kring vilket teaterproduktion snurrar, med paverkan pa allt
fran koreografi och haruppsittningar till diktion och rekvisita. Visserligen har
postmodernismen ifragasatt dramatextens 6verhoghet. Under 2000-talet har postdramatisk
teater utvecklats, men jag antar att det vanliga forhallningssittet hos gymnasieelever liknar
vad Ahlstrand (2014) uppmirksammar da teaterelever avvisade en postdramatisk
produktion och ”féredrog att arbeta med en realistisk text dir de kunde forsta vad som
hinde i férhéallande till texten™ (s. 15).

Vi ser sammanfattningsvis att man kan tala om ett didaktiskt grinsland dir arbetet med
litteratur, sdrskilt dramatext, binder samman dmnena svenska och teater. Just i granslandet
anldgger min studie ett litteraturdidaktiskt perspektiv pa vad som hinder med elevers
textforstaelseutveckling nir de erbjuds mangtaliga semiotiska resurser att uttrycka sig med.
Eleverna far mojlighet att ta steget fran att begripa dramatext som ”privat scentext inne i
huvudet” (Sorlin, 2008, s. 23) till att utveckla textforstaelse i en process diar dramatext
kollektivt gestaltas till scentext. En avgrinsad aspekt av lirandet i den processen star i
centrum for mitt forskningsintresse — utveckling av textférstaelse.

Processen som undersoks dr en teaterproduktion med det tydliga slutmalet att spela
forestillningar for publik. Dirfér kommer process och produkt att kopplas samman. Inom
forskning kring konstnirliga uttrycksformer i skolan kan sigas att huvudfaran har varit
processorienterad. Min studie ansluter till den smala del av féltet som betonar produktens

betydelse under processen.

1.5 Nagot om studiens genomforande

Jag f6ljer alltsa en produktionsprocess. Den utspelar sig under sju manader pa den skola
dir jag arbetar, men inte i min egen undervisning. Processen syftar till att skapa och

presentera en sd kallad slutproduktion i arskurs tre pa den aktuella skolan. Eleverna
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uppfattar slutproduktionens forestallningar som kronan pa verket efter tre ars studier.
Studiens deltagare dr sju elever med inriktning teater pa det estetiska programmet, en
praktikant, en svensklarare och en teaterlarare.

Produktionsprocessen inrymmer gemensam hoglisning av en for eleverna okind
dramatext, litteratursamtal kring texten och bearbetning av dramatexten till speltext (en
beteckning som berors nedan). Processen inrymmer dramadvningar av olika slag och sa
smaningom repetitioner av enskilda scener inom speltexten. Efterhand tas fler och fler
semiotiska resurser i bruk; teaterartefakter som kostym, rekvisita, ljussittning et cetera. Mot
slutet av processen framfors allt lingre sekvenser av speltexten sammanhingande och till
sist kommer forestillningarna. Da, efter en serie omlasningar av dramatexten, fullbordas
scentexten.

Deltagarna i undersékningens slutproduktion arbetar med Molicres De /jjliga precidserna
(1988[1659]). Det kan vara pa sin plats att kort beskriva den. Tva férsmadda, friande
adelsmin vill himnas pa de unga, preciosa, till Paris nyligen inflyttade damer (Madelon och
Cathos) som forsmadde dem. Damerna tycker att herrarna saknar den esprit och elegans
som de tror utmarker aristokratin. Den ena damens far anser dock att herrarna framstar
som fortriffliga friare. Herrarnas betjanter (Mascarille och Jodelet) klis ut till galanta
adelsmin och sinds pa friarstrat till damerna. Dessa imponeras av betjanternas tillgjorda,
hogtravande umgingesstil som i sjdlva verket bara erbjuder struntprat — riktigt 16jligt
preciost. Till slut dtervinder de dkta adelsminnen och avslojar bedrigeriet till stor fortret
for de duperade damerna, som girna levt kvar 1 preciositeten.

Undersokningens titel, Pizpa texten, hirstammar fran ett elevuttryck under den senare
delen av produktionsprocessen da eleverna fick en friga om vad de hade gjort med
dramatexten under ett arbetspass. Svaret blev: ”Nu har vi pimpat pantomimen”
(faltanteckningar 2014-04-15). Att ’pimpa’ anvinds av eleverna synonymt med fixa till,
snygga upp, designa. Man gor alltsa nagot, man utvecklar och reflekterar i handling.

Att arbeta med en teaterproduktion pa estetiska programmet kan sigas utgora en
vardaglig verksamhet for deltagarna. For att sa nira som mojligt och under lang tid kunna
folja denna verksamhet anvinder jag etnografisk ansats i metodologiskt hinseende.
Etnografin erbjuder en flexibilitet som synes ga vil ithop med en process dir lirandet ar
oforutsigbart — ingen vet pa forhand hur forestillningarna kommer att te sig eller mer dn
konturerna av vigen dit. Etnografen maste ofta fatta beslut under osdkerhet och
improvisera lings vigen (Hammersley & Atkinson, 2007) — ungefir som 1 en
teaterproduktion.

Redan nu vill jag for tydlighets skull kort redogora for ytterligare ett antal begrepp som
kommer att anvindas. Det omfattande begreppet meningsskapande forknippas med

sociokulturellt perspektiv (Silj6, 2014) och ses som nagot som pagar mellan miénniskor,
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mening skapas och dr rorlig. Inom en teaterproduktion kan deltagarna skapa mening
genom att konstruera representationer av dramatexten, representationer som under
processen kan omkonstrueras. Verksamhet under de observerade lektionerna dir
dramtexten ar utgangspunkt betraktar jag som en arena for utveckling av uttryck for
textforstaelse. Nir jag anvinder det kortare ’utveckla textforstaelse’ avses fortfarande
uttrycken for textfOrstdelse. Det korta “utveckla textfOrstaelse’ avser inte att utveckla grader
av forstaelse i forhallande till en 6verordnad, normerande forstielse av dramatexten.
Textforstaelsen utvecklas genom firbandlingar, ett begrepp som bland annat innefattar
deltagarnas forslag om mening, som kan uttryckas i olika former, olika modaliteter. Kort
uttryckt kan sigas att om férhandlingen slutfors 1 gemensam textforstaelse sa har deltagarna
natt intersubjektiv forstaelse av texten.

Sjilva textbegreppet dr problematiskt, dirfor kommer jag att diskutera textteori, men
vill redan hir notera att jag anvinder ett antal beteckningar dar ’text’ ingar. Nar jag skriver
dramatext sa avser det dels studiens aktuella dramatext, Allan Bergstrands tolkning av
Molieres De /ljjliga precioserna (1988[1659]), dels den vedertagna anvindningen av dramatext
som beteckning for skriven dramatik i mer allméin betydelse, utan att specificera sirskilda
verk. Speltext avser Per Sjostrands (1986) otryckta bearbetning av den aktuella dramatexten i
deltagarnas egen bearbetning av densamma, forkortad ST. Denna bearbetning utgor det
textmissiga underlaget for deltagarnas arbetsprocess fram till scentext, vars innebord
definierats ovan. Speltexten som artefakt, en ithophiftad bunt kopior som deltagarna kan
hélla i och ldsa ur under repetitioner, kallar jag fexzhdifte.

Elever, lirare och praktikant ar studiens deltagare. Da jag skriver “deltagarna”
innefattas alla. Da jag skriver eleverna” innefattas inte lirarna och praktikanten et cetera.
Jag kommer att anvinda begreppen 7 ro// och ur roll i relation till dramatextens rollfigurer,
eller andra fiktiva figurer. Exempelvis kan eleven Emma upptrida ’i roll’ (som
dramatextens Jodelet) och "ur roll’ (som Emma). Da jag anviander roll-begreppet pa annat
sitt anger jag det, exempelvis lirarroll (som da inte avser en rollfigur i en dramatext). I
texten anvinder jag bade elevhamn och rollfigurers namn. Ofta betecknar de samma
individ eftersom eleverna naturligtvis fortfarande ér elever nir de gestaltar rollfigurer i
dramatexten. Skadespelarens transformering till rollen kommer finnas anledning att
diskutera vid flera tillfillen i det kommande. Trots att den valda namngivningen i vissa
stycken ter sig komplicerad har jag valt den eftersom den fingar in en poing i
gestaltningsprocesser pa vig mot scentext, namligen just rérelsen mellan ’i roll” och ’ur roll’.

Drivkrafterna for att genomfora undersékningen sammanfattas i fyra huvudpunkter: 1)
En egen erfarenhet av elevers arbete med dramatexter och férundran 6ver hur
textforstaelseutveckling dger rum. 2) En paradox kring estetisk verksamhet 1 skolan dér 4

ena sidan betydelsen av de estetiska dmnenas lirprocesser for framgangsrikt lirande lyfts
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fram och 4 andra sidan reduceras mojligheterna for eleverna att ta del av sidana
lirprocesser genom en pagiaende avestetisering av skolan. 3) En samhillsmissig relevans i
lisformagans kristid att empiriskt undersoka elevers utveckling av textforstaelse. 4) En
forskningsmassig relevans att undersoka timligen outforskade delar av gymnasieelevers
litteraturldsning och att mota det litteraturdidaktiska faltets efterfrigan pa studier kring

torkroppsligande av litteraturen.

1.6 Disposition

Innehallet dr disponerat sa att i nirmast foljande kapitel redogor jag for tidigare forskning
som berdr studiens intresseomrade. Ett antal olika forskningsfilt méts i intresseomradet,
vilket markeras av kapitlets indelning i tre avsnitt. Det forsta fokuserar tidigare
litteraturdidaktisk forskning, det andra estetiska lirprocesser och det tredje teatervetenskap
och teaterpedagogik. Studiens teoretiska ram presenteras i tredje kapitlet. Med start i fragor
kring den enskilda lisarens méte med text r6r det sig vidare mot teori som diskuterar
lisningens sociala dimensioner, for att fortsitta med ldsningens kroppslighet 1 form av
gestaltning 1 drama/teater. Sist kommer en metareflektion kring de presenterade
begreppens inbordes relationer. I det fjarde kapitlet — om metod — redogdr jag for studiens
etnografiska ansats, dess design samt hur materialet skapats, bearbetats och analyserats. Jag
tar dven upp urval, legitimitet och observatorsrollen. Kapitlet avslutas med ett avsnitt
vardera om forskningsetiska frigor och studiens tillforlitlighet. Dirpd presenteras resultat i
tre olika kapitel, indelade efter tre aspekter av hur deltagarna utvecklar textforstielse. Femte
kapitlet, Repertoarmatchning, uppmirksammar textforstaelse utifrin matchningsarbete i
spanningsfaltet mellan elevernas repertoarer och dramatextens repertoarer. Sjitte kapitlet,
Gestaltning, fokuserar textforstaelseutveckling betraktad som en estetisk lirprocess i en
specifik scen av speltextens tretton scener. Sjunde kapitlet, Férhandling, dr inriktat pa
lirandet sett ur sociokulturellt perspektiv. Diskussion aterfinns i det attonde och sista
kapitlet. Den inrymmer kritiska reflektioner kring resultat och metod, slutsatser,
kunskapsbidrag, diskussion av resultatens mojliga didaktiska implikationer samt slutligen
nagra uppslag kring tinkbar vidare forskning. Denna disposition avser att méta studiens

syfte och besvara dess forskningsfragor.

1.7 Syfte och forskningsfragor

Studien kan ge ett kunskapsbidrag kring elevers utveckling av textfOrstielse inom en
litteraturform som i svensk litteraturdidaktisk forskning framstir som underrepresenterad i
torhallande till dess plats 1 svenskimnets laspraktik. Den kan dven ge ett bidrag gillande

elevers uttryck for utveckling av textforstaelse da den dger rum i en konstnirlig kontext
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med kollektivt lirande utan i férvig uppsatta, mitbara mal. Vidare kan studien upplysa om
olika semiotiska resursers specifika bidrag i1 friga om att uttrycka utveckling av
textforstaelse 1 ett dmnesovergripande arbetssatt. Slutligen kan studien utréna mojligheten
att anvinda ndgra inom litteraturdidaktiken vanliga begrepp i en verksamhet dir de
vanligen inte avvinds.

Studiens syfte ér att forsta meningsskapande da gymnasielever arbetar med dramatext,
nirmare bestimt mening som skapas genom utveckling av textforstaelse i en kontext dar
litteratursamtal och konstnirliga arbetsmetoder anvinds. Syftet mynnar ut i féljande
forskningsfragor:

Hur konstruerar deltagarna textfOrstdelse genom anvindning av semiotiska resurser

e med fokus pa repertoarmatchning?

e med fokus pa gestaltningsarbete?

e med fokus pa férhandlingar?
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2. Tidigare forskning

If all meanings could be adequately
expressed by words, the arts of painting
and music would not exist.

(Dewey, 1934, s. 74)

Min fordjupning inom tidigare forskning i anslutning till studiens intresseomrade borjade
med det svenska litteraturdidaktiska filtet och en utblick mot textteori. Det forefoll
limpligt att starta dir, eftersom jag planerade en litteraturdidaktisk studie inom
forskarutbildningsimnet Amnesdidaktik med inriktning mot svenska. Nir jag s
genomforde en pilotstudie om gymnasieelevers lisning av dramatext noterade jag att
eleverna anvinde en rad olika resurser i konstruktionen av textfOrstaelse. Jag uppfattade
mer kropp, rorelse, rost, artefakter och gorande 1 elevernas meningsskapande dn som
betonats 1 den litteraturdidaktiska forskning jag tagit del av. Dir uppmirksammades
huvudsakligen meningsskapande genom verbalsprakliga uttryck. Empiristyrt utvidgade jag
lisningen till annan forskning som kunde vigleda nir huvudstudiens faltarbete skulle borja.
Frimst riktade jag mig mot estetiska lirprocesser. Men det var inda med en undran Gver
vad jag ’egentligen’ undersokte som filtstudierna satte igang. Materialet vixte snabbt och
parallellt borjade jag ocksa analysera det. Vissa monster kunde skonjas, men jag behévde
aterigen backa ut frain materialet och lisa annan tidigare forskning och teori som kunde
hjilpa mig att se vad jag sig. Jag sOkte inom teatervetenskap. Efter filtstudierna fanns
manga timmars videofilm att nidrganget granska varigenom monster kunde etableras. Jag
anade resultat. Jag sag ndgot intressant 1 lirprocessens sociala interaktion — men vad var det
egentligen intressant i férhallande till? Sa jag vinde mig till tidigare forskning och teoriers
overblickande igen. Det sociokulturella perspektivet tillférde viktiga aspekter i pendlandet
mellan empiri, tidigare forskning och teori. Som etnografisk forskare har jag haft formanen
att vara en pendlare pa detta sitt under ndgra ar. I viss mening speglas ocksa pendlingen i
detta kapitels disposition.

Kapitlet dr disponerat 1 fyra avsnitt, det forsta inriktat mot litteraturdidaktik, det andra
mot estetiska lirprocesser, det tredje mot teatervetenskap och teaterpedagogik och det
fjirde mot faltens kunskapsbehov. Inom de tre férsta avsnitten borjar jag timligen brett for
att efterhand fokusera pa forskning som ligger nirmare min studie. Det rader forstas inga
klara ragangar mellan de aspekter som tas upp i respektive avsnitt, vilket innebdr att

placeringen av enskilda studier i vissa fall kunde varit annorlunda. I friga om de utvalda
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studierna inom faltens tidigare forskning kan noteras att det sociokulturella perspektivet
finns representerat inom alla tre avsnitten, parallellt med andra teoretiska utgangspunkter

for refererade studier.

2.1 Det litteraturdidaktiska faltet

Inom svenskdmnesdidaktiken finner vi det litteraturdidaktiska forskningsfiltet. Empiriska
receptionsstudier dr vanliga, exempelvis Asplund (2010), Bommarco (2006) och Olin-
Scheller (2006). Detta férhallande framgar dven 1 Degermans (2012) avhandling om de 13
litteraturdidaktiska avhandlingarna med inriktning mot elevers litteraturlisning som
presenterades i Sverige ar 2000-2009. Med ett par undantag anvinder dessa avhandlingar
etnografisk ansats. I friga om forskningsobjekt och metodologi sa ansluter min studie till
detta filt.

Ett annat omrade dir denna studie f6ljer det litteraturdidaktiska filtets ofta
torekommande bruk giller teoretiska utgangspunkter. Den gor sa genom att relatera till
Langer (1995) och McCormick (1994) (se kapitel 3). Aven i friga om den roll textteori
vanligen spelar f6ljer jag det gingse inom forskningsfiltet., eftersom fragan har didaktisk
betydelse inom svenskimnet (se kapitel 3).

En av de senaste utvecklingslinjerna i svensk och internationell litteraturdidaktik pekar
mot ett Okat intresse for ldsningens materialitet, sirskilt omrddet forkroppsligad
litteraturlisning (Elam & Widhe, 2015; Persson, 2015; Tengberg, 2015). Min studie ansluter
till detta intresse.

Sett till forskningsobjekt, metodologi, teoretisk utgangspunkt, textteori inom
litteraturdidaktisk forskning och i friga om en samtida utvecklingslinje foljer alltsd min
studie en vanlig vig inom filtet. Men jag f6ljer inte den breda vigen i ett par andra
avseenden. For det forsta dr lisning av dramatext sparsamt foretridd. For det andra
undersoker jag lidsningar en bit utdver traditionell klassrumsmodell inom svenskimnet.
Traditionell eller icke-traditionell ldsning — en relevant fraga i bada fallen dr dnda hur vi kan

forstd den liasakt eleverna ar inblandade 1.

2.1.1 Textteori

Genom den textteoretiska utvecklingen under 1970-talet med tva perspektiv som bada
utmanade den da radande objektivistiska textsynen, men ocksd delvis motsade varandra,
kom den litteraturdidaktiska diskussionen att bli intensiv. Perspektiven zuteraktion och
transaktion skilde sig at i fraga om uppfattning av huruvida en text i ndgon bemairkelse finns
fore liasningen eller om texten uppstir forst i moétet med ldsaren. Dikotomin mellan

perspektiven kan belysas pa foljande sitt:
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Medan féretridare for det interaktionella perspektivet inte kan visa (bara anta) att texten
framtrider likadant for alla ldsare, dr foretridarna for det transaktionella perspektivet helt
utelimnade at ldsarresponsen och kan inte siga nagot alls om vad det dr en respons pa.
(Tengberg, 2011, s. 124)

De nya perspektiven paverkade svenskundervisningen i hog grad och innebar en konflikt
med den hierarkiska ldsarten, en konflikt som pagatt linge — och kanske pagar. Olin-
Scheller (2006) noterar atminstone att 71998 genomférde Skolverket en nationell
granskning av lis- och skrivmiljoer 1 en rad dmnen. Dir fann man att den flerstimmiga
klassrumsmiljo som badst limpar sig for meningsskapande och lirande, var minst
forekommande” (s. 231). I Sverige har det transaktionella perspektivet haft stor betydelse
for svenskdmnet, foretradesvis genom Pedagogiska Gruppens i Lund arbete for
erfarenhetspedagogiken fran 1980-talet och framat (Arfwedson, 2006; Degerman, 2012).

De tva perspektiven inom textteorin inspirerar litteraturdidaktiska avhandlingar att
positionera sig inom det textteoretiska dilemmat. Till exempel deklarerar Tengberg (2011):
”Nir jag hiddanefter talar om litterdr text syftar jag pa en Oppen kategori vars egenskaper
bestims av lasningens sammanhang och av dess lasare, och att litteraturlisning 4r en social
och kulturell praktik som ger betydelser at texter nir de ldses” (s. 14). Den
litteraturdidaktiska forskningen diskuterar textteorins ideala lisare, men intresserar sig
emellertid fraimst for empiriska ldsningar — inte tinkta — och vanligt dr att utgd fran ett
sociokulturellt perspektiv. Exempel pa avhandlingar av det slaget dar Asplund (2010),
Bergman (2007) och Olin-Scheller (2006). I analysen av 00-talets litteraturdidaktiska
avhandlingar gar Degerman (2012) sa langt som att ”det ’dialogiska’ kommer att bli i det
nirmaste synonymt med begreppet ’litteraturdidaktik’, i betydelsen en medveten, reflexiv
litteraturundervisning” (s. 160).

Agrell (2009) diskuterar vad som gor en text till litterdr, dess litteraritet. En av
litteraritetens egenskaper 4r textens tomrum, ett slags luckor som manar lisaren att fylla i
sjalv. Det forefaller nirmast oundvikligt att skapa mening pa detta sitt, hivdar till exempel
Langer (1995). Olin-Scheller (2006) framhaller att elevers férmaga att fylla texters tomrum
ar av stor betydelse for att uppleva lisningen meningsfull. Ett sitt att undersoka elevers

tomrumsifyllnad ar att studera lirarledda litteratursamtal med eleverna.

2.1.2 Litteratursamtal

I min studie ingir observation av litteratursamtal® kring dramatexten. Tidigare

litteraturdidaktisk forskning intresserar sig for litteratursamtal i hog grad, exempelvis

3 Jag anvinder begreppet litteratursamtal enligt definitionen: ”en planerad och avgrinsad aktivitet som ges tid
och plats i klassrummet [... Det dr] lirarledda samtal som inriktas mot att tolka och analysera den ldsta
texten” (Tengberg, 2011, s. 12).
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Molloy (2002), Tengberg (2011) och Thorson (2005). Det forefaller finnas en samsyn kring
litteratursamtalens didaktiska potential inom svenskimnet.

Tengbergs (2011) empiriska material visar hur eleverna i litteratursamtalen svarar pa
texters responsforberedande strukturer och lirares vigvisande ldsarter. Det rader rorlighet
med flera ldsarter som Gverlappar varandra och i samtalen vaxlar lisarna perspektiv pa de
texter de list. Tengberg uppmirksammar att det kollektiva meningsskapandet mojliggor
utveckling av “textreception fran mdnga olika positioner, vilket innebar att elever med olika
forutsattningar och livserfarenhet kan delta i och dra nytta av samma aktivitet” (s. 312,
originalets kursivering). Tengberg papekar hoglasningens fordelar, som att alla deltagare blir
klara samtidigt och att man maste, aven om man bara lyssnar, tillimpa “det litterdra
lisandets specifika strategier” (s. 53). I sidana strategier kan ingd att kliva in i Langers

(1995) fiktiva forestallningsvarldar.

2.1.3 Litterira forestillningsvirldar och repertoarer

Ett antal litteraturdidaktiska studier kring gymnasieelevers lisning tar avstamp 1 Langers
(1995) teori om litterira forestillningsvirldar (se kapitel 3), exempelvis Bommarco (2006).
Lisares steg in 1 de litterdra forestillningsvarldarna innefattar, enligt Bommarco, att de 1
skonlitteraturen betraktar “hindelserna och situationerna som pa samma gang sanna och
osanna” (s. 254). Bommarcos poing om att uppfatta det fiktiva som bade sant och osant
samtidigt kan, som jag ser det, fa sirskild relief i lasningar av dramatext 1 en teaterkontext.
Diir arbetar deltagarna ofta med att fors6ka gestalta rollfigurer si ’trovirdigt” som mojligt.
Man soker alltsa en sammansmiltning av fiktion och verklighet, eller, for att anvinda ett
uttryck bland studiens elever: ”Teater ir pa-latsas-pa-riktigt” * .

I McCormicks (1994) teori ir repertoarbegreppet centralt (se kapitel 3). Textens
meningserbjudanden, dess repertoarer, och ldsarens repertoarer mots i ldsakten. En
friktionsfri ldsning karaktiriseras av hog grad av matchning mellan repertoarer, medan
texter som ger lisaren motstand i form av icke-matchning kan, om icke-matchningen tar
for stor plats, avvisas av ldsaren.

Just ett avvisande av litterdr text observerar Asplund (2010) hos sina gymnasielever.
Asplund granskar litteratursamtal ur ett sociokulturellt perspektiv och med utgangspunkt i
McCormicks (1994) repertoarer. Han forklarar avvisandet med icke-matchning. Da
Asplunds och min studie i vissa avseenden anvander liknande teoretiska utgangpunkter och
riktar intresset mot samma aldersgrupp kan det vara intressant att jimfoéra studiernas
repertoarmatchning. Ett annat slag av samband mellan min studie och Asplunds, och for

ovrigt dven Ullstrém (2002), dr tillimpningen av McCormicks repertoarbegrepp. Ullstrom

4 Citerat ur minnet frin en lektion med studiens elever utanfér ramen fér undersékningen.
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tillimpar begreppet fér moten mellan lirares och elevers repertoarer i klassrummet.
Asplund aktualiserar méten mellan enskilda elevers olika repertoarer 1 samtal om litteratur.
Det tillhor inte vanligheterna inom faltet att anvinda repertoarbegreppet i gestaltande
arbete med kropp, rostuttryck och teaterns artefakter. Sadant arbete med litterdr text
uppmirksammas diremot exempelvis av drama/teater-forskning med sociokulturellt
perspektiv (t.ex. Edmiston, 2015; Clemson, 2015; Yandell, 2008). Vid arbete med
teaterproduktion baserat pa dramatext framtrader en bild av en serie repertoarmoten: Forst
sker ett mote mellan skdadepelarens socio-historiska erfarenheter och dramatextens ’givna
omstindigheter’ °. Direfter kommer skidespelarnas kollektiva gestaltning av dramatexten i
medvetande om en kommande publik. Hir sker repertoarméten pa flera plan; mellan
individer som skapar mening kollektivt, mellan dramatext och deltagare samt i relation till
en uppfattning om den dnnu icke nirvarande publikens redskap for forstaelse. I det sista
steget sker si motet mellan publiken med dess socio-historiska erfarenheter och
scentextens meningserbjudanden (Davis et al., 2015).

Med etnografisk ansats tar Bergman (2007) ett helhetsgrepp pa svenskimnets
iscensittning i fyra gymnasieklasser. I tva av dessa forekom kortare perioder av arbete med
dramatext. I den ena klassen forekom inte gestaltning. Men i den andra klassen dgnades
fyra veckor dt dramatisering av lararutvalda scener ur klassiker som Fadren och Hamlet.
Klassen jobbade i sjilvstyrande grupper med svag stottning fran ldraren i
gestaltningsarbetet. Eleverna uppmarksammade snabbt att inramningen med kommande
publikt uppspel skapar speciella forutsittningar for litteraturlisningen. Aven om
gestaltningsarbetet kunde gi trogt till en borjan provade de flesta elever olika uttryck ”for
att hitta sin rollkaraktir” (s. 193). Bergman noterar att ”[t]illsammans bygger de i ett
intensivt socialt samspel upp en gemensam fOrstaelse” (s. 194), men noterar ocksd en
instrumentell instillning till litteraturldsningen déir det dels riader en vilsenhet kring
projektets syfte, dels sker en fokusering pa att lira sig repliker utantill — ndgot som eleverna
kinner sig hemma i ifrin det Ovriga studiearbetet med mitbart reproducerande av
kunskaper.

Aven om inte heller Olin-Scheller (2006) primirt undersdker gymnasieelevers arbete
med dramatext, sa kan avhandlingen riknas till det fatal inom svensk litteraturdidaktisk
forskning som i viss man intresserar sig for elevers arbete med dramatext. En av grupperna
hon understker iscensatte ett stycke egenskriven dramatext inspirerad av Romeo & Juliet.
Efter dramatiseringen lyfte eleverna fram det inslaget inom svenskundervisningen “som ett
av de moment som engagerat dem och som de tyckt varit bra” (s. 64). Vidare rapporteras

om ett Dramaten-besok, “men utéver teaterbesoket skedde ingen nimnvird bearbetning av

5 ’Givna omstindigheter’ dr ett uttryck hidmtat frin Stanislavskij-traditionen inom teater (Ferholt, 2015;
Clemson, 2015).
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pjaserna i svenskundervisningen” (s. 108). Olin-Scheller finner att elevernas intresse for
fiktionstexter har samband med kinslomissiga upplevelser av lisningen. For nagra av
flickorna ”hor olika teaterprojekt pa fritiden till de omraden dir de kombinerar ett
kinslomassigt engagemang med upplevelser av lirande” (s. 226). For flera pojkar ir istillet
datorspelens fiktionsvirld engagerade, speciellt att kunna ta kommando 6ver fiktionen
genom att till viss del fa fatta egna beslut och agera ergodiskt” (s. 224). Lundstrém och
Olin-Scheller (2010) vidareutvecklar frigan om aktiv interaktion med texten och sitter in
lisaren i rollen som prosument, alltsa att vara bade konsument och producent i férhallande
till fiktionen. De undersoker fanfiction och bordsrollspel dir deltagare menar att
tillfredsstillelsen i utévandet kommer fran mojligheten att sjilv paverka fiktionen. Denna
interaktion med nya textvirldar innebir ofta att man uppticker och relaterar till andra
deltagares perspektiv.

Med nagra undantag dgnar sig alltsa tidigare svensk litteraturdidaktisk forskning inte at
elevers arbete med dramatext. A andra sidan ser vi som sagt ett spirande intresse i

forskningen kring litteraturlasningens kroppslighet.

2.1.4 Litteraturdidaktik och litteraturens materialitet

I svensk litteraturdidaktisk forskning och diskussion bérjar lasningens kroppslighet ges
storre utrymme. Elam och Widhe (2015), Hjort (2011), Lundstrém och Olin-Scheller
(2014) och Persson (2015) utgor exempel pa detta. Att uppmirksamma kroppslighet sitts 1
samband med nya medievanor, krisdebatten kring svenska elevers lisformadga och ett
vixande gap mellan sittet att ldsa litteratur i skolan och fritidslasningen. Det senare ser
Elam och Widhe mot en bakgrund av utbildningsreformer déir lisning alltmer
instrumentaliseras i linje med den nyliberala utbildningspolitikjen] med inriktning pa
mitning” (s. 178). Aven Hjort (2011) ser som sagt problem fér litteraturlisningen nir
mitbara firdigheter premieras och pliderar for ett foérkroppsligande av litteraturldsningen i
skolan. Tengberg (2015) placerar det svenska litteraturdidaktiska intresset for kroppslighet
inom ”en snabb forindring och utvidgning av den internationella forskningen om
lisupplevelser, saisom kroppsliga, performativa och transformativa erfarenheter” (s. 11).
Centralt f6r Elam och Widhe (2015) ir att en forkroppsligad litteraturundervisning har
mojlighet att ge mening at spraket med helt annan kraft dn traditionell undervisning.
Utgangspunkten édr att “virlden tolkas genom vira kroppar och att vi finner mening i
virlden genom vart kroppsliga vara”. Att beskira lisningen fran dess sinnliga sida innebar
att den manskliga erfarenheten och ”meningsskapandet reduceras till enbart ord och
begrepp” (s. 178). Detta fullfoljer dualismen i skolans teoretiska kunskapstradition, tanke
och kropp hills lika atskilda som teori och praktik. En alternativ vig ser Elam och Widhe i
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ett estetiskt forhdllningssitt, diar flera sinnen och hela kroppen involveras 1
lisutvecklingen” (s. 177). De framhaller drama som arbetssitt for att forkroppsliga
lisningen, men patalar en brist i forskningen géllande sinnligt inriktade lasningar. Det giller
utforda studiers aldersavgrinsning till yngre barn, en avgransning som for forfattarna ter sig
Zorimlig” (s. 179).

Bristen pa intresse for en mer forkroppsligad lisning bland aldre elever och vuxna
fangas aven upp av Persson (2015) och Lundstrom och Olin-Scheller (2014). Den forre
menar att: “for litteraturdidaktiken tycks det vara sa att 1 takt med att aldern pa
informanterna okar minskar intresset” (s. 29). Persson riktar intresset mot bland annat
fysiska artefakters roll f6r meningsskapandet runt liasningen, liksom lisningens kollektiva
inramning. Persson vinder sig ifrin sidan textteori dar ”[lJasakten blir ett helt och hallet
mentalt fenomen utan nagra materiella och sociala fortojningar” (s. 28). Det svaga intresset
for liasningens sinnlighet och materialitet ses som en av litteraturdidaktikens “blinda
flickar” (s. 33). Ocksd Lundstrom och Olin-Scheller (2014) riktar blicken mot kollektiva,
kroppsliga och materiella sidor i en studie av rollspel bland tonaringar och unga vuxna
utanfér skolkontexten. De underséker utnyttjande av en rad semiotiska resurser nar
deltagarna sjalva utvecklar fiktionsberittelser da de kollektivt genomfor en remediering av
en ursprunglig text. ”In this process, they use various semiotic resources such as the body
and various artifacts when they actively become part of the story ” (s. 162). Deltagande
med kroppen och fysiska redskap i kollektiva gestaltande former anses ha betydelse “not
only as a first step in our development as a reader” (s. 162) utan rent av i livslangt
lisutvecklingsperspektiv. Forfattarna menar att literacykompetenser av denna art borde fa
betydelse for hur vi arbetar med lisning inom skolkontexten.

Vi kan siledes se ett vixande intresse inom litteraturdidaktiken for kroppslighet och
fysisk gestaltning parallellt med att det rader brist pa svenska undersokningar av elevers
arbete med dramatext. Vi vidgar nu blickfiltet mot internationell forskning inom litteratur-

och sprakundervisning.

2.1.5 Dramatext inom litteratur- och sprakdidaktik utanfér Sverige

Bade Langer (1995) och McCormick (1994) behandlar dramatext zzo7z modersmalsimnet. I
ndgon man berdrs dven performativa aspekter av lasningen. Speciellt intressant i relation till
min studie ar McCormicks foljande exempel pa texters tomrum och behovet att fylla dessa.

Scenen ar ur Hamlet:

Hamlet tries to trick King Claudius into revealing his guilt by having a group of actors
perform a mine [sic] and a play, both of which are fairly obvious in their meaning to an
audience. The play, however, does not specify what the King is doing while Hamlet’s two
little plays are being acted. Does the King get the point at first? Does he understand it?
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Why does he wait for the second play? The director and the actors must fill in these gaps
and decide what Claudius’s facial expressions will be, how he will move, where he will sit.

(s. 84)

O’Brien (1995) beskriver ett genombrott i borjan av 1980-talet f6r undervisningsformer dar
elever giorde nagot mer med dramatexter an att lasa tyst (eller kanske lyssna till lararens mer
eller mindre inlevelsefulla hoglisning). Det behovde inte 1 forsta rummet handla om att
producera hela forestillningar, poangen var att slippa stillasittandet och kunna kroppsligt
erfara texten genom gestaltning. De nya undervisningsformerna “liberated Shakespeare
from the page and reunited his language with action and gesture” (Crowl, 1993, xxii).
Undervisning iscensatt pa sadant vis utmanar inte bara synen pa lirande som ndgot som
intriffar mellan text och den enskilda eleven (eftersom texten i denna arbetsform blir en
social hiandelse) utan ocksa en hierarkisk syn pa texttolkning. En sliende boktitel inom
faltet dr You Gotta Be the Book (Wilhelm, 1997). 1 ett forkroppsligande av
litteraturundervisningen kan elever uppleva att de ’blir’ texten ("Be the Book™). Wilhelm
visar att mening konstrueras i roll’ i elevers gestaltade fysiska handlingar som respons pa
lisning. Literacy-utveckling med drama som metod utgér ett omfattande falt dar
dramaverksamheten tar avstamp i dramatexter och andra litterira verk (t.ex. Baldwin, 2012;
Franks, 2010; Goodwin 2006). En skillnad gentemot teaterproduktion marks i den kortare
tid som elever i dramaverksamhet arbetar med samma text, vanligen nagon eller en handfull
lektioner. Fran studier med sociokulturellt perspektiv understryks —exempelvis
dramaundervisningens moijlighet att (i linje med Vygotskijs intresse) Gverbrygea skolans
traditionella dualism mellan kognition och emotion (t.ex. Bundy et al., 2015; Ferholt, 2015).
Genom att elever gar in i dramats roller skapas fiktiva virldar inrymmande en kollektiv

ZPD ° (Ewing, 2015). ZPD kan ses som ett nyckelbegrepp hos Vygotskij gillande:

distance between the actual developmental level as determined by independent problem
solving and the level of potential development as determined through problem solving

through adult guidance or in collaboration with more capable peers (Vygotskij, 1978, s. 80).

Elevers sprakutveckling gynnas och det blir mojligt att sinnligt erfara nya perspektiv,
exempelvis utveckla empati med en litterdr texts karaktirer (t.ex. Ewing, 2015; Franks,
2010; Yandell, 2008).

Gestaltande hoglasning av dramatext och annat gestaltande arbete med dramatext,
inklusive storre teaterproduktioner dir arbetet med samma text stricker sig Gver flera
terminer, anses som framgangsrika undervisningsformer inom EFL " (Kabilan och

Kamaruddin, 2010; Lindell, 2012). Betraktat med sociokulturellt perspektiv menar Bundy

¢ Zone of Proximal Development
7 English as a Foreign Language
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et al. (2015) att i drama/teater “language learners’ experiences were mediated by the use of
process drama, especially through the adoption of role. We also suggested that role
supports the introduction of new vocabulary” (s. 198). Det forefaller alltsd ligga didaktisk
potential i att omsitta dramatexten i fysisk handling och agera ’i roll’. EFL-studierna
aktualiserar lirande av ett specifikt dmnesinnehdll genom arbetsformer som vanligen

anvands i drama/teater — alltsa transfereffekter.

2.1.6 Transfereffekter mellan drama/teater och sprakutveckling

Jag ir intresserad av relationen mellan lirprocesser inom drama/teater och utveckling av
textforstaelse. Detta har visst samband med forskning kring transfereffekter mellan olika
omraden i elevers lirande. Jacquet (2011) konstaterar att gestaltande arbete i drama gjorde
avtryck bade pa elevers engagemang i skrivande och de skrivna texternas form och innehall.
Jacquets resultat har brett stod i internationella studier (t.ex. Baldwin, 2012; Ewing 2015).
Transfer uppmirksammas dven av Winner et al, (2013) 1 en metastudie for OECD:s
rakning, Art for Art’s Sake? The impact of arts education. Med arts education avses undervisning
dir elever utovar konstnirliga uttrycksformer. En fragestillning i studien var: "Does arts
education really have positive effects on non-arts skills? Does it enhance performance in
academic subjects such as mathematics, science or reading, which are also seen as crucial in
our knowledge-based societies?” (s. 21). Studien kommer fram till att det inte generellt gar
att faststilla kausalitet mellan arts education och kunskapsresultat i andra amnen, dven om
man uppmitte samband mellan elevers utovande av konstnarliga uttryck i skolan och hégre
kunskapsresultat i andra dmnen. Samband kan fastslas, men inte kausala férhallanden, med
ett undantag — drama/teater. Man fastslir transfereffekt frin en arbetsform dir elever
gestaltar text till att elever battre liser och tillignar sig andra texter. I diskussionen av

resultatet sdger man:

In the field of classroom drama, however, transfer appears to be naturally designed into the
curriculum, even if teachers are not labeling it as such. If teachers of classroom drama did

more to teach explicitly for transfer, these effects might be even stronger. (s. 160)

Vid en 6verblick av studiens huvudresultat sigs foljande: “[Tlheatre education clearly
improves verbal skills related to reading and text understanding — but unfortunately
enacted theatre is not systematically taught in our classrooms” (s. 3). Jag vill i
sammanhanget understrtyka OECD-rapportens hbuvudsiutsats: att lirande 1 konstnirliga
imnen i sig motiverar deras plats i skolan — utan att snegla pa eventuell transfer. Detta ar
viktigt att framhalla bland annat utifrin den redan berdrda avestetiseringen i svensk skola
(jfr. Lindgren, 2013). Jag aterkommer till frigan om transfereffekter och legitimering av

estetiska amnen i skolan.
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En dnnu farskare amerikansk studie, Lee et al. (2015), stoder OECD-resultaten. Det gir
dock inte att fastligga vilka arbetsformer inom det breda dramapedagogiska filtet som ger
transfereffekt pa elevers sprakférmaga.

Béade storskaliga kvantitativa studier och mindre, kvalitativa studier, pekar alltsi mot
samband mellan elevers utévande av konstnirliga uttryckssitt och 6kad motivation och
utvecklad spraklig férmaga. I relation till min studie av utveckling av textforstielse inom en
teaterproduktion ar det darfor intressant att vanda sig till tidigare forskning kring lirande

inom skolans estetiska verksamhet.

2.2 Estetiska larprocesser

Det hir avsnittet kretsar kring lirande genom gorande. Konstnirlig, fenomenologisk och
feministisk forskning samt forskning kring praktisk kunskap har intresserat sig for
kroppsligt kunnande och har utmanat en ensidigt verbalspraklig kunskapstradition. Den
som studerar didaktiska situationers sociala samspel berikar sin fOrstdelse genom att
inkludera kroppen, handlingen, rummet och andra artefakter. Samspelet, inte dikotomierna
ar det centrala, enligt Molander (1996). Inom estetiska lirprocesser i skolan dr gbrande
genom gestaltning centralt. Man ger form at en foérstaelse och medan form ges uppstar
forstaelse. Det handlar om stindig vixelverkan. Selander (2009) utvecklar synen pa den

estetiska lirprocessen pa féljande sitt:

[Dlet dr i ’gérandet’ som man fir syn pd vart man dr pd vig. Medan man skapar formar
man tecken f6r sin upplevelse och forstdelse: fOrst en skiss eller ett utkast som pa nagot
sitt fangar idén, sedan bearbetas denna, och under den processen kanske idén forskjuts

eller férkastas och omarbetas. (s. 212)

Dirmed sitts tecknen for forstaelse i centrum for lirprocessen. Karaktiristiskt for estetisk
verksamhet dr den mangfald av semiotiska resurser som, parallellt med de verbalsprakliga,
erbjuds eleverna att uttrycka sig genom, alltsa att forma tecken for forstielse. Dessa tecken,
for att tala med Silj6 (2014), utgdr re-presentationer av forstaelse. Wertsch (1991), liksom
Edmiston (2015), lyfter fram betydelsen av flera samverkande uttryck 1 en
medieringsprocess. Det ir alltsa sidana tecken jag undersoker i arbetet med dramatexten —
elevernas uttryckta tecken fOr utveckling av textforstaelse, vilket 1 kortform betecknas
‘utveckling av textfOrstaelse’.

Begreppet estetiska lirprocesser dr omdiskuterat. Jag anvinder det for att beteckna
lirprocesser dir elever utvecklar tekniskt kunnande inom konstnirliga uttrycksformer
och/eller kunnande om konstformer. Jag innefattar dven lirande om ndgot annat 4n sjilva
uttrycksformen, ndgot som uppstir genom att man gestaltar. I aktivt utévande av

konstformer kan ett specifikt dmnesinnehall medieras fran ett annat omriade dn det
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estetiska, exempelvis kunskap i skolimnet historia medierad i elevers dramatisering av en
historisk hindelse. Estetiska lirprocesser kan dven syfta till att paverka elevers beteende
eller attityder, som motivation eller relationer i klassrummet. Jag inbegriper estetiskt lirande
med Oppet slut, dir malet inte faststallts 1 forvig. I den bemirkelsen ses lirprocessen som
oforutsigbar. Det kan ocksa handla om lirande som utmanar det for givet tagna och att
innehallet ses frin olika perspektiv. Hir ligger tonvikten mindre pa reproduktion av nigon
annans forstaelse och mer pa produktion av egen ny forstaelse (Saar, 2005; Tornquist,
2000).

Bland olika forestillningar om estetiskt lirande urskiljer Saar (2005) flera diskurser,
varav en benamns stoddiskursen. Den handlar om att med den estetiska verksamheten frimja
transfer av kunskaper mellan estetisk verksamhet och andra skolimnen. Saar ser att ”[e]tt
problem med den stodjande estetiken dr bristen pa analys av kopplingen mellan
kunskapsmalen [i andra dmnen] och det konstnarliga materialet” (s. 24). Relaterat till min
studie skulle det kunna vara kopplingen mellan att nda mal i svenskimnet och den praktiska
iscensittningen av en dramatext. Upplevelsediskursen handlar om ”[r]eformpedagogikens och
progressivismens hyllning av individens vixt och fria skapande” (s. 20). Saar menar att om
konst frimst uppfattas som projiceringar av subjektiva kinslor blir det inte meningsfullt att
diskutera lirande genom konstnarlig verksamhet. Tillignande av kunnande sker da i andra
amnen. Tanke och kinsla halls lika atskilda som kunskap och kropp.

De gemensamma drag som berdrts 1 avsnittet sa langt kan sigas karaktirisera estetiskt
lirande oavsett om det upptrider inom dans, bild, musik, teater eller annan konstform. I en
avsmalning av filtets tidigare forskning tar jag nu upp tidigare forskning om lirande inom

specifika konstnarliga uttryckssatt.

2.2.1 Musik, dans och film

Relationen mellan lek och lirande i1 yngre barns musikskapande undersoks av Wallerstedt
och Pramling (2012). Barnen approprierade mediespecifikt kunnande i en process som
pagick bade pa lektioner och i lek efter lektioner. En slutsats dr att leken dr beroende av
kulturella redskap som eleverna introducerats for i undervisningen och att leken ar
sammanflitad med ldrande, inte atskild.  Leken ger mojlighet att visa sitt kunnande.
Forfattarna menar att vi i stillet for att forsoka definiera vad aktiviteterna innebdr 7 sig bor
uppmirksamma hur eleverna i en fortgiende process approprierar ° visst kunnande i olika
typer av aktiviteter.

Interdisciplinirt arbete mellan konsten och andra skolimnen tas upp av Hjort (2011).

Sarskilt framhalls mojligheterna i samverkan mellan dans och dmnet svenska. Genom

8 Det sociokulturella perspektivets “appropriera’ kommer jag anvinda parallellt med ’tilligna sig’.
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begreppet interdisciplinir samverkan betonas bada dmnens kunskapsinnehall till skillnad
fran den hjalpgumme-aspekt som ofta diskuteras i samband med estetiska lirprocesser i
skolan. Dansens kroppsliga erfarande kan fordjupa forstdelse av litterdra texter samtidigt
som dansens egen konstnirliga dimension bibehalls. Lirandet sitts i centrum, inte en
uppdelning av amnessfirer.

Elam (2012) bero6r lirande 1 form av metakommunikation mellan dansare edan dansen
pagar, bade 1 repetitioner och forestillningar. Den tar formen av att “viska fram ndgon
slags kod som representerar en kinsla de forsoker behalla” (s. 86). Mitt i det konstnarliga
utévandet kommenterar alltsd utdvaren utévandet. Elam diskuterar sammanflitning av det
verbalsprakliga och det kroppsliga. Lirarens/koreografens verbalsprakliga, vanligen
metaforiska, uttryck for att beskriva en rorelse fills medan rorelsen pagiar, eller i alla fall
ytterst nira i tid. Detta, paminner oss Elam om, liknar Schons (2003[1995]) kinda exempel
fran en arkitektskola dir man verbaliserar skissen samtidigt som man skissar. “Den hir
blandningen av att gora och siga ir betecknande som metod for estetiska lirprocesser” (s.
65). Elam papekar att det ena inte har foretride fore det andra. Rorelsen, eller gorandet,
kan komma forst likvil som det verbala uttrycket kan komma forst. Man kan mycket vil
tinka i handling, till skillnad fran “att tinka ut handling” (s. 86). Jag menar att fenomenet
tinkande-i-handling ér intressant i férhallande till improvisationsOvningar inom teatern.
Dessa gir ut pa att inte tinka ut handlingar i forvig, utan géra dem direkt. Sawyer (2015)
visar kollektivt skissande genom improviserade handlingar inom improvisationsteater och
efterfragar forskning som studerar hur kollaborativa, kreativa processer i skolan utvecklas i
detalj, studier ”’that analyses the moment-to-moment contingency of classroom dialogue”
(s. 281). Improvisationers skissande kan betraktas som delar i forhandlingar kring
utformningen av rollfigurers gestaltning.

Aven i studier av elevers filmskapande uppmirksammas férhandlingar. Hos Ohman-
Gullberg (2009) nyanserar elever kunnande inom samhillsfraigor genom att gora estetiska
val. I férhandlingar pendlar de fram och ater mellan form och innehall. Eleverna uppticker
att de estetiska valen avgor vilket innehall de férmedlar. Pa liknande vis finner Lindstrand
(2009) att ndr eleverna erbjuds ytterligare en resurs att uttrycka sig med, exempelvis att gora
ett bildmanus till den berittelse de planerar, sa far eleverna lov att ta stéllning till en rad nya
innehallsliga frigor som den nya resursen Oppnar porten for. Eleverna férhandlar kring
aspekter av representationen av det de vill beritta. Lindstrand visar att elevernas
reflektioner kring sitt lirande och skapande dndras i takt med tillgingen pa nya semiotiska
resurser. Utifrin Vygotskijs syn att utveckling innebir omvandling av olika former av
mediering sa fragar Koppfeldt (2009) vad nya medieringsformer som eleverna erbjuds i ett

filmprojekt (exempelvis redigeringsverktyget 6vertoning) medfor i lirprocessen.
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2.2.2 Estetisk dubblering

Forhandlingarna kring estetiska val ar typiskt i estetiska lirprocesser: “det vill siga
[individen]| tar stillning till hur det gar, om det blir vackert, later bra, hur nagot kianns, vad
som ger en speciell effekt, om det senaste férsoket ar bittre dn det foregaende” (Saar, 2005,
s. 84). Att prova, skissa, justera, modulera, géra om och dnnu en gang repetera en viss scen
av en dramatext (vilket alltid innebir visst inslag av nytt skissande, Sawyer, 2015) forutsitter
en upplevelse av att det 4r meningsfullt att gora estetiska val. Det hir kan ha att géra med
estetisk dubblering, ett begrepp som innefattar mojligheten att befinna sig i bade en verklig
och en fiktiv virld samtidigt, som att en elev i roll’, pa scenen, fortfarande forstas ocksa ar
elev. Detta intriffar ofta i barns lek (Lindqvist, 1995; 2002). Lindqvists (1995) ’playworld’
(som-om-virld) visar en brygga mellan barns fantasi uttryckt i exempelvis roll-lekar och
konstnarliga uttryck. I nidgon man kan processerna jimforas. Som-om-virldens estetiska
dubblering framstir som anvindbart begrepp i syfte att forsta deltagarnas lirande (jfr.
Ewing, 2015; Ferholt, 2015).

Mauritzson och Silj6 (2003) visar hur mindre barn gir in i och ut ur olika
perspektiveringar ndr de gar in i och ut ur olika roller inom roll-lekens ramar. Barns
medskapande i lekens som-om-virldar visar behovet av intersubjektiv forstielse for att
leken ska kunna fortga. Intertextuella referenser dr betydelsefulla i meningsskapandet. Da
referenserna matchar bidrar de till deltagarnas intersubjektiva fOrstdelse av situationen.
Pramling och Pramling Samuelsson (2010, s. 29) understryker “the importance — not least
in educational settings — of establishing temporarily sufficient intersubjectivity [...] to be
able to go on with a joint activity.” I skapandet av intersubjektiv forstielse anvinder
deltagarna mediering genom kulturella redskap. Darfor ar det centralt att appropriera en rik
repertoar av redskap. En uppmaning formuleras till lirare: ”Try promoting a richer
repertoire of ways of seeing phenomena — along the dimensions of ‘as is’ as well as ‘as if””.
(s. 29). Estetisk dubblering har tydlig biring pa lirande inom drama/teaterverksamhet med

dess arbete ’i roll’ och ’ur roll’.

2.2.3 Drama/teater

Nir jag nu smalnar av framstillningen mot det drama/teater-specifika botjar jag med en
vanlig friga. Var hor drama/teater hemma egentligen? Ar det en sorts ’hjalpgumma’ f6r
iamnesinnehall i andra skolimnen, exempelvis 1 svenskimnets litteraturundervisning? Eller
en metod for motivationshojning eller konfliktlosning i skolan? Eller dr drama och teater
iamnen i sin egen ritt? Drama dr inte ett eget skolimne 1 Sverige, medan teater ir det, men
endast pa gymnasiet. Men det édr rimligt att anta att langt fler elever nds av

dramaundervisning dn teaterundervisning — i den man en skiljelinje mellan drama och teater
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kan uppritthallas, se nedan. I sammanhanget gér att notera att dramapedagogisk forskning i
Sverige dr omfattande 1 jamforelse med mingden forskning kring skolimnet teater
(Ahlstrand, 2014; Osterlind, 2008) °.

Linge uppmirksammades en skiljelinje mellan drama, som nagot huvudsakligen
processinriktat, och teater, som fokuserade pa produkt (1 form av forestillningar for
publik), med tidvis skarp debatt kring grinsdragningar (Booth & Gallagher, 2003;
Fredriksson, 2013; Rasmusson, 2000). Dramapedagogikens rotter kan forliggas till
’skarningspunkten mellan reformpedagogik och barnteater” 1 borjan av 1900-talet (Bolton,
2008, s. 7). Teaterns rotter 1 vasterlindsk kultur sparar vi som bekant atskilligt lingre
tillbaka. I Boltons (2007) grundliggande redogorelse for drama som arbetsform 1 skolan
sdgs att drama vandrat ut och in i klassrum, lararutbildningar och liroplaner i manga linder.

Skiljelinjen mellan drama och teater bestir i vissa avseenden, men har suddats ut 1
andra. Nir teaterimnet frain ar 1992 blev en del av gymnasiets utbud pa estetiska
programmet fanns dnnu ingen formell teaterlirarutbildning och flera dramapedagoger
anstilldes som teaterlirare. Det dr6jde dnda till 2011 innan formell teaterlirarutbildning
etablerades Sverige ', medan yrkesutbildningen foér dramapedagoger har funnits sedan
1974 (Skolverket, 2002). For dramapedagoger anstillda som teaterldrare kom produktion av
forestillningar ofta att sta i centrum fOor verksamheten. Man kan ocksia finna
dramapedagoger vid institutionsteatrar dir de i samband med skolférestillningar genomfor
for- och efterarbeten med elever och pa sa sitt stoder eleverna pa vigen in i teaterns varld
(Roos, 2014). Martin-Smiths (2005) beskriver férhillandet mellan drama och teater sa hir:

Examining the aesthetics of the complementary fields of educational drama and theatre is
like looking through a kaleidoscope. If you turn it one way, you see one colorful pattern; if
you turn it the other way, you see yet another. The multiplicity of approaches to drama and
theatre education, each with its own aesthetic pattern, often obscures the common ground
they all share. (s. 3)

Min studie r6r estetiska lirprocesser pé teaterlektioner som har det klara syftet att leda fram
till forestillningar foér publik. Teatetliraren som leder den produktionsinriktade
undervisningen dr dramapedagog.

Fredriksson (2013) berér drama/teater i forhallande till svenskimnets mal utifrin ett
dramapedagogiskt perspektiv. Hon konstaterar att ”’[s]venska dr det skolimne som starkast

torknippas med drama i de olika liroplanerna” (s.11) och att detta férhéillande dven visar

9 En sokning pd Google Scholar 2015-04-10 pa “teaterpedagogik” och “dramapedagogik” genererade for
ovrigt 80 respektive 705 triffar.

10 Orebro universitet och ett antal folkhégskolor har teaterpedagogutbildningar sedan tidigare, medan
Goteborgs universitet dr enda lirosite som utbildar teaterlirare for gymnasiet, sedan 2013 dven i
tvaimneskombinationer.
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sig 1 hennes material. Fredriksson visar att drama anvinds utforskande ”for att betrakta
olika hindelser ur skilda perspektiv [vilket ger] eleven en vidgad syn bade pa sig sjialv och
pa sin omvirld” (s. 130). Aven Fredriksson ser en férklaring till perspektivberikningen i de
mojligheter som drama har genom den ovan namnda estetiska dubbleringen.

Inom tidigare forskning kring drama/teater och elevers lirprocesser utgor
professionella teaterforestillningar for skolpublik ett omrade (t.ex. Gustafsson & Fritzén,
2004; Hald, 2015; Helander, 2004; Helander 2011a; Olsson, 2006). Olsson (20006) ar utéver
detta intressant i1 forhallande till min studie 1 metodologiskt avseende. Hon diskuterar sin
breda forskningsansats att folja hela skolteaterproduktioner over tva terminer.
Materialmingden gjorde Olssons studie tungrodd med risk 7for ytliga analyser och
forhastade generaliseringar”; dock anses den svarhanterliga ansatsen ha “varit nédvindig
for att skaffa sig Overblick 6ver ett nationellt sett relativt nytt forskningsomrade” (s. 102).
Ahlstrand (2014) uppmirksammar bade detta metodologiska problem, da hennes egen
forskning om mediespecifikt teaterkunnande pa gymnasiet ocksd hade en for bred ansats
till en borjan, och bristen pa tidigare forskning: ”Det har visat sig inte vara helt enkelt att
hitta tidigare studier som undersoker det specifika i teaterkunnandet inom utbildning” (s.
48).

2.3 Teatervetenskap och teaterpedagogik

Teatervetenskapen dr ett filt att vinda sig till da det giller tidigare forskning kring
skadespelarens gestaltningsarbete och samspel mellan regissér och ensemble.  Det
teatervetenskapliga féltet ber6r i huvudsak den professionella teatern, men dven dmnen
med biring pa en skolkontext tas upp, exempelvis teaterpedagogiska fragor i anslutning till
yrkesutbildningar pa teateromradet och yrkesskdadespelares lirande (Johansson, 2012;
Jarleby, 2001). Begreppet scenisk ndrvaro med dess innebérd av 6ppenhet, kommunikation
och beredskap for byte av perspektiv diskuteras av Helander (2009) och Jirleby (2001). De
talar om ett slags allomfattande, ytterst koncentrerad, uppmirksamhet. Skadespelaren ger
akt bade pa sig sjilv, medspelarna och artefakterna runt omkring. Uppmirksamhet riktas
bade inat, mot egna kinslor och minnen, och utit mot vad omgivningen uttrycker. Fischer-
Lichte (2012) menar att vad stark scenisk nirvaro innebdr inte kan forklaras, hur dn
uppenbar foreteelsen dr i publikens 6gon. Helander (2011b) tar upp att scenens verklighet
tor publiken kan framtrida som verkligare dn verklicheten utanfdr teatern. Trots det
remarkabla i sidana nidrvaroupplevelser foreslar Fischer-Lichte att "PRESENCE does not
make anything extraordinary appear. Instead, it marks the emergence of something very
ordinary and turns it into an event: the nature of human beings as embodied minds” (s.

1106). Intressant didaktiskt sett och kopplat till den ovan nimnda dualismen inom skolans
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teoretiska kunskapstradition ér att Fischer-Lichte menar att ”presence is to be regarded as a
phenomenon that cannot be grasped by such a dichotomy as body versus mind or
consciousness. In fact, presence collapses such a dichotomy” (s. 115). Dirfér ar det av
intresse att ytterligare belysa tidigare forskning kring agerande ’i roll’ respektive ’ur roll’
inom drama/teater-verksamhet.

Helander (2011b) gbr nedslag i den teaterteoretiska diskussionen om relationen mellan
skadespelaren och rollen, sarskilt i skadespelarens paradox att bade “vara och inte vara
rollen” samtidigt (s. 110). Hur skadespelarens transformering in i rollen dger rum och i
vilken utstrickning transformeringen sker har diskuterats genom drhundraden. Ibland talas
om kylig distans som forutsittning for att kunna gestalta rollfiguren, ibland om fullkomlig
inlevelse dir skadespelaren limnar sig sjilv och uppgir i rollfiguren.

Aven drama/teaterstudier grundade i sociokulturellt perspektiv intresserar sig for
fenomenet ’i roll’ — ’ur roll’ och den lirandepotential det erbjuder. De rikliga
medieringformer som drama/teater Oppnar for mojliggor att grinser mellan emotion och
kognition 6verbryggas (Edmiston, 2015; Ferholt, 2015, Sawyer, 2015). Sociokulturellt
inriktade studier anger ett behov av vidare forskning kring vad som hinder i férhandlingar

’i roll” respektive ’ur roll” inom drama/teater:

[TThere is scope for a range of future work including mapping the negotiation of collective
objects and also in analysing the relationship between learning and development that occur
within the different frames of activity — such as in role and out of role — within a drama
process. (Davis, 2015, s. 228)

Ferholt (2015) diskuterar en dubbel negation i skadespelares agerande ’i roll’. I rollen ar
jag’ inte rollfiguren och ’jag’ dr inte heller sig sjilv. Ferholt riktar sig mot mellanrummet i
en sadan ’not-not’-upplevelse och citerar Schechner (1985, s. 110), dir skidespelaren
Olivier ”is not Hamlet, but he is also not not Hamlet. The reverse is also true: [...] Hamlet
is not Olivier, but he is also not not Olivier.” I ett sidant mellanrum utspelar sig, enligt
Ferholt, ett meningsskapande méte mellan skadespelarens socio-historiska erfarenheter och
den omgivande miljén, bland annat dramatexten som ’pivot’ och teaterrepetitionens
karaktir av kollektivt meningsskapande. Dir sker samspel mellan det sociala och det
personliga som erbjuder moijligheter till lirande som inte erbjuds utan inramningen av
mojligheten att rora sig mellan ’i roll” och "ur roll’. Ferholt (s. 92) knyter detta till Vygotskijs
karaktirisering av konsten: ”Art is the social technique of emotion, a tool of society which
brings the most intimate and personal aspects of our being into the circle of social life.”

I sammanhanget kan sigas att en utgangspunkt dr att teatern forestiller nagot utéver sig
sjdlv. Heed (2002), liksom Helander (2011b), diskuterar den traditionella forestillande

teatern i relation till 2000-talets postdramatiska teater som “ogiltigférklarar textens
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dominans, den logiskt uppbyggda berittelsen och den sammanhingande rollgestalten som
ideal” (Helander 2011b, s. 112). Inom teatersemiotiken forestiller scenens tecken nagot
utéver sig sjilva, eller som Heed avrundar sin framstallning med: “efter foérestillningen
reser sig de doda igen, som bekant” (s. 110). Det kan ju skddespelarna rimligen inte géra
om det var friga om nagot annat an att de forestéllde doda i sina roller (se kapitel 3). Om vi
ocksa anlagger ett slags deltagarperspektiv pa frigan om huruvida teaterkonsten forestiller
nagot utéver sig sjilv sa uppfattar jag, utifran egen tidigare erfarenhet, att gymnasieelever
vanligen menar att teaterkonsten arbetar med forestillande uttryck. En liknande teatersyn
hos elever skildras, som sagt, i en av fi tidigare studier som uppmarksammar
gestaltningsarbete 1 teaterimnet pa gymnasiet, Ahlstrand (2014). Ahlstrands projekt ér inte
att folja lirande under en hel teaterproduktions framvaxt utan att forscka artikulera elevers
kunnande nir lirare uppfattar uttryck for kunnande inom scenisk gestaltning. Man kan siga
att medan Ahlstrand granskar vari kunnande i gestaltningsarbete bestir sa kommer jag rikta
in mig pa utvecklingen av gestaltningens semiotiska tecken for textforstaelse.

I forskningen kring ungdomars eget teaterutévande diskuterar Chaib (1990)
bildningsprocessen i tre teaterprojekt utanfér skolans ram. Studien visar att
gestaltningsarbetet erbjuder mojligheter att med hela sig sjilv erfara den andras perspektiv.
Vidare konstaterar Chaib att ”’[d]en mest framtridande enskilda faktorn som ber6r hela
teaterarbetet dr ledarnas egenskaper och stil” (s. 124). Aven hos T6rnquist (2006) fokuseras
ledarens betydelse i deltagarnas interaktion. TOrnquist visar att inom scenisk produktion i
skolan iklader sig lirare flera olika roller: deltagare, handledare, ledare och konstnir. En
siarskild dimension av lirande uppstir nir slutprodukten utgdr ett kollektivt skapat
konstnarligt verk. Karnan tycks ligga i att ”’[tjankeverksamheten kan pa det sittet framféras
och bli offentlig” (s. 59). I sadana produktioner kan man tala om lirande i en autentisk
verksamhet, i bemirkelsen ”en vil etablerad kulturell foreteelse i samhillet utanfér skolan”
(s. 22). Aven inom den professionella teatern skapas gestaltningar av en rollfigur kollektivt
med bidrag frin flera delar av den konstnirliga personalen utéver skidespelaren
(Lagercrantz, 1995).

Det kommunikativa flodet mellan lirare och elever i en kollektiv, langvarig, kreativ
process med tydligt publikt slutmal skapar en sirskild lirmiljé inriktad pa gemensam
problemlésning lirare och elever emellan (Franks, 2015). I drama/teaterverksamhetens
kollektiva ZPD ges deltagarna mojlighet att medkonstruera kunnande (Ewing, 2015). En
sidan lirmilj6 utmanar lirmiljber som domineras av re-producerande av kunnande:
”[M]any case studies document the power of drama to change traditional classroom
discourse to enable students to think for themselves, rather than trying to play ‘guess
what’s in the teacher’s head” (Ewing, 2015, s. 164). Bruner (2002) ser det publika malet som

en externalisering av lirandet. Redan tidigt 1 processen tillimpar eleverna kunnande i ett
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kollektivt sammanhang. 1 goérandet under processen kan man tala om lirande genom
handling med inriktning mot ett tydligt och meningsfullt mal for eleverna (T6rnquist,
20006). En teaterproduktions publika dimension innebdr en ’social facilitation’ som ocksa
gynnar prestationen, for att tala med Sawyer (2015). Process och produkt framstir som

ytterst ssmmanvivda 1 sceniska produktioner.

2.4 Sammanfattning av kunskapslaget inom aktuella
forskningsfilt

Sett till forskningsobjekt, metodologi och vissa teoretiska utgangspunkter inom svensk
litteraturdidaktisk forskning ansluter min studie till en vanlig vdg inom faltet. Studien
avviker fran denna breda vig genom att undersoka det sparsamt foéretridda omridet
lisning av dramatext. Studien undersoker dramatextlisning 1 fér svenskimnet icke-
traditionella former sett till den langa tidsperiod som arbete med samma dramatext pagar
och sett till utrymmet for gestaltande arbetsformer for aldersgruppen gymnasieelever.
Genom denna inriktning moter studien ett spirande forskningsintresse  for
litteraturldsningens materialitet.

Inom det breda filtet estetiska lirprocesser i skolan urskiljer jag ett antal férenande
drag. Det handlar om kollektivt lirande 1 handling, om att ge form och om att uppna mal
bade inom och utanfor de estetiska amnena. I arbetsprocesser med konstens metoder blir
ofta produkt och process sammanflitade genom noédvindigheten att gora estetiska val
under processen. Dessa val innefattar inte sillan forhandlingar. Teaterproduktion som
langvarig, kreativ process med tydligt publikt slutmal skapar en sirskild lirmilj6é inriktad pa
gemensam problemlosning lirare och elever emellan. I en explorativt oférutsigbar
lirprocess syftande till en slutlig konstnarlig produkt sker en externalisering av lirandet.

De teatervetenskapliga och teaterpedagogiska filten diskuterar scenisk nirvaro och
skadespelarens transformering till den roll som gestaltas pa scenen. I férlingningen av detta
framtrider intressanta mojligheter till perspektiveringar genom att sinnligt erfara den andras
position.  Vidare kan teatersemiotiken kopplas till uppfattningen av teater som
forestillande konst, vilket dr intressant i en gymnasiekontext dér teaterundervisningen
forefaller grundas pa en sadan uppfattning.

Som en slutsats av presenterad tidigare forskning kan sidgas att det verkar finnas ett
kunskapsbehov gillande arbete med dramatext inom svenskdmnet pd gymnasiet. Vidare
uttrycks efterfragan pa studier inom féljande omraden:

e [orkroppsligande och sinnligt erfarande av litteratur, sirskilt dldre elevers

litteraturldsning av det slaget.
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e Interdisciplindr samverkan mellan estetiska och andra dmnen dir ingendera sidan
agerar ’hjilpgumma’ dat den andra, det vill siga tillignande av kunnande i olika
aktiviteter dar Amnesgranser inte star i vagen.

e Kopplingen mellan kunskapsmal i andra amnen 4n de estetiska och det konstnirliga
materialet, det vill siga hur det i detalj gar till nir estetiska larprocesser gynnar
lirande som leder till dessa kunskapsmal.

e Detaljerad utveckling inom explorativt lirande med kollaborativa, kreativa
processer 1 skolan, dir lirande ’1 roll” respektive "ur roll” uppmarksammas.

Det kan dven sigas att den ringa omfattningen av svenska observationsstudier kring lirande
genom teaterproduktion inom skolan antyder behov av metodutveckling vid observationer
som féljer elevers langvariga gestaltningsprocesser fram till ett publikt slutmal. Bilden av ett
sadant behov fir 1 ndgon man stéd av Atkinson (2006), som patalar att dven om
antropologi och etnografi internationellt sett ofta anligger Goffmans dramaturgiska
perspektiv pa vardagslivets roller, sa dr det brist pa etnografisk forskning som i langvariga
observationsstudier tittar in bakom kulisserna da dramaturgi i scenisk bemirkelse skapas.
Liknande uppfattning om behovet uttrycks dven, som visats ovan, av Sawyer (2015) och
Davis (2015).

Dirmed kan Overblicken av aktuella filts tidigare forskning avslutas. Vi riktar oss nu

mot studiens teoretiska ram.
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3. Teoretisk ram

[T]he legacy of perezhivanie is a
concept that is at once artistic,
scientific, social and psychological, and
may yet be termed educational
(Clemson, 2015, s. 77)

Min undersokning handlar om textfoérstaelse. I anslutning till begreppet textforstaelse kan
man fraga: Vad finns att forsta? Ett svar i det hir fallet vore att det dr den dramatext
eleverna arbetar med, alltsa Moliéres De /jliga preciiserna (1988[1659]) ''. Men vad finns dir?
Vilken text framtrader for lidsaren? Fragan dr om en text finns oberoende av en situerad
lisning. Att texten finns som artefakt dr en annan fraga. Hir giller det vad som sker nir
artefakten moter sin lisare. Vad sker i lisakten? Med start i dessa fragor vinder jag mig
inledningsvis till det textteoretiska féltet. Direfter riktar jag mig mot lisningens sociala
praktiker.

Objektivistisk textsyn menar att en text finns som ett objekt med inneborder vilka kan
utlisas av en ideal ldsare oberoende av ldssituation. Man kan tala om texters agens. Denna
textsyn iscensatt i litteraturundervisning innefattar en hierarkisk litteraturdidaktik dar
lirarens fragor pa texten i huvudsak har forutbestimda svar. Den kompetenta lidsaren kan
rikna ut dessa svar och far hogt betyg. Den objektivistiska textsynen, som dominerade
svenskimnets praktik fram till 1970-talet, intresserar sig foga for den erfarenhetsvirld som
lisaren bar med sig in i lisakten (Serensen, 2001).

Jag nimner den objektivistiska textsynen som ett avstamp i friga om textteori och
limnar den hirmed utanfér undersckningens teoretiska ram. Istillet riktar vi blicken mot
det interaktionella perspektivet (Iser, 1978) och det transaktionella perspektivet (Rosenblatt,
1978). Bada perspektiven, men i olika utstrickning, betonar lisarens aktiva, skapande roll i
den text som urskiljs vid ldsningen. En skillnad mellan perspektiven rér i vilken
utstrickning man kan tala om en gemensamt urskild text for en grupp lisare som riktar sin
uppmairksamhet mot samma artefaktiska text. I det transaktionella perspektivet uppstar
texten 1 lisakten. Det gar inte att fastligga en text som alla ldsare urskiljer pd samma sitt.
Eftersom ldsarnas erfarenhetsvarldar till vilka ldsningen relateras ir olika framtrader texten
olika for varje lasare. Drastiskt uttryckt: Ldsaren skapar texten. Inom det interaktionella

perspektivet, a andra sidan, uppfattar man att det i texten finns en responsférberedande

11 Som nimnts i inledningen anvinder jag tre nivier for att beskriva text som eleverna arbetar med: a)
dramatext, b) speltext (som finns kopierad i elevernas texthifte) och c) scentext.
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struktur infér motet med ldsaren — om dn det 4r omaijligt att exakt ange hur denna struktur
ser ut. Men rimligen finns den dir. Annars vore det till exempel omdjligt att tala om att en
grupp last en och samma text. Om inte ett slags gemensam text fanns, vad dgnade da
gruppen sin uppmirksamhet at? for att tala med Agrell (2009). Samtidigt — vilket ar en
central del 1 det interaktionella perspektivet — uppstar texten 1 interaktion med ldsaren.

I textteoretiskt hinseende ser jag det interaktionella perspektivet som en rimlig
ingangsstrategi 1 undersékningen av den aktuella laspraktiken. Detta perspektiv

uppmirksammar texters fomrum

och hur den medskapande lisaren fyller i dessa.
Tomrumsbegreppet kommer att bli sirskilt intressant 1 relation till dramatext, som vanligen
bestar av endast repliker. Tomrummen diremellan, exempelvis 1 friga om hur rollfigurer
ser ut och ror sig, far lisaren fylla 1 sjilv och dirmed utveckla textforstaelse. I och med det
blir ldsaktens mote mellan lisarens erfarenhetsvarld och textvirlden av intresse och jag
utvidgar studiens teoretiska ram ett steg med begrepp som fangar in just sidana méten.

Langer (1995) och McCormick (1994) ligger fram varsin teori kring meningsskapande i
motet mellan textvirld och ldsarens erfarenhetsvirld. Langer bidrar i min studie med
begreppet /itterdr forestallningsvarld, som handlar om ldsarens rorlighet i forhallande till
fiktionen. Lidsaren ror sig efterhand allt djupare in i forestillningsvirlden och samspelar
med fiktionens villkor genom att relatera till personliga erfarenheter och upplevelser.
Langer beskriver fyra nivaer som ldsaren ror sig fram och tillbaka mellan medan hen liser.
Genom rorelsen mellan nivderna kan ldsaren samtidigt acceptera fiktionen pa dess egna
villkor och distansera sig fran fiktionsvarlden. Forestillningsvirlden maste upplevas bade
som fiktiv och verklig samtidigt, annars blir lasningen knappast meningsfull. I forsta steget i
motet med texten skapar lisaren ett slags tillfillig forestallningsvirld i vintan pa att kunna
tringa djupare. Stors fokus mot férestillningsvirlden sa tappar lisaren kontakten med den
och miste, efter ’storningen’, ateretablera kontakten, vilket forstas 4r médosammare dn att
mer ostort kunna tringa djupare. Storningar upptrader exempelvis i form av svara lexem.
Langer betonar vikten av att arbeta med elever pa sadant sitt att texten inte uppfattas som
sluten, en gang for alla firdigtolkad enligt nagons forutbestimda mall. Begreppet litterar
forestillningsvarld ingir i min studie eftersom det ber6r lisares intriade i fiktiva vérldar
varvid det uppstar ett samspel mellan den *verkliga virlden’ och fiktionen, vilket kan ses
som en grundférutsittning for att arbeta med dramatext.

I McCormicks (1994) repertoarbegrepp utgér lisakten ett grinssnitt ddr ldsarens och
textens allmdnna och litterdra repertoar mots. Till textens allminna repertoar hor
meningserbjudanden om attityder till moral, sociala praktiker och normer. Lisarens

allmianna repertoar inrymmer uppfattningar om och erfarenheter av sidant som politik,

12 Kursivering i detta kapitel markerar begrepp som kommer anvindas i analys, resultat och diskussion (sivida
det inte handlar om kursivering av titlar eller originalkursivering i citat).
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livsstil och karlek. Textens litterira repertoar marks 1 form av de litterira konventioner den
foljer 1 fraga om handling, karaktirer och berittarperspektiv, eller konventioner angiende
form, exempelvis versmatt, eller indelning i akter och scener. Lisarens litterdra repertoar
ror uppfattningar om vad som faller inom respektive utanfor kategorin litteratur. Lasaren
konstruerar en forvintan baserad pa tidigare lisningar, till exempel forvintan pa hur en
intrig bor byggas upp. Repertoarerna styrs av grundliggande (sillan medvetandegjorda)
ideologiska forestallningar, vilka liknas vid ”a powerful force hovering over us as we write
or read a text; as we read it reminds us what is correct, commonsensical or ’natural” (s. 74).
Repertoarbegreppet har sirskild aktualitet 1 min studie eftersom eleverna arbetar med en
354 dr gammal dramatext, varvid moten mellan textens och elevernas repertoarer i
McCormicks mening rimligen kommer att ha betydelse for hur uttryck for textforstaelse
utvecklas. Ytterligare ett skal att anvinda repertoarbegreppet dr att det har visat sig
fruktbart att bruka som analysverktyg i andra studier av elevlisning (t.ex. Asplund, 2010;
Ullstrém, 2002).

Pa ontologisk niva framstir de ovan diskuterade interaktionella och transaktionella
perspektiven som dikotomiska, dven om de forenas i att utmana den objektivistiska
textsynen. Det kan hdvdas att sa linge dikotomin kvarstar sa vilar litteraturdidaktiken pa
osiker teoretisk grund (Degerman, 2012; Mehrstam, 2009), atminstone nir det giller den
enskilda, ideala lisarens méte med texten. Aven om dikotomin inom textteorin #r
besvirande pa ett plan sa menar empirisk lasforskning att nir vi forsoker forsta lasning i
skolpraktiken ricker det inte att uppmirksamma den tidnkta lasaren. D4 min studie ror en
lispraktik med gymnasielever och deras lirare i socialt samspel utvidgar jag den teoretiska
ramen med aspekter pa lisningens sociala, kommunikativa, situerade praktik B,

Den litteraturdidaktiska forskningen och svenskdmnets praktik under 2000-talet
intresserar sig for det flerstimmiga, dialogiska klassrummet (Degerman, 2012; Malmgren
2002-2003). Det handlar om dialog mellan deltagare med olika erfarenheter, ideologier och
kunskaper, men ocksd om dialog mellan historiska yttringar, exempelvis i form av litterdra
texter, och samtida lisare. Det dialogiska synsittets rotter gar till socialkonstruktionismen
och det sociokulturella perspektivet. I linje med socialkonstruktionismens syn pa lirande
antar jag att mening konstrueras i ett socialt sammanhang, eller som Sawyer (2015, s. 280)
uttrycker det: ”After all, the core insight of constructivism is that learning is most effective

>

when learners creatively construct their own understandings.” Det specifika sociala
sammanhang som jag undersoker priglas av att dramatexten — i enlighet med interaktionell
textsyn — utgor en responsférberedande struktur (Agrell, 2009, Edmiston, 2015; Clemson,

2015; Sawyer, 2015). Den interaktionella textsynen kan ocksa linkas till Vygotskijs intresse

13 For tydlighets skull kan sigas att redan nimnda Langer (1995) och McCormick (1994) ocksa
uppmirksammar lisningens sociala praktik — inte enbart den enskilda lisarens méte med texten.
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for teaterarbete. Vygotskij, savil som den samtida och for skidespelarkonstens utveckling
internationellt  betydelsefulla ~ Stanislavskij, betonade dramatextens position som
utgangspunkt for vidare konstruktion av scenens rollkaraktirer 1 det praktiska
repetitionsarbetet (Clemson, 2015). Dramatextens funktion i detta sammanhang kan
beskrivas med Vygotskijs term ’pivot’, vilken jag, 1 likhet med Edmiston (2015) och Ferholt
(2015), uppfattar som en sorts mojliggoérande startpunkt.

Det sociokulturella perspektivet erbjuder begrepp for att forsta lirprocesser 1 en sadan
praktik. Perspektivets begreppsapparat utgar till stor del fran Vygotskijs skrifter pa 1930-
talet om minniskans lirande. Wallerstedt, Lagerlof och Pramling (2014) beskriver en
differentiering inom utvecklingen sedan Vygotskijs grundliggande arbeten. Jag intresserar
mig huvudsakligen for den gren som fokuserar pa det “aktiva tillignandet [...] av kulturella
redskap” (s. 24). Hos Vygotskij (1978) och Vygotskij och Bruner (2004[1987]) star det
sociala samspelet i centrum. Kunnande uppstir och lever mellan manniskor i samspel.
Mening skapas i handling minniskor emellan. Siljé (2014) menar att tinkande “’kan vara en
kollektiv process, nagot som ager rum mellan minniskor likaval som oz dem” (s. 108). En
viktig forutsittning for meningsskapande dr wediering genom kulturella redskap som vi
anvinder oss av ndr vi tinker och handlar. Medieringen kan inrymma ett flertal olika
uttrycksformer (Edmiston, 2015; Wertsch, 1991). Kulturella redskap kan vara intellektuella,
exempelvis begrepp, formler och — mest centralt — sprik. De kan dven vara fysiska,
exempelvis lasplattor, bécker och mattband. Redskapen erbjuder oss stod for att tinka och
handla genom det kunnande som finns invavt i dem. Podngen ar att erfarenheterna och
insikterna ligger utanfor oss sjilva, men vi far tillgang till dem genom mediering.

I fraga om relationen mellan lirande och kunnande ir sociokulturella perspektivet
kritiskt till ”Gverforingsmetaforen” (Sdljo, 2014, s. 25). Metaforen uttrycker en syn pa
kunskaper som objekt, vilka kommer utifrin och ska in i manniskor via in-lirning. Vi ska
Zirhamta kunskaper, znforliva kunskaper med [vart] kunskapsfirad’ (s. 24). Larande blir da
ett slags privat uppgorelse mellan den enskilda hjirnan och avgrinsade enheter av kunskap
som finns dir ute och ska foéras in via en overforing. Mot overféringsmetaforen sitter det
sociokulturella perspektivet metaforen om skapande av kunskap, kun-skapande, i socialt
samspel. Medan overforingsmetaforen uttrycker en teknifierad syn pa lirande sa uttrycker
skapande-metaforen en dynamisk syn, didr minniskans konstruerande av kunskap ar
beroende av kommunikativa situationer. Kunskap blir “knuten till argumentation och handling
1 sociala kontexter, och [...] resultat av aktiva f6rsok att se, forsta och hantera virlden pa ett
visst satt” (s. 26). Dirmed blir kunskapande férenat med handlingar och firbandlingar i
sociala praktiker. Situerade férhandlingar kan betraktas som uttryck for kollektivt tinkande

som skapar mening. Férhandlingar ses som kunskapande handlingar.
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Centrala begrepp 1 det sociokulturella perspektivet (utdver redan nimnda mediering och
kulturella redskap) dr stottning (scaffolding) samt ZPD. Lirande gestaltas i forhallande till
vilka redskap som finns tillgingliga i den aktuella situationen. Den som tillignar sig
redskapen approprierar kunnande. Den lirandes vig dit fordrar stéttning som den mer
erfarna kan erbjuda genom att exempelvis rikta uppmirksamheten mot vissa problem. Ett
grundliggande antagande inom sociokulturellt perspektiv ar att kunskaper finns i vara
diskurser om objekt och handelser ’[o]ch de dr inte sa litta att uppticka pa egen hand”
(Sdljo, 2014, s. 63); den erfarna behover ge de lirande stéd. Inom ZPD uppnir eleven med
hjilp av den mer erfarnas stottning vad eleven inte kunnat uppna pa egen hand. I
skolkontexten har vanligen liraren den rollen och riktar elevers uppmirksamhet mot
specifika delar av en helhet. Edmiston (2015) noterar en tendens inom det sociokulturella
perspektivet 1 riktning fran betoning av skillnader mellan den erfarnas och den mindre
erfarnas kunnande mot ett kollaborativt lirande dir elever och lirare gemensamt l6ser
problem, en kollektiv ZPD.

Elevernas lidsningar av den aktuella dramatexten inom teaterdmnets ram innebir att
eleverna involveras i arbetsformer som de sillan erbjuds i andra skolimnen. Pa
teaterlektionerna kommer textforstaelse att kunna utvecklas med hjilp av ett antal andra
semiotiska resurser utover de som verbalspraket erbjuder, exempelvis kroppen, rummet och

fysiska artefakter

som rekvisita och teaterkostym. Eleverna far moijlighet att erfara
dramatexten pa andra sitt dn de som erbjuds vid stillasittande, huvudsakligen
verbalsprakligliga arbetsformer. Detta motiverar att ytterligare ett steg utvidga studiens
teoretiska ram. Jag vinder mig nu till falten estetiska lirprocesser och teatervetenskap. Vi
nirmar oss saledes litteraturlisningens sinnlighet och materialitet och de
litteraturdidaktikens ”’blinda flickar” (Person, 2015, s. 33) som nidmndes i kapitel 2. Jag
intresserar mig for lirande genom vad eleverna gér med dramatexten och lyfter in den
litteraturdidaktiska fragan om hur textférstaelse utvecklas i en teaterproduktionsprocess.
Jag ser det som en estetisk lirprocess att arbetet med dramatexten sker genom
gestalming. Pa sa sitt urskiljs en annan, mer sinnlig, lirprocess an den som erbjuds i ensidigt
verbalspraklig bearbetning av dramatexten (Fredriksson, 2013; Lindstrand & Selander,
2009; Saar, 2005). Detta andra meningsskapande genom gestaltning star inte i motsittning
till det verbalsprakliga. Att lita nigot ta gestalt dr en kunskapande handling som ocksa
utmarkt later sig omvixla med verbalspriklig reflektion kring gestaltningen (Ahlstrand,
2014; Edmiston, 2015, Molander, 1996; Saar, 2005; Selander 2009). Natutrligtvis kan
verbalspraket anvindas gestaltande, men jag gor en distinktion mellan verbalsprik och

gestaltning for att lingre fram kunna diskutera didaktiska implikationer av studiens resultat.

14 Sprik riknas i vissa sammanhang som en artefakt. Fortsittningsvis ldter jag ’artefakter’ std for fysiska
artefakter. Nir jag behandlar verbalsprik anvinder jag beteckningen *verbalsprak’.
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Lindstrom (2012) foreslar en systematisering av funktionen for estetiskt lirande 1 skolan
genom fyra kategorier: lirande 7 — om — med — genom konst. Bland dessa kategorier urskiljer
han sedan: A) Mediespecifikt lirande 7 och o konst dir undervisningen inriktas mot
exempelvis teknisk firdighet i skolimnet bild eller om musikens genrer — samt B)
Medieneutralt lirande med och genom konst, da konstens uttrycksformer anviands som
metod for att na nagot utanfor konsten. I Lindstréms modell innebar lirande ed konsten
att verksamheten har konvergenta mal, exempelvis att drama som en ’hjalp-gumma’ stottar
engelskimnet i fraga om Shakespearekunskap (se t.ex. Pitfield, 20006). Lirande genom
konsten innebir ett mer explorativt lirande dir malen ir divergenta. Aven om jag inte
anvinder Lindstréms i-om-med-genom-modell i analysen av materialet sa dr den behjalplig
for att positionera min studie inom faltet. Jag kommer att underséka elevernas lirande
under teaterlektioner inom Lindstréms aspekter med och genmom. Det dr studiens
intresseomride. Vid sidan om detta kan man anta att eleverna i sin verksamhet inom
teateruppsittningen av De /jjliga precioserna aven erbjuds lirande 7 och o teater. I likhet med
Fredriksson (2013) menar jag att “Estetiska lirprocesser inbegriper [...] olika dimensioner
av lirande och kan stédja andra lirprocesser” (s. 19). Om vi foljer detta synsatt ett steg
vidare sa kommer vi till aspekten att elever fortgaende, i olika typer av aktiviteter, saval
formella som informella, kan appropriera kunnande (Wallerstedt & Pramling, 2012).
Erfarenheter fran en situerad praktik transformeras in i en annan. Att lira sig utveckla
textforstaelse behover alltsa inte vara knutet till endast en viss typ av aktivitet, exempelvis
ett visst skolimne.

Jag kommer anvinda ytterligare ett antal begrepp fran faltet estetiska lirprocesser:
estetisk dubblering, estetiska val, multipla subjektiviteter och uppmirksambet (Lindquist, 1995; 2002;
Molander, 1996; Saar, 2005). Eftersom dessa begrepp i min studie sitts in i en specifik
estetisk uttrycksform, teater, vill jag forst vidareutveckla frigan om teater som forestillande
konst (Heed, 2002), uttryckt som att ”A represents X while S looks on” (Fischer-Lichte,
1992, s. 257). Den scentext som teaterkonstnirer liter en publik mota forestiller vanligen
nagot utover sig sjilvt, och detta nagot férmedlas av teatersemiotiska tecken som tolkas av
publiken. De teatersemiotiska tecknen kan vara bade visuella, som teaterkostym och
ljussittning, och auditiva, som musik eller réster som levererar repliker (Heed, 2002;
Fischer-Lichte, 1992). Barthes betonar, enligt Heed, samtidigheten i de méanga tecken som
forestillningen sinder ut till sina askadare. Det édr tecken bade av bestiende och flyktig
karaktir. Till de bestaende riknas scenografi och kostym, vilka, dven om de kan skifta
under en och samma forestillning, 4r mer bestiende an gester, mimik och ord. Podngen ir
samtidigheten och tecknens férbundenhet med varandra, oavsett om de ir bestiende eller
flyktiga. Vi star inf6r en fullkomlig informationspolyfoni, och det ér just det som ir sjilva

teatraliteten: en vav av tecken” (Barthes 1 intervju 1963, citerad 1 Heed, 2002, s. 24). Man kan
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sdga att mina observationer av elevernas teaterproduktion kommer att f6lja hur eleverna
konstruerar en viv av tecken, eller med andra ord hur dramatext utvecklas till den scentext
som publiken moéter. Med ett teatersemiotiskt perspektiv kommer jag alltsd att undersoka
elevernas utveckling av textforstaelse.

Jag kommer analysera textforstaelseutveckling bland annat genom att underséka hur
gestaltningen av en rollfigur arbetas fram till dess form i scentexten. Att gestalta en roll
innebir mojligheten att uppfatta rollen som bade verklig och fiktiv pd samma ging
(Helander, 2011b; Saar, 2005). Det sker en estetisk dubblering, som innebir att elever (och
publik) trader in i en som-om-virld. Lindqvists (1995) ’playworld’ (som-om-virld) ser barns
fantasi uttryckt i exempelvis roll-lekar och konstnarliga uttryck som jaimférbara processer.
Inom drama/teater, ddr litterdr text ofta materialiseras genom gestaltningar av skilda slag,
framstar som-om-virldens estetiska dubblering som anvindbar i syfte att forsta deltagarnas
lirande (Ewing, 2015). For elever som arbetar med rollgestaltning uppstar moijligheter att
upptiacka nya perspektiv genom att ’pa-latsas-pa-riktigt’ uppga 1 ett nytt ’jag’, alltsd sitts
multipla subjektiviteter 1 spel. Saar (2005) uttrycker denna moijlighet som att vi kan “bade
vandra in i fantasin, vare sig det dr lek eller teater, och samtidigt skapa olika redskap for
distans” (s. 74). Eller som Coelho-Ahndoril (2005) uttrycker dubbelheten och dess
moijlighet att 6ppna nya perspektiv:

[Slituationens fiktionalitet blandas med den minskliga kroppens autenticitet. Nigonting ir

alltsd bade 16gn och sanning i framstillningen. I grunden handlar det om att kunna

forestilla sig en situation ur manga vinklar. (s. 37)

Vidare kommer jag anvinda begreppet estetiska val tor att beskriva de val som gors i
gestaltningsprocessen pa vag fram till scentextens form. De estetiska valen behéver inte ske
enligt den verbalsprakligt-logiska traditionen dir man forst tinker ut, sedan gor, utan kan
ske i omvind ordning. Forst gor man, sedan vet man (Selander, 2009). Eller — som dnnu en
mojlighet — medan man gér kommer man till insikt. Sjilva gérande-6gonblicket foder
kunskapen. Schon (2003[1995]) anfor ett ofta refererat exempel pa samtidigt gérande och
reflekterande. Arkitektstudenter och lirare skissar form med papper och penna samtidigt
som de verbalsprakligt reflekterar kring den framvaxande skissen. Delens samspel med
helheten blir da tydligt i en lirprocess utan forutbestimt mal. Man kan séga att malet vixer
fram 1 den insikt som skissandet ger. Detta dr ett exempel pa kunskap-i-handling och
reflektion-i-handling "> (Molander, 1996). Overfort till teaterférhallanden handlar skissandet
exempelvis om improvisationer ’i roll’ pa scengolvet (Sawyer, 2015). I kroppens skissande

nas insikt i rollfigurens mojliga karaktirsdrag och relation till andra rollfigurer. Annorlunda

15> Molander skriver samman kunskap-i-handling och reflektion-i-handling med bindestreck for att markera
helheten, det icke-dualistiska; alltsd inte 4 ena sidan kunskap, 4 andra sidan handling.
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uttryckt: ”Inom till exempel det konstnarliga omradet lir sig ménniskor att gbra nagot genom
att gira de?” (Molander, 1996, s. 153). '

Ett meningsskapande genom upprepade tillfillen av skissande i kombination med
verbalspraklig reflektion kring skissandet innebar att det sker en stindig omkonstruktion av
det konstnirliga materialet. I varje omkonstruktion kan det rora sig om sma nyanseringar
av uttrycket saval som radikala grepp. Poangen ar att just dessa forskjutningar erbjuder ett
sinnligt erfarande av perspektivforandring och att uppmairksamhet riktas mot formens
betydelse fér den innebérd som formas. Delens betydelse for hur helheten framtrader
tydliggdrs genom upprepning med variation (Selander, 2009; Saar, 2005). Det tar tid att
trina sig att vaxla uppmirksamhetens riktning mellan del och helhet. Det tar tid eftersom
de lirande maste utféra omkonstruktionerna gang pa gang for att med sinnena kunna erfara
vad som hinder med materialet i varje omkonstruktion. I detta tilldelas liraren (regisséren)
en betydelsefull roll for att stotta arbetet med omkonstruktioner, eftersom elever inte
spontant reviderar sina konstnarliga alster” (Saar, 2005, s. 92).

Sinnenas, kroppslighetens, den praktiska handlingens och artefakternas betydelse for
lirande har ofta skjutits at sidan i skolans teoretiska kunskapstradition. En dualism har
odlats 1 dikotomier som: teori-praktik, tanke-kidnsla och kunskap-handling. Vi moter
dualismen 1 den dominerande samtida utbildningsideologins inriktning mot matbarhet.
Mojligheter till explorativt lirande genom konstnirliga metoder beskirs. For
litteraturldsningens del betyder den teoretiska kunskapstraditionen en begrinsning av
lisakten till nagot som pagar mellan bokstiverna och hjirnan, kroppen foérutan (Elam &
Widhe, 2015; Persson, 2015). Molanders (1996) kunskapsteori kunskap-i-handling utvecklar
ett alternativ och ser handlingar och kunskap som en helhet, inte atskilda. ”Tillimpning och
kunnande utgér inte hir tva dtskilda moment” (s. 136). Da liraren ramar in aktiviteter 1
undervisningen genom att rikta elevers uppmairksamhet mot specifika problem kan detta
med Molanders beteckning kallas problemgrundning. Kunskap-i-handling ingar 1 studiens
teoretiska ram.

Lirande inom estetisk verksamhet karaktiriseras av en sdrskild sorts uppmdrksambet
riktad mot materialet och det sociala samspelet i gestaltningsprocessen. Det handlar
exempelvis om att uppmarksamheten kan riktas mot val mellan olika alternativ. Dirigenom
kan utovaren stilla frigor om rimligheten i den utférda handlingen jimfért med avsikten
(Molander, 1996). Sett i teaterperspektiv kan det réra vilken av alternativa moijligheter
(inom den scentext som héller pa att skissas fram) utévarna uppfattar rimligen kommer
fungera bist i métet med publiken. Men begreppet uppmirksamhet r6r ocksa en djupt

upplevd intensitet som skapar mening for deltagaren. Det kan betecknas scenisk nirvaro

16 Originalets kursivering.
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(Helander, 2009). Att spela teater innefattar, enligt Saar (2005), “offentlig intensitet” och
kollektiv intensitet” som gor ’upplevelsen och kunskapen tydlig” (s. 77).

Drama/teater erbjuder mediering genom ett stort antal modaliteter dd intersubjektiv
forstaelse forhandlas, vilket betonas inom en samtida del av drama/teater-forskning med
utgangspunkt i sociokulturellt perspektiv (Clemson, 2015; Ewing, 2015; Ferholt, 2015;
Sawyer 2015). Liarande inom kollektiv ZPD innefattar kontinuerliga omférhandlingar av
intersubjektiv forstdelse av den fiktiva virlden (Franks, 2015; Sawyer, 2015; Yandell, 2008).
I sidant meningsskapande 4dr det av Vygotskij och Stanislavskij etablerade begreppet
perezhivanie av intresse.

Perezhivanie emanerar ur vardagsspraket och boérjade anvindas parallellt av Vygotskij
och Stanislavskij inom badas intresse for skadespelares arbete med gestaltning av
dramatexter. Begreppet beskriver ett meningsskapande mellanrum mellan subjekt och den
sociala omgivningen dir dikotomin mellan kognition och emotion 6verbryggas (Clemson,
2015). Perezhivanie ar svaroversatt till vasterlindska sprik som saknar motsvarighet till det
ryska lexemets sammanbindande av tanke och kinsla (Davis et al., 2015). Det nagot sena
uppmairksammandet av perezhivanie sitts i samband med att de skrifter didr Vygotskij
anvinder det Oversattes till engelska forst under 1990-talet (Ewing, 2015). Stanislavskij
brukade begreppet rérande skddespelares aterskapande av egna livserfarenheter i relation
till dramatextens ’givna omstindigheter’ (Ferholt, 2015) och Vygotskij sig begreppet i
relation till lirande och psykologiska processer. ”A conceptual belief in the external
influences on internal thought that subsequently resulted in external physical action is clear
in the work of both of them” (Clemson, 2015, s. 67). Vygotskij menar att ”the portrayal of
a character is dependent on the socio-historical experience of the actor” (citerad i Davis et
al., 2015, s. 28) och att lirande utvecklas inom perezhivanie-begreppets mellanrum 1 méten
mellan dramatext, socio-historiska erfarenheter och teaterrepetitionens pigaende sociala
interaktion. Perezhivanie-begreppet kan hjilpa oss att forsta exempelvis hur dramatextens
tomrum fylls i under den situerade drama/teater-verksamheten (Ferholt, 2015).
Perezhivanie kan dven ses som en del i intersubjektiv forstaelse mellan den som intrader i
en fiktiv virld och denna virld, vilket mojliggor ett vidareberittande av den fiktiva virldens
berittelse (Ferholt, 2015). En sadan vinkling av begreppet intersubjektiv forstielse blir
intressant didaktiskt sett i en understkning av drama/teaterverksamhet. Det kan bidra till
hur vi kan forsta gymnasielevers vidarekonstruktion av rollkaraktirer, efter elevernas méte
med dramatexten som ’pivot’. Sammantaget ser vi att flera aspekter av perezhivanie-
begreppet ir av intresse nir vi forsoker forsta elevers lirande i kollektiv gestaltning av

dramatext.
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3.1 Metareflektion kring den teoretiska ramens delar

Etnografiska studier skapar, bearbetar och analyserar sillan sitt material i relation till en
enda ’stor’ styrande teori, dven om exempelvis Foucault eller Vygotskij kan ge visentliga
bidrag (Charmaz & Mitchell, 2001; Hammersley & Atkinsom, 2007). Drastiskt formulerat
kan forhallandet uttryckas sd hdr: ”[I]t is almost always a mistake to try to make a whole
ethnography conform to just one theoretical framework” (Hammersley & Atkinson, 2007,
s. 159). Den etnografiska ansatsen har i denna studie inneburit att teoretisk ram stegvis
skapats 1 en rorelse mellan empiri, tidigare forskning och teori, sa som beskrivits i kapitel 2.
Ramen ir bred, vilket inte dr unikt ifraga om studier av den sociala interaktionen inom
drama/teaterverksamhet (jfr. Franks, 2015). Avslutningsvis i detta teotikapitel redogor jag
tor hur jag ser pa de kombinerade teoriernas inbérdes relationer. I strivan att halla en
konsistent struktur med tre olika aspekter formar jag denna metareflektion 1 symbios med
resultatkapitlens indelning: Repertoarmatchning, Gestaltning och Forbandling.

Begreppet repertoarmatchning, frian litteraturdidaktiken, relaterar till det interaktionella
perspektivet inom textteorin genom att uppfatta den responsférberedande strukturen i
litterdr text som ett meningserbjudande av repertoarer. Lisarens repertoarer kan matchas
med textens, vilket kan sdgas intresserade bade Vygotskij och Stanislavskij. Man kan
torldgea det litteraturdidaktiska begreppet repertoarmatchning till perezhivanie-begreppets
mellanrum, dir dramatexten utgjorde del av ’givna omstindigheter’ eller ’the situation as
imposed by the dramatist” (Clemson, 2015, s. 65). 1 perezhivanie-mellanrummet
aktualiserar Vygotskij skadespelarnas beroende av egna socio-historiska erfarenheter i
gestaltning av dramatexters rollfigurer (Davis et al, 2015). Clemson menar att i
Stanislavskij-traditionen skulle dramatexter bli ”thoroughly researched and discussed before
any practical work” (s. 65). Genom perezhivanie ges emotioner plats i teaterarbetets
meningsskapande (Ewing, 2015), exempelvis dd dramatextens tomrum fylls ut — f6r att
aterknyta till en interaktionell beteckning. Detta férhillande beskrivs av Sawyer (2015) i en
jimforelse mellan en detaljerad CA-transkription av vardaglic konversation och en
dramatexts repliker. Sawyer fingar tomrumsifyllnaden sdlunda: ”All of the unwritten
aspects of the dialogue have to be improvised by the actors, and the improvisation is
collaboratively managed by all actors” (s. 274). Da deltagare kollektivt skapar scentext kan
fyra meningsskapande nivder urskiljas (Davis et al., 2015), vilka exemplifierar relationen
mellan repertoarbegreppet och sociokulturellt perspektiv: 1) De av dramatexten ’givna
omstindigheterna’, 2) Perezhivanie-méte mellan  skddepelaren och dramatexten, 3)
Skadespelarnas kollektiva gestaltning av dramatexten i medvetande om en kommande
publik, 4) Perezhivanie i publikens méte med scentextens meningserbjudanden (ett méte

mellan publikrepertoar och scentextrepertoar). Vygotskij beskriver fenomenet sd hir:
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The actor creates on the stage infinite sensations, feelings, or emotions that become the
emotions of the whole theatrical audience. Before they became the subject of the actor’s

embodiment, they were given a literary formulation (citerad i Clemson, 2015, s. 74).

I friga om relationen mellan litteraturdidaktikens begrepp fiktiv forestillningsvirld
(Langer, 1995) och sociokulturellt perspektiv kan den speciella vinkling av intersubjektiv
forstaelse som jag visade ovan inom perezhivanie-diskussionen lyftas fram, nimligen
intersubjektiv forstaelse mellan subjektet och berittelsens fiktiva varld (Ferholt, 2015).
Edmiston (2015) beskriver det som att deltagarna “make meaning as if they were inside a
fictional or drama world” (s. 102). Fragan om fiktiv varld relaterar till aspekten Gestaltning.

I anslutning till gestaltning i drama/teater anvinder jag bland annat begreppet som-om-
varld, alltsa Lindqvists (1995) brygga mellan barnets fantasi och konstnirliga uttryck.
Relationen mellan skadespelarens uttryck ’i roll’ och barnets som-om-virld kan utifran
sociokulturellt perspektiv beskrivas pa féljande sitt: ”An appreciation of the actor’s
negotiation of real and imagined worlds can be paralleled with Vygotsky’s investigation into
the development of a child’s imagination” (Clemson, 2015, s. 70). Att arbeta i roll’ erbjuder
mojligheter att erfara andras perspektiv inom kollektivt konstruerade, fiktiva virldar, vilket
forefaller gilla bade for barn i roll-lekar (Mauriztson & Sailjo, 2003) och for dldre i
konstnirlig verksamhet. Uttride ur rollen innebédr mojlighet att reflektera kring det man
erfarit ’i roll’. De rikliga medieringformer som drama/teater erbjuder (exempelvis vixlingen
mellan i roll” och "ur roll’) méjliggor att grinser mellan emotion och kognition éverbryggas
(Edmiston, 2015; Ferholt, 2015). Som togs upp 1 kapitel 2 uppmirksammas frigan om
lirandepotential genom agerande ’i roll’ respektive ’ur roll’ inom sociokulturellt inriktad
drama/teater-forskning. Undervisning som inramas av erbjudandet att agera ’i roll” fungerar
som ’stepping stone’ for effektivt lirande genom det emotionella engagemang som vicks
hos deltagarna. Sirskilt tydligt kan detta framsta i en lirprocess som krons med nagon form
av publik uppvisning (Edmiston, 2015; Clemson, 2015). Diri kan vi notera ett band till
estetiska larprocesser och explorativt lirande med produktmal (Saar, 2005; Tornquist,
20006). Band finns daven till kunskap-i-handling, med intresse for ett skissande 1 praktisk
handling (Molander, 1996), vilket ofta 4r ett kinnetecken fér arbetet under
teaterrepetitioner. Bundy et al. (2015) fingar den hir beskrivna sammanlinkningen
karnfullt: ”Working in role is a key dimension of ZPD” (s. 89). I denna fraga ser vi ocksa
samband mellan den i kapitel 2 beskrivna frigan inom estetiken och teatervetenskapen om
skadespelarens paradox (Helander 2011b) och det sociokulturella perspektivet. Ferholt
(2015) diskuterar en aspekt av begreppet perezhivanie utifrain Schechner. Dir noteras, som
sagt, en dubbel negation 1 skadespelarens rollarbete; ”Elements that are 'not me’ become

’me’ without losing their ‘not me-ness” (Schechner, 1985, s. 111).
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Inom studiens tredje lins, Forhandling, framtrader relationen mellan kunskap-i-handling
och sociokulturellt perspektiv. Pa liknande sitt som kunskap-i-handling séker 6verbrygga
dikotomier mellan exempelvis tanke och kinsla eller teori och praktik i den visterlindska
teoretiska kunskapstraditionen (Molander, 1996), soker sociokulturella perspektivets
perezhivanie Overbrygga dikotomin mellan kognition och emotion (Ferholt 2015). I ett
gestaltningsarbete dir deltagarna kollektivt skissar fram sina rollkaraktirer genom att med
startpunkt 1 dramatexten ta hjilp av bade fysiska handlingar och sina socio-historiska
erfarenheter blir de emotionella inslagen ofta tydliga (Ferholt 2015). Sjilva handlingen intar
en central position i lirprocessen genom att “the relationship between individual and
environment is the event” (s. 94). Inom drama/teater utgor savil repliker som rekvisita och
andra teaterartefakter medierande redskap, vilka inom studien ocksa betecknas som
semiotiska resurser som kan uttrycka textfOrstaelse. Det senare uttrycket understryker
kopplingen till teatersemiotiken (Heed, 2002), vars analysverktyg dr anpassade till den
forestillande teaterns férhéallanden och kan hjilpa oss att forsta den produktionsprocess
som undersoks. Genom mitt intresse for skissandets pagiende omkonstruktioner i det
kollektiva gestaltningsarbetet av dramatexten kan man se det som samfillda (men
sarskiljbara) teoretiska bidrag fran kunskap-i-handling, sociokulturellt perspektiv och
teatersemiotik inom en litteraturdidaktisk studie. Att den undersokta verksamheten
dessutom har ett publikt slutmal understryker mojligheterna att observera kollektiv ZPD
kopplat till en externalisering av kunnandet (jfr. Edmiston, 2015; Franks, 2015; Sawyer,
2015; Tornquist, 20006).

Samtidigt som samband mellan olika delar av den teoretiska ramen kan konstateras kan
vissa relationer ses som spanningsfyllda. Det kan exempelvis uppfattas som att en ingang
via det interaktionella textteoretiska perspektivet antyder texters agens, kanske dven att
texter skulle kunna avkodas objektivistiskt. Uttryck som att dramatexten bidrar med ’givna
omstindigheter’ i teaterrepetitionen kan ocksa inspirera till en sadan uppfattning. Diarmed
kan en spanning framsta i relation till det sociokulturella perspektivets betoning av
meningsskapande mellan deltagare 1 situerad social interaktion. Jag hanterar en siadan
spanning genom att studien inriktar sig pa det interaktionella perspektivets syn pa litterdr
text som responsférberedande struktur, vilket dr skilt fran avkodning. Jag uppfattar denna
startpunkt i fraiga om dramatextens funktion i teaterverksamhetens sociala interaktion som
mojlig att anvinda inom ett sociokulturellt perspektiv likvil som att ”’[bJoth Stanislavski
and Vygotsky were concerned with the notion of the dramatist’s construction of the
characters’ context” (Clemson, 2015, s. 73). Undersokningen riktas mot vad deltagarna
kollektivt gir med dramatexten nir den utvecklas till scentext. Min studie i friga om
teoretiska utgangspunkter i detta hinseende ansluter sig till vad som framstar som brukligt i

ett antal samtida sociokulturella studier kring drama/teater, vilket visats ovan och i kapitel
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2. I torlingningen av den just berérda moijliga spanningen skulle repertoarbegreppet kunna
synas tveksamt att anvinda inom en studie som bland andra teorier anvinder sociokulturell
teori. I stillet for ‘matchning’ och ’icke-matchning’ av repertoarer kunde man diskutera
elevers mediering av forstaelser via deras uppsattning redskap. Detta hade varit mojligt ifall
jag sokt en konsekvent anvindning av sociokulturellt perspektiv. Eftersom jag provar tre
olika (men i vissa hinseenden Overlappande) linser viljer jag emellertid etablerade
litteraturdidaktiska begrepp, som ’repertoarmatchning’ och ’litterdra forestillningsvirldar’,
inom den del av studien som vetter, si att siga, mest mot traditionell litteraturdidaktik.
Dirtill uppfattar jag att forfarandet ansluter till det svenska litteraturdidaktiska faltet, sett till
det flitiga bruket av dessa begrepp i kombination med sociokulturellt perspektiv i
avhandlingar under 00-talet (Degerman, 2012).

Slutligen vill jag aterkomma till inledningen av detta metareflekterande avsnitt och
uppmarksamma en moijlig spanning mellan etnografi och sociokulturellt perspektiv. Jag har
1 studien tagit fasta pa ett av etnografins sirdrag — den kontinuerliga dialogen mellan empiri,
analys och teori — vilket lett till en bred teoretisk ram. Min avsikt dr att detta ska berika
forstaelsen ur didaktisk synvinkel. For att tala med Trondman (2008) sa innebir en
abduktiv metod ett vaxelspel mellan empiri och teori, dir man inte tar for givet att teori
forklarar fullt ut det man observerat, ej heller att man helt och hallet kan bygga sin teori
utifrin det observerade. Trondman anvinder en metafor med hjirta och blod foér att
beskriva det 6nskvirda forhallandet mellan teori och den etnografiska undersokningens
olika delar. Hjirtat dr undersokningen som pumpar, som pagar, som tar sig vidare. Blodet
ar teori som for ut syre i undersokningens olika delar. Hjirta utan blod att pumpa gor lika
lite nytta som blod utan hjirta som pumpar. Bada dr varandras forutsittning. Jag ser det
som att ett sadant forhallningssitt Gppnar for det ovintade, men dnda har forskaren med
sig ndgot som styr sokningen efter det ovintade och som aktualiserar vad som kan
forvintas. Vidare kan etnografins narrativa beskrivningar av det observerade uppfattas som
att analysen sveps in 1 narrationen jamfért med mojligheter som erbjuds i en teoristyrd
studie byged pa en enda ’storre’ teori. Sa sett skulle etnografins styrka samtidigt kunna
framsta som dess svaghet. Som redan nimnts skulle materialet i min studie ha varit mojligt
att konsekvent betrakta utifran sociokulturellt perspektiv istillet f6r att kombinera teorier.
Ett tillvaratagande av den mojligheten hade genererat ett annat slags studie dn den
foreliggande.

Min unders6kning ger sig in i ett timligen outforskat didaktiskt grinsland mellan
imnena svenska och teater. Avsikten dr att observera hur deltagare forkroppsligar litteratur

samt relatera detta till en bred teoretisk ram. Det kan innebira metodologiska utmaningar.
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4, Metod

Ethnography is the art and science
of describing a group or culture.
(Fetterman, 1998, s. 1)

Kinnetecknande for etnografins ursprung inom den sa kallade Chicago-skolan under
mellankrigstiden var studier med narrativ prigel av “face-to-face everyday interactions in
specific locations. The descriptive narratives portrayed ’social worlds’ experienced in
everyday life” (Deegan, 2001, s. 11). Etnografi karaktiriseras av forskarens langvariga och
ofta aktivt deltagande nirvaro i den sociala kontext som undersoks. Det lingvariga
erfarandet av den grupp eller kultur som forskningsintresset riktas mot gér det mojligt att
skapa ett rikt material att analysera och skapar fOrutsittningar att utifran en vil kind
kontext gora rimliga tolkningar i analysen. Observationer nedtecknas i féltanteckningar,
som — ofta tillsammans med annan dokumentation, exempelvis videoinspelningar — utgdr

undersokningens material.

Field notes are the basis on which ethnographies are constructed. They are the record from
which every article and book about the ethnographic research draws, and against which

every ethnographer tests developing ideas and theories. (Walford, 2009b, s. 117)

Filtanteckningarnas position inom etnografin aterspeglar synen att forskningen inte utgor
representationer av en social verklighet i positivistisk vetenskaplig mening. Etnografen
aterger sin vilgrundade uppfattning av ett utsnitt ur minniskors komplexa, sociala
interagerande. Det ér i sjilva verket komplexiteten som intresserar etnografen (Hammersley
& Atkinson, 2007). Eftersom forskningsresultaten utgor en konstruktion av flera méjliga sa
blir en central del av en studies tillférlitlighet en transparent framskrivning av metod. Man
kan sdga att eftersom det inte finns nagot sitt att undkomma den sociala verklighet vi vill
studera sd maste forskarens roll i kontexten redovisas utférligt (Walford, 2009a).

Det rader ett slags spinning inom observatorsrollen mellan att 4 ena sidan uppleva den
sociala verkligheten inifrain genom att delta i, engagera sig i, smalta in i et cetera, och 4
andra sidan, for att tala med Hammersley och Atkinson (2007), en sund distans dir
forskaren skapar sitt analytiska utrymme till skillnad fran att helt identifiera sig med och
uppslukas av de processer man studerar. ”There must always remain some part held back,

»>

some social and intellectual *distance™ (s. 90). Sdrskilt i miljéer dir forskaren kinner sig

hemma, exempelvis genom tidigare etablerade relationer till deltagare och alltsd dr en van
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insider med forhallanden for givet tagna, ar det viktigt, och svirt, att distansera sig. Icke

desto mindre maste observatorer i sidana fall

achieve and sustain the role of ’observer’ in the face of various pulls and seductions to
participate more fully in unfolding events [...] even periodically ’re-mind’ themselves of the
research goals and priorities in the face of inclusive tendencies (Pollner & Emerson, 2001,
s. 129).

Den etnografiska forskningsdesignen ses som en reflexiv process med utrymme for
omkonstruktioner av studiens design under observationsperioden. Man provar nya
positioner, analyserar medan materialet haller pa att skapas, speglar mot olika teorier och
formar sin egen teori. Typiskt paborjas analys parallellt med att materialet haller pa att
skapas under observationerna. Forskaren skapar kategorier i sitt material, prévar dessa mot
fortgdende observation, omskapar kategorierna och tillfér underkategorier, det som Glaser
och Strauss kallade ’the constant comparative method” (citerad i Hammersley & Atkinson,
2007, s. 165). Etnografer, skapar, bearbetar och analyserar sillan sitt material i relation till
en enda styrande teori, 4ven om exempelvis Bernstein, Bourdieu, Foucault eller Vygotskij
kan ge visentliga bidrag till studien (s. 165). Vidare, inom etnografin ingar den materiella
virlden 1 den sociala viven — den utgdr ingen abstrakt kontext inom vilken socialt
interagerande dger rum: “People do not act in a vacuum. Not only do they do things with
words, but also they do things with things” (s. 137).

I rapportering av etnografisk forskning ar narrativa drag ofta framtridande och
beskrivningarna gors fylliga, girna med omfattande excerpter. I férlingningen av denna
fraga vill jag reflektera ett 6gonblick kring en rapporteringsform som skulle kunna ha varit
aktuell att prova — om praktiska mojligheter funnits i anslutning till den skriftsprakliga
rapportering som denna text utgdr. Det handlar om performed research i form av ethnodrama
(Bagley, 2009; Mienczakowski, 2001). Det bor understrykas att en scenisk framstallning av
forskningsresultat innebdr ytterligare en tolkning genom  ytterligare en  re-
presentationsform. Vanskligheterna med sadan rapportering dr omfattande (Atkinson,
2005; Walford, 2009a), men dven om ethnodrama kan ifragasittas, sa erbjuder det ocksa en
mojlighet att exempelvis frambringa det sinnliga i studiens material, synliggéra nya
perspektiv och gora forskningsresultat tillgingliga f6r en bredare publik 4n den som ldser
avhandlingar och vetenskapliga artiklar (Bagley, 2009; Mienczakowski, 2001). Ethnodrama
(och annan konstnirligt inriktad representation av forskning) soker en utveckling av
”qualitative approaches able to engage with and (re)present the sensory, emotional, and
kinaesthetic realities of social and cultural phenomena” (Bagley, 2009, s. 284). Som sagt
ryms inte ethnodrama som forlingning av min studie, men representationsformens

potential har slagit mig nir jag forsokt beskriva gestaltningsprocessen, exempelvis arbete ur
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roll’ och ’i roll’. Den sinnliga dimensionen av detta, som vi alla skulle kunna erfara som
publik vid en iscensittning, framstar timligen platt 1 linjar text. Kanske man kan sdga att
rapporteringsformen ’avforkroppsligar’ gestaltningen inom en cykel med startpunkt i linjar
pappersburen dramatext via observationer av forkroppsligande av texten som analyseras till
resultat, vars representationsform aterkommer till startpunkten; linjar text.

Inom detta kapitel kommer jag att forst behandla studiens design, dess deltagare och
miljon dir studien dger rum. Darefter diskuterar jag hur materialet skapats, bearbetats och
analyserats. Kapitlet avslutas med ett avsnitt vardera om forskningsetiska fragor och

studiens tillforlitlighet.

4.1 Studiens design

Jag har observerat en process pa den egna skolan med sju gymnasieelever, tva lirare och en
praktikant som samverkat kring en teaterproduktion. Produktionsprocessen inrymde ett
stort antal omldsningar av texten. Undersékningens material skapades i andra ldrares
undervisning under en sju manader lang period lasaret 2013-2014, da gruppen estetelever i
ak 3 pd den aktuella skolan arbetade med sin slutproduktion i teaterimnet.
Slutproduktionens omfattning och arbetsformer har inte arrangerats i forskningssyfte.
Observationerna foljde en verksamhet som hade pagitt med samma deltagare, under
samma tid och pa samma plats studien forutan. Pa skolan dr det brukligt att eleverna dgnar
storre delen av ldsaret i sista drskursen at att arbeta fram en timligen omfattande
teateruppsittning som spelas ett antal forestillningar for allminhet och andra elever pa
skolan. Elever i de ldgre drskurserna ser ofta fram emot slutproduktionens forestillningar
som kronan pa verket i tre drs studier. Samverkan med andra dmnen inom
estetprogrammet eller med andra program pa skolan under nagon del av slutproduktionen
ar inte ovanligt, men har inga fasta former utan varierar beroende pa produktionens art och
tillfilliga samarbetsmojligheter. Det kan vara allt frin byggprogrammets elever som dras in i
scenografitillverkning till att estetklassens svensklirare i undervisningen arbetar med den
aktuella dramatexten. Slutproduktionen utgar frin fardigskriven dramatext, och det ir
vanligt att eleverna, bland ett antal dramatexter som teatetliraren ligger fram, viljer ut den
de 6nskar arbeta med.

Observationerna tog sin borjan 7 oktober 2013, di den forsta erbjudna dramatexten
listes, och pagick fram till 12 maj 2014, ett par dagar efter att sista forestillningen spelats.
Processen borjade med gemensam hoglisning av pappersburna linjira dramatexter och
samtal om vilken av dessa eleverna skulle vilja f6r sin slutproduktion. Samtalen rérde
praktiska moijligheter och hinder for en iscensittning, om man “stiller upp pa budskapet”

och om man “har lust att spela den sortens pjas” (faltanteckningar 2013-10-07; 2013-10-
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14). Nir gruppen bestimt vilken dramatext slutproduktionen skulle iscensitta féljde en
arbetsperiod tillsammans med svensklidraren, Lydia. Dramatexten ldstes hogt med férdelade
roller dnnu en gang och Lydia holl i litteratursamtal. Efter dessa leddes verksamheten
enbart av Lisen och tva parallella spar foljdes. Det ena innebar bearbetning av dramatexten
till speltext. Det andra sparet handlade om att utforska dramatextens mojligheter genom
gestaltande teaterOvningar kring rollfigurer, relationer, tematik, intrig, miljé och historisk
kontext. Innan eleverna gick pa jullov presenterades rollférdelningen. Eleverna hade fatt
limna in 6nskemal pa de roller man ville spela sjilv och pa hur hela rollbesittningen kunde
se ut. Efter det beslutade Lisen fordelningen. For eleverna handlade det sedan om att
memorera repliker samtidigt som repetitionsarbetet borjade.

Repetitionsperioden var den tidsmissigt mest omfattande delen av observationerna.
Den pagick fran januari till bérjan av maj och innefattade utékad schematid med arbete
vissa helger och kvillar. Ett typiskt lektionspass kunde se ut sa hir: Lisen har en kort
genomgang av dagens planering, direfter dr det uppvirmning av kropp och rost, ofta
genom att rollfigurerna placeras in 1 tidnkta situationer och dir agerar samtidigt i
improvisation. Sedan arbetar man med nagon eller ndgra av speltextens tretton scener.
Efterhand i repetitionsperioden spelades lingre och lingre sekvenser utan avbrott. Under
lektionerna vivde Lisen in samtal bide om fragor pa detaljniva, exempelvis tekniskt
utférande av en 6verging mellan tvd scenavsnitt, och om fragor pa mer 6vergripande niva,
bland annat hur dramatexten kunde relateras till elevernas erfarenhetsvirld. Successivt
tillférdes produktionen alltfler semiotiska resurser, exempelvis rekvisita, teaterkostym,
peruk och ljussittning. Ibland gistade provpublik repetitionerna. I borjan av maj 2014
spelade eleverna fyra forestillningar, varav en for allmanheten.

Det dr denna produktionsprocess jag har observerat och delvis aktivt deltagit i. Jag har
observerat de allra flesta arbetspassen, men inte alla. Sammanlagt har jag varit med 41
observationstillfillen omfattande ca 80 timmar. Vid alla tillfillen har jag fort
faltanteckningar. 30 ganger har jag videofilmat, med en sammanlagd filmtid ndrmare 49
timmar . Ljudinspelningar finns fran 13 tillfillen, omfattande ndgot mer dn 18 timmar.
Bilaga 01 visar en sammanstillning av observationstillfillena samt dokumentationens olika
delar och dessas omfattning. Den skriftliga dokumentationen begrinsas till dramatext,

speltext, repetitionsschema samt kérschema for ljus och ljud.

4.2 Deltagare och miljo

Eftersom mitt forskningsintresse ror arbete med dramatexter maste jag helt enkelt s6ka mig

till en skola dir jag kunde fa tilltrdde till sidan verksamhet. Jag antog att en rad aspekter av

17 Filmtiden hade kunnat bli lingre tekniska misséden férutan, se bilaga 01.
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tilltrade och legitimitet skulle underlittas om undersékningen genomférdes 1 en miljé som
redan kinner forskaren vil, dven om det ocksa skulle kunna medféra vissa spanningar och
etiska dilemman (Barbour, 2010; Cohen, Manion & Morrison, 2011). Den aktuella skolan
har haft ett estetprogram med teaterinriktning sedan 1995. Sedan ar 2002 har jag arbetat
dar, vilket skulle kunna utgora en grund for tilltride, atminstone i det forsta avgorande
skedet, 4ven om jag ocksi riknade med att “access is ordinarily an ongoing concern”
(Heath, Hindmarsh & Luff, 2010, s. 16). Jag utgick ocksa fran att en rad praktiska aspekter
kring en timligen langvarig etnografiskt inriktad narvaro skulle underlittas om jag kande
praktiken vil 1 forvig. Da min egen undervisning inte var aktuell att undersoka vinde jag
mig till teaterliraren Lisen. Vi har varit kollegor linge och jag antog att hon skulle ge
tilltrdde till verksamheten. Det gjorde hon. Dirmed var den forsta delen av urvalet klar.
Det vidare urvalet styrdes av Lisen till 4k 3 pa estetprogrammet, teaterinriktningen, och
deras slutproduktion. Min tidigare erfarenhet av Lisens arbete, dd vi i ett antal
uppsittningar samregisserat, gjorde att jag formodligen kunde se fram emot stor bredd i
arbetsformerna.

I elevgruppen fanns frin borjan sex deltagare, vilka alla getts fiktiva namn boérjande pa
E: Ebba, Elle, Elin, Elvira, Emma och Evelina. Lirarna har tilldelats namn pa L: Lisen och
Lydia. Eleverna ingick i en estetklass tillsammans med elever som valt musikinriktning.
Estetklassen liser alla amnen tillsammans utom inriktningsimnena, musik respektive teater,
varfor musikeleverna inte ingir 1 studien. En sjunde elev, Erik, anslot till gruppen strax
innan observationerna borjade. Han hade avslutat estetprogrammets teaterinriktning ett
halvar tidigare och kompletterade nu sina gymnasiestudier med ett fjarde ar pa deltid. En
attonde deltagare anslot mitt i observationsperioden, en praktikant, Petra, som hade gatt ut
estetprogrammet med inriktning teater tva ar tidigare.

Eftersom jag onskade undersoka textforstaelseutveckling inom olika arbetsformer, si
fragade jag ocksa klassens ordinarie svensklirare om nagra lektioner kunde dgnas it arbete
med den dramatext som eleverna skulle valja for slutproduktionen och i sa fall om tilltride
kunde ges till undervisningen. Min tanke var att om eleverna arbetade med samma
dramatext hos bade svenskliraren och teaterliraren sa skulle designen na en sidan bredd i
arbetsformer som jag efterstrivade. Detta blev moijligt i modifierad tappning, genom att en
annan svensklirare pa skolan, Lydia, samtyckte till att komma till gruppen och leda
litteratursamtal nagra lektioner. Lydia har arbetat pa skolan sedan ar 2 000. Jag erbjod mig
att vid tillfille goéra en undervisningsgentjanst i nagon av Lydias grupper, vilket kom att bli
en Shakespeare-workshop i en klass pa samhallsprogrammet.

Lisen har arbetat med teaterinriktningen sedan 1997. Ett kinnemirke for utbildningen
har varit att ge eleverna mojlighet att delta i manga produktioner under de tre ar de dr pa

skolan. Exempelvis har eleverna fatt delta i mindre produktioner och méta publik redan i
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rskurs 1. Arskurs 2 har innefattat ett kollage av monologer och en storre
barnteaterproduktion dir forskolor och lagstadiet 1 nairomradet kommit till skolan for att
bjudas pa forestillningar. I drskurs 3 dr slutproduktionen en viktig del. I tilligg har
teaterinriktningen ofta arbetat fram mindre forestillningar som del i marknadsforingen av
skolan och vid temadagar av oliks slag. Ofta har elever ocksa valt att arbeta med ytterligare
teaterproduktioner som projektarbete/gymnasiearbete. Samarbetet med kultutlivet i
niromradet har wvarit rikt, till exempel med linsteater, amatorteater och kommunens
kulturforvaltning. Teaterinriktningen har férfogat Over tva teaterlokaler for Gvning och
forestillningar, med tillh6rande forradsutrymmen och grupprum. Den tekniska
utrustningen for ljud och ljus har gett tillrdckliga mojligheter for elevers férdjupningar inom
dessa omraden.

Observationerna har till allra storsta del d4gt rum i1 den nyaste av skolans tva teatersalar.
Scengolvet mater 5 m pa djupet och 10,3 m pa bredden. Savil sidoviggar som fondvigg ar
tickta av svarta, tunga scentextilier, ridastycken av ’teatersammet’ som hinger i glidskenor
och ir skjutbara. Pa sa sitt kan hela vaggarna framsta som enhetligt tickta av svart plisserad
ridd, men det gar ocksa att skjuta ihop textilierna si Oppningar av olika storlek och
placering skapas. Vid scengolvets ramp tar gradiner med publikens sittplatser vid. Det ryms
70 sittande besokare pa fyra publikrader. Golv, viggar, gradiner, stolsdynor och tak ar
svarta och teatersalen kallas Black Box. Bakom och ovanfér den sista publikraden ir en
ljustross monterad med ett tjugotal stralkastare. Plats for ljus- och ljudbord ir inbyggt i ena
ytterkanten av den sista publikraden. Det finns méjlighet att koppla in digitalt ljusbord med
24 kanaler, men oftast anvands ett mindre, manuellt, ljusbord om 6 kanaler. Alla elever kan
hantera det enkla ljusbordet. For ljudet finns forstirkare som de flesta ljudkillor kan
kopplas till. Det finns tre takmonterade hogtalare i fond-delen av scenen, hingda mot
publiken, och tva bashogtalare monterade under gradinen. Besckare som kommer in i
lokalen forsta gangen kan siga: ”Oj, en riktig teater.”

Intill Black Box finns ett arbetsrum fér smagruppsovningar och kostymforvaring.
Rummet anvinds ocksa som samtalsrum och sminkloge. Hir har nagra av studiens
informella samtal med eleverna dgt rum. Vid négra tillfillen foérlade Lisen lektioner till
skolans dldre teatersal dir teknisk utrustning dr enklare, publikplatserna firre, sidoviggarna
vita, fondviggen svart och golvet r6tt. Intill denna teatersal finns kostym- och
rekvisitaforrad samt ett samtalsrum. Enstaka observationer har dven dgt rum hir.

Teatersalarna och det beskrivna programmet aterfinns pa en gymnasieskola med
kommunal huvudman. Skolan samlar nirmare 1 000 elever fordelade pad sex yrkesprogram,
fem hogskoleférberedande program och gymnasiesirskola. Skolan kidnnetecknas bland
annat av en omfattande idrottsgymnasiedel med elever fran hela landet, en sedan tva ar

inrattad friskvardsprofil och en timligen synlig kulturverksamhet.
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Det estetiska programmet hade vid observationsperiodens borjan fyra inriktningar: bild-
och form, dans, musik och teater och si har det varit de senaste tiotalet ar, aven om
enskilda inriktningar periodvis varit hotade av nedliggning, grundat pa liga soktal.
Programmet har sirskilt genom de forindringar som Lgyl1 innebar (se inledningskapitlet)
minskat pa liknande sitt som antalet elever pa estetprogrammen 6verlag i Sverige minskat
sedan den gymnasiereformen (Skolverket, u.a. a). Skolans ES-arbetslag kan beskrivas som
engagerat och profilerat. Programmets produktioner har bidragit till en levande skola och
har exponerats i media. Ofta har inriktningsévergripande projekt genomfoérts, bland annat
tva storre musikalsatsningar med femtiotalet medverkande elever 2010 och 2013.
Estetprogrammet har varit ett av ldnets tvda enda estetprogram med fyra inriktningar, bild-
dans-musik-teater. Skolan kimpar for att elever fran ett stort naromrade ska soka sig dit
och inte flytta till andra orter.

I en strivan att komma tillritta med vikande elevunderlag och negativt ekonomiskt
resultat tillsatte gymnasienimnden en utomstiende utredare senhdsten 2013. Utredarens
forslag ledde bland annat till att skolans programutbud bantades och att profileringsarbetet
intensifierades. Ett av naimndens beslut i maj 2014 var att ligga ner halva estetprogrammet,
inriktningarna dans och teater. Beslutet kom ovintat och min observatorsroll i samband
med detta paverkades, vilket diskuteras nedan.

Den helt grundliggande moijligheten att genomféra studien ordnades som sagt genom
att Lisen 6ppnande tilltride till verksamheten. Men dven gymnasiechefer och rektorer har
stottat tilltradets formella sidor. Liksom Lisen har de i Hammersleys & Atkinsons (2007)
mening utgjort studiens ’sponsorer’. De har sanktionerat lin av teknisk utrustning, resor,
ink6p av bade litteratur och teknisk utrustning. Pé ett annu mer konkret plan, nir det giller
den tekniska utrustningen, har medialirare lanat ut videokamera, stativ och mikrofon, bild-
och musiklarare lanat ut andra stativ och mikrofonsladdar. It-tekniker har hjilpt till med
kranglande videokameror och skaffat savil nytt minneskort som filmkonverteringsprogram.
Bibliotekarie och inkopare har hjalpt till med det praktiska i litteraturanskaffning och resor.

Kort sagt, det har funnits en rad studiens méjliggorare pa det praktiska planet.

4.3 Skapande av materialet

Jag har anvint tre videokameror, men bara en i taget. Bytena berodde pa lanemoijligheterna
pa skolan och pa kringlande minneskort. Den ena kameratypen (kamera 1), en Sony
Handycam, HDD, DCR-SR30, anvindes i pilotstudien och under de sju sista
observationstillfillena med videoinspelning. Den andra typen (kamera 2), en Sony

Handycam, HDR-PJ650 har anvints i tva olika exemplar pd grund av problemet med

63



PIMPA TEXTEN

minneskort. Problemet paverkade i nagon utstrickning mojligheterna att spela vad jag ville
spela in. Det hinde vid vissa tillfillen att kamerans minneskapacitet tog slut innan lektionen
gjorde det. Ett par inspelningar har som sagt ocksd gatt om intet da videofilerna kraschat,
se bilaga 01. Kamera 2 anvinde jag vid 16 inspelningstillfillen under huvudstudien. Till den
kameran anslot jag extern, runtomkringupptagande mikrofon, men sidan mojlighet fanns
inte pa kamera 1, varfor jag fick lita till den inbyggda mikrofonen. Under de forsta
observationstillfallena anvinde jag som reserv dven videoinspelning genom programmet
Photo Booth i min MacBookPro lap top. Nir inspelningarna med handkameran visade sig
fungera slutade jag med datorns inspelningar och dessa har heller inte anvints i1 analysen.
Ljudinspelningarna gjordes med diktafon, Olympus digital voice recorder VN-6800PC.
Inspelningsmode sattes pa “hall” for att ticka hela rummet. Kamerorna var fista vid ett
trefotsstativ dar fastanordningen var olika pa de bada kamerorna, och bada tycktes stindigt
krangla. Darfor bytte jag stativ flera ganger under observationsperioden.

Biade videoinspelningar och  ljudinspelningar  tankades 6ver till  dator.
Ljudinspelningarna kunde anvindas 1 originalformat, medan videofilerna fick lov att
konverteras med MacX dvd video converter pro pack, version 3.9.5, for att bli spelbara i
transkriberingsprogrammet. Transkribering av inspelat material har skett i programmet
IngScribe, version 2.2.1.

Sa sag de tekniska forutsittningarna ut. Jag gar nu 6ver till att diskutera hur jag
utnyttjade dessa, vilka val som gjordes och hur dessa kan ha paverkat resultatet. Forst tar
jag upp en 6vergripande friga om val av dokumentationsformer, for att sedan sniva in mot

det konkreta handhavandet av utrustningen.

4.3.1 Videoval

Utifran undersokningens syfte, att studera elevers utveckling av textforstielse da de
successivt far tillgang till alltfler semiotiska resurser, liksom i samklang med studiens
teoretiska ram dir gestaltning och forkroppsligad litteratur ar centrala begrepp, valde jag att
arbeta med videoinspelning av verksamheten. Dirtill hade jag gjort ett foérsok med
videoinspelning av elevers hoglasning av och reflektion kring dramatext i en pilotstudie och
funnit férdelar med att i bade ljud och bild kunna f6lja en grupp elevers férhandlingar. En

styrka hos videoobservationer dr de manga kategorier materialet erbjuder for analys,

for example, the presentation of an idea by a student; the response by another indicating
acceptance, confusion, disagreement or even disengagement; periods of negotiation
through which joint understanding emerges; and so on. These subevents might be further
analyzed as coordination of even smaller events on smaller timescales: gestures, speech,

tool use [...] and so on. (Derry et al., 2010, s. 7)
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En fordel i analysarbetet ar sjilvklart att inspelningar av ljud och bild gér det mojligt att om
och om igen spela samma sekvens. Detta har en sirskild betydelse i min studie. I vanliga
fall 4r social interaktion unik i den meningen att deltagarna inte upprepar samma situation
de nyss interagerat i. Under en del av arbetsprocessen med en teaterproduktion gor
deltagarna tviartom. De upprepar. Det dr poangen med teaterrepetition — med tilligget att
man samtidigt explicit prévar nyanser av variation 1 upprepningen. Ljud- och
bildinspelningarna ger moijlighet att folja forandringarna av det jag soker forsta.
Inspelningsmaterialet gar aven att i efterhand manipulera i friga om uppspelningshastighet
(for att hora och se tydligare) eller for att i olika former av representationer avidentifiera
deltagare (exempelvis genom animationer). Pa mikroniva kan sekvenser av tal transkriberas
1 detalj och analyseras i friga om till exempel 6verlappningar, volym, tempo, betoningar,
pauseringar, och andra réstuttryck. Aven pa den visuella mikronivin kan representationer
skapas av  blickriktning, mimik, gestik, kroppsorientering, kroppspositionering,
kroppsrorelse samt orientering mot och anviandning av artefakter.

Samtidigt som videoinspelning erbjuder analysmojligheter pa mikroniva sa gor den det
ocksa 1 friga om en annan niva; deltagares samspel. Beroende pa kamerans position och
instillning kan bilden granskas angiende flera personers samtidiga agerande liksom deras
forhallningssitt till omgivande artefakter. Pa ytterligare en annan niva ger videon dessutom
mojlighet att analysera hela sammanhang av en rad olika uttryck: ”Videoobservationer |...]
giver mulighed for at ’se’ sammenhaxnge mellem handlinger, bevagelse og udtryk, som
ellers er skjult for det blotte oje” (Renholt et al., 2003, s.15). Slutligen kan sdgas att
videoinspelningar mojliggbér en transparent forskning eftersom materialet som analysen
bygger pa kan goras tillgingligt f6r andra forskare (Heath et al., 2010).

Det finns ett antal aspekter av metoden att forhalla sig till. Videoupptagningar skulle
kunna uppfattas som en kopia av ’verkligheten’, eller inge férhoppningen att det utifran
videon gar att aterge helheten i social interaktion (Heath et al., 2010). Men sa litt later sig
inte verkligheten fingas. ”Video captures a version of an event as it happens” (s. 5)".
Annorlunda uttryckt: ’[A] video record of an event represents not the event in its
complexity, but rather it is an inscription of how the ethnographer chose to focus the
camera” (Baker, Green & Sukauskaite, 2008, s. 82). Hur etnografens version konstrueras
beror till stor del pa egna beslut (Ball & Smith, 2001; Hiikkld & Sahlstrom, 2003). Tva
vasentliga steg 1 konstruktionen kan noteras. Det forsta handlar om arrangemangen vid

inspelningen, det andra om bearbetningen och rapporteringen av det inspelade materialet.

18 Min kursivering.
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4.3.2 Kameraéverviganden

Var placeras kamera och mikrofoner? Vems upplevelse av situationen filmas? Vilken eller
vilka deltagare hamnar i centrum? Vad upptar bildrutan; helbild/halvbild/nirbild? for att
nimna nagra av en mangd fragor vilka leder fram till huvudfrigan om vad forskaren
egentligen kan uttala sig om utifrin videomaterialet. Fére och 1 inspelningssituationen
maste forskaren fatta kamera- och mikrofonbeslut som ligger i samklang med studiens
avsikt for att i analysen kunna bearbeta forskningsfragorna. ”[V]ilken betydelse fir de
beslut som fattas for de ansprik man kan gora i sina analyser?” fragar Haikkld och
Sahlstrém (2003), s. 24.

Under inspelningarna skulle jag folja en timligen liten grupp, som mest sju elever och
tva lirare samtidigt, oftast firre. Jag bedomde att en kamera och en mikrofon skulle ricka
for att spela in hela gruppen utan att enskilda deltagare forsvann. Jag kunde forutse, utifran
pilotstudien och egen erfarenhet, att de typiska samtalssituationerna inte innefattade att
flera personer talade samtidigt, i varje fall inte sirskilt ofta. Om 6verlappande tal skulle
uppsta, si skulle 4nda bilden finnas att ta stod mot for att forstdi meningsskapandet.
Dessutom, och inte minst, balanserade jag en sidan nackdel mot “méjligheterna att pa ett
etnografiskt acceptabelt sitt hantera utrustningen” (Haikkld & Sahlstrém, 2003, s. 38). Mer
teknisk utrustning, till exempel i form av flera kameror 1 olika positioner i rummet och
mikrofoner fista pa deltagarna, riskerar att paverka deltagarna att in mer upptrada pa annat
siatt an som 1 det vardagliga agerande som forskaren intresserar sig foér. Redan en enda
kamera och en observator innebir ett stort avsteg fran det vardagliga. Dessutom skulle min
relation till deltagarna distanseras 4n mer genom den ytterligare teknifiering av hela
situationen som fler kameror medfor (Renholt et al., 2003).

De tva kameratypernas inspelningskvalitet skiljer sig. Firgatergivningen dr nagot simre
pa kamera 1, liksom ljudet, som dock ar transkriptionsbart om an skrapigt. Jag bedomer att
studiens resultat inte paverkats av den lilla skillnaden i inspelningskvalitet. Marginellt
forvringda firger spelar heller inte ndgon roll, eftersom teaterns artefakter var desamma
fore och efter kamerabytet. Diremot har skillnaden 1 vidvinkelskapacitet haft nagon
betydelse. I det gestaltande arbetet rorde sig eleverna 6ver hela bredden av scengolvet och
for att fa med ytan i bild maste jag placera kameran lingst bak i teaterlokalen, 1 ett litet
utrymmet mellan gradinernas fjirde rad och rummets vigg. Jag strivade efter att fa med
hela scenen i bild under gestaltande arbete. Pa sa sitt kunde jag skapa material for analys av
interaktion inom bédde forflyttningar och positionering varsomhelst pa golvet, men dven
mindre rorelser, som gester. Elevernas mimik framtrider vil vid scenens ramp, medan
placering niarmare fonden kriver zoomning fér att visa mimik. Nir sceneriet var

nagorlunda etablerat, sa jag visste ungefir hur linge eleverna skulle befinna sig pa en viss
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plats, anviande jag ibland zoomning. Under stillasittande hégliasning och litteratursamtal var
deltagarna samlade i halvcirkel mitt pa scengolvet. Eftersom ingen storskalig rorelse var att
vinta behovde inte bildstorleken anpassas till hela rummet och kameran kunde placeras
nirmare deltagarna, mellan andra och tredje publikraden. Med begrinsad vidvinkel i
kamera 1 under de sista observationstillfillena var det nodvindigt att panorera om
skeenden i scenens ytterkanter skulle filmas. Panoreringen begrinsade mojligheterna att
skriva faltanteckningar.

Valet av fast kamera motiveras dels av att nir en rorlig kamera foljer agerandet uppstar
en efterslipning innan kameraskotaren hinner reagera pa ett initierat agerande, dels styrs
deltagarnas uppmirksamhet mot kameran mer om den ar rorlig an om den ar fast (Heath,
2011). Avstandet till scenens ramp var 3,6 m, med en hojdskillnad pa 1,6 m. Kameran uppe
pa sista publikrad fick alltsé tiltas ner mot scengolvet. Ett litt fagelperspektiv marks i bilden
av att kameran tiltas i samma vinkel som publiken pa sista rad litt vinklar sin
kroppsposition och/eller blick ner mot scengolvet. For att fi med hela golvytan dir
eleverna rorde sig var dock denna kameraplacering lingst bort fran scenen — och didrmed
hégst upp — alltsa den enda majliga. I nagon man balanseras nackdelen av att eleverna i sitt
agerande ’i roll’ riktade sig mot hela publiken, det vill siga syns vil fran kamerapositionen.
Dessutom befann sig regisséren merparten av tiden pa publikplats, varfér kommunikation
med henne dven utanfor roll riktades mot kamerans placering. Fagelperspektivet i
kombination med helbild innebar ocksa fordelar for att studera positioner och rorelser i
rummet da deltagarna inte skymmer varandra lika mycket som nir kameran dr placerad i
normalperspektiv. I uppvirmningar och improvisationer dar alla elever agerar samtidigt
kunde det uppsta problem med att nigra skymmer varandra eftersom rérelsemonstret da
inte koordineras fOr att anpassa till en publik.

Det helsvarta rummet, belyst av teaterstralkastare placerade rakt ovanfoér kameran,
riktade mot scengolvet, i kombination med ett svagt fast takljus enbart Gver scenen,
reducerade kamerans visuella betydelse i rummet for deltagarna. Den stod helt enkelt uppe
1 publikmorkret. Sett till bildkvalitet var den fasta teaterbelysningen en férdel under storre
delen av observationsperioden. I forestillningar och genomdrag strax fore forestillningar
anvinds dock teaterljuset gestaltande med vaxlingar i styrka, firg och belysta omraden. Det
forsimrade bildkvaliteten nagot.

De inbyggda mikrofonerna i bada de anvinda kameratyperna gav tillrickliga
transkriptionsmojligheter. Med extern mikrofon foérbittrades ljudkvaliteten och det blev ett
behagligare lyssnade med det ljudet i horlurarna under transkriptionstimmarna.
Transkriptens markeringar av “ohérbart” beror inte pa inspelningskvalitet utan pa att flera
deltagare pratade samtidigt eller att annat storande ljud fanns i lokalen. Jag placerade den

externa mikrofonen i ett stativ 1 rampens mitt med en kabel 6ver publikraderna upp till
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kameran. Vid forestillningar med publik anvindes som sagt kameran med enbart inbyggd
mikrofon. Det hade for 6vrigt inte varit mojligt att ha mikrofonen placerad som under
repetitionsperioden, det hade stort publiken. Diktafonen for enbart ljudinspelning lag
mestadels pa en 50 cm hog kub som annars anvindes som scenografielement i
teaterovningar. Kuben placerades vid rampens mitt och dess vaddering hindrade att stotar
fran golvet togs upp av diktafonen. Vid ett par tillfillen nir alla eleverna improviserade i
par samtidigt och anvinde verbalsprik tog jag diktafonen i handen och placerade mig sa
pass nira att jag kunde spela in en specifik konversation medan andra par pratade intill. Da
jag rorde mig mellan paren paverkade jag naturligtvis situationen, men eleverna fortsatte att
improvisera ’1 roll” bade nir jag anslot och nir jag gick vidare till nista par. Eftersom de inte
gick ’ur roll’ nir jag kom nira dem har jag bedoémt att inspelningsférhallandena inte
paverkat improvisationerna i sa hég grad att de inte kan anvindas pa samma sitt som

inspelningar frin improvisationer nir jag befunnit mig lingre bort.

4.3.3 Deltagarpaverkan

Deltagarnas forhallningssitt till observationsmetoderna 4r intressant. Som 1 annan
forskning med inspelning upplevde jag att deltagarnas uppmirksamhet mot teknisk
utrustning (och mig som inspelningstekniker) snabbt avtog (Heath et al., 2010). Jag gjorde
mitt basta for att deltagarna skulle kdnna sig trygga med den forindrade situationen att vara
observerade. Vi hade diskuterat studiens syfte och observationsmetoder i forvig. Jag
involverade eleverna i riggningen av tekniken fran borjan och fortlépande. Eleverna har
exempelvis dragit mikrofonkabel, justerat strilkastarljus sa det fungerar bra mot kamerans
vitbalans, forsokt 16sa stativproblem, bytt batteri pa kameran och villigt gjort rOsttest pa
scengolvet. Det blev snart en standardfriga i borjan av lektionerna fran Lisen om kamera-
och ljudrigeningen var klar sa de kunde borja. Kommentarer fran deltagarna om pagiende
inspelning har forekommit enstaka ganger lingt in i observationsperioden, men mest
frekvent de forsta tillfallena. Det har handlat om att gora sig snygg for att det ar filmning pa
gang, eller att i ndgon mening varda ordvalet. Efter en lektion med mycket skratt riktade sig
en av eleverna direkt mot mig medan jag holl pa att packa ihop utrustningen och
konstaterade: ”Nu kommer dina forskarkompisar att sitta och skratta at det hir i Goteborg
ocksa” (filtanteckningar 2014-02-10). Deltagarnas foérhallande till inspelningssituationen
skulle jag vilja karaktirisera som tryggt. Inte ens 1 ganska utlimnande Gvningar med starka
uttryck i kropp och rést har jag mirkt blygsel infoér kameran. Jag jimfor med hur eleverna
upptritt i andra teatersituationer dir jag sett dem utan att de filmats och utan att jag haft
rollen av ’forskaren’. Jag antar att tryggheten kan ha att géra med min legitimitet pa platsen.

Jag ar helt enkelt en av teaterlirarna. Det dr inte ovanligt att bade Lisen och jag befinner
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oss 1 lokalerna samtidigt och samarbetar i produktionerna, exempelvis den musikal som alla
eleverna medverkade 1 under drskurs 2.

Deltagarnas forhallningssatt till mitt faltantecknande kan betecknas som ointresserat
jamfort med intresset mot inspelningarna. P4 samma sitt som med inspelningstekniken
hade jag i forvig berittat att jag skulle anteckna under lektionerna och varfér. Vid
torhandsdiskussionen fragades det vad jag skulle skriva upp och eleverna ville fa det
klargjort att jag inte férde anteckningar som kunde relateras till betygssattning. I 6vrigt har
jag inte fatt fraigor om vad jag antecknat. Att jag suttit med anteckningsboken uppe i
publikmorkret har foérmodligen bidragit till att inte uppmirksamma antecknandet.
Emerson, Fretz och Shaw (2001) menar att observatéren boér halla anteckningarna
deskriptiva under observationens giang och forséka fi med si manga iakttagelser som
mojligt och minimera reflekterande anteckningar. Detta leder ofta till att anteckningarna ser
slarviga ut med forkortningar, oavslutade meningar, pilar och andar symboler. Processade
anteckningar, gjorda efter sjilva observationen (men si ndra i tid som mojligt), kan
inrymma betydligt mer av reflekterande karaktir (Cohen et al. 2011). I mina
faltanteckningar kunde jag inte lata bli reflekterande inslag. Jag litade pa inspelningarna for
visuella och auditiva detaljer. ”The video ethnographer is at an advantage; she can
concentrate fully on the person and on the subtleties of the conversation without having to
worry about remembering every detail” (Baker et al, 2008, s. 82). Mina anteckningar
inrymmer en blandning av det fragmentariska, snabbantecknade och nagra lingre,
sammanhingande sekvenser. I de processade anteckningarna valde jag att hélla en
vansterspalt med det renskrivna frin handanteckningarna och en hogerspalt med
reflektioner. Jag indexerade de processade anteckningarna for att underlitta kategorisering
och s6kbarhet. Exempel pa filtanteckningar finns 1 bilaga 02.

Eftersom observatorsrollen skiftade (se avsnitt 4.4) sa skiftade ocksa mojligheten att
fora filtanteckningar. Nir jag i repetitioner vikarierade for en franvarande elev (for att en
viss scen skulle kunna repeteras med ritt antal personer pa plats ute pa scengolvet) sa
kunde jag sjilvklart inte anteckna férrin repetitionen var slut. Samma sak hinde nir jag
vikarierade for Lisen ett tillfidlle och nir jag hjalpte till att hinga och rikta teaterljuset — det
var praktiskt omdjligt att anteckna samtidigt.

30 av de 41 observationstillfillena har som sagt helt eller till stérre delen spelats in med
kamera och/eller diktafon. Jag har siledes valt att generera inspelat material till en del av
processen men inte hela. Dessa val paverkar, for att tala med Haikkld och Sahlstrom (2003),
vilka ansprak jag kan stilla i analysen. Min plan inf6r observationsperioden var att vilja
inspelningstillfillen utifran var i processen eleverna befann sig. Jag utgick frain min egen
erfarenhet av teaterproduktionsprocesser, vilken sa mig att nir arbetsformen dndrades sa

intriffade foérindringar i meningsskapandet. Jag utgick alltsa exempelvis ifrin att nir det i
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undervisningsplaneringen var dags for de forsta teaterimprovisationerna sa kan man anta
att videoinspelning ar viktigare 4n att flera ganger filma stillasittande hoglasning. Video
skulle framforallt anvindas for att forsoka se hur forandringar 1 mangfalden av semiotiska
resurser paverkade utvecklingen av textforstielse. Empirin och tekniska praktikaliteter
justerade den planen. Visserligen har jag spelat in tillfillen ndr nya arbetsformer intritt i
processen och forsokt styra inspelningarna till nar nya semiotiska resurser planerats tillféras
processen, men jag mirkte snart att typiska och kritiska 6gonblick intriffade oftare dn sa.
Jag hade inte heller tagit med i berikningen det gradvisa inférandet av nya semiotiska
resurser under flera olika lektionspass. Det var exempelvis inte sa att vid samma tillfille
fanns all rekvisita att tillga, eller att all teaterkostym var klar samtidigt, och dven om planen
var att scenografin skulle vara klar ett visst datum sa 6vades det linge 1 en kombination av
slutgiltiga scenografielement och tillfilliga 6vningsattiraljer. Dessutom sa noterade jag nir
jag processade filtanteckningar att tydlig utveckling av textférstaelse kunde intriffa dven 1
ett tragglande 6vande, utan vare sig nya arbetssitt eller nya semiotiska resurser. For att folja
studiens syfte 6kade jag alltsa antalet inspelningstillfallen jimfért med planen.

Valet av tillfallen da jag spelade in ljud och inte anvinde video utgick fran planerat
lektionsinnehall. Da Lisen exempelvis aviserade att man skulle ha designdiskussion, eller
vid ett av litteratursamtalen, valde jag att spela in ljud enbart, eftersom jag riknade med att
verbalspraket skulle vara centralt for analysen. I borjan av observationsperioden anvinde
jag ocksa ljudinspelning som ett slags back-up ifall videoinspelningen inte skulle fungera.
Att observera genom enbart inspelningar och féltanteckningar innebar att jag valde bort

andra metoder att skapa material.

4.3.4 Bortvalda metoder

Intervjuer eller enkiter skulle ha kunnat komplettera de ovan diskuterade metoderna. En
till intervjun angransande metod, det informella samtalet, har dock anvints. Jag har inte
organiserat samtal vid speciella tillfillen utan lyssnat in situationen och deltagit i samtalen sa
vardagligt som mojligt. Ett exempel: Det faller sig sa att jag och en elev star och borrar i
och malar ett podium som ska anvindas i produktionen. Da samtalar vi informellt om
produktionen. Ett annat exempel: jag fikar med eleverna i en paus under repetitionerna. Da
samtalar vi informellt om teaterproduktionen. I bearbetningen av materialet har, precis som
Hammersley & Atkinson (2007) menar, de informella samtalen bidragit till att belysa
deltagarnas perspektiv.

Men den férberedda intervjun som metod valde jag alltsa bort. Det viktigaste skalet f6r
det var att jag intresserar mig for uttrycken for utveckling av textfOrstdelse nir uttrycken

uppkommer i undervisningen och vardagliga situationer i anslutning till denna, inte vad
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elever 1 efterhand i en intervju sager att de gjorde eller avsag att gora eller vad de tinkte. Jag
riknade dven med att det stora antalet observationstillfallen, med stor materialmingd som
foljd, skulle skapa bade tillrickligt underlag for analys i forhallande till undersokningens
syfte och nog sa svara urvalsproblem utan tillskott genom andra metoder. Enkitformen
valdes bort av samma skal.

Planen var ursprungligen att i materialet ocksa ta med skriftlig dokumentation med
elevperspektiv 1 form av fiktionstexter skrivna under produktionen. Eleverna skulle skriva
exempelvis en rollfigurs blogg, eller sms fran rollfigurer till fiktiva personer utanfor
dramatexten. Pa si sitt tinkte jag ytterligare kunna granska uttryck for utveckling av
textforstaelse. Fiktionsformen skulle i nagon mening samspela med fiktionsformen
dramatext och gestaltning av dramatext. Planen kunde inte genomfdras och de fragment

som dnda skapades har inte tagits med 1 analysen.

4.3.5 Analysméijligheter

Mingder av val och icke-valda praktiska omstindigheter skapade alltsd undersokningens
specifika material. Ett antal andra material hade siledes kunnat skapas utifrin den
verksamhet jag observerat, men mitt material 4r konstruerat enligt ovanstiende
redogorelse. Som en slutsats av redogorelsen sammanstiller jag i det foljande vilka
analysmojligheter som Sppnar sig. Jag anpassar en liknande sammanstillning hos Haikkld
och Sahlstrom (2003) till den hir studiens foérutsittningar och syfte. De undersokte vilka
analyser som moijliggjordes genom olika kamera- och mikrofonarrangemang i tretton
avhandlingar.

Min kameraposition visar deltagarnas perspektiv pa det som hinder i den sociala
interaktionen pa annat sitt 4n om det hade funnits kameror nere pa scengolvet i olika
positioner. Den enda kameran rakt framifran kan sdgas frimst visa
betraktarens/publikens/regissdrens/obsetvatorens perspektiv. Men den visar dven elevers
perspektiv i den meningen att elever som inte hade roller i den scen som repeterades ofta
satt 1 gradinerna och betraktade det som idgde rum pa scengolvet, alltsa nadst intill fran
kamerans position. Dessutom visas deltagarens Lisens perspektiv da hon vanligen satt
nedanfér kameran orienterad mot scengolvet. Inspelningarna visar alltsa i1 dessa delar
deltagarperspektiv. Min mikrofon har fingat upp allt offentligt tal, men missat elevers
viskande och férhandlande ute i kulisserna (dit inte heller kameran nadde). Den sortens
samtal avlyssnade jag, och deltog i, di jag vikarierade for nagon franvarande och stod i
kulisserna vintande pa entré tillsammans med elever. Man kan anta att det férekom sddana
samtal dven nir jag var mindre deltagande observatér och satt en bit frin scenen. Men

dessa samtal ir alltsd inte dokumenterade. Tabell 1 visar inom vilka kategorier av utryck
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som inspelningarna ger mojlighet att analysera utveckling av textforstaelse. Dessutom
virderar jag i tabellen hur pass god mojligheten dr inom respektive kategori, givet de

omstindigheter som beskrivits ovan.

Analys av Goda analysmojligheter Vissa analysméijligheter

Tal X

Opvrigt ljud X

Blickriktning

slls

Mimik

Gestik

Kroppsorientering

Kroppspositionering

Kroppsrorelse i rummet

Orientering mot artefakter

PR DA DA 4 4

Anvindning av artefakter

Tabell 1. Aspekter av uttryck for textfSrstielse mojliga att analysera i studiens inspelade material

Av tabellen framgar att det inspelade materialet ser ut att kunna bidra till analysen av hur
mangtaliga semiotiska resurser anvinds i textfOrstaelseutvecklingen.

De analysmoijligheter faltanteckningarna medger beror pa deras mingd och art i
forhallande till studiens syfte och teoretiska ram (Cohen et al., 2011; Walford, 2009b). Jag
vill ocksa ta upp observatorens egen utveckling i fraga om att fora filtanteckningar, da
detta ar en del av hur materialet konstrueras. Nir jag granskar mina anteckningar mirker
jag en initial frustration Gver att inte tycka mig se nagot av virde for forskningen syfte.
Forsta observationstillfallet stair som elfte notering: “Det slir mig att jag antecknar valdigt
lite” och 1 den fjortonde noteringen: “Hur intressant ar detta?” (filtanteckningar 2013-10-
07). Ganska snart utvecklades dock observationsférmagan och anteckningarna férindrades.
Det fjiarde observationstillfallet samspelar anteckningarna med videoinspelningen pa ett satt
som blir typiskt framover: 78.40 Guldgruva ordférklaringar inom gruppen kolla video”
(faltanteckningar 2013-10-21). Jag har upptickt ett tema inom utvecklingen av
textforstaelse, elevers forklaringar for varandra av svara lexem och hinvisar till videon,
varvid klockslaget kan vara till hjilp nir sekvensen ska atersckas. Vid ett tillfalle i februari
skrev jag: 79.47 |elevhamns initialer] ’jag dlskar den repliken’ Cathos ’you bitch’ med
snyting, avbrott 1 spelet i forbifarten, ett repertoarmote, ett meningsskapande [elevnamns
initialer] replik” (filtanteckningar 2013-02-18) . Efter klockslaget anvinder jag elevhamns
initialer, senare i samma anteckning finns rollnamn — det gar férmodligen fort i skrivandet

sd jag skiljer inte pa typerna av personnamn. Jag noterar i vilken kategori hindelsen

19 1 filtanteckningarna skrev jag ’snyting”. Si uppfattade jag den utférda gesten. I videon syns att
inneboérden av gesten kan vara en fiktiv ”snyting”, men den utférs med att hastigt kndppa fingrarna nira den
andras huvud (video 2014-02-18), se avsnitt 5.4.
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formodligen ska sorteras: ett repertoarmote”, didrpa foljer reflektionen att denna korta
dialog utvecklar meningsskapandet. I april dyker det upp en notering om sadan (nagot
bekvim) observationstrotthet som Hammersley och Atkinson (2007) nimner ofta
uppkommer mot slutet av etnografens lingvariga vistelse i samma miljé dir saker och ting
ter sig sa vilbekanta att man inte lingre antecknar lika noga. I filtanteckningarna 8 april,
med 34 observationstillfillen bakom mig, skriver jag: ”Mitt pa att se samma scen om och
om igen utan att vara med och arbeta med den”. Man kan tolka det som en lust att vara
med och regissera istillet for att observera just da. Annorlunda uttryckt; en spanning mellan
praktikerrollen och forskarrollen.

Noteringarna 1 faltanteckningarna 4r av  mangahanda slag. Typiska ar
rekommendationer att senare sOka ett visst stille i inspelningarna eftersom dir verkar
finnas nagot intressant; nagon forandring, ett ovintat prévande av ett uttryck, nagot som
upptrider rutinmissigt och sddant som verkar ’passa in’ i nigon av de prelimindra
kategorier jag anviande. Typiskt, men 6verraskande for mig da, var ocksé att jag noterade
lirarnas handlingar och interaktionen mellan lirare och elever ofta. Planen var att inte
fokusera pa lirarens arbete, men det jag observerade styrde undersokningen i en delvis
annan riktning dr planerat (jfr. Cohen et al., 2011; Hammersley & Atkinson, 2007). Ett
tredje typiskt drag i anteckningarna édr ett slags sékande. Jag kan notera att uttrycket jag
skrivit om 4r svarplacerat i preliminira kategorier, eller att det vore bra att titta pa den
inspelade sekvensen tillsammans med handledare. I korthet: filtanteckningarna gav
nagorlunda goda maojligheter att 1 bearbetningen kategorisera observationerna i férhallande
till studiens syfte.

Sammanfattningsvis kan alltsa sdgas att i det forsta steget av min konstruktion av
materialet handlar det om vilken sorts berittelse som blir mojlig att analysera beroende pa
kamera- och mikrofonarrangemang samt filtanteckningarnas form och innehall
Observationstillfillena, dokumentationsformerna och elevernas verksamhet respektive
tillfille finns fortecknade i bilaga 01. Till det forsta steget inom konstruktion av materialet

hor dven fragor om hur observatorsrollen paverkat konstruktionen.

4.4 Observatorsrollen

Jag kom alltsd till observationsperioden som en lirare som deltagarna redan kinde men
som nu dessutom iklidde sig en forskarroll. Det var en ny situation for bada parter. Det
uppstod spanningar omgaende. Jag kommer hir att diskutera sidana spidnningar utifrin en
beskrivning av mina olika observatorsroller, liksom jag kommer diskutera

observatorsrollernas mojliga paverkan pa studiens resultat.
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Schematiskt sett kan en observator inta fyra olika positioner: 1) Integrerad deltagare
(som ej ger sig tillkdnna for deltagarna). 2) Observerande deltagare (dir deltagandet i
gruppens praktik sker sa fullstindigt som mojligt pa deltagarnas villkor och 6vriga deltagare
ar inforstaidda med att observation pdgar). 3) Deltagande observator (dir deltagandet i
praktiken sker i viss utstrackning, vars intensitet kan variera och hinger pa relationen
mellan observator och deltagare). 4) Observatoren som uteslutande observator, da
observatoren inte aktivt griper in i skeendet (férutom ndrvaron i sig paverkar skeendet,
men ofta finns en strivan efter att férsoka vara ’flugan-pa-viaggen’). Man kan ocksa tala om
att positionerna befinner sig pa en skala mellan fullstindig insider till komplett outsider
(Hammersley & Atkinson, 2007).

Studien har utférts inom ramen for externfinansierad forskarutbildning, innebirande att
min tjanst hos arbetsgivaren bestatt av en del undervisning pa gymnasiet och en del
forskarutbildning. Jag undervisade studiens elever lisiret fore observationerna och jag
undervisade dem i kursen teaterteori under hela observationsperioden. Schemat var lagt sa
att en formiddag i veckan hade eleverna fOrst teaterteori med mig, sedan sprakval,
alternativt haltimme, dérpa scenisk gestaltning med Lisen dir slutproduktionen arbetades
fram. Under mellanrummet mellan teaterteori och scenisk gestaltning brukade jag
forbereda observationerna och elever som inte hade sprakval drojde sig kvar i salen.
Grinserna mellan lirarrollen och forskarrollen var diffusa, samtidigt som just detta bidrog
till ett vardagligt deltagande i den kultur jag studerade. Till bilden hor ocksé att Lisen och
jag brukar byta lektioner med varandra vid behov. Om det beh6vs extra mycket
repetitionstid infor foérestillningar lanar vi varandras schemapositioner och far tillbaka
lektionstid efter foérestillningsperioden. Det intriffade dven under arbetet med De /jjliga
precidserna och kan 1 nagon man ha bidragit till skiftande observatorsroll. Dessutom har
Lisen och jag, som sagt, samregisserat ett antal elevproduktioner och da blivit vana att
reflektera och 16sa problem tillsammans med eleverna bade nirvarande och indragna. Nu
skulle jag plotsligt halla mer distans men dnda vara med i rummet. Jag hade fore
observationsperioden forsokt klargora att jag skulle komma ha en annan roll dn vanligt.
Men det var svart for oss alla att f6rindra invanda rutiner.

Initialt forvanades jag Gver hur ofta jag, trots féresatserna, drogs in i processen genom
fragor frin eleverna eller Lisen, men ocksi genom att jag spontant hoppade in som
deltagare i processen (och alltsd dtergick till rollen av kollega och elevernas lirare). Det
marktes till exempel vid ldsningarna av de andra dramatexterna fore elevernas val av vilken
de skulle arbeta med i slutproduktionen, genom att jag presenterade en historisk inramning
till en list dramatext (ljudinspelning 2013-10-14). Hammersley och Atkinson (2007)
beskriver forskning i vilkind miljé som en extra utmaning att frimmandegdra det sjilvklara

2>

och ”it may be necessary to ’fight familiarity” (s. 81). Ganska snart stramade jag emellertid
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upp mitt eget invanda handlingsmoénster och vi kom dven 6verens om att jag (naturligtvis)
skulle svara om jag fick fragor, men pa ett annat sitt dn vad jag brukat gora i
praktikerrollen. Jag skulle striva efter att svara stodjande, men sa icke-styrande av elevernas
gestaltningsprocess som mojligt. Studiens syfte var att undersoka elevernas utveckling av
textforstaelse 1 undervisningssituationen sa som den sa vardagligt som mojligt upptridde
forutan mina synpunkter pa exempelvis regi eller skadespelaruttryck. Jag skulle alltsa vara
tydligt narvarande i rummet, kommunicerbar, och inte en fluga pa viggen som obemirkt
observerade. Jag uppfattar 6verenskommelsen som att jag fick tilltrade till etnografiskt sett
visentlig 6ppenhet och jag bjod tillbaka nir sa efterfragades. Jag strivade efter att halla
distans till verksamheten utan att skada relationerna under observationsperioden, ej heller
de troligen fortsatta arbetsrelationerna till Lisen och Lydia. Det blev en balansging.

Eleverna tacklade den hir roll-frigan genom att dndra tilltalsform niar de frin
scengolvet adresserade mig uppe i gradinerna. Det kunde exempelvis bli: ”Oh, forskarn vad
betyder [...]” (filtanteckningar 2014-01-13). Elevernas frigor till mig rérde vanligen svara
lexem. Lisen och Lydia var mer sparsamma med att adressera mig under lektionerna in
som jag antar hade varit fallet om jag inte vore ikladd forskarrollen. Nar det dnda skedde sa
var det typiska att det pagatt en stunds diskussion pa scengolvet och sen riktade sig liraren
till mig: ”Eller vad siger du, Martin?”. I slutet av repetitionsperioden, nir flera scener i rad
spelades utan avbrott, brukade Lisen samla eleverna for diskussion efter genomdraget. Man
gick vanligen laget runt, inklusive praktikanten Petra, i en ordet-fritt-atmosfir. Sist ombads
dven jag att siga nagot om det jag iakttagit. Jag kunde alltsd delta med mojligheter att
uppleva deltagarnas perspektiv och dnda behalla viss distans.

En aspekt pa observatorsrollen ér aldersskillnaden mellan mig och eleverna. I
informella samtal stillde jag fragor utifran rollen av en ildre som inte riktigt hingde med i
elevernas kulturella kontext. Jag kunde be om forklaring till nagot jag antog var en
intertextuell referens. Eleverna férklarade girna for mig, den oinvigde. Pa sa sitt lirde jag
mig exempelvis beteckningen ’fist bump’ dven om jag begripit innebérden i fist-bump-
handlingen tidigare (se kapitel 5). Men jag fick ocksa lite extra insikt i elevernas
textforstaelse “pa kopet’ genom att anvianda den har rollen.

Aven om initiala vagheter hade &vergitt i en fungerande &verenskommelse om
kommunikationen under observationerna si kom observatorsrollen att bli an mer komplex.
De praktiska omstindigheterna ledde till att jag utéver att observera fran publikplats
iklaidde mig en rad andra roller:

- uttalstrinare (som med elever, som inte studerat franska spriket, en och en trinade
franska uttryck i replikerna — efter elevers och Lisens 6nskan)

- vikarierande teaterelev (som fyllde en lucka pa scengolvet for att underlitta

repetitioner da en elev var franvarande — efter Lisens 6nskan)

75



PIMPA TEXTEN

- vikarierande lirare (som vikarierade ett lektionspass i Lisens frinvaro, eftersom jag
efter alla observationer formodades kunna produktionen lika bra som hon — efter Lisens
Onskan)

- scenografisnickare (som pa sa sitt fristillde elever fran scenografiarbete sa de kunde
’repa ikapp’ frainvarotid — efter Lisens 6nskan)

- sufflor (som bitridde med sufflering nir vare sig Petra eller nigon elev var tillginglig
—genom mitt eget initiativ nir jag miarkt hur Lisens regimoijligheter begrinsades av att
torsoka folja bade texthiftets repliker och gestaltningsarbetet pa scengolvet samtidigt)

- ljustekniker (som i sista veckornas tidsnéd hingde och riktade teaterljuset med lite
assistans fran en elev — genom mitt eget initiativ)

Det utvecklades alltsa till en observatorsroll med olika positioner lings insider-outsider-
skalan. Flera positioner kan vara en tillging eftersom de olika rollerna kan bringa fler
perspektiv in 1 analysen (Bjerndal, 2005; Pollner & Emerson, 2001). Ett av perspektiven
som jag vill lyfta fram har biring pa studiens teoretiska ram och den lirprocess som
studeras. Vid ett av de tillfillen jag vikarierade som elev skulle slutscenen repeteras. Den
innefattar att de dkta friarna, adelsminnen, avsléjar de falska friarna, deras betjinter, och
lixar upp dem for bedrigeriet genom att sla dem med sina promenadkippar. Slagen skulle
synkroniseras i bestimda turer. Jag vikarierade for en av adelsminnen och skulle alltsa sla
med kippen. Jag hade sett scenen tiotals ganger, och markerat i texthiftet var 1 replikflédet
slagen skulle komma, men var ohjilpligt borta nir det gillde att utféra slagen pa regisserat
sitt. Det var en stor skillnad pa forsta genom att ldsa och se och att forsta genom att gora.
Jag hade inte sinnligt erfarit dramatexten, jag hade inte natt kunskap-i-handling. Genom
vikarierandet kunde jag tillfora perspektivet av eget erfarande av forkroppsligad litteratur.

Slutligen, under perioden kring det ovan nimnda beslutet av gymnasienimnden att
ligga ner halva estetprogrammet pa skolan, engagerade jag mig som deltagare i den kultur
jag skulle studera, atminstone i den lokala skolpolitiska kontext som var férutsittningen for
teaterverksamheten. Beslutet om nedliggning fattades ovintat. Vintat var beslut om nagon
form av atstramning. Dagen fore elevernas premiir meddelas nedliggningsbeslutet, ett
beslut som foljdes av protester frain nuvarande och foére detta elever, fran blivande elever
som tvingades gora nytt gymnasieval — och deras foéridldrar. En aktionsgrupp bildades.
Dessutom engagerade sig kulturlivet lokalt och regionalt mot beslutet genom
namninsamling och uttalanden. Det blev massmedial uppmairksamhet. Hindelserna har
betydelse for studien pa sa sitt att eleverna engagerade sig och bade Lisen och jag
engagerade oss samtidigt som slutproduktionen stod pa troskeln till forestillningar. Att
faltanteckningarna dr knapphindiga fran slutet av observationsperioden hinger samman
med rollférindringen. Dock var bade jag och kameran pd vara platser och

videoobservationerna pagick. Mojligen har studiens kvalitet skadats genom att jag
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fokuserade sd pass mycket pa hidndelserna runt nedliggningen. Samtidigt bor sigas att
forindringarna i uttryckt textforstielse under den aktuella perioden (med genrep och
forestillningar) ar marginella. Den for studiens syfte intressanta utvecklingen har intriffat
dessforinnan. Forestillningsinspelningarna kan emellertid fylla en viktig funktion som ett
slags referenspunkt, den slutliga versionen av gestaltningsarbetet, dithdn utvecklingen ledde.
For elevernas del tolkar jag det som att nedliggningsbeslutet och aktionsgruppen 4 ena
sidan triggade dem att spela extra bra for att visa att teaterinriktningen behdvs, a4 andra
sidan storde uppladdningen.

Sammanfattningsvis kan sdgas att observatorsrollen har varierat lings skalan insider-
outsider, med enstaka tillfillen timligen lingt ut i bada 4ndarna. Jag har lirt kanna
verksamheten ur flera perspektiv. Det har varit en utmaning att hélla en forskningsmassigt
sund distans till minniskor och verksamhet som jag kinner vil. Kort sagt, dven de olika
observatorsrollerna jag intagit och tilldelats har betydelse for vilken sorts berittelse som blir
mojlig att analysera. I det andra konstruktionssteget i min studie handlar det om

bearbetningen av inspelat och handskrivet material.

4.5 Bearbetning av materialet

Vigledande vid organiserandet, bearbetningen, analysen och tolkningen av mitt material
har varit LeCompte (2000), vars modell jag anpassat till min studies férutsittningar. Saledes
har vigen frin bearbetning till tolkning haft det f6ljande som modell:

1. Stidning och etiettering, vilket innebar att namnge filer och andra dokument, ordna
mappar (digitala savil som fysiska), tillverka kopior, datummairka, géra materialet s6kbart
och sitta ut nyckelord.

2. Aterlisning, vilket innebar att om och om igen lisa materialet (inklusive se och lyssna
pa inspelningar). Man kan anvinda en sil som metafor f6r aterlisningarna. Jag silade fram
savil det frekventa som det utstickande och det som utelimnats (i forhillande till vad jag
forvintade mig). Jag sokte ocksa deltagares egna forklaringar till dokumenterade hindelser.

3. Kategoriskapande, vilket innebar att jag grupperade material som samlats in
kronologiskt pa tematiskt vis i foérhallande till forskningsfrigor och teoretisk ram. Jag tog
hjalp av Spradleys semantiska kategorier (LeCompte, 2000, s. 149). Alltsa grupperade jag
observationerna i kategorier genom att kontrastera och soka likheter. Kategoriskapandet
producerade en taxonomi varigenom hela materialet silades dn en gang,.

4. Analys, vilket innebar att skapa monster. Flera kategorier blev firre genom att jag
samlade grupper av kategorier i monster som forefoll ge en enhetlig beskrivning av

specifika delar av det. Likheter, analogier, samtidigheter och delar som dyker upp i serier
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bidrog till att urskilja monstren, liksom vad som jag antog rimligen borde upptrida som
monster utifran min tidigare erfarenhet eller tidigare forskning.

5. Helbetsbild, vilket innebar att genom flera monster skapa en struktur av det som
observerats. Helhetsbilden visar hur jag forstar det studien syftade till att forsta. Det sista
steget innebar atskilligt plockande fram och tillbaka med kategorier och monster. Jag
forsokte kontrollera rimligheter i tolkningarna mot tidigare forskning och teori.

Ovanstiende numrerade punkter dr en ideal modell dir allt sker i foljd med ett nytt
moment efter ett avslutat. I det faktiska arbetet med materialet har jag rért mig mellan
nivaerna, ofta. Forloppet har varit reflexivt och spiralformigt si som det i litteraturen
beskrivs vanligen vara i etnografisk forskning (Cohen et al., 2011; Hammersley & Atkinson,
2007; Pollner & Emerson, 2001). Poingen med modellen f6r min del har varit att kunna
relatera det jag hallit pa med pa olika nivier till ett system. Jag har fatt perspektiv pa min
hantering av materialet.

Jag har redan behandlat den forsta bearbetningen av faltanteckningarna (processa och
indexera dem) och gar darfor till inspelningarna, vilka jag i forsta steget tankade 6ver till
datorn frin kameran, kollade att bade ljud och bild holl nagorlunda kvalitet, lade in datum i
filnamnet och ordnade filerna i mappar manadsvis, samt kopierade fran datorn till tva
externa harddiskar. Bara dessa procedurer att katalogisera och sikerhetskopiera tillsammans
med processandet av filtanteckningar tog si pass mycket tid att jag drojde med
transkriberingen. Det var olyckligt for transkriberingen hade férmodligen gatt smidigare ju
nirmare observationen den skett.

Informationsrikedomen 1 dven korta inspelningar ér sa stor att forskaren maste vilja
vad som ska tas med till analysen (Derry, et al., 2010; Heath, 2011). Man g6r ett slags
primaranalys som handlar om att urskilja teman och kritiska 6gonblick, valda utifrin en
bedémning av att nagot for forskningsfragan relevant sker. Det var uppenbart att jag inte
kunde transkribera allt i mitt inspelade material, som totalt omfattade cirka 67 timmar
speltid (video och ljud sammanriknade). Dels skulle transkription av enbart verbalspriklig
aktivitet sluka foér mycket tid, dels rorde mitt forskningsintresse bade verbalsprakliga
uttryck och ett antal andra resurser. Att inkludera denna bredd av olikartade uttrycksformer
1 en transkriptionsform for alla nirmare 49 timmar videoinspelning tedde sig helt enkelt
inte mojligt. Lige dartill att, si att siga ovanpa ’vanlig’ transkription av social interaktion,
jag hade att ta hansyn till huruvida kroppens och rostens alla transkriberade uttryck
framférdes i roll” eller ’ur roll’. Med andra ord, jag beh6vde bearbeta mitt material pa sa
sitt att jag kunde vilja ut vilka delar av inspelningarna som skulle transkriberas pa ett
sadant satt att flera samtidigt uttryckta semiotiska resurser synliggjordes.

Det som LeCompte (2000) beskriver som aterldsning blev f6r mig framférallt att ater

lisa filtanteckningarna i ett sbkande efter mojligheter att konstruera kategorier som skulle
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gora fortsatt analys hanterlig. Jag spelade alltsd inte upp hela inspelningsmaterialet flera
ganger for detta andamal. Nir nagot for forskningsfragorna intressant dok upp, sa skrev jag
faltanteckningens index i de kategorier som holl pa att vixa fram. Jag arbetade som sagt
aven med Spradleys semantiska relationsmodell (LeCompte, 2000, s. 149) och kunde pa sa
sitt ordna materialet i likheter, samband och karaktiristika som formade en taxonomi.
Samtidigt tittade jag pa videoavsnitt di sidana fanns som korresponderade med den
aktuella faltanteckningen for att igen se det som fangat min uppmirksamhet i sjilva
observationsstunden. Nagra ganger kunde jag inte inse vad anteckningen syftade pa —
formodligen hade det samband med avstandet i1 tid mellan observation och bearbetning av
inspelat material. Men vanligen upptickte jag bade vad anteckningen syftade pa och mer
dartill. I den hir granskningen av videomaterialet arbetade jag med generésa tidsgranser
fore och efter den hindelse som fanns upptagen i anteckningarna. Pa sa sitt kunde jag ofta
gora tilligg till filtanteckningarna. Jag arbetade igenom faltanteckningarna kronologiskt
kopplat till videotittande. Jag sig alltsa videomaterialet i sekvenser med mellanliggande
reflektion och komplettering av faltanteckningarna. Pa si sitt lirde jag kdnna materialet
timligen vil, dven om jag dnnu inte transkriberade. Medan jag tog mig genom materialet
vixte ocksa mitt system av olika kategorier till att slutligen omfatta 12 huvudkategorier med
totalt 36 underkategorier. Videon berikade alltsa patagligt bilden av det filtanteckningen
uppmirksammat och jag vill understryka att taxonomin gradvis vixte fram genom
samspelet mellan filtanteckningar och videogranskning och, i viss utstrickning,
ljudfilsgranskning. Arbetssittet paminner om Derrys et al. (2010) beskrivning av

bearbetning av videomaterial:

Inductive approaches apply when a minimally edited video corpus is collected and/or
investigated with broad questions in mind but without a strong orienting theory. One
generally begins by considering the corpus (or as much of it as possible) in its entirety, then

considering it in progressively greater depth. (s. 9)

Aven om induktiva inslag i tillvigagangssittet dr identifierbara och dven om jag inte har
haft en ”’strong orienting” teori som styrt studien sa dr det rimligare att beteckna
tillvigagangssattet som abduktivt, vilket tagits upp 1 kapitel 3. Ett sitt att rora sig mot
Derrys ”progressively greater depth” var att sprakliggdra utvalda delar av videomaterialet
genom att transkribera det. Jag transkriberade ett antal avsnitt 1 en férenklad version av
CA-traditionen och granskade transkriptionerna tillsammans med andra forskare. Det stod
klart att jag maste komma fram till en representationsform som férmadde re-presentera
samspelet av mangfaldiga semiotiska resurser ’i roll” och ’ur roll’. Materialméingden gjorde

det samtidigt n6dvindigt att komma vidare i fraga om urvalet av vad jag skulle transkribera
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(Renholt, 2003; Heath, 2011). Genom att transkribera utvecklades analysen och vice versa.

Analysen kom alltsa att ske vid en mingd tillfallen under studiens gang.

4.6 Analys av materialet

Jag lirde alltsa kdnna mitt material ganska vil och hade indexerade filtanteckningar i
kategorier. Det var inte ovanligt att jag hade placerat samma anteckning i fler 4n en kategori
utifran olika perspektiv att betrakta samma hindelse. Men dnnu framtridde inte den typ av
monster LeCompte (2000) talar om som nista steg 1 den analytiska processen. Kategorierna
spretade och behévde sammanféras 1 tematiska aspekter for att jag skulle kunna ga vidare
med analysen. Dirfor lade jag nirstudiet av anteckningar, kategorier och inspelningar at
sidan och friagade mig vilket slags handlingar som framstod som mest betydelsefulla for
utvecklingen av textforstaelse (saledes utan att handlingarna hinférdes till ndgon specifik av
mina kategorier). Jag forsokte kondensera bilden av hur jag forstatt elevernas lirprocess sa
lingt i undersékningen. Jag inspirerades av Derry et al., 2010, s. 11: ”There is no pretense
of objectivity because one main tool is his or her [d.v.s. forskarens] ability to learn and
represent the culture.”

I det jag lirt mig under studiens gang fram till dess framstod tre aspekter som mest
betydelsefulla for att férsta utveckling av textférstaelse. En aspekt var elevernas aktiva
relaterande av dramatextens karaktirer, relationer och livsfragor till den egna kulturella
kontexten. De madnga handlingar i materialet som liknade varandra i friga om sddana
méten mellan tvd olika tiders kontexter gav jag beteckningen reperfoarmatchning. En annan
viktig aspekt var den utveckling av en stor mingd olika perspektiv som estetisk dubblering
erbjuder. Handlingar i och i anslutning till materialets som-om-virldar betecknade jag
gestalming. 1 den tredje aspekten lag tonvikten pa det sociala samspelets meningsskapande,
inkluderande bade elever och lirare. Beteckningen f6r den aspekten blev firbandling. Vigen
till att nd en uppfattning om vilka inslag i verksamheten som var mest betydelsefulla f6r
den lirprocess jag ville forstd gick som sagt bland annat via transkriberingsarbetet. Medan
jag transkriberade forde jag reflekterande anteckningar kring elevernas meningsskapande.
Nir de tre aspekterna repertoarmatchning, gestaltning och férhandling hade utkristalliserat
sig infann sig de nédvindiga glasdgonen for att ta analysen ett steg djupare. Aspekterna
Ovetlappar varandra delvis, till exempel genom att gestaltningsférsok i repetitioner kan ses
som forhandlingar dir mening skapas och att repertoarmatchning kunde ske i gestaltande
former. Men de tre aspekterna hjilpte till att skapa viss reda i analysarbetet och
rapporteringen. Jag upplevde det som att ha tre olika linser att betrakta samma material

igenom.
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Inom repertoarmatchningsaspekten valde jag ut sekvenser i materialet vilka sarskilt vil
visade olika kontexters moten uttryckta med specifika semiotiska resurser inom ett antal
teman. For att fordjupa gestaltningsaspekten skannade jag av materialet med malet att finna
ett scenavsnitt som si val som mojligt gick att folja genom hela processen frin forsta
lisning till sista forestillning och dir exempel pa monster i hela materialet fanns
representerade. Eftersom video inte anvints vid alla observationstillfillen och ingen av
scenerna repeterades vid varje enskilt observationstillfalle gillde det att hitta en scen som
gick att folja genom sa manga inspelningar som mojligt. Dessutom ville jag ha en scen dar
sa manga som moijligt av resurserna i mitt teatersemiotiska analysverktyg var foretridda (se
kapitel 0). Scenavsnittet som valdes har jag observerat vid 21 tillfillen, varav 20
videofilmats. I fardig scentext tog avsnittet fem minuter och tio sekunder att framfora.
Under lektionerna arbetade man med scenavsnittet betydligt lingre, och olika linge varje
tillfille. Forhandlingsaspekten skapades genom att ur sociokulturellt perspektiv analysera
ett antal foérhandlingssituationer. Dessa var spridda 6ver observationsperioden och rorde
flera olika delar i dramatexten. Jag valde att undersoka fyra olika medieringsformer inom
torhandlingarna: verbalsprak, kroppsliga uttryck, réstuttryck och artefakter.

Inom var och en av dessa tre aspekter har jag transkriberat ett antal sekvenser.
Transkription innebir en omkonstruktion av materialet, inte enbart transponering av
innehall fran ett teckensystem till ett annat, fran bild och ljud till linjart skriftsprak.
Transkriptionen har inslag bade av tolkning och av analys, vilket blir tydligt exempelvis
genom att om man later flera olika personer transkribera samma sekvens sa blir séillan
resultaten identiska (Bjorndal, 2005; Renholt, 2003).

Det finns ett antal konventioner for transkription. Skillnaden dem emellan ar i korthet
vilken detaljniva man viljer utifrin studiens syfte (Cohen et al., 2011; Heath et al. 2010).
Pilotstudien transkriberades enligt Jefferson-konventionen, inom CA-traditionen, med
bland annat tvekpausers lingd, tonhojningar och sinkningar, betoningar och noggrant
registrerat Overlappande tal. I huvudstudien visade sig den nivan vara alltfér detaljerad i
nagot avseende och otillrickligt detaljerad i andra. Eftersom jag ville undersoka samverkan
av mangtaliga semiotiska resurser i meningsskapandet och utvecklingen 6ver tid snarare dn
detaljrikedomen i en eller nagra fa resurs(er) sékte jag andra representationsformer. Jag
behévde en mer detaljerad transkription i fraga om kroppsligt meningsskapande och
kopplingen mellan artefakter och fysisk handling. Jag prévade idén med grafisk
representation i nagon form, till exempel linjeteckningar, animation eller stillbilder.
Emellertid sokte jag nagot annat dn vad dessa erbjod. For det forsta kan svarligen for
studiens syfte betydelsefulla rérelser i rummet eller flera deltagares samverkande gester
representeras, dven om man anvinder exempelvis en serie stillbilder och tillfogar

forklarande pilar och liknande. For det andra hade jag behov av att genom

81



PIMPA TEXTEN

representationsformen kunna visa den del av elevernas meningsskapande process som
inneholl en pendling mellan att upptrida ’i roll” och "ur roll’ under lektionerna. Jag valde att
ga den verbalsprikliga vigen och landade i en narrativ modell.

Den ’narrativa transkriptionsformen’ vixte fram redan under bearbetningen av
materialet. 1 det preliminidra urvalet av typiska och kritiska 6gonblick utifrin
faltanteckningarna, transkriberade jag verbalspriket med vissa av Jefferson-konventionens
symboler utifran vad jag fann visentligt i uttrycken for utveckling av textforstielse, men
inte fullt ut som i pilotstudien. Samtidigt tillfogade jag deskriptiva redogorelser for aktuella
visuella och auditiva teatersemiotiska uttryck. Om jag exempelvis arbetade med aspekten
gestaltning av maktkamp mellan rollfigurer uttryckt genom positioner i relation till rumsliga
revir si kom den narrativa, deskriptiva delen i transkriptionen att séirskilt uppmirksamma
var pa scengolvet eleverna placerade sig och hur de rérde sig dit och dirifran. Detta sitt att
bearbeta och samtidigt analysera materialet dr ocksa forklaring till att excerpterna inte ar
enhetligt transkriberade. Formen kan alltsa ses som ett uttryck for syftet med analysen av
den aktuella sekvensen. Den nadgot differentierade transkriptionen édr ocksa en foljd av att
jag inkluderar ett stort antal semiotiska resursers samspel for utveckling av textfOrstaelse.
Excerpternas tillganglighet skulle formodligen begrinsas avsevirt om jag hade forsokt
inkludera alla de 21 teatersemiotiska uttrycken i analysschemat (se kapitel 6) i samma
excerpt. Jag har nu inkluderat de resurser jag funnit kritiska eller typiska for respektive
exempels utveckling av textfOrstaelse. Vi maste alltid vilja vilket utsnitt ur en social
situation vi granskar (Derry et al., 2010; Heath, 2011).

I det fortsatta analysarbetet tringde jag djupare i en i taget av de tre birande aspekterna.
McCormicks repertoar-begrepp var utgangspunkt i forsta aspekten (se kapitel 3). Tidigare
forskning visade anpassningar av repertoarbegreppet som analytiskt verktyg for skilda
syften 1 olika studier (se kapitel 2). Jag anvinde en uppdelning av
repertoarmatchningsaspekten i fem separata repertoarer for att sdrskilja olika tekniker
eleverna anvinde i sitt meningsskapande genom repertoarmatchning.

Gestaltningsaspekten var svar att komma tillritta med. Initialt tog jag ett for brett
grepp, likt det Ahlstrand (2014) och Ohlsson (2006) f6rsokt sig pa — och varnat for —
nimligen att forsoka folja teaterproduktionsprocessen kronologiskt fran borjan till slut,
utan att avgrinsa tillrdckligt. Jag hade visserligen, som redan nimnts, valt ut en scen av
speltextens tretton att f6lja, sa 1 den bemirkelsen hade jag gjort en viss avgrinsning, men
foll for frestelsen att forsoka skapa en helhetsbild av gestaltningsarbetet. Alla uttrycken
upptridde naturligtvis inte varje observationstillfille, men si snart eleverna uttalat borjade
arbeta gestaltande sattes ett stort antal resurser 1 spel samtidigt och min initiala strdvan var
att nir jag noterade ett uttryck skulle jag forsoka se dess utveckling fran foregaende tillfille

jag observerat det. Pa sa sitt tinkte jag ta mig igenom lektion for lektion ddr man arbetat
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med den aktuella scenen. Det tog stopp efter att ha arbetat igenom en handfull lektioner.
Det da skapade materialet utgjorde mer en deskriptiv koloss 4n en analys som hjilpte till att
besvara forskningsfragorna. En del av 16sningen blev att arbeta tematiskt och leta efter det
typiska och de kritiska 6gonblicken, alltsa inte utvecklingen steg for steg utan hindelser
som sarskilt tydligt exemplifierar en viss foreteelse. En annan del av 16sningen blev att
korta av den valda scenen till ett mindre avsnitt. I scentexten uppgick det nerkortade
avsnittet till 3 minuter och 30 sekunder. Inom detta valde jag ut tva olika berittelser att
f6lja 1 analysen.

Inom forhandlingsaspekten uppmairksammade jag med vilka semiotiska resurser
forhandling initieras, besvaras och slutférs. Inom foérhandlingsaspekten fiste jag dven stor
vikt vid lararnas betydelse i meningsskapandet. Hir lag fokus mer pa lirarnas diskurser och
interaktionen med eleverna mer 4n pa analys av olika semiotiska resursers samspel.

Sammanfattningsvis har transkriberingsarbetet i sig varit viktigt pa vigen att forsta den
lirprocess jag undersokt. Transkription innebdr en omkonstruktion av materialet, inte
enbart transponering av innehall fran ett teckensystem till ett annat, fran bild och ljud till
linjart skriftsprak. Studiens nagot differentierade transkriptionsform kan ses som ett uttryck
for syftet med analysen av det aktuella avsnittet. Jag har inkluderat de resurser jag funnit
kritiska eller typiska for respektive exempels utveckling av textfOrstielse Nar de tre
aspekterna repertoarmatchning, gestaltning och férhandling hade utkristalliserat sig infann
sig de noédvandiga glas6gonen for att ta analysen ett steg djupare.

Den som studerar manniskor i vardaglig social interaktion kommer att gora flera etiska

stallningstaganden. Sa dven i min undersékning.

4.7 Buk

Nir en studies deltagare slipper in forskaren i sin egen vardag och generdst 6ppnar en del
av sina liv, sa krdvs i gengild foljsamhet av forskaren. Den nirhet till deltagarna som dr
forutsittningen for en etnografisk studie medfér ocksa forpliktelser och sannolikt etiska
dilemman. Dessa kan accentueras da forskaren har tidigare yrkesmaissiga eller personliga
band till deltagarna (Barbour, 2010).

Den formella sidan av etiska fragestillningar handlar om att f6lja forskningsetisk kodex,
till exempel Vetenskapsradets Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdillsvetenskaplig
Jorskning (u.d.), si att grundliggande etiska krav uppfylls. En annan sida av etiska
fragestillningar dr de som upptrader ute pa filtet. Varje plats och grupps sociala interaktion
ar unik och etnografen pa filtet dr en del av denna. Dirfor gar det knappast att faststélla
allmingiltiga etiska regler eller forhallningssitt for all etnografisk forskning (Murphy &
Dingwall, 2001; Pink, 2001). Ute pa faltet uppstir nya etiska fragestillningar och
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”|clontinual deliberation is at the heart of an ethnographer’s ethical practice” (Dennis,
2010, s. 124). Ofta involveras deltagare i etiska 6verviganden genom att diskutera konkreta
etiska fragor under filtperioden (Beach & Andersson, 2010; Dennis, 2010). I detta avsnitt
kommer jag forst att ta upp de mer formella forskningsetiska sidorna av min studie och
darefter inrikta mig pa kontextuella 6verviganden.

Deltagarnas informerade samtycke att delta dr en forutsittning for att gora en
etnografisk studie. For elevernas del borjade jag med muntlig information kring studiens
syfte, vad det skulle innebara att delta och om mojligheten att nidrsomhelst avbryta sitt
deltagande. Vi talade dven en del om studiens publicering och avidentifiering genom
fingerade personnamn. Jag forklarade att studien handlade om hur gruppen skulle arbeta
med slutproduktionen, »ad som gors och hur det gors langt mer 4n vem som gor vad. I den
skriftliga rapporten skulle jag anvinda bade de fingerade personnamnen och anvinda

uttryck som ’en elev’ och liknande. Detta resonemang kan jaimféras med Walford (2009a):

The identity of the individuals involved does not usually matter. What matters is a greater
understanding of how this particular culture works — how it maintains it self and adapts to

changing circumstances. (s. 4)

Anonymitet kunde didremot inte lovas, bland annat eftersom det ganska litt skulle ga att
identifiera den aktuella skolan, gruppen och lirarna. Vi hade gott om tid och det fanns goda
mojligheter att stalla fragor. Eleverna gjorde snabbt reflektionen att dven om deras riktiga
namn inte anviandes sa skulle det ga litt att identifiera gruppen. Publik som sett
forestillningarna, eller den som har tillgang till ett programblad skulle dven kunna
identifiera enskilda elever. Det radde 6ppenhet kring detta och jag berittade att jag inte
skulle publicera information som potentiellt kunde skada nigon av deltagarna. Ett etiskt
overvigande 1 anslutning till detta ledde till att jag inte uppmirksammar slitningar mellan
elever inom gruppen. Vidare fanns dven mojlighet att vilja olika nivaer av
videoinspelningarnas tillginglighet f6r grupper utanfor deltagarna sjilva.

Jag bad eleverna tinka en vecka pa om de ville medverka i studien under dessa
forutsattningar. Nar vi triffades igen hade jag med mig skriftlig information och formulir
for skriftligt informerat samtycke (bilaga 03). Vi ldste igenom informationen och formuliret
hogt och diskuterade en stund. Den som ville ta hem materialet och tinka ytterligare nagon
dag hade moijlighet att gora det, men alla skrev under vid detta andra informationstillfélle.
Elevers skriftliga information och blankett f6r samtycke finns i bilaga 03. Min information
och forfrigan om medverkan till de bada lirarna skedde individuellt. Informerat samtycke
gavs muntligt och det var forst nir observationerna skulle bérja som vi kom ihdg den
skriftliga delen. I bilaga 04 finns formuléret for lirares informerade samtycke. Den sjunde

eleven och praktikanten som anslot till gruppen lite senare samtalade jag med om
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forskningen forsta tillfillena de dok upp. Eleven fick samma skriftliga information och
blankett for informerat samtycke som Ovriga elever fatt tidigare medan praktikanten fick
lirarnas version. Dagen efter muntlig information fick jag tillbaka blanketterna
underskrivna. Ett forbiseende fran min sida angiende informerat samtycke frin eleverna
gillande foto fordrade en komplettering vid senare tillfille, se bilaga 03. Jag menar att
forfaringssittet tillgodoser Vetenskapsradets krav 1 friga om information, samtycke,
konfidentialitet och kommande nyttjande av materialet.

Till specifika etiska Overviganden hor en friga som uppstod genom studiens
anpassning till forhallanden vid den aktuella skolan. Lisen hade alltsi gett tilltrade till
verksamheten och statt for urvalet av grupp att observera. I den grupp hon valde ingick
min dotter. Sa nira band till en av deltagarna kriver speciella etiska 6verviganden. Férutom
observatorsrollerna som diskuterats ovan tillkom alltsi papparollen. I familjevardagen
bland allehanda samtalsimnen under observationsperioden kunde forskarstudierna dyka
upp. Det ir alltsi mojligt att min dotter kom till de lektioner som observerats med en
sarskild forforstaelse som 6vriga deltagare inte hade, aven om min strivan var att minimera
diskussionerna med henne om sjilva studien. Samtidigt som jag iklidde mig rollen som
forskare sa avklidde jag mig naturligtvis inte rollen som pappa. Under
observationsperioden pratade vi som vi brukade om hennes skolvardag. I den ingick
slutproduktionen. Pa sa sitt fick jag ibland ta del av en av deltagarnas perspektiv som jag
inte hade fatt om inte deltagaren varit min dotter. Pa vilket sitt detta perspektiv firgat av
sig i min analys och tolkning 4r inte litt att siga, men jag utgar fran att det har det i nigon
man. Ett sitt att reducera mojlig paverkan var att i samtalen med henne férséka sta emot
frestelsen att stilla forskningsrelevanta fragor. Jag har inte antecknat nagot fran dessa
samtal utan enbart genererat material genom att observera verksamheten medan den pagick
(vilket som sagt inte motsiger mojligheten att samtalen paverkat analysen). Dessutom
pratade vi med varandra om vad det innebar att jag hade flera roller i férhallande till henne.
Just den aspekten har f6r 6vrigt en sirskild dimension genom att vi, utéver familjebanden,
sedan tidigare hade etablerat ett slags ’arbetsrelation’ inom teatern i form av mig som
regissOr for produktioner didr hon medverkat. Jag antar att detta bidrog till ett, som jag
uppfattar det, avspant férhallande under observationerna. Jag antar att hon upptradde pa
lektionerna 1 allt vasentligt som hon skulle ha gjort dven om det hade varit nagon annan dn
hennes pappa som observerade. Uppfattningen att var far-dotter relation inte var sarskilt
tydlig i den vardagliga verksamheten styrks av att svenskldraren Lydia blev férvanad nir
hon flera veckor efter sin medverkan i studien fick veta av Lisen att en av eleverna var min
dotter. Det hade hon inte kunnat gissa. Till sist; att forsoka sa transparent som moijligt

reflektera kring nira relationer till deltagare kan vara ett sitt att balansera paverkan.

85



PIMPA TEXTEN

Lisen och jag har vid négra tillfillen under studiens gang pratat om forskningsetiska fragor
utifran att vi har en nira arbetsrelation och riknar med en sidan dven i framtiden. Det var
viktigt att uppratthilla den goda relationen till henne. Det forsokte jag gora bland annat
genom att vid limpliga tillfillen informera henne, men dven Lydia, hur studien fortskred.
Det har inte varit friga om deltagarvalidering, men jag har uppfattat det som en del av ett
socialt kontrakt att informera pa samma sitt som att kamerapositionen ocksa var en del av
ett socialt kontrakt om att minimera storningarna av undervisningen (Baker et al., 2008).
Vidare har jag som en del av "kontraktet’ bitritt henne i sjilva teaterproduktionen nir hon
onskat (se avsnitt 4.4). En annan fraga ar 1 vad méan och pa vilket sitt Lisen upptritt som
‘orindvakt’ och skyddat verksamheten fran insyn. Vid tva tillfillen fanns bara en enda elev
nirvarande. Da fick jag en diskret vink om att den dagen kunde jag nog gora annat in
observera verksamheten. Nir jag informerat om hur studien fortskrider har jag inte markt
nagra forsok att justera det jag berattat. Den explicita 6verenskommelsen om var
kommunikation vid observationstillfillena (se avsnitt 4.4) foljdes av en tyst
overenskommelse 1 sa motto att Lisen i vara kontakter utanfor lektionerna séllan tog upp
elevernas arbete med mig. Det skiljer sig mot det brukliga ndr vi deltagit i samma
elevproduktion.

Att skriva om observationer av mina arbetskamraters insatser 4r obekvimt. Det kan ha
att gora med att empirin styrt studien i en nagot annan riktning d4n som var
utgangspunkten; att halla ett elevperspektiv. Lararna har kommit att fa en storre plats an
vad nagon av oss riknade med frin borjan. Vi har pratat om detta under skrivandets gang,
sa det kanske inte framforallt 4r pa det omradet som det ’obekvima’ ligger. Det kanske
snarare handlar om en i den etnografiska litteraturen beskriven kinsla av slitning mellan
lojalitet gentemot bade deltagaren, som fortroendefullt Gppnat sin verksamhet, och
forskningens krav pa redovisning av iakttagelser. Denna lojalitetskonflikt kan skdrpas om
det, som i det hir fallet, finns band mellan deltagaren och forskaren sedan tidigare.
(Hammersley & Atkinson, 2007; Murphy & Dingwall, 2001)

Ett annat slags etiskt dilemma rO6r observatorens paverkan pa elevernas
gestaltningsprocess. Jag tinker pa de tillfillen jag vikarierade for frinvarande elev. Aven om
vikarierandet, som sagt, gjorde mig delaktig i deltagarperspektivet sa var forskningens
inriktning elevernas utveckling av textforstaclse — mina aktiva gestaltningsinsatser forutan.
Sa fort jag klev upp pa scengolvet och deltog i repetitionerna sa bidrog jag till det kollektiva
forkroppsligandet av dramatexten. Det hade knappast blivit en meningsfull lektion for
eleverna om jag inte deltagit i gestaltningen pa ett sitt som uppfattades som nagorlunda
jambordigt och dirmed medskapande. Genom anpassning till praktikens férutsittningar
kan det alltsa inte uteslutas att min uttryckta textforstaelse dr en del av studiens resultat,

dven om jag strivade efter att halla en lag profil under vikariaten. Men strivan dr en sak, att
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sta mitt uppe i elevernas smittande energi i kombination med en upplevd férvintan att vara
fullt ut deltagare eftersom jag anda var uppe pa golvet, ja, det 4r en annan sak. Min insider-
upplevelse ir att eleverna sig det som positivt att jag deltog. I den bemirkelsen kan
fortroendet oss emellan ha gynnats av vikarierandet.

Sammanfattat sa forenklades tilltridet avsevart genom att jag inte var nagon frimmande
forskare som sokte tilltrade. Jag har balanserat det fortroende jag fatt att vara etnografiskt
nira verksamheten genom att i storsta mojliga utstrickning skydda och avidentifiera
deltagarna, men ocksd genom att bitrida pa lampligt sitt i1 teaterproduktionen. Dirvid har
jag forsokt att minimera min paverkan pa elevernas gestaltning av dramatexten. Nira
relationer med ett par av deltagarna har vallat vissa etiska dilemman. Pa den formella etiska

sidan menar jag att forfarandet tillgodoser aktuella krav frain Vetenskapsradet.

4.8 Tillfsrlitlighet

En etnografisk studies tillforlitlighet vilar till stor del pa transparens i beskrivningarna av
hur forskaren gatt till viga. Det dr en orsak till att metodkapitlet skrivits timligen
omfattande. Jag har fors6kt redovisa vilka 6verviganden som gjorts och underlaget for
olika val i forskningsprocessen. Jag menar att detta ger en tillforlitlig metodologisk inblick i
friga om de omraden som diskuterats i metodkapitlet. Jag har patalat mojliga brister i
tillférlitligheten och kommer att beréra den fragan ytterligare i en metoddiskussion i kapitel
8. Det ir alltsa de metodologiska 6verviganden och tillimpningar av metoder som

diskuterats i detta kapitel som varit verksamma i skapandet undersdkningens resultat.
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5. Repertoarmatchning — forsta resultatdelen

Till skillnad fran utbildningen har
bildningen och konsten en kontinuitet i
historien. Klassiker tvingas férhandla
med var tid och vi med dem.

(Coelho Ahndoril, 2005, s. 39).

McCormicks (1994) repertoarbegrepp ir teoretisk utgangspunkt och analytiskt verktyg 1
detta kapitel. Repertoarmatchning mellan textens och lisarens repertoarer ir intressant da
McCormick hdvdar det ér i spanningsfiltet mellan matchning och icke-matchning som “the
most productive pedagogies develop” (s. 88). Jag rér mig huvudsakligen inom McCormicks
allmanna repertoarer, med nagra enstaka utflykter i de litterdra repertoarerna. Kapitlet
beskriver och analyserar ett antal teman inom repertoarmatchningen. Resultaten leder fram
till svar pd fragan hur deltagarna konstruerar textfOrstdelse genom anvindning av

semiotiska resurser nir vi fokuserar pa repertoarmatchning.

5.1 Kapitlets analysredskap och disposition

Kapitlets analysredskap har utvecklats genom en modifiering av McCormicks (1994)
repertoarbegrepp. Jag urskiljer olika delrepertoarer inom de aktuella ldsarnas och den
aktuella dramatextens allminna repertoarer. Pa si sitt har jag kunnat skapa kategorier i
materialet. Kategorierna formar kapitlets disposition *’. Det empiriska materialets sceniska
gestaltning av dramatexten medfor att jag tar med McCormicks repertoarmatchning ut i ett
annat landskap dn den stillasittande ldsningens didr den foddes. I detta landskap har jag
upptickt flera meningsskapande spianningsfilt, det férsta inom kategorin lexemrepertoarer.

Kapitlet dr ordnat sa att forst kommer ett avsnitt om lexemrepertoarer, direfter i
turordning ett avsnitt vardera om rorelserepertoarer, intertextualitetens repertoaret,
teaterartefakters repertoarer och slutligen metasprakliga repertoarer. Inom dessa
huvudkategorier dterfinns underkategorier. 1 kapitlets avslutande avsnitt finns

sammanfattning och redogorelse f6r en mojlig didaktisk forstdelse av resultaten.

5.2 Lexemrepertoarers matchning

Ett par dagar efter sista forestillningen samtalar jag informellt med eleverna om arbetet
med De /lgjliga precidserna. Det handlar bland annat om forestillningarna och publikens

reaktioner. Flera elever siger att publiken kommenterat det svira spraket, men att det gatt

20 Dessa kategorier utgdr en kondensering av de kategorier jag berdrt i kapitel 4.
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vildigt bra for publiken att hinga med trots det. En elev uttrycker det sa har: ”’Mamma gav
upp med alla svara ord. Tur att ni hade sa mycket mimik, sa hon” (filtanteckningar 2014-
05-12).

Publiken utvecklar sin textforstaelse under den timmes tid forestillningen varar pa ett
siatt som liknar elevernas sju manader linga meningsskapande i dramatexten. Det borjade
for bada grupperna med en icke-matchning av repertoarer i fraga om lexemnivan i texten.
Icke-matchningen var dock inte sa stark att nagondera parten helt avvisade texten. Istillet
tycktes uppsta ett sadant spanningsfilt som dr centralt for lirande, enligt McCormick
(1994). 1 det foljande analyserar jag hur eleverna arbetar sig fram genom lexikala
spanningsfalt. Jag inkluderar savil kortare lexem som liangre uttryck, ofta med inslag fran
franskan och/eller av metaforisk karaktir, till exempel ”a la mode” (ST, s. 7) eller
“gracernas radgivare” (ST, s. 13) . Filtanteckningarna visar sammanlagt ett 90-tal olika
lexem ur dramatexten som elever och lirare uppmarksammat som icke-matchande (bilaga
05).

Analysen av spanningsfaltet mellan lexemrepertoarer innehaller tva delar. Den forsta tar
avstamp i pa vilket sitt arbetet med en icke-matchning initieras av elever. Den andra r6r

lirares uppmirksammande av icke-matchningen.

5.2.1 Elev uppmirksammar icke-matchande lexemrepertoarer

I det allra forsta motet med dramatexten sitter teaterliraren Lisen och eleverna i halvcirkel,
med texthiften i hand och liser hogt ur De /jjliga precidserna. Platsen ir skolans teaterstudio,
Black Box (bilaga 06: foto nr 05). Arbetsklimatet kan beskrivas som 6ppet och nyfiket.
Syftet med lasningen 4r att jamfora den hir dramatexten med andra for att sedan vilja
vilken man ska jobba med i klassens slutproduktion. Métet med dramatextens lexemniva
framstar som svarbemistrat. Elevernas menar att det ar alldeles f6r mycket franska och att
spraket ar alderdomligt, exempelvis: ”Assa den ir jittejobbig for att det ér sa jittesvara ord i
den 4 franska 4 NEE]J” (video 2013-10-14). Eleverna stoppar da och da héglisningen
genom att fraga efter lexikala betydelser, exempelvis: ”Vad betyder galanteri?”. Omedelbart
efter repliken: ”Man far sannerligen punga ut” (ST, s. 3) fragar den som lést repliken: ”Star
det sa?”. Fragor kan dven vara av mer indirekt art, exempelvis “Konkubinat ... vad nu det
ar” (video 2013-10-14). Av respons fran Lisen eller andra elever pa sidana indirekta
formuleringar framgar att de uppfattas som en fraga.

Svaren pa elevernas fragor levereras bade verbalsprakligt och icke-verbalt, bade fran

andra elever, fran lirare och ndgra ganger frin mig. Jag dr oftast positionerad bredvid

21’Gracernas radgivare’ dr precitsernas namn for spegel.
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kamera och anteckningsblock ett stycke ifran deltagarna, men da och da tillfragas jag av
elever eller lirare. Darmed glider observatorsrollen 6ver mot mer deltagande, se kapitel 4.

Bland elevers verbalsprakliga svar pa varandras lexemfragor mirks att de anvander sin
allminna repertoar av ungdomsspriklig sociolekt, exempelvis blir dramatextens ”Jag maste
medge att jag aldrig har sett en ekiperingselegans av en sadan niva” forklarat med ”Vilken
outfit han har!” (ljudinspelning 2013-11-04). Precios” forklaras med att antonymen ar
“bonnigt” eller ”De dr bonder” (video 2013-11-12). Nar Mascarille som reaktion pa en
utsaga av Madelon om att hon bara képer understrumpor fran den bista leverantoren siger
att det dr “mot folkritten” och att flickorna “anfalla frin bade héger och vanster” (ST s.
27), s fragar en elev: "Varfér dampa han 16s?” * . Deltagarna enas om att det antagligen
var upprorande att prata om sia intima saker som understrumpor pa den tiden
(judinspelning 2013-11-04).

Elevers icke-verbala svar pa lexemfragor inleds vanligen verbalsprakligt och utvecklas
ibland genom att forkroppsliga dramatexten, till exempel: ’en garde, du vet sa hir” varpa
eleven intar en garde-position med fiktiv virja i handen (video 2013-10-14). "En garde’
tillimpat i som-om-virlden blir alltsa resurs for lirande. Man kan dven uttrycka det som att
den kroppsliga medieringen av ’en garde’ dr en del av approprieringen av vedertagen
forstaelse av lexemet. Ett annat exempel ar nir deltagarna diskuterar sitt-stil 1 olika sociala
klasser. I samband med ett textavsnitt om rollfigurers klassbyte patalar Ebba klasskillnad,
genom att samtidigt uttrycka sig verbalsprakligt och visa kroppsligt: ”Da blir det vi sitter
inte sa hir [stramar upp kroppen] vi sitter [breder ut sig, sjunker ihop, sitter bredare mellan
benen — flera personer skrattar] sa hir” (ljudinspelning och filtanteckningar 2013-11-04).
Intressant dr det framatriktade “blir”. Eleven verkar presentera ett forslag till sceniskt
uttryck dir bristen pa galanteri kommer att forkroppsligas.

Elevers verbalsprakliga frigande om lexikala betydelser férekommer under nistan hela
perioden de arbetar med dramatexten, exempelvis 1 februari: ”Vad dr pregnant?”
(faltanteckning 2014-02-10), och i mars: ”Jag forstar mig inte pa den. Vad idr det jag
menar?”, syftande pa metaforiken i en replik dir rollfiguren Madelon beklagar sig 6ver att
ha levt i en “fasta fran fOrstroelser” (video 2014-03-19). Fragorna dr mest frekventa i
hoglasningsperioden, sedan klingar antalet fragor av. Jag ser ett monster dir elever tydligt
efterfrigar matchning mellan den egna och textens lexemrepertoarer. De lexikala
repertoarmatchningarna kan ses som att mojligheter att géra andra saker med dramatexten
trigors. Eftersom de till 6vervigande del foregar annat gérande med dramatexten si kan

det antas att eleverna i viss man uppfattar repertoarmatchningen som ett slags frigorare for

22 Inom elevernas sociolekt innebdr ”dampa 16s” ungefir *tappa fattningen’, ’fa ett utbrott’.
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andra mojligheter. Efterfragan pa matchning behéver dock inte uttryckas enbart
verbalsprakligt for att uppmirksammas.

Vid de forsta hoglisningarna hinder det flera ganger att elever hjilper varandra med
matchning utan att niagon direkt fraga stillts. Spanningsfaltets lirandepotential utnyttjas
alltsa 4nda. Ett exempel ér fran det stille i speltexten ddr Mascarille skryter f6r Madelon
och Cathos om hur duktig han dr som diktare, som att vara “infernaliskt styv i att géra

impromptun” (ST s. 20).

01  Elin: [ldser ur texthiftet] Ni ska veta jag dr infe...ran..liskt

02 Elle: Infernaliskt

03  Elin: Infer...nalskt styv i att géra inpro... inpromptu. [rullar ihop texthiftet, sinker det mot
golvet, riktar blicken mot liraren] Gud jag kan si...

04  Elle: [klappar Elin]

05  Elin: GUD va svara ord det ér!

06  EE 2: [instimmer Gvetlappande] jaa / mmm / precis

07  Lisen: Alltsa [cirklande handrérelse] det dr precis det hir det handlar om, deras ordbajseri.

08  Elin: Men det dr skitsvart alltsa. NEE]! [tar upp texthifte igen till lisposition]

09  Lisen: Ja... det dr det man far jobba med

(video 2014-10-14)

I tur 1 vallar ’infernaliskt’ besvir f6r Elin, vars bryderi uppmirksammas av Elle som i tur 2
hjalper till med hur det kan ldsas. Elin gér dock en ny tvekande insats 1 lisningen i tur 3.
Elles stod verkar inte ha 16st problemet. Nir Elin sa avbryter lisningen bade genom att
sanka texthiftet till en position dir det inte lingre gar att lisa och med en kommentar om
sitt eget kunnande, sa stoder Elle henne pa nytt, i tur 04, den hir gingen med en klapp.
Dirpa, i tur 5, forskjuter Elin problematiken fran den egna férmégan till en mer allmin
egenskap hos dramatextens ord; de dr svdra. Detta pastiende stimmer flera elever in i
samtidigt. I inspelningen dr det omdijligt att urskilja vem som siger nagot, vilket jag,
tillsammans med indignationen i tonfallet, ser som ett uttryck for angeligenhet att papeka
att texten kidnns svar. Liraren stOttar genom att sitta in de svara ordens problematik i en
vidare kontext, ndmligen vad dramatexten handlar om, och anvinder uttrycket
“ordbajseri”. Elin skirper dock sitt avvisande av dramatexten verbalt med beskrivningen
7skitsvart” och utropet "NEE]J!”. Hon utfér samtidigt en icke-verbal handling i att ta upp
texthiftet till ldsposition igen, vilket kan tolkas som motstridigt. Hon avvisar texten verbalt
och samtidigt kommer en fysisk handling didr hon gor sig beredd att ldsa vidare, att ge

texten vytterligare en chans. Sckvensen slutar med lirarens framitblickande i

2 EE betecknar flera elever samtidigt.

92



REPERTOARMATCHNING

lirandeprocessen, nimligen att man kommer fa jobba med svara ord, underforstitt om
eleverna viljer den hir pjisen for sin slutproduktion.

Ett annat exempel pa hur elever uppmirksammar varandras icke-matchning ar nar
Mascarille hanar vicomte Jodelet for att se blek ut. Jodelet forklarar orsaken till sitt tillstand
med att ”[d]et dr frukterna av nattvak vid hovet och strapatser i kriget” (ST s. 31). Det har
exemplet utspelar sig i en repetition och eleven som har Jodelets roll siger repliken med
tydlig tvekan — dock utan att stilla ndgon verbalspraklig fraiga om replikens innebord. Detta
foljs av att motspelaren tar sig an att forklara pa foljande vis: ’Jag siger att du ér en klen
blekfis liksom [...] och nu maste du upp status” * (video 2014-03-04). Jag tolkar det som
att det var den ena elevens tvekande rostuttryck som initierade den andra elevens

lexemforklaring.

5.2.2 Larare uppmirksammar icke-matchande lexemrepertoarer

De tva lirarna uppmirksammar bade elevers uttryckta lexemsvarigheter och sadana som
eleverna inte uttrycker. Det senare kan uppfattas som stottning genom att fOregripa
eventuellt kommande svarigheter. Forst ser vi pa de uttryckta svarigheterna. De visar sig
som elevers osikerhet infor vissa lexem under hoglisningen, med exempelvis mirkbar

2

tvekpaus fore, som vid ”...en..leveringar” eller stakande uttal som vid “maltri...
tri...terande” (video 2013-10-21). Svenskliraren, Lydia, fangar upp tveksamheten med att
bekrifta svarighetsgraden: ”Nu fick du lite jobbiga ord.” Lirarnas foregripande sker genom
att stoppa hoglisning eller repetitioner och fraga eleverna om de vet vad specifika lexem
betyder, exempelvis “konkubinat” och “kilkborgerligt” (ljudinspelning 2013-10-21). Vid
“bel-espri” stoppar svenskliraren Lydia lisningen och sdger att ”det ordet maste vi klara
ut” (video 2013-10-21). Elever hinvisar da till forsta lasningens samtal om just bel-espri,

varpa foljande sekvens utspelar sig:

01  Lydia: Kan inte ni tala om hur en bel-espri dr da?

02 Elle: Det dr en san som ér vildigt kulturkunnig pa toppen, vildigt fin, finkulturtoppen
03  Lydia: Jaa, mycket intellektuell

(video 2013-10-21)

Hir ser vi att Lydia bekriftar elevens lexikala fOrstdelse. Bada ldrarna gor sadana
bekriftelser och legitimerar bland annat pa sa sitt vikten av att arbeta med lexemkunnande.
Vi har redan sett Lisen gora det genom att blicka framat i lirprocessen och forutskicka att

man far jobba med svira ord om man viljer den hir dramatexten for sin slutproduktion.

24°Upp status’ innebir i elevernas sociolekt att nigon klattrar eller borde klittra i status.
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Lydia a sin sida sdger: ”Det dr dirfor vi ska bearbeta texten, for att det dr sa svart” nar
eleverna uttrycker icke-matchning med dramatextens lexemrepertoar (ljudinspelning 2013-
11-04). Dramatexten sitts in i ett sammanhang av kommande gorande.

Lydia stoppar hoglisningen och diskuterar enskilda lexem betydligt oftare an Lisen.
Svenskliraren foregriper alltsda lexemsvirigheter oftare 4n teaterlidraren. Bdgge lirarna
stottar elevernas lirande genom att upptrida aktivt i meningsskapandet bade genom att
sjalva, framforallt verbalsprakligt, ange sin uppfattning av vad enskilda lexem har for
funktion i det specifika sammanhanget och genom att initiera elevdiskussion kring lexem.
Manga lexems funktion i sammanhanget ges pa si siatt mening, vilket kan ses som att
deltagarnas perspektiv koordineras inom ramen for ett storre meningsskapande inom
teaterproduktionen. Samtidigt finns tillfillen dd elever pd olika sdtt markerar icke-
matchning med dramatextens lexemrepertoar, men ingen respons pa den markeringen
kommer (faltanteckningar 2013-10-07; 2013-10-14). Lirarnas arbetssitt diskuteras

utforligare da det kommunikativa flodet lirare och elever emellan star i fokus (avsnitt 7.7).

5.3 Rorelserepertoarers matchning

Detta  avsnitt  handlar om  repertoarmatchning genom  kroppens  rorelser.
Rorelserepertoarerna ses som verktyg i elevernas utveckling av textforstaelse.

I slutet av januari och i borjan av februari arbetar eleverna med en scen hemma hos
flickorna Madelon och Cathos. Den till adelsman forklidde Mascarille har varit dir en
stund dd hans kumpan, Jodelet, anlinder. Tva falska friare dr dd pa plats. Eleverna har
arbetat med scenen tidigare och de kan sina repliker ndgorlunda utan att anvinda texthiftet.
En ny, och tydligen ovintad, fysisk handling upptrider i anslutning till Mascarilles replik
enligt speltexten, s. 30: ”Mina damer, tillit mig presentera denne ddling”. Elle (i Mascarille-
rollen) viftar 1 cirkel med armarna och har bada hinderna 6ppna. Rorelsen slutar med att
bida underarmarna, med 90° vinkel i armvecket, pekar ut frin kroppen i riktning mot den
nyanlinda ’adlingen’ (alltsd den andre falske friaren, Jodelet). Elle fladdrar med hinderna,
paminnande om sa kallade ’jazz hands’. Det ser ut som om det vore en nutida showbiz-
konferenciers presentation pi en stor scen av en stor stjirna. Ovriga elever skrattar. Elvira
sager: ”Snilla, gbr sa sen ocksal” (filtanteckningar 2014-01-31; video 2014-02-09).

Kroppen féder hir fram en ny nyans i textfOrstaelsen genom att eleverna matchar sin
egen rorelserepertoar med dramatexten. I dramatexten finns presentationsrepliken ("Mina
damer [..]”) och eleverna har diskuterat temat med betjinterna som radikalt skiftar
klasstillh6righet samt deras inbordes relation med Mascarilles hégre status och Jodelets mer
blygsamma framtoning. Nu bygger eleverna vidare genom en nutida gest som vanligen

héjer nagons status i publikens 6gon, en gest som eleverna ser som dndamalsenlig. En
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onskan uttalas om att anvinda den dven i forestillningarna (vilket rimligen 4r inneborden i
”sen ocksa”). Gestens plotsliga introduktion kan ses som en foérhandlingsinvit, vilken
accepteras. Hidanefter anvinds ’sowbiz-gesten’ i repetitioner och 1 forestillningar.
Eleverna kan ses som medskapare i fiktionen genom att forkroppsliga den. Gestiken
utvecklar textfOrstaelsen pa sa sitt att den i flickornas 6gon niarmast demoniskt férférande
‘bel-esprin’ Mascarille stror en del av sin hogstatusglans 6ver Jodelet, vilket kan stirka
flickornas intresse for den nyanlanda.

Ett annat exempel pd repertoarmatchning genom rorelse sker inom den scen i
dramatexten dir flickorna och de falska friarna dansar med varandra (ST, s. 36). Det ir
kulmen pa forforelseturerna. Dramatexten siager inget om de falska friarnas inbordes
agerande under dansen. Hir kan den som ir intresserad av att vidareutveckla nagot om de
falska friarnas forhallningssatt till varandra fylla tomrummet. Eleverna tar vara pd
mojligheten 1 en kort paus i dansen dir flickorna och de falska friarna, var for sig, drar sig
at sidan ett par steg. Friarna ler mot varandra och gor en fist bump (video 2014-04-07). Jag
ser denna fist bump som ett uttryck for matchning mellan elevernas rorelserepertoar och
dramatextens repertoar dir dansen som sagt utgér kulmen pa de falska friarnas
framgangsrika gemensamma forforelseprojekt. Dramatextens tomrum i friga om hur detta
manifesteras fyller eleverna med en fist bump. Detta tolkar jag som att kroppens uttryck
foder fram nyansering i textforstaelsen. Innan eleverna skapade mening med en fist bump
sa var regiinstruktionen att herrarna i den korta danspausen skulle dunka varandra i ryggen
och pa sa sitt bekrifta sin framgang. Eleverna andrade alltsa detta och anvinde gestik som
lag narmare deras egen repertoar. I mitt sista samtal med eleverna inom ramen for studien
bekriftades min tolkning att det ror sig om matchning mellan repertoarer: “Det var kul att
gOra nagra moderna grejer med en sa gammal text. Man hérde ju hur publiken skrattade nar
markin och vicomten gjorde fist bump” (filtanteckningar 2014-05-12) .

Ett tredje exempel pa repertoarmatchning genom rérelse ser man i pantomimen som
inleder hela scentexten. Dir spelar tvd betjanter sten-sax-pase om vem som ska ta hand om
adelsminnens histar. Oversittarbetjinten férlorar och ger dirpia den andre stryk. Den
andre far trots sten-sax-pase-segern givetvis ta hand om hidstarna och statusordningen
betjinterna emellan dr dterstilld (video 2014-04-15). Betjinternas inbérdes status har
eleverna etablerat redan under litteratursamtalen. Hédr matchas dramatextens repertoar
ytterligare med elevernas gestik och plastik ur deras egen rérelserepertoar.

De tre exemplen beskriver en pendling fran elevernas repertoar in mot texten. Eleverna

skapar dven mening genom en pendling ut fran texten, nimligen genom att ut ur textens

2 En ’fist bump’ innebir att tva personer i en litt boxningsrorelse later sina knutna nivar krocka med
varandra. Innebérden i rérelsen liknar den i ett handslag eller en ’high five’, d.v.s. visande av uppskattning,
gemenskap eller respekt.
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repertoar hiamta gestik och plastik som eleverna verkar uppfatta hemmahorande i
dramatextens tid. De dansar menuettinspirerat, de kysser pa hand, de bugar och viftar
upphetsat med solfjadrar pa sitt som de sjilva — och si smaningom ocksa publiken —
verkar uppfatta hor hemma i 1600-talet (video 2014-05-08), eller atminstone i en tid for ett
antal hundra dr sedan. Tolkningen att riktningen gar frin textens repertoar mot samtiden
finner stéd i informella samtal dér en elev sdger: "Det ar sa kul att spela pa gammalt sitt for
da vagar man 6verdriva” (faltanteckningar 2014-05-12) och en annan siger: ”Vi vet ju inte
sikert om de kysste pa hand pa Moli¢res tid, men jag tror i alla fall att de gjorde det”
(faltanteckningar 2014-01-21). Exemplen pa elevernas rorelse ut fran dramatextens
repertoar kan sigas vara uttryck for det interaktionella perspektivet textteoretisk. Texten
utgdr en responsforberedande struktur som eleverna anvander i sina fysiska handlingar.

Det finns dven exempel pa en sorts icke-matchning mellan elevers rorelserepertoar och
dramatextens repertoar, eller atminstone icke-matchning med ldrarens repertoar. I
dramatexten erbjuds Mascarille att sitta pd en for honom framstilld stol genom Cathos
replik: ”Men jag bonfaller er, marki, var inte sd obeveklig mot denna fat6lj som har strackt
armarna mot er en hel kvart. Tillfredsstéll da dess lingtan att fi omfamna er” (ST, s. 16).
De bada elever som spelar flickorna prévar att rorelsemaissigt matcha dramatextens sexuella
anspelning. De framhidver brésten och vickar pa brost och axlar. Lisen, som regissor,
menar att det ter sig vulgirt, vilket inte var avsikten. Regissoren har instruerat: ”Ni ar
smaktande, ni tindrar” (video 2014-03-24), vilket alltsa verkar anses bittre motsvara
dramatextens flickors uppforande i denna situation.

Genom dessa matchningar uppstar ett meningsskapande mote mellan olika repertoarer,
en sorts textfOrstielsenyanserande krock. Sddana nyanserande krockar har
litteraturdidaktiskt intresse eftersom vi sett ett behov av forskning kring forkroppsligande
av litteraturen. Hir utvecklas textfOrstdelsen da mojlighet ges att erfara texten 1 kroppen.
Dessutom uppskattar publiken krockarna i forestallningarna — kropparna och krockarna
verkar uttrycka vad de svara lexemen inte nar fram med. En annan punkt av didaktiskt
intresse dr att for att eleverna ska kunna utféra dessa nyanseringar genom gestik och
plastik, som alltsa matchar dramatextens repertoar, si maste de forst tilligna sig de svira
lexemens inneb6rd. Eller kanske tvirtom — det kan vara i rorelsen de tillignar sig en
vedertagen forstaelse. Med Selanders ord: ”genom uttrycket kommer man till insikt” (2009,
s. 211). Ytterligare en didaktiskt intressant foreteelse upptrider i lingre och kortare samtal
dir eleverna utvecklar textforstaelse genom intertextuella referenser till sin egen allmanna

reper toar.
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5.4 Repertoarmoten genom intertextuella referenser

Madelon och Cathos ir rivaler om Mascarille (atminstone sa linge Jodelet inte gjort entré).
Béda flickorna upplever sig lyfta ur materiens bojor nir bel-esprin Mascarille sprider sina
verstirader 1 deras hem. Bland allt Mascarille sdger sig férma ingar att sitta hela den
romerska historien pd vers. Dessutom kan han till vilken vers han dn skriver dven
komponera musik. Cathos forutsitter att han maste ha studerat mycket for att na sa
omfattande kunskaper. Men det férnekar han, ty bord onddiggor sjilvfallet utbildning. Da
detta blivit utsagt passar Madelon pa att vinna poing genom att siga till sin rival att detta
torhallande mellan boérd och utbildning borde rivalen ha forstitt (ST, s. 23). I en repetition,

med prelimindr teaterkostym pa, utspelar sig scenen sd hir:

01  Elle: [iroll, som Mascarille med fransk brytning] ”Folk av bord kan allt utan att behéva
studera” 26,

02  Ebba: [i roll, som Madelon, vind mot Cathos, tillrittavisande] ”Det forstar du vil ma chérer”
[paus, Ebba gar ur roll, fnissar]

03  Ebba: [vind rakt fram mot dskiddande elever] Jag dlskar den repliken!

04  Elin: [gar ur roll sin roll som Cathos, irriterad min| You bitch! [kndpper till med fingrarna
invid Ebbas axel]

05 [alla gér éter i roll, spelet fortsitter|

(video 2014-02-18)

Ebba och Elin bryter alltsa fiktionen och det pagaende arbetet. Ebba siger i tur tre att hon
alskar sin replik da Madelon i andra turen milt men samtidigt bitskt vinner poidng pa sin
rival. Elin delar uppenbarligen den uppfattningen om replikens inneb6rd och reagerar, i
fjairde turen, utanfor roll, pa Cathos vignar — eller kanske sina egna — med ett angrepp:
”You bitch” plus ett fiktivt slag mot Ebba (fingerkndppandet). I speltexten har Cathos
ingen replik har utan Mascarille prévar direkt den melodi han siger sig ha skapat till
romerska historien pa vers.

Ebbas och Elins avbrott utgor en kraftfull form av meningsskapande som férekommer
manga ganger 1 ldsningarna av den 354 ar gamla dramatexten. Genom den intertextuella
referensen ”You bitch” " matchar de repertoarer. De nyanserar textférstaelsen med sina
personliga forhallningssitt till den. ”’Jag dlskar den repliken” och ”You bitch” tillsammans
med en antydan om fysiskt vald uppfattar jag som uttryck for starkt kdnslomassigt

engagemang i den kollektivt konstruerade fiktiva virlden.

26 Citattecken hdr innebir att yttrandet dr en replik ur speltexten. Yttranden utan citattecken 4r elevers egna.

27 "You bitch’ fungerar som sociolektmarkér.  Elever pa den aktuella skolan anvinder ofta uttrycket i
tillrdttavisningar av varandra. Tonen kan vara sivil skimtsam som hdrd. Intertextuellt sett refererar ’you
bitch’ till en rad olika filmer, singtexter och scenframtridanden (t.ex. Shakur, 2007; Savage, 2011). Om *You
bitch’ i film, se t.ex. Mulhall (2002).
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Aven intertextuella referenser bidrar till utveckling av textforstdelsen under alla skeden i1
processen: hoglisning, litteratursamtal, improvisation och repetition. Jag har ordnat

referenserna i tre underkategorier: natvarlden, filmvirlden och musikvirlden.

5.4.1 Natvarlden

Under den allra forsta lasningen fragar Lisen eleverna hur killar ”’ska vara nufértiden for att
fa napp hos tjejerna” (video 2013-10-14). Liraren tar alltsa initiativ till matchning av

repertoarer. Initiativet f6ljs upp av eleverna sa hir:

01  Elin: Det dr som om man kollar pa alla film och teater. Den som kan poesi 4 skit far ju
tjejerna

02 Lisen: Okej

03  EE: [skratt]

04  Elle: |gér in i ndgot slags gubbroll, sitter sig bredbent, lutar bakét, mérkare r6st,
dialektimitation] Den som kan poesi 4 skit fir bruden

05 EE: [skratt]

06  Lisen: Men idag d4, va ska killarna kunna f6r 4 fi bruden i dag d4?

07  Ebba: Romans...

08 Elle: De mast ju kunna snapchatta 4 smsa

09  EE: [skratt]

10 Elin: De miste vara snabba pd svara pa sms 4 snabba 4 svara pa snapchat

11 Ebba: A sa ska dom vara romantisk eller hur?

12 Elin: Ja precis

(video 2013-10-14)

Vi ser i excerpten olika fors6k fran elever att matcha sin egen kulturella kontext med
dramatextens. I forsta turen ligger forséket ndra dramatexten pa sa sitt att eleven tar upp
poesikunnande som en vig till framgang 2 Det verkar fungera inom elevens egna film- och
teatererfarenheter. Aven om forslaget i tur 03 moter andra elevers skratt, sa dr min tolkning
att det 1 tur 04 avgransas radikalt till att just den synen pa poesikunnandets virde enbart
omfattas av bredbent sittande dialekttalande min pa landsbygden. Talaren gir ’i roll’ * och
anvinder temat i en inskrinkande och ironisk mening, vilket eleverna i tur 05 skrattar at. I
tur 06 parafraserar liraren sin friga och en tredje elev drar upp mojligheten att romantik
kan vara en vag (tur 07). Inte heller det vinner geh6r, atminstone inte i detta skede, och ett
nytt alternativ foreslas i tur 08, ndmligen att killarna ska kunna snapchatta och sms:a.

Alternativet moter skratt 1 tur 09 och sekvensens foérste talare nyanserar det, 1 tur 10, med

28 Poesi dr som sagt ett av Mascarilles frimsta forforelseverktyg.
2 Rolltagandet hir dr ett annat dn det rolltagande bland dramatextens rollfigurer som dominerar rolltagandet
inom studien.
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att det kravs snabbhet 1 hanteringen av dessa digitala medier for att fa brudarna idag.
Romantikforesprakaren aterupptar sitt forslag, i tur 11, men nu som tilligg till det som
verkar ha vunnit allmint gillande och far 1 sista turen medhall. Siledes; ovanpa snabbt
snapchattande verkar romantik fungera.

Sekvensen kan ses som exempel pa repertoarmatchning. I dramatexten astadkoms
framgang genom skickligt agerande i datidens medier, som att bevista litterara salonger, ga
pa sceniska forestillningar, sinda varandra brev och bli utgiven i den stora Antologin. I
elevernas repertoar motsvaras detta av snabb hantering av digitala medier kryddat med
romantik. Att det dr friga om matchning understryks av att den forsta eleven 1 sitt svar pa
lirarens fraga tar avstamp i dramatexten genom att vilja just ’poesi”’, alltsi ett av
Mascarilles frimsta forforelseverktyg. Sen gar repertoarmatchning vidare genom att eleven
forlagger poesins roll till filmens virld, alltsa till sin egen repertoar, inte dramatextens.

For eleverna verkar Mascarille vara en rollfigur som skulle klara sig val om han levde i
dagens natvarld. Denna tolkning av elevernas bild av Mascarille finner stod dven i nasta
exempel. Fyra manader in i teaterproduktionen har eleverna arbetat med dramatexten pa ett
antal olika sitt. Da och da édtervinder de till hoglisning, som 1 foljande exempel, vilket
utspelas infor en repetition av scenen nar Mascarille 4r ensam med flickorna. Tre elever
sitter i teaterstudion och ldser i sina roller. Ibland gestaltar de rollfigurerna med rosten men
forblir sittande. Lararen arbetar med andra elever i ett annat rum. De hoglisande eleverna

stannar da och da upp och kommenterar texten. Excerpten nedan ir fran ett sadant tillfalle:

Mascarille 4r precis som en modebloggare han vill ju bara ha alla lajks 4 uppmirksamhet 4
han siger som ba [i roll] Idag har ja ett par byxor 4 sen rosetten 4 den kostade si hir
mycket, 4 det hir market, det hér [ur roll]. A sen handlar ju allt bara om att han ska fi dom
hir brudarna i sing liksom. A sen brukar han hinga med greven 4 grevinnan [i roll] upp
status, uhu [ur roll]. Han har ju dom coolaste hemma hos sig, 4 sen sé... Jamen han ir inte
bara en loser med pengar han har ju verkligen eh... han har ju sin demoniska begivning
han kan ju grejer ocksd. Han har talang liksom ... 4 dom hir 4r dom som lajkar. Liksom

sitter 4 tittar pa alla hans jivla videoblogginligg slaviskt, tinker jag. (video 2014-02-10)

Repertoarerna matchas genom en omfattande liknelse. Mascarille 4r ”som en
modebloggare”, vilket preciseras i flera steg. Bloggreferenserna fortsitter med alla lajks”,
”dom som lajkar” och “alla hans jivla videoblogginlige”. Aven dramatextens bedragna
flickor placeras i bloggvirldens beroende utav lajkare — “dom hir” (inklusive gest) syftar pa
tva elever som just last flickornas roller. Dramatextens roller omskapas till nya rollfigurer
som placeras 1 elevernas kulturella kontext, men fortfarande dr de birare av samma
karaktirsdrag som i Molicres text. Repertoarmatchningen mirks ocksa i hur eleven smidigt
varvar eget sprak och dramatextens sprak inom ramen for ett enda langt yttrande. Elevens:

”sdger som ba”, “hinga med”, "dom coolaste”, ”en loser med pengar”, integreras med
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dramatextens: “rosetten [som sitter pa eleganta skor|” (ST, s. 25), “greven och grevinnan”
(ST, s. 35), ”demoniska begavning” (ST, s. 35). Patagligt meningsskapande ar ocksa rostens
uttryck, som gestaltar rollfigurens karaktir. De snabba glidningarna in ’i roll’ och ut "ur roll’
nyanserar textforstaelsen. Jag forligger dock diskussion kring rostgestaltningens betydelse

for meningsskapandet till kapitel 6.

5.4.2 Filmvirlden

Artonde februari 2014 ir det dags att repetera i prelimindra teaterkostymer. De tva dkta
friarna, alltsa de ’riktiga’ adelsminnen, sveper i sina stora mantlar 6ver scengolvet fore
sjalva repetitionen. En elev sittande pa publikplats siger: “Det ser ut som ett nytt Star
Wars” (faltanteckningar 2014-02-18). Denna intertextuella referens till elevernas repertoar
av filmerfarenheter blir meningsskapande pa ett speciellt sitt; kostymen anses znfe leva upp
till kraven pa matchning med dramatextens repertoar. De ikta friarna far s smaningom
annan — mindre Star Wars-inspirerad — teaterkostym. Eleverna har namligen valt att ”’skissa
som det tidsenliga” nir de planerat for kostym (ljudinspelning 2014-01-31). Aven om just
den hir intertextuella filmreferensen inte leder till repertoarmatchning si goér andra
filmreferenser det. Dock kan den wuteblivna matchningen 4dnda bidra till
textforstaelseutvecklingen eftersom  deltagarna koordinerar perspektiv 1 friga om
gestaltning genom teaterkostym.

Ur elevernas repertoar av filmer (och tv-serier) gors ocksa referenser till:

- tv-serien Solsidan (Kvensler m.fl. 2010-2013), (ljudinspelning 2013-11-04), i ett
litteratursamtal om 16jlig 6verklass da och nu. Eleverna enas om att 6verklassmanérens
detaljer kan se olika ut da och nu, men framstir som ganska l6jliga f6r andra
sambhillsklasser bade da och nu.

- Snabba Cash (Espinosa m.fl., 2010), (ljudinspelning 2014-03-25), i en av teaterldrarens
diskussioner med eleverna om vilket budskap man vill féra fram i forestallningarna av

dramatexten. En elev siger:

Jag vet inte om ni sett Snabba Cash, men det 4r ju Stockholms undre virld 4 han som det
handlar om han kommer inte 4 fi... han har inga pengar liksom, men han képer fula
skjortor 4 sen sitter han hemma 4 syr pa knappar sa att de blir ritt sorts knappar sa att det
ska bli ritt mirke pa skjortan sa att det liksom ska va ritt fast egentligen har han inga
pengar utan han bluffar ju bara. A lite si 4r vil Mascarille fast han blir ju da lejd av de hir
gubbarna f6r han har ju ingenting. Han dr ju inte nin men han spelar ju pa det a fir

brudarnas uppmairksamhet. (judinspelning 2014-03-25)

Hir 6ppnar eleven nya perspektiv pa dramatexten genom att Mascarille repertoarmatchas
som en manschettgangsterwannabe vid Stureplan idag. Eleven gor jimforelser med

bedrigligt agerande med falsk klidstatus syftande till vinster som inte natts utan falskspel.
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- Den ofiivillige golfaren (Aberg, m.fl, 1991), (ljudinspelning 2014-03-25), i samma
diskussion dir Snabba Cash dok upp. Filmens Stig Helmer ses som en potentiell samtida
motsvarighet till Mascarille. Vilken tont som helst kan lyftas upp och bli en mistare under
ritt omstandigheter, enligt en elev. Eleverna pratar om miljons paverkan pa prestationer
och personlighet. Jag ser det som att eleverna liter en nutida golftont hilsa pa hos Moli¢re
och repertoarer matchas genom intertextuell referens.

- Lotta pa Brikmakargatan (Lindgren, m.fl., 1992), (ljudinspelning 2014-04-15), i
diskussion om hur pass olydiga Madelon och Cathos dr mot dramatextens pappa. En elev
provar tanken att de dr som Lotta pa Brakmakargatan, men den matchningen verkar inte
halla f6r: ”Neej, vet du hur mycket anarkist hon ér egentligen?” (ljudfil 2014-04-15) svarar
en annan elev. Dramatextens flickor uppfattas alltsi olydiga pa annat sitt in Lottas
anarkistiska. Eleverna upplever siledes inte alla intertextuella referenser som matchande
och det i sig dr ett viktigt led i meningsskapandet. Man avvisar vissa forslag och mejslar
dirmed kollektivt ut en nyansering av textforstaelsen.

Ett annat filmférslag som moter visst motstand i fraga om repertoarmatchning ser vi da
svensklararen Lydia i ett litteratursamtal provar dramatextpappan mot en filmpappa ur
elevernas kulturella kontext, Emil i Lonnebergas (Lindgren, m.fl., 1971) pappa (ljudinspelning
2013-11-04). Eleverna nappar inte med motiveringen att Emil i Lonnebergas pappa skrattar
man at, medan dramatextens pappa skrattar man inte at. Atminstone forstar eleverna
dramatexten pa det sittet vid den andra genomldsningen, innan de provat att gora nagot
med den. Senare, nir gestaltningsarbetet fortskridit kommer bade elever och publik att
skratta at delar av pappans agerande. Da har elevernas textfOrstdelse hunnit nyanseras
genom att fler semiotiska resurser kommit i spel. Men redan vid nimnda lektion 1 bérjan av

november intriffar ocksa en nyansering.

01  Ebba: Han 4r ju faktiskt vildigt snill om man tinker pd vilken tid det dr. Det den tiden gbr
inte tjejerna som man sdger si for annars blir dom slagna sd de alltsd sin plats.
Medans han ir vildigt sndll och bara siger it 4 sen liksom géar ut i sin tridgard istillet

02 Elle: Han har liksom en trygg zon kanske nir han liksom inte orkar med dom gér han
antagligen ut och patar i sin jord for att liksom lugna sig [i roll med r6sten| terapi

03  EE: [skratt]

04  Lydia: Han vet inte hur han ska hantera det hir kanske utan...?

05  Ebba: Fast samtidigt sa hanterar han det ganska bra pa ett sitt...

06  Elle: Han gar ju rakt pa sak nir han snackar med dom

(judinspelning 2013-11-04)

I sekvensen ser vi elevernas aktiva arbete med att matcha repertoarerna. 1 férsta turen

kommer ett antagande att flickor pa ”den tiden” blir slagna om de inte gér som “man”
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siager (jag tolkar ”man” som forildrar). Ebba sdger om just den hir pappan att han bryter
mot den typiska pappa-bilden genom att istillet for att sla sina flickor gar ut i tradgarden,
vilket visar att han 7dr ju faktiskt vildigt snall”. I tur 02 placerar Elle pappan dnnu mer i
nutiden med uttryck som att befinna sig i en “trygg zon” och att pappan i tridgardsarbetet
finner sin “terapi”, det senare sagt med en rostforindring som jag tolkar pa sa sitt att
eleven gar in ’i roll’, en psykologroll. Rolltagandet och inplaceringen av Moliérepappan i en
trygg terapeutisk zon mots i tur 03 av 6vriga elevers gillande skratt. I tur 04 undrar liraren
om pappan kanske inte vet hur han ska hantera situationen (med flickor som inte lyder).
Ebba bedomer, i tur 05, att pappan hanterar det pa ett bra sitt och i tur 06 understédjer
Elle detta genom att papeka att pappan gar rakt pa sak (nar han kritiserar flickornas
agerande). I excerpten ser vi hur eleverna anvinder sin erfarenhetsvirld i
textforstaelsediskussionen kring en rollfigurs agerande i en manghundradrig dramatext.
Samtidigt relateras rollfigurens agerande till elevernas uppfattning om dramatexttidens
forvintade agerande.

Vi ser sdledes att eleverna pendlar sig fram och tillbaka mellan repertoarerna flera
ganger. Den tita kontakten skapar mening och flerfaldig repertoarmatchning nyanserar
textforstaelseutvecklingen. Rollfigurer frin 1659 packas upp i den skepnad som
gymnasieleverna 2013-2014 ger dem genom intertextuella referenser till film och de samtal
som foljer efter en filmreferens. Med tanke pa musikens betydelse for eleverna kan det

antas att intertextuella referenser dven inom det omradet bidrar till meningsskapandet.

5.4.3 Musikvarlden

Pa musiksidan upptrider firre intertextuella referenser dn vad jag hade vintat utifrin
erfarenheten av eleverna, exempelvis att vid repetitionsfria stunder aker horsnackorna 1 och
Spotify-ikonen lyser till pa displayen. Filtanteckningarna tar bara upp tva tillfillen av
musikaliska intertextuella referenser. Det ena ir en sangsnutt: ”Vem ér du, vem dir jag,
levande charader” (video 2013-11-12) vid det forsta lektionstillfillet da eleverna limnar
hoglasnings- och litteratursamtalsstolarna och provar att gora nagot med dramatexten,
nidmligen improvisera scenen nir betjdnterna far sitt uppdrag att omvandlas till falska friare.
Tva elever sjunger textraden mitt 1 en férberedande diskussion infér en
improvisationsévning dir spel om byte av identitet ska ske. Det andra tillfillet ir da
eleverna viljer att spela ledmotivet i filmen Pirates of the Caribbean: Svarta Pdrlans forbannelse
(Elliot, m.fl., 2003) i samband med dramatextens peripeti, vilket diskuteras utférligare i
nista avsnitt om repertoarmatchning genom teaterartefakter. Nya semiotiska resurser som

teaterkostym, rekvisita, scenografi, musik och mask stalls till elevernas férfogande.
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5.5 Repertoarmoten genom teaterartefakter

Forsta delen av lektionspasset femtonde april 2014 dgnas at att fardigstilla rekvisita och
scenografi. Négra elever provar kostym och peruk och kommer in i teaterstudion for att
visa upp sig i scenljus. Samtal fors pa olika hall i lokalen. Jag dr for tillfallet en deltagande
observatér mitt bland eleverna och snickrar pa ett podium som bland annat ska fungera
som tridgardsrabatt med vixter. Diktafonen dr paslagen vid kostymprovningen. Dir
diskuteras teaterartefakter. Bland annat fragas: ”Vad hade dom f6r nagellack och sant dir 1
mitten pa 1600-talet?” (judinspelning 2014-04-15). Det kan ses som en stridvan att matcha
repertoarer. Matchning i form av att lira kinna textens allminna repertoar accentueras nir
det bara aterstar ndgra veckor till premidr. Estetiska val i1 olika designfragor maste goras
eftersom produktmalet ligger nira i tid. Da kan det vara viktigt att veta om nagellack dr en
moijlighet inom produktionens évergripande designram. Publikomsorgen verkar driva pa en
siarskild sorts uppmirksamhet i lirprocessen. 1 exemplet aktualiseras litteraturens
materialitet i form av en undran kring rollfigurernas eventuella anvindande av nagellack.

Beslut om produktionens designram har fattats tidigare. Eleverna valde att ”spela som
pa den tiden” (filtanteckningar 2014-02-18) och kostymer skulle som sagt skissas ’som det
tidsenliga” (ljudinspelning 2014-01-31). Nagon foreslar vita peruker. Portrittmalningar frin
den aktuella tiden googlas fram och eleverna ser det som rimligt att anvinda sidana
peruker som ndgon tinkte pa. De vita perukerna kommer att bli en framtridande semiotisk
resurs 1 publikperspektiv, eftersom alla rollfigurerna bir sidana och eftersom perukerna har
en framtridande plats i produktionens affischfoto (bilaga 06: foto nr 01).

En elev drar sig till minnes att dramatexten nimner breda manschetter. Efter d4nnu en
bildgoogling gillas breda manschetter som ett kommande tydligt drag i teaterkostymens
design (filtanteckningar 2014-02-18). En annan elev hidvdar vid ett annat tillfille att det
passar med guldfirgade tavelramar i scenografin: ”’Guldiga tavelramar” antas att man hade
pa den tiden (filtanteckningar 2014-04-15). Aven det forslaget antas och publiken méter si
smaningom en scenografi med bland annat “guldiga tavelramar” (bilaga 06: foto nr 04).

Den typiska rorelsen i designfrigor sker ut fran dramatextens repertoar. Det kan
torklaras av att det gar forhallandevis latt att ta reda pd hur frisyrer eller skorosetter sag ut
pa 1600-talet. Intressant ur didaktisk synvinkel ar att nir eleverna far tillfille att géra nigot
med texten, att styra fiktionen, sa utvecklar eleverna kunnande som ger dem verktyg att
gora det man vill gbra med texten. Samtidigt som det typiska i designfragor dr rérelsen ut
frain dramatextens repertoar sa finns det dven otypiska rorelser in mot dramatexten,
nimligen inom ljuddesignen.

Elevernas val av musik i styckets peripeti, dd de dkta friarna atervinder och avslojar de

falska friarna mitt i de bada parens omfamningar, faller som sagt pa ledmotivet i Pirates of
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the Carabbean. Filmen ir val forankrad 1 elevernas populirkulturella repertoar. Det ar
dessutom en samtida produktion med en berittelse forlagd till historisk tid och gestaltad
med en rad semiotiska resurser som signalerar en specifik tid — liknande elevernas
produktion. Betraktat ur ett textforstielseutvecklande perspektiv sa tillfér musikvalet en
dimension av att bygga bro mellan 4 ena sidan en actionscen i en av den vitsminkade,
perukprydda tidens komedier och 4 andra sidan en av samtidens action-komedier.
Samtidigt ar musikstilen i filmen avvikande fran musikstil i andra samtida actionfilmer.
Stilen for filmpubliken bakat i tiden. Elevernas brobyggande musikval innebir alltsa ett
repertoarmote med en samtida, hos eleverna vil forankrad, filmkontext, #an att musiken i
sig klart signalerar samtid. Nar valet att ta med just den musiken gors, uppfattar jag att
textforstaelsen dndras och elevers (och den tinkta publikens) repertoarer matchas i en
vidare bemarkelse an dé eleverna valde dldre musik som lag betydligt nirmare dramatextens
tid. I Ovrigt omfattar musikvalet huvudsakligen sidant eleverna uppfattar héra hemma
ungefar 1 dramatextens tid, Bach, Mozart och Vivaldi. Exempelvis dansas i férestéllningarna
till Menuetto Allegro 1 Mozarts Jupitersymfoni (1788). Att det ligger det 129 ar emellan Moli¢res
dramatext och [upitersymfonin verkar fungera inom ramen for att matcha repertoarer sa att
man spelar som pa Molieres tid ungefir.

I observationsperiodens sista informella samtal med eleverna siger en av dem: ”Om vi
hade spelat i vanliga klider hade det inte gatt att 6verdriva sa mycket i spelet”
(faltanteckningar 2014-05-12). Hir aktualiserar eleven en larprocess dir repertoarmotet
utgdér en viktig del. Den semiotiska resursen teaterkostym Oppnade fér en
repertoarmatchning genom att kostymen motte dramatextens allmédnna repertoar i friga om
Molieretidens kladstil. Repertoarmatchningen uttryckte materiellt en aspekt av den
textforstaelse eleverna utvecklat — eller omvint; forstaelsen uppstod genom uttrycket, i det
hir fallet nir kostymen kom pa och, som eleven siger, skapade mojligheten “att 6verdriva
sa mycket i spelet”. Man kan se det som en spiralformad lirprocess dir
repertoarmatchningen erbjuder ett sinnligt erfarande av kostym som utvecklar
textforstaelse samtidigt som repertoarmatchningen tog avstamp fran en viss textforstaelse
(jfr. Selander, 2009). Min didaktiska poang ar att kasta ljus 6ver hur repertoarmatchning kan
bidra till utveckling av elevers textforstaelse. Kostymexemplet kan kompletteras med andra
exempel pa elevernas aktiva nirmande mot dramatextens allmidnna repertoar. Det giller de
vitsminkade ansiktena, merparten av musikvalen, de alderdomliga likérglasen och
kirleksromaner 1 slitna skinnband. Sidana semiotiska resurser i form av teaterartefakter gav
eleverna repertoarmatchande stod att gestalta den berittelse 1 Gverdrivet spel som de sagt
att de ville att publiken skulle méta.

Elevens uttalande ovan om att kostymvalet mojliggjorde en viss spelstil kan ocksa

betraktas som ett exempel pa en metakommentar kring den egna lirandeprocessen.
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5.6 Repertoarmoten inom metakommunikation om
arbetsprocessen

Da och da arbetar eleverna for sig sjilva i mindre grupper medan liraren repeterar en scen
med andra elever. Vid ett tillfille med elevarbete 1 olika lokaler fragar jag atervindande
elever vad de gjort medan de jobbat pa egen hand. I filtanteckningarna 15 april skriver jag:
”Sprakmote: 'Nu har vi pimpat pantomimen’ [...] stor glidje nir de andra ser ’pimpade
pantomimen’ dvs [elevhamn| slir [elevhamn] i1 komiska omgangar”. Vad sjilva
’pimpningen’ ledde till sceniskt i friga om betjinternas statusuppgorelse har jag redan
beskrivit i avsnitt 5.3. Hir uppmirksammar jag repertoarméte inom elevernas metasprak.
Anglicismen *pimpa’ h6r hemma i en ungdomsspraklig nutidsvokabulir och anvinds av
eleverna vid flera tillfillen synonymt med fixa till, snygga upp och designa. Exempelvis
’pimpade’ eleverna flickornas stolar med rosetter, tofsar och beninklidning i guldtyg och
den hérda tristolsitsen med vit, mjuk syntetull (bilaga 06: foto nr 02). I pimpa-
pantomimen-exemplet ser vi ett repertoarméte med flera dimensioner. Den forsta innebir
att elevernas ”pimpa” sitts samman med dramatextens “pantomim”, alltsd ett sprakligt
repertoarmote. Den andra dimensionen handlar om litterira repertoarer. I en dramatext
hér en anvisning om en pantomim hemma, det ingar i dess litterdra repertoar. Eleverna
matchar den repertoaren, pa sa sitt att de utan tvekan integrerar en pantomim i den
scentext som ska framfoéras. Pantomim ingar alltsi dven i elevernas litterdra repertoar.
Slutligen uttrycker lexemet pimpa ett torkroppsligande av dramatexten — de pimpar den med
sina kroppars rorelse. Dirmed tolkar jag: ”Nu har vi pimpat pantomimen” som ett
meningsskapande repertoarméte 1 metaspraklig drikt. Kort sagt; eleverna ’pimpar’ texten.
Det empiriska materialet innehaller ett flertal exempel pa metasprak dir repertoarer
mots. Ett av de vanligare dr att repetitionens fiktion bryts av en elev som uttrycker sin
tolkning av vad som sker dramaturgiskt sett. Det kan dven handla om att ange sin
uppfattning av en viss repliks funktion i kontexten, eller att ge en annan elev rad om
agerandet. Metaspraket hir priglas av ungdomssprakliga vindningar och bildsprak ur
elevernas kulturella kontext. Ndgra exempel: I Mascarilles flort med flickorna jamfor han, i
dramatexten, hettan mellan dem och honom med krigets hetta. Han pdstir att hettan i
motet med flickorna Gvertriffar krigets hetta. I den sceniska gestaltningen lutar sig
Mascarille ytterst nira flickornas fascinerade ansikten och, som eleverna beskriver det,
“riktigt slemmigt”’, melodiskt yttra dramatextens replik: ”Aj-aj-aj” (ST, s. 32). Vid ett
tillfalle, i ”Aj-aj-aj”, bryter eleven som spelar Madelon fiktionen med: ”Ass, det dar 4r SA-
A fult” varpa eleven som spelar Mascarille retsamt upprepar sitt ”Aj-aj-aj” och alla skrattar
(video 2014-03-04). Jag tolkar situationen som att det emotionella engagemanget kring ’det

fula’ dr s starkt att en fiktionsbrytande metakommentar, ’ur roll’, skjuts in. TextfOrstielsen
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nyanseras genom att en elevs sinnliga, kinslomassiga upplevelse knyts samman med hur en
annan elev fyller dramatextens tomrum med nigot “SA-A fult”. Uppenbarligen anses
gestaltningen passa sa val i helheten att det kroppsliga och rostmissiga uttrycket behalls
inda in 1 scentexten (video 2014-05-08). Vi kan se metakommentaren som ett sitt att
utveckla den intersubjektiva textfOrstdelsen; alla verkar delta med entusiasm 1 det ”SA-A”
tula.

Ett annat av betjdnternas forforelsetrick dr att skryta om sina blessyrer fran det heta
kriget. De forsoker overtraffa varandra med granatsplitter i vaden, arr efter ett muskotskott
1 bakhuvudet och Jodelet har till och med genomborrats av en virja “vid stormningen av

. 30
Gravelines”

(ST, s. 33). Nir Jodelet visar sitt genomborrningsarr for flickorna vinds
ryggen mot publiken och rocken 6ppnas mot flickorna som reagerar forfarat och skyler
sina 6gon med hinderna (video 2014-05-08). Vid ett tillfille da sekvensen trinas gar det lite
langsamt att visa genomborrningsirret. En annan elev hojtar da ’i roll’, med rollfigurens
rost, men utanfor dramatextens repliker: ”Kom igen nu, visa ditt brost for fan!” Sedan
fortsitter spelet som om denna metakommentar hade hort till (video 2014-03-04). Den
dyker aldrig upp igen, men med sitt inslag av sprak ur elevrepertoaren stottade
kommentaren den pagdende lirprocessen. Jodelets uppvisning av arret skedde hiadanefter
snabbare och med stora gester och flickornas gensvar blev att reagera stort pa blessyrerna
fran kriget.

Strax fore de falska friarnas blessyrkamp har krigstematiken introducerats med en
koreograferad svirdskamp. I denna reser sig Cathos upp och siger: ”For min del ir jag
fruktansvart svag for man av virjan”. Madelon svarar: ”“Det dr jag ocksa” (ST, s. 32).
Regiinstruktionen ér att flickorna ska bli upphetsade av svirdskampen. Upphetsningen har
svart att ta sig, vilket kan ses som att det dr svart att matcha repertoarer hir. Den ena
elevens rad till den andra, bara nagra dagar fore premiir, angaende flickornas upphetsning
ar en metakommentar ’ur roll’ inspringd i spelet: ”Tank pa att du har sex och inte kan
prata” (filtanteckningar 2014-05-006). Eleverna gjorde ingen storre affir av den inskjutna
metakommentaren utan fortsatte spelet 1 sina roller. Eftersom den pagaende aktiviteten
fortsatte ser jag det som ett exempel pd en del i det vardagliga arbetet; eleverna
metakommunicerar fram en intersubjektiv fOrstaelse av egen repertoar och kan dirigenom
matcha textens repertoar. De bada flickorna flimtade sedan patagligt under svirdskampen
resterande repetitioner och nir publiken sag den aktuella sekvensen. Repertoarmatchande
metakommunikation 6ppnade for en 6nskad gestaltning, vilket dr en av ingiangarna till en

mojlig didaktisk forstaelse av resultaten i detta kapitel.

3 Gravelines 4r en liten stad i nordligaste Frankrike.
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5.7 Sammanfattning av resultat inom aspekten
Repertoarmatchning

I féljande avsnitt ges svar pa forskningsfraigan om hur deltagarna konstruerar textfOrstdelse
genom anvindning av semiotiska resurser nir vi fokuserar pa repertoarmatchning. Jag
sammanfattar forst resultaten. Sedan utvidgar jag svaret genom att diskutera en moijlig
didaktisk forstaelse av resultaten.

Det kan antas att di gymnasielever liser en 354 ar gammal fransk dramatext, dar
inslagen av arkaiserande och preciost sprik dr pafallande, si uppstir ett antal icke-
matchningar med elevernas repertoarer. Jag har anvint McCormicks (1994)
repertoarbegrepp 1 analysen av elevernas lisningar. Den sociala interaktionen under
lisningarna har undersékts 1 situationer som gemensam hdéglisning, litteratursamtal och i
flera gestaltande arbetsformer. Resultaten har visat att eleverna utfér flera slags
matchningsférsok inom olika nivaer i texten. Det har handlat om svarigheter med lexikal
betydelse savil som litteraturens materialitet uttryckt genom exempelvis historieautenticitet
1 teaterkostym och peruk. Det uppstar ett spanningsfalt mellan dramatextens repertoar pa
lexemniva och elevernas. Initialt avvisas texten, men avvisandet viander till engagerat
lirande. Eleverna uppmairksammar ofta skillnader mellan textens repertoar och sin egen
och skapar mening genom att kontinuerligt, i olika uttrycksformer, férsdka matcha
dramatexten och sina egna repertoarer. Resultaten visar matchningar genom elevernas
rorelse biade in mot och ut frin dramatexten. Bada rorelserna avspeglas 1 den
textforstaclseutveckling som sker 1 deltagarnas kollektiva skapande av scentext.
Intersubjektiva  forstaelser som  mojligedr  processens —utveckling upprittas i
matchningssamspel mellan olika semiotiska resurser. Man kan se det som att forslag
initieras via en modalitet (eller i kombination av ett antal) och besvaras i en annan (eller ett
antal andra) fOr att etableras som forstaelse i en tredje (som ockséd kan vara en kombination
av ett antal). Repertoarmatchningen utférs alltsa genom samverkan av en rad olika
uttrycksformer. TextfOrstaelseutvecklingen forefaller gynnas nir eleverna erbjuds att
anvinda ett brett utbud av semiotiska resurser 1 gestaltande arbetsformer.
Metakommunikation (ofta ’i roll’), intertextuella referenser (ofta till populirkulturen),
anvindning av teaterartefakter och kroppsligt uttryckta forstaelser framstir som viktiga i
repertoarmatchningen. Sammantaget har vi sett repertoarmatchning som bidragit till att
nyansera textforstaelse och skapa nya perspektiv pa dramatexten. Det didaktiska verktyget
som anvandes var en kombination av litteratursamtal och gestaltning.

En mijlig didaktisk forstaelse av resultaten tar avstamp i en annan studie. Asplunds (2010)
gymnasieelever avvisar flera romaner som erbjuds dem i undervisningen. Asplund granskar

ocksa ldasningen med hjilp av McCormicks (1994) repertoarbegrepp och forklarar
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avvisandet med icke-matchning. Elevernas lisning i min studie utgér en kontrast. De
genomfor ett engagerat och aktivt meningsskapande genom att med olika semiotiska
resurser i flera uttrycksformer férséka matcha dramatexten och sina egna repertoarer. Anda
borjar lisningarna ocksa i min studie med att eleverna avvisar texten — dock parallellt med
att de sjilva viljer att for flera méanader framat arbeta med just den 1 vissa avseenden
avvisade dramatext. Hur kan vi f6rsta detta?

For eleverna i min studie har lasningen klara syften. I det forsta skedet ska de vilja
dramatext att arbeta med under merparten av teatertiden pa schemat sitt sista ar pa
gymnasiet. FEleverna dr rimligen motiverade att komma tillritta med icke-matchningen i
fraiga om exempelvis lexemrepertoarer. Dirigenom kan de ta stillning till dramatextens
andra nivder som i sin tur skulle kunna motivera ett val av just den har dramatexten. I det
andra skedet har elevernas eget val fallit pa att arbeta med De /jliga precidserna. 1
litteratursamtal arbetar eleverna aktivt med att utveckla textforstielse pa lexemnivd dven
om enstaka avvisanden fortfarande forekommer. Ett slags publikt incitament for lirandet,
eller med Bruners (2002) begrepp; en externalisering av lirandet sker och kunnandet
fordjupas. 1 det tredje skedet, med gestaltningsarbete och teaterrepetitioner, sker
repertoarmatchningen i en ling rad modaliteter. Den konstnarligt inramade larmiljon 6kar
antalet semiotiska resurser som gors tillgingligca for eleverna. Kropp savil som
teaterartefakter och verbalsprak samverkar och eleverna vixlar mellan kommunikation ’i
roll’ respektive ’ur roll. Kombinationen av rolltagningsredskapet (med det emotionella
engagemang som vacks dirigenom) och en mot den publika uppvisningen framatriktad
lirprocess forefaller tillféra repertoarmatchningen en rad méjligheter (jfr. Edmiston, 2015;
Clemson, 2015). Och i sadan repertoarmatchning — rik pa semiotiska resurser — utvecklar
eleverna en mycket nyanserad textforstaelse.

Repertoarmatchningen i kapitlet har frimst handlat om den typ av matchning som
McCormick (1996) diskuterar i form av méten mellan ldsare och skriven text, dock inte den
enskilda individens ldsning utan kollektiva ldsningar. Den skrivha dramatexten (den
semiotiska resursen verbalsprak) har varit en central utgangspunkt for deltagarna genom
hela produktionsprocessen. Vi kan forsta den visade repertoarmatchningen textteoretiskt
genom det interaktionella perspektivets syn pa texten som en responsférberedande
struktur. Deltagarna skapar mening genom att forséka avvinna texten innebérder samtidigt
som de kollektivt formar innebérder via en mangfald semiotiska resurser. Interaktionen
mellan lasarna och texten och lisarna emellan utvecklar textférstielse. Betraktat genom det
sociokulturella perspektivet kan repertoarmatchning forstis med hjilp av begreppet
perezhivanie. Lat oss dtervanda till "You bitch-exemplet’ 1 avsnitt 5.4. Dramatexten har
utgjort ’pivot’ inom deltagarnas kollektiva ZPD dir en viss textforstdelse utvecklats. I

exemplet bygger deltagarna vidare genom att Ebba bryter fiktionen och medierar en
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textforstaclse med starka emotionella inslag. Sedan fortsitter Elin koordinera den
intersubjektiva forstaelsen med bade ett kraftuttryck och en antydan om fysiskt vald. Man
kan se exemplet som ett brobyggande mellan kinsla och tanke, eller med Ewings (2015)
ord: ”perezhivanie encompasses the relationship between affect and cognition in an
individual and the environment” (s. 181).

Vi kan dven forsta elevernas repertoarmatchning i relation till Langers (1995) begrepp
litterara forestillningsvarldar. Upprattande av forestillningsvirldarna kan storas 1 lisningens
inledande skede, till exempel av en anhopning av svira lexem. For att etablera, eller
ateretablera, kontakten med forestillningsvirldarna maste storningen hanteras. Att
repertoarmatcha lexikal betydelse kan ses som en teknik att komma djupare i
forestillningsvirldarna. Den synen kan bidra till att forsta elevernas angeligenhet att
matcha lexemrepertoarer. De kan antas ha behov av att na djupare i forestallningsvirldarna
eftersom de vill anvinda dramatexten i skapandet av scentext. Den stora omfattningen av
semiotiska resurser som finns tillgangliga i teaterkontexten kan ses som ett stod for detta.

En reflektion kring resultaten 4ar att detta kapitel innehaller inte bara ’lyckade’
matchningar mellan repertoarer utan dven ett antal exempel pa icke-matchning, vilka ocksa
kan driva utvecklingen av textfOrstielse vidare. Jag vill nimna ytterligare en siadan icke-
matchning och prova att sitta den i samband med teatern som arbetsform. Vid det aktuella
tillfillet halsade ett par hogstadieelever pa och sdg ett genomdrag. Efterait kom en
utmanande friga om slutscenen nir adelsminnen liaxar upp sina betjinter. Besokaren
undrade varfér adelsminnen kom tillbaka och slog sina betjanter nir de hade gjort precis
det de fatt order om att gora (filtanteckningar 2014-04-08). Vare sig eleverna eller Lisen
visste riktigt vad de skulle svara. Jag tolkar det som att hir fanns en icke-matchning mellan
repertoarer. I mitt material finner jag inget som tyder pa att deltagarna uppfattar att det
skulle rdda en spanning i slutscenen; mellan att utféra ett uppdrag enligt order och sedan fa
stryk nir det utfors enligt order. Mojligen kan det finnas ett samband med arbetsformen.
Att skapa en firdig scentext att visa for en publik till en viss deadline kanske far deltagarna
att ’blunda’ for, eller inte uppmairksamma nagon icke-matchande aspekt — man vill ju sa
girna fa thop det hela till ’spelbart skick’.

Kapitlet far avslutas med ett exempel som illustrerar en viktig aspekt av den didaktiska
forstaelsen, namligen att eleverna, som jag ser det, forefaller ha ett stort behov av
repertoarmatchning. Situationen #dr hidmtad fran ett litteratursamtal i1 boérjan av
observationsperioden. Hoégldsning har Gvergatt i reflekterande samtal. Elin provar en

forstaelse av hur flickorna i dramatexten kan bli sa grundlurade:

01  Elin: Fast jag kan ju f6rstd dom lite eftersom Paris, jag vet inte... Det maste vil vart f6r det
ir ju sextonhundra... det maste vil dnda, f6r jag vet inte, vara... Alltsd Paris ir ju

modets stad 4nda ... Var de da ocksa?
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02  Lydia: Ja...

03  Elin: Jag tinker om dom kan haft sd himla hoga férvintningar 4 sen sa kommer dom dir
bonnlurkarna dit in

04  Lydia: Mm...

05  Elle: Assa det ir inte modets stad d4 som de 4r nu med modehusen, men de it ju
fortfarande... Jag tinker Marie Antoinette, det dr sjuttonhundratal [ohSrbart]

06  Lydia: Ja, men det dr dnda

07  Elin: Tinkte assd om det lag modets stad lite sa

08  Lisen: Jimfort med landsbygden sa...

09  Lydia: Paris vixer ju verkligen fram hir indd som liksom jaa...

10 Elin: Jamen sa Paris édr ju storsta modet dd 4 alltihopa var det det? Men sd dr det ju idag. Var
det de da ocksar

11 Lydia: Ja... i alla fall 1 Europa sett sa alltsa sa var det...

12 Elin: Var det Paris ocksa som var?

13 Lydia: ...var det Paris dnda vixte upp vildigt framstiende dven om London var ju ocksi
liksom en... [ling tystnad]

14 Lisen: Mm...

15 Lydia: Men Paris var absolut en, det var

16 Elin: Sa det var absolut det storsta dér

17 Lydia: Sa du menar att dd kan du forsta?

18 Elin: Ja da kan jag forstd, ndmen alltsd, for att da, ndmen, jag tinker att eftersom da
férvintar dom sig vil att alla ska kld sig jittefint 4 vildigt 4 sen sa kommer dom som
inte... alltsd, det blir inga férvintningar. Assd dom har sd héga férvintningar pd hur
det ska va, tinker jag

19 Lydia: Ja...

20 Elin: Om det hade med modestad 4 sa [h6gldsning dterupptas]

(video 2013-10-21)

Elin talar om Paris som modets stad nu och provar tanken att Paris ocksa da, pa
dramatextens tid, var modets stad. Det skulle kunna forklara att dramatextens flickor som
nyligen flyttat dit har enormt héga forvantningar pa friares klidsel och uppforande.
Forvintningarna ar sa uppskruvade att flickorna faller f6r bedrigeriet nar de ser de eleganta
— men falska — friarna. Eleven far inte riktigt med sig nagon av de bada lirarna eller nagon
av de andra eleverna pa forsoket till repertoarmatchning. Jag tolkar det som att i hela tjugo
turer mellan eleven och lirarna (med ett enda inskott fran en annan elev) ser vi utryck for
elevens behov av repertoarmatchning. Hon narmast kdmpar i matchningen av sin egen
allmianna repertoarer (dir Paris ar modets stad) med dramatextens allminna repertoar (som
hon tycks hoppas innefattar att Paris dven pa dramatextens tid var modet stad).

Som vi sett upptrider repertoarmatchning bade nir eleverna arbetar gestaltande och

nir de samtalar utanfér gestaltningsarbetet. Emellertid inrymmer gestaltningsarbetet langt
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mer an repertoarmatchning, varvid teatersemiotiken kan vara anvindbar vid analys av

uttrycken for utveckling av textforstaelse.
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0. Gestaltning — andra resultatdelen

Shakespeare is meant to be played with,
by the voice as well as the body.
(Crowl, 1993, xxii).

1 1700-talets teaterteoretiska diskussioner beskriver Diderot en fundamental skillnad mellan
de tva textformerna dramatext och scentext. Diderot menar att hur klart och precist
forfattaren dn utryckt sig sd ar inte dramatextens ord, och kan heller inte ”vara annat dn
tecken som nirmar sig en tanke, en kinsla, en idé; tecken vars rorelser, gester, intonation,
ansikte, 6gon och vars sjilva omstindigheter fullbordar deras valor” (citerad i Heed, 2002,
s. 14) *'. T detta kapitel 4r avsikten att visa Aur eleverna i studien gir nir de utvecklar uttryck
for textfOrstdelse genom att pa sitt sitt ‘fullborda ordens valér’. Kapitlet beskriver och
analyserar valda delar av teaterproduktionens gestaltningsarbete alltifran elevernas forsta
mo6te med okdnd dramatext till den sista teaterforestillningen for publik, det vill siga frin
dramatext till scentext. Resultaten leder fram till svar pd fragan hur deltagarna konstruerar
textforstaclse genom anvindning av semiotiska resurser ndr vi fokuserar pa

gestaltningsarbete.

0.1 Kapitlets analysredskap och disposition

Jag anvinder teatersemiotiska analysredskap i en explorativ lirandemiljoé med icke-
forutbestimt slutmal. Heed (2002) redogor for olika forsok att bringa reda i teaterscenens
polyfoni av tecken som moter publiken, exempelvis Tadeusz Kowzans och Manfred
Pfisters olika system. Sadana system fOrsoker sirskilja en stor mingd aspekter i publikens
helhetsupplevelse, och i slutinden visa hur helheten skapas av aspekternas samspel. Min
undersokning vinder pa perspektivet. Den handlar inte om mottagarna och mottagningen
av teaterscenens signaler, utan om hur sindarna, alltsa studiens elever, gér nir de kommer
fram till det som sidnds ut i scentexten. Vidare handlar inte studien om ett enda tillfille att
iaktta (som vid ett unikt besok pa en foérestillning) utan om observationer vid 41 besék da
deltagarnas teckenvav vixer fram. Dessutom har jag, till skillnad fran teaterforestillningens
karaktir av forsvinnande 6gonblick, vivandet nagot bevarat, atminstone i den form som

bild- och ljudupptagning erbjuder tillsammans med féltanteckningar.

31 Heeds 6versittning ur: Diderot, D. (1959). Zuvres esthétigues. Paris: Garnier.
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Jag har bearbetat Kowzans och Pfeisters system sa de passar mitt empiriska material.
Dirmed fir jag mojlighet att nagorlunda enhetligt félja den komplexa processen fran
borjan till slut. Bearbetningen har skapat ett teatersemiotiskt grundat analysredskap som

schematiskt visas i tabell 2.

Elevers gestaltningsarbete
Mask
ICKE-VERBALT Kostym
VISUELLT (extralingvistiskt Scenografi
utanfor skddespelare) Rekvisita
Ljus
Mimik
ICKE-VERBALT Gester
(extralingvistiskt Rorelse i rummet
genom skadespelare) Placering i rummet
VERBALT Replik i dramatext/speltext
(lingvistiskt) Replik utanfoér dramatext/speltext,
men ’i roll’
Rostkvalitet
Volym
Tempo
AUDITIVT | VERBALT Pausering
(paralingvistiskt) Betoning
Artikulation
Uttryck
ICKE-VERBALT Ljudeftekter & Musik
(extralingvistiskt utanfdr skidespelare)

Tabell 2. Teatersemiotiskt analysschema

Niégra av aspekterna i hogerspalten kan behdva extra belysning. Replik  utanfor
dramatext/ speltext, men i roll’ innefattar mojligheten att en alldeles ny replik slinker in i
scentextens verbala del eller att skadespelare metakommunicerar ’i roll’ med andra repliker
in dramatextens. Medan schemats férlagor har aspekten diktion s talar Lisen och eleverna
frimst om artikulation i diktionshinseende. Rdstkvaliter innefattar tonlige och accent,
exempelvis dialekt, fransk brytning och kvinnliga elevers f6rsék att na en maskulin r6sts
ofta morkare tonldge 1 gestaltningen av byxroller (f6r begreppet byxroll se Edenheim, 2003;
Rosenberg, 2000). Utryck pekar mot en emotionell sida i elevens réstgestaltning. Det kan
vara elevens egen verbalsprakliga beskrivning av uttrycket, eller min tolkning av det utifran
vad som kan anses rimligt i kontexten.

Schemat kan tillimpas vid analys av litteratursamtal kring dramatext savdl som i
forestillningar och lings vigen dir scentexten vixer fram. Vilka aspekter som aktualiseras
beror pad var i processen eleverna befinner sig. Konsekvent bruk av schemat i valda delar av

materialet gor det mojligt att soka utveckling inom specifika gestaltningsaspekter 6ver tid.
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Dessutom uttrycks deltagarnas perspektiv pa gestaltningsprocessen genom schemats
konstruktion. Lisen och eleverna anvinder de flesta beteckningarna i schemat nir de talar
om gestaltning i teaterproduktionen. Man kan siga att en viktig utgangspunkt for vidare
utveckling av textforstielse formas i elevernas forsta méte med dramatexten. I bilaga 07
finns en Oversikt av elevernas forsta ldsning av dramatexten. Dar tas upp
gestaltningsforsok, verbalsprakliga forhandlingar, antal stopp i lasningen och hur de
initieras med mera. For att na en 6verskadlig rapportering hir i kapitlet viljer jag ut ett antal
av det flertal exempel som finns i bilaga 07. Dessa stills i relation till andra exempel, bland
annat for att se pa utveckling av uttryck 6ver tid.

Kapitlet 4r disponerat sa att jag inleder med en kronologisk genomging av
gestaltningsprocessen. Dir framgar den gradvisa 6kningen av semiotiska resurser som
eleverna erbjuds att uttrycka sig med. Direfter avgrinsar jag sokfaltet till elevernas arbete
med ett enda scenavsnitt. Det utgor den valda scenen. Den borjar med att pappan ropar pa sin
dotter och niece, Madelon och Cathos. Han dr upprord eftersom flickorna just tillbakavisat
frieri fran tva herrar som pappan finner limpliga. Flickorna forsvarar sig med att friarna
inte levde upp till deras krav pa galanteri. Besoket hade inte foljt spelreglerna f6r den hogre
umgingeskonsten. Dessutom var friarna tarvligt klidda och saknade sidan esprit som
flickorna list sig till i kdrleksromaner att friare av klass bor ha. Nar flickorna borjar rabbla
namn pa litterara figurer och etikettsregler for turerna 1 ett laingdraget frieri anser pappan att
flickorna ér forryckta, rent av ”skvatt galna” (ST s. 7). Jag kallar den valda scenen Men-kdra-
pappa-scenen, efter en av nyckelreplikerna. Replikerna i den slutliga scentexten for den valda
scenen finns i bilaga 08, Repliker 1 scentext.

I fyra avsnitt repar jag upp teaterviven genom att lyfta ut separata gestaltningsomraden
ur Men-kdra-pappa-scenen. For overskadlighetens skull har analysschemats 19 kategorier
kondenserats till fyra. Dessa fyra relaterar till analysschemat pa foljande sitt:

1. Replik, vilket 1 analysschemat motsvarar kategorierna inom Auditivt-Verbalt
(lingvistiskt).

2. Rast, vilket 1 analysschemat motsvarar kategorierna inom Auditivt-Verbalt
(paralingvistiskt).

3. Kropp, vilket i analysschemat motsvarar kategorierna inom Visuellt-Icke-verbalt

(extralingvistiskt genom skadespelare).

4. Teaterartefakter, vilket i analysschemat motsvarar kategorierna inom Visuellt-Icke-
verbalt (extralingvistiskt utanfor skadespelare) och Auditivt-Icke-verbalt (extralingvistiskt
utanfér skadespelare).

Ocksa for att skapa 6verskadlighet har jag begrinsat framstillningen till att visa endast
ndgra exempel ur ett storre transkriberat och analyserat material. Men for transparensens

skull finns i bilaga 09 fylliga representationer och analys av bade rost- och kroppsuttryck,

115



PIMPA TEXTEN

framforallt fran improvisationerna foére rollbesittningen. Delar ur detta édterfinns alltsa 1 den

l6pande texten i kapitlet.

0.2 Gestaltningsprocessens huvudlinjer

Det dr 14 oktober 2013. Teaterliraren Lisen och eleverna liser hégt ur De lijliga precidserna.
Det dr den andra dramatexten i ordningen de ldser i syfte att vilja ut en av fyra for
slutproduktionen. Den version av dramatexten som ldses dr lingre dn den version som
efter bearbetning kommer att bli speltext. Eleverna ér inforstadda med att om de viljer att
arbeta vidare med denna text efter den forsta bekantskapen kommer de, i ett senare skede,
att gora nagot mer med den. Det tar dtta minuter och femtiosju sekunder att komma
igenom samma avsnitt som senare bearbetas till Men-kdra-pappa-scenen. Tiden under forsta
lisningen inkluderar fragor och forklaringar kring svira lexem och ett tiotal forsiktiga
gestaltningsforsok. I de foljande litteratursamtalen fokuserar deltagarna pa annat slags
textforstielsearbete 4n gestaltning. Andi gestaltar eleverna. Denna initiala gestaltning
uttrycker vissa aspekter av elevernas textforstaelse vilka gar att f6lja i kommande lektioner,
till exempel rollfigurers karaktirsdrag.

Lektionsarbetet under resten av hostterminen erbjuder eleverna att anvinda fler
resurser att uttrycka textforstaelse genom. Det sker nidr de lamnar sittandet pa stolar och
istillet kliver ut pa scengolvet dir arbetsuppgiften ér att gestalta rollfigurer genom att rora
sig pa olika sitt, tala pa olika sitt och improvisera fram situationer dar rollfigurerna agerar.
Aven om rollerna dnnu inte fordelats slutgiltigt (vilket bland annat innebir att alla elever ir
exempelvis en potentiell dramatext-dotter), si innebdr dessa Gvningar en markant
torskjutning av lektionsinnehallet fran icke-gestaltning till gestaltning. Det verbalsprakliga
reflekterandet kring dramatexten har fortfarande utrymme under lektionerna och knyts
samman med gestaltningsarbetet.

Efter jullovet intrider teaterrepetitioner 1 ’ritt’ roll. Ytterligare resurser tillférs genom
ovningsrekvisita och évningsscenografi. Nir eleverna lirt sig replikerna intrider en annan
frihet att utveckla textforstielsen med kropp och rést genom att de inte lingre dr beroende
av ett texthdfte i handen. Eleverna provar teaterkostym i februari, men foérkastar den. Den
stimmer inte med produktionens designram (se avsnitt 5.5). Beslut tas om att be om hjilp
utanfoér gruppen att fa kostymen sydd, men att sémnaden ska ske utifrin gruppens barande
designidé. Det tar dnda fram till bérjan av maj innan alla delar av den f6r uppsittningen
sydda kostymen ar pa plats.

I mars dger lektionerna rum i den scenografi som anvinds 1 forestillningarna, vilket
innebdr att eleverna har nya rumsliga férhallanden att anvinda sig av i gestaltningsarbetet. I

april sker genomdrag, da de iscensatta enskilda scenerna ur speltexten fogas samman till en
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hel scentext med bland annat musik 1 6vergangar mellan enskilda scener. Dessutom boérjar
eleverna prova ljussittningens gestaltande mojligheter. Vid de sista genomdragen 1 maj fore
premidr liggs teatersmink och peruker kommer pa.

Inom den 1 scentext tre och en halv minuter linga Men-kdra-pappa-scenen finns olika
berittelser. Jag foljer textforstielsens utveckling genom en av dessa berittelser, den om
maktkamp mellan flickorna och pappan. Jag visar hur eleverna gestaltar maktkampen via
anvindning av skilda semiotiska resurser och vilka estetiska val som gors under processens
gang. Jag visar aven hur rollfigurernas karaktirsdrag konstrueras under arbetet med den
utvalda scenen. Dessa tva aspekter, maktkamp respektive rollkaraktir, undersoks
genomgiende i anslutning till de grupper av semiotiska resurser som kapitlets huvudavsnitt
behandlar: Replik, rost, kropp och teaterartefakter. Si gott som alla resurserna i
analysschemat anvinds av eleverna inom den valda scenen. Ett fatal resurser ar inte av
specifik betydelse 1 just den hir scenen, sett till utveckling av textforstielse. Jag
kompletterar dirfor framstallningen med exempel frin andra stillen i scentexten, dir just
dessa resurser uttrycker textfOrstdelse. Pa sd sitt belyser jag alla 19 kategorier i

analysschemat.

0.3 Replik — gestaltning genom repliker 1 och utanfor
speltext

Replikerna i forsta lasningen av De /gjliga precidserna torindras pa sin resa fram till scentext.
Repliker stryks, hela scener stryks, rollfigurer utgar, repliker omférdelas mellan rollfigurer
och repliker skrivs om.

Dramatextens forindringar inleds direkt efter gruppens val att sitta upp De /gjliga

32
. Denna

preciserna. Lisen skaffar en kortare version fran forlaget skolan brukar anlita
dramatext nr tva omfattar 42 sidor 1 det kopierade texthifte i A4-format som gruppen far.
Den forsta lisningens dramatext i samma format upptar 54 sidor. *

Nista steg av forindringar av repliker innebir att ga fran dramatext till speltext. Det steget
tas genom verbalsprakligt uttryckta estetiska val som skapar en speltext anpassad till den
hir gruppens forutsittningar, bland annat antalet elever. Antalet rollfigurer reduceras.
Under tva lektioner i november observerar jag detta steg. I mindre grupper bearbetar
eleverna skilda delar av dramatext nr tva. Det tredje replikférindrande steget, Gvergangen
Sfran speltext till scentext, genomférs under betydligt lingre tid. Det pagar fram till sista

forestillning. Exempelvis kastas lexemfoljd om, enskilda lexem uteblir eller en ny fras

smygs in i forbifarten. Aven mellan forestillningar kan scentextens repliker variera nagot.

32 Per Sjostrands(1986) bearbetning.
3 Allan Bergstrands (1988) fullstindiga tolkning.
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Dessa sma variationer dgnar jag inte uppmirksamhet hir, men det kan noteras att de
scentextens repliker som aterfinns 1 bilaga 08 giller just forestillningen 8 maj (jfr. Sawyer,
2015).

I arbetet med att ga fran dramatext nr tva till speltext sitter elevgrupperna i olika rum.
De anvinder texthifte, blyertspenna och radergummi. Eleverna drar streck 6ver det som
ska bort, som att ”doda Marotte”, det vill siga lata flickornas kammarjungfru utga.
Eleverna provliaser hogt och uppticker ibland att de behover ligga till nigon egen
formulering, frimst for att ordna textbindningen efter det som tagits bort. Jag fragar hur
det gar till att stryka text. Ebba svarar att man tar bort det onddiga. Exempelvis anses
Madelon och Cathos halla alltfér linga utliggningar med upprepningar dir dessutom
spraket dr svart. Ett monster dr att inte géra det for svart for publiken att ”hinga med”
bland de manga franska uttrycken. Ett annat monster i elevernas strykningsarbete visar
ocksa en framatriktad textfOrstielse, uttryckt som en strivan att det ska bli roligt for
publiken. Exempelvis framhalls en mojlighet till kommande draplig gestaltning vid
uppvisning av de falska friarnas drr fran kriget. I replikerna trissar Mascarille och Jodelet
omfattningen av blessyrerna till pompdsa proportioner. Elin foreslar att drr som visas pa
scenen ska goras sma: “jittekul om det blir SA litet” [f6ljt av en gest som visar ett minimalt
matt mellan tumme och pekfinger|. Evelina kommenterar en just last replik med: “Det dar
ar ju faktiskt jattekul” varpa Elvira foljer upp med: “Det maste vara kvar”, rimligen
syftande pa ’kvar’ bland det som publiken kommer att fi méta (video & faltanteckningar
2013-11-25).

Strykningsprocessen kan ses som en serie estetiska val. Siledes gor eleverna tidigt 1
processen estetiska val som kommer sitta tydlig prigel pa scentexten. Aven om strykningar
motiveras med att texten dr svar i olika avseenden, sa behalls ocksa till exempel ett antal
arkaiserande uttryck och enskilda svira lexem (som vallade eleverna sjilva problem i de
forsta lisningarna). Eleverna dr mana om att behélla dramatextens specifika stil. De /jjliga
precidserna handlar om att vara 16jlig och den gamla stilen plus nagra franska uttryck verkar
kunna framsta som 16jliga f6r den samtida gymnasiepublik som vintas till forestallningarna.
Eleverna gar alltsd utover sin egen textforstielse och forsoker sitta sig in i den tdnkta
publikens textforstaelse. Med en aterknytning till kapitel 5 sa kan vi i strykningsprocessen
se repertoarmatchning pa en niva utéver matchning mellan text- och ldsarrepertoarer.
Eleverna forsoker matcha repertoarer i en tinkt framtid. Den ena framtidsaspekten r6r den
kommande scentextens repertoarer, alltsa den scentext de dr i fird med att skapa, bland
annat genom strykningar i dramatexten. Den andra framtidsaspekten handlar om publikens
tinkta repertoarer.

Replikindringarna i tredje steget, fran speltext till scentext, kommer oftast mer

smygande dn férindringar i steg tva och forhandlas bara ibland verbalsprakligt. Det kan
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hinda att en av eleverna utelimnar en fras vid en repetition, upprepar utelimningen i flera
foljande repetitioner och ingen marker att nagot hint forrin eleven langt senare behover
sufflering. Nir praktikanten, Petra, sufflerar enligt speltexten i texthiftet protesterar eleven
som obemirkt har etablerat forindringen — dndringen upplevs som ’den riktiga’ versionen.
Eftersom det har fungerat med dndringen en tid sd bestims att Petra skriver in den 1 sitt
texthifte och att eventuell framtida sufflering ska ske enligt dndringen (faltanteckningar
2014-03-19).

Inte bara strykningar av repliker utan dven tilligg kan smyga sig in pa liknande satt. Ett
drag i elevernas gestaltande arbete dr att tilldela rekvisita personnamn. Inte all sidan
namngivning vavs in i scentexten ¥ men pappans namn pa en av de blommor han talar
med nir han dr upprord Gver flickornas uppfattning om hur friare bor upptrida nar dit:
”Aramis” (video 2014-05-006). Fore en repetition ordnar Erik med rekvisita och scenografi.
Med pappans r6st talar han om placeringen av olika blommor pa ett podium och ger
blommorna franska namn (faltanteckningar 2015-04-28). ”Aramis” ingir i den replik som
avslutar den utvalda scenen: ”’Ja, du Aramis, jag tror de dr skvatt galna bada tva” (video
2014-05-08).

Ovanstiende replikférindrande exempel dr en del av ett monster i elevernas
gestaltningsarbete: metakommunikation i roll. Den hir metakommunikationen kan ske
genom att anvinda rollfigurens rost och lagga till egna repliker medan repetition av en scen
pagar, eller under 6vrig lektionstid, som 1 exemplet ovan nir Erik bir fram blommor infor
en repetition. Metakommunikation ’i roll’ anvinds lekfullt. Den lockar ofta till skratt.
Metakommunikationen ’i roll’ kan ordnas i tre kategorier:

1. Beskrivning av arbetsprocessen.

2. Tolkning av den scentext eleverna sjilva haller pa att framstilla.

3. Rad till andra elever vad de bor gora 1 den scentext de vaver tillsammans.

I alla tre kategorierna anvinds repliker som inte finns i dramatext eller speltext, men som
alltsa sdgs ’i roll’. Endast undantagsvis kommer dessa repliker att anvindas i scentexten
som publiken moter. Exemplet “Aramis” avviker frin monstret. Dessa
metakommunicerande repliker i roll ser jag som ett redskap som utvecklar textforstaelse,
dven om ett minimum av dem kan observeras i scentexten. Ur didaktisk synvinkel anses i
allmianhet elevers metakommunikation kring lirprocess och kunskapsobjekt virdefull,
eftersom sadan kommunikation visar formaga att distansera sig och reflektera over lirandet
(Bergman, 2007; Tengberg, 2011). Lisens elever tillfér sidan metakommunikation en

gestaltande dimension.

3 Exempelvis inte namnen pa de dkta friarnas (kdpp) histar, som de ilsket rider ivig pa sedan de forsmitts av
Madelon och Cathos.
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6.3.1 Metakommunikation som beskrivning av arbetsprocessen

Inom férsta kategorin av gestaltande metakommunikation finns ett exempel fran Men-dra-
pappa-scenen: Lisen instruerar Erik 1 vilken riktning en replik bor sdgas. Erik star stilla en halv
sekund, skakar loss armarna och tycks samla ihop sig for en insats. Sen kontrollfragar han,
med Eriks rést och kroppen vind mot Lisen, som sitter pa publikplats: "Det tar jag utat"
och pekar mot publiken, fortsitter sedan: "eller ditat?" och pekar mot flickorna, men med
kroppen fortfarande vind mot publiken. Lisen bekriftar det senare alternativet och svarar:
"Mot flickorna, mm". Erik vinder da kroppen mot flickorna pa scenen och gir samtidigt in
i roll’ genom dndrad kroppshallning och genom att siga med pappans rost: "Mot
flickorna." Nu ir tonfallet bestimt, det dr pappan som ger en order, inte Erik som frigar
liraren. Sen forstirks rolltagandet genom att stricka armarna bakat, skjuta fram hakan och
fortfarande med samma pappar6st siga den replik han ska sidga enligt speltexten (video
2014-01-28). Den nya metakommunicerande repliken ’i roll’ upptrider aldrig igen, men

visar en forindrad textforstaelse, nimligen till vem repliken sags.

6.3.2 Metakommunikation som tolkning av scentexten

Inom kategori nr tva mirks ett exempel da flickorna ska gora entré i Men-kdra-pappa-scenen.
Sekvensen Ovas giang pa gang, vilket innebar att Ebba och Elin gang pa ging far gi ut i
kulisserna och upprepa sin entré. Vid ett av tillfillena refererar Elin till den regianvisning
Lisen just gett. Fnittrande, fran kulisserna, med Cathos r6st riktad in mot scenen dir Erik
star, siger Elin: ”Det dr sa man gor fo6r man ska fa allting i1 princip”. Dirpa knyter Erik
nivarna, lutar sig mot kulissen, dir flickorna skrattar segervisst, och svarar — i papparoll:
”Ah, du... jag kommer och biter er i baken pa slutet”. Lisen tystar ner avbrottet och ber
eleverna fortsitta enligt speltexten (video 2014-04-07). Vi ser att Elin och Erik via
metakommunikation ’i roll’ uttrycker tva aspekter av textfOrstdelse. Den forsta dr att
Madelon och Cathos framstills medvetet manipulerande for att far sin vilja fram. Den

andra bestar 1 framatblicken att manipulationen kommer att straffa sig i slutinden.

6.3.3 Metakommunikation som rad givna ’i roll’ elever emellan

Den tredje kategorin innebar att elever ger rid — ’i roll’ — till varandra om gestaltningen
medan gestaltningen pagar. Ett exempel kommer fran ett annat stille i speltexten dn Men-
kara-pappa-scenen. Elle, Elin och Ebba arbetar med att falske friaren Mascarille forfor
flickorna. Mascarille tar av sig sina stiliga handskar visar dem som sublim
“ekiperingselegans” och ber flickorna att lita sina “’luktorgans intresse dréja en smula” vid
handskarna (ST s. 26). Rekvisita och kostym ér dnnu inte pa plats, sa nir Mascarille svinger

med handskarna och sprider doftslingor framfor flickorna i en pendlande rorelse dr det
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fiktiva handskar som Elle gestaltande greppar om. Sittande pa sina stolar foljer flickorna
hypnotiserat med i svingningarnas takt. Nar Mascarille avslutar pendelrorelsen fortsitter
flickorna gunga. Nir Elle uppticker det sdger hon, i roll’, med Mascarilles franska accent
och gillt, irriterat tonfall: “Sluta, det ricker. Det dr inte nat javla Grona Lund eller
Liseberg.” Efter tre sekunders gemensamt skratt “ur roll’ dtergar eleverna till speltextens
repliker och arbetet fortsitter i roll’ (video 2014-02-17). Grona Lund-repliken aterkommer
inte, ej heller flickornas fortsatta gungande sedan Mascarille slutat svinga handskarna.
Metakommunikationen i roll’ med ny replik ledde till nyansering av textforstielsen,
innebarande att flickorna visserligen fortrollas av Mascarille, men inte sa till den grad att de
exempelvis hypnotiseras till att utan egen vilja sitta och samfillt gunga pa sina stolar 1 takt
med handskarnas doftslingors svingningar sedan Mascarille slutat svinga handskarna. Man
kan siga att gestaltningen av artefakten handskar (den fiktiva rekvisitan), kropparnas sociala
interaktion genom synkroniserad rorelse och metakommunikationen ’i roll’, som alla
deltagarna i situationen forefaller forsta pa samma sitt, utgor ett tydligt exempel pa ett
pagiende estetiskt lirande, vilket utvecklar textforstiaelsen. Gestaltningen sker 1 och
utvecklar intersubjektiv forstaelse.

Sammanfattningsvis har jag visat att den ursprungliga dramatextens repliker har
forindrats pa ett antal punkter och genom olika arbetssitt. I lektionernas inriktning pa
gestaltning utvecklar eleverna en speciell uttrycksform som férindrar textforstaelsen,
nimligen metakommunikation i roll. Denna gestaltningsform paverkar scentextens
utveckling. Den kan dven ses som ett exempel pa kunskap-i-handling;
metakommunikationen dr ett slags skissande dir eleverna prévar form som inte
nodvandigtvis kommer att besta till scentextens form, men som har lett till estetiska val (att
ha med, eller inte ha med i scentexten). Den blir en del av ett kollektivt tinkande dar

textforstaelsen utvecklas. Det explorativa lirandet erbjuder nya perspektiv pa dramatexten.

0.4 Rost — gestaltning genom rostens uttryck

I detta avsnitt visar jag hur réstens uttryck utvecklar textférstaelsen inom Men-kdra-pappa-
scenen. Da forutsittningarna for rostgestaltning ter sig olika under olika arbetsformer har jag
valt en kronologisk disposition dir grinserna mellan arbetsformerna utgér avsnittens
grinser. Nagra ganger tar jag dven upp andra lektionstillfillen 4n dd eleverna arbetar med
den valda scenen och dir rostanvindningen kan sdgas bidra till att forma ett kritiskt
Ogonblick. I rést-begreppet ligger jag paralingvistiska signaler som férmedlas genom olika
siatt att tala; taltempo och artikulation, men dven auditiva uttryck som kan utfbras

oberoende av tal, som fniss, hostningar och liknande.
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6.4.1 Hoéglasning och litteratursamtal

Jag borjar exemplifieringen av rostgestaltning dé eleverna moter De /jliga precidserna forsta
gangen. I hoglisning 1 grupp gors forsiktiga forsok till gestaltning av bade karaktir och
maktkamp. I Madelons replik ”Men KARA pappa, hur kan pappa begira [...]” ir
artikulation mer distinkt 4n hos eleven ’ur roll’. Betoning ligegs pa “kira”, som ocksa
forlings. Tonfallet dr indignerat. Med paralingvistiska medel gestaltas karaktirsdrag som
irritation 6ver pappan och placering i en social klass dir man vardar uttal och spetsar till
konsonantljuden (video 2013-10-14).

I samma rollfigurs "Men bara BETANK deras brist pa galanteri, att genast bérja TALA
om dktenskap" betonas ”betink” och tala” och tempot hojs genom repliken. Madelon
fraser ifran mot sin pappa med tillrittavisande tonfall. Dottern utmanar sin fars makt att
utse friare genom att med sin rést betona nagot hon anser att han borde gjort, nimligen
tinka. Direfter framhiver betoningen av “tala” det etikettsbrott hon anser att friarna
begatt. Hon betonar alltsia en ofullkomlighet hos de friare pappan haller hogt (video 2013-
10-14).

I litteratursamtal i borjan av november foérekommer réstgestaltning. Aven om
exemplen ér fataliga sa antyds redan i detta skede karaktirsdrag som sedan utvecklas och i
forestillningarnas scentext ar betydligt mer expressivt gestaltade. Det handlar till exempel
om pappans tridgardsarbete som en tillflyktsort dir han far fristad frin besvirliga flickor.
Blommorna framstar som hans eget trygga revir nir en elev gbér en kort karikerande
rostgestaltning av en psykolog som betecknar pappans tridgardsarbete som “terapi”
(judinspelning 2013-11-04).

6.4.2 Improvisationer

Da eleverna forsta gangen far i uppgift att improvisera spelscener ir utgangspunkten inte
Men-kdra-pappa-scenen. Lisen problemgrundar genom att ange ramar for improvisationerna.
Inom ramen far eleverna i par skissa fram sina l6sningar pa egen hand och sedan visa for
ovriga. En av inramningarna ar att lita Madelon och Cathos moétas ute pa stan (vilket de
inte gor 1 dramatexten). I en annan sitter samma rollfigurer hemma och pratar med
varandra infOr friarnas besok (vilket sker i dramatexten). I bilaga 09 finns som sagt
transkriptioner for improvisationerna. Man kan se att flickornas karaktirer framstar som
nigot mer komplexa dn de gestaltats tidigare i processen. Resultaten i fraga om
rostgestaltning 1 de aktuella improvisationerna visar att:

- Rollfigurerna engagerar sig 1 samma intresseomraden: poesi, klider, uppférande och

stiliga mian. Madelon och Cathos konstrueras som ett sammansvetsat par.
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- Turtagningstekniken 1 kommunikationen 4r utstuderad. Rollfigurerna reagerar
(6ver)tydligt pa varandras repliker och atborder. Den sociala klasstillhorigheten etableras
genom ett dlderdomligt, hogdraget sitt att tala. Flickornas rést andras da en betjant tillkallas
och beordras. Klasskillnad markeras i sittet att tilltala tjanstefolk.

- Rostmissiga nyanseringar jamfort med tidigare uttryck ser jag som att Madelon och
Cathos framstillas mer 16jligt precibsa. An sa linge 4r tecknen for det inte starka, men de
antyds pa ett antal sitt, som i angeligenhetsgraden att bekrifta varandra, genom
overlappningar i talet och forstirkning av varandras uttryck. Ett annat exempel ar att
intresset for poesi nog ir ganska ytligt. Elevernas gestaltning, bland annat pa réstomradet,
Oppnar for att flickorna framst intresserar sig for den flirdfulla, upphojda air de uppfattar
att poesin omges av.

Rostgestaltningen av karaktiarsdrag utvecklar textforstaelsen enbart for flickornas del 1
dessa improvisationer. Pappan ingar inte i improvisationerna, men omtalas av flickorna i
scenerna med betoning pa vissa lexem pa ett sitt som understryker hans betydelsefulla plats
1 deras liv och som grinssittare for deras frihet. Dessa skissartade gestaltningar visar ocksa
motstridigheter. Pappan angriper flickornas uppfattningar om hur friare bér upptrida och
samtidigt sdgs pappan tillhandahalla just den poesi som foéreskriver det upptridande av
friare som flickorna framhaller som det ritta. Senare omkonstruktioner av textfOrstielse
andrar denna tidiga, motstridiga bild av pappans agerande. Nir eleverna borjar arbete 1 'ritt’

roller blir karaktariseringarna mer enhetliga.

6.4.3 Repetitioner

Nir rollférdelningen ar klar innebir det att samma elev hiadanefter siger en viss rollfigurs
repliker varje repetitionstillfille (savida eleven inte dr franvarande och nagon annan far
vikariera i rollen). Det intrider en period da eleverna parallellt med iscensittning av
speltexten ocksa lir sig sina rollers repliker utantill.

Ett av monstren under repetitionsperioden ér att forandringar typiskt bestir av
forstirkning av drag eleverna redan antytt, exempelvis genom att 6ka volymen, som Erik
gradvis gor nir pappan i den valda scenens allra forsta replik, ”Hallal Vad gor nil”, ropar in
flickorna (t.ex. video 2014-01-21). Hogre volym forstirker i kontexten pappans makt,
eftersom han di med rosten kontrollerar flickornas férehavanden och var de fysiskt
befinner sig. Hans halla-utrop f6ljs av att flickorna hastigt gor entré. Nir si Erik, efter sin
replik, vid ett tillfalle da flickorna inte anlinder nog snabbt, ligger till ett morrande ljud, likt
en hund, sa forstirks maktanspraken ytterligare (video 2014-03-04). Ett brett register inom

rostens paralingvistiska resurser anvinds alltsi och textforstaelsen utvecklas. Det lilla
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morrandet kan ses som att dramatextens tomrum fylls 1 och att uttryckt textfOrstaelse
nyanseras.

Rostmaissigt bidrar Ebba och Elin i flickornas roller till att utveckla textforstaelsen
genom att tillféra spinningsmoment i maktkampen mot pappan. I repliken ”"Men kira
pappa, hur kan pappa begira [...]” arbetar Ebba fram ett littsamt tonfall med ljus rést och
distinkt artikulation. Det kan ses som en karikatyrmissig gestaltning av bortskdmd
grevedotters tal. I rostuttrycket kombineras godhjirtat 6verseende med idiotférklaring av
pappan (video 2014-04-03). Spanning mellan replikens verbalsprikliga innebérd och den
inneb6rd som skapas genom rostuttrycket menar jag aterfor makt till flickorna efter att
pappan kritiserat dem f6r bade kostnadskrivande skonhetsbestyr och avvisande av limpliga
friare. Ett annat uttryck for maktforskjutning till flickornas fordel dr nar de med
auktoritativ rost, i utdraget tempo och med foérindring fran fritt talad replik till héglasning
ur en viktig bok, hojer sin egen status. Dessutom delar dramatext-flickorna, pa elevernas
initiativ, upp héglisningsrepliken mellan sig: Madelon: "En dlskare som vill behaga maste
visa ddla kinslor..." Cathos: ”...forma ljuva, 6mma och passionerade ord” (video 2014-01-
28). Det ger tillfille att samspela rostmassigt i Overfasningen fran den ena till den andra och
pa sa sitt ytterligare betona flickorna som ett samspelt par. Maktutmaningen mot det lokala
patriarkatet tilldelas extra styrka ndr flickorna attackerar synkroniserat med gemensamt
rostuttryck.

Ett annat intressant monster i rostgestaltningen dr att efter hand i processen, sedan
maktforskjutningsspelet tydliggjorts, sa frangar eleverna vissa etablerade drag i rostens
uttryck. Rostgestaltningen kan under ett antal repetitioner 1 f6ljd forefalla ha cementerats
och borjar darfor betraktas som nagotsanar “fardig’ att lata publiken hora i férestillningarna
— men sa intrader en férindring. Omkonstruktioner pagar dnda fram till férestillningarna.
Ett exempel pa omkonstruktion kommer frin mitten av repetitionsperioden. Det dr nir
Madelon genom betoning och volymhdjning sjilv tar 6ver den auktoritet som hoglasningen

ur en viktig bok skankt rollfiguren i narmast foregaende replik. Detta hinder i repliken:

Men att burdust rusa fram mot den dktenskapliga foéreningen, och inte kunna gbra sin
COUR utan att tala om dktenskapskontrakt, DET dr att borja en roman fran slutet. Ja, det

finns inget s krimaraktigt som att bete sig pa det sittet. Ja, jag fir kviljningar vid blotta
tanken. (video 2014-02-18)

Hennes teknik innefattar att betona “cout” och férsta “det”, som dven fir en
volymhéjning. Konsonantljud framhivs och tempot héjs jamfort med langsamheten i
hoglasningen strax fore. Dessa drag formar sig till en tillrittavisning riktad mot pappan.
Direfter, vid ”Ja, det finns”, glider réstanvindning Over till att inte bara peka mot

Madelons verbalsprakliga tolkning av det nyss lasta, utan ocksa gestalta hur texten paverkat
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hennes kinslor. Det motbjudande 1 “kramaraktigt” forstirks i meningen direfter genom
tonhojning dir rosten blir sarbart sprod och “kviljningar vid blotta tanken” ackompanjeras
av snyftningar (video 2014-02-18). I tidigare repetitioner har den auktoritativa hoglasningen
varit det frimsta gestaltningsverktyget. Den foljande repliken har tett sig timligen neutral.
Nu, i omkonstruktionen, utvecklas textforstielsen och Madelons karaktir goérs mer
komplex.

Snyftningarna ir inte det enda exemplet pa att ganska langt in 1 processen dr det mojligt
att ligga till paralingvistiska uttryck utover sadana som talet producerar. Sa sent som dagen
fore genrep suckar for forsta gangen Cathos och Madelon samfillt och hégljutt efter en
ling replik om friarnas brister i kladstil, dir de i hogt tempo och maskinlikt delar upp
fraserna mellan sig. Sucken innebir att en tydligare vindpunkt i berittelsen trider fram.
Vindpunkts-sucken hjilper till att styra publikens uppmirksamhet frin flickorna mot en
annan del av scentextens verklighet, nimligen mot pappans scenavslutande replik for sig
sjalv, staiende inom sitt ’blomster-revir’, riktad till blomman ”Aramis” (video 2014-05-006).

Ett annat exempel pd fortgiende omkonstruktioner bland rostens uttryck for
textforstaelse 4r pappans sceninledande 7Halla”, som strax fére och i
forestillningsperioden inte lingre framforallt karaktiriserar honom som en maktperson
utan som en kverulant som 4n en gang kinner sig ha blivit trampad pa tirna och nu vill
himnas sitt tillkortakommande. Erik anvinder i “Halla” en knarrig, gnallande r6st 1 ett
langsammare taltempo 4n tidigare (video 2014-05-07). Det far himndlystnaden att framsta
som timligen ofarlig 1 mina 6ron. Men det ofarliga vinds — rostmassigt — redan i senare
delen av samma replik. Da framtrader pappans hogre maktposition. I och med tudelningen
inom repliken mellan kverulant och maktperson konstrueras dven pappans karaktir mer

komplex 4n tidigare.

6.4.4 Metakommunikation

Till sist visar jag ett rostgestaltningsexempel inom omradet elevers metakommunicerande ’i
roll’. Elevernas lekfulla arbete med karaktirsutveckling utanfér speltextens repliker sker till
overvigande del genom rostens uttryck. Det kan ga till som nir Erik ett antal lektioner
anvint en rost som karikatyrmassigt uttrycker en aristokratisk hégdragenhet diar man da
och da forlinger vissa ljud, anvinder tungrots -r (utan att placera talet dialektalt bland
gotamalens tungrots -r) och kan sluddra i vetskap om att ens héga sociala status innebir att
man inte behover bemdda sig om att andra ska kunna uppfatta allt. Under en period talar
Erik sa som pappan, dessutom i langsamt tempo. Vid ett tillfille bryter Erik repetitionens
fiktion, 1 viss mening, da han inte far ordning pa replikfoljden i scenen. Medan han, "ur roll’,

kroppsligt sett, gir och hidmtar texthiftet i sin viska, siger Erik ’i roll’, med den
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greveinspirerade pappans rost: "Jag maste se att jag dr pa ritt sida hir ” (video 2014-01-28).
Eriks rostgestaltning ar inte riktigt lika populdar hos Lisen som hos en del elever och nir
Lisen finner att grinsen for acceptabel artikulation har underskridits sdger hon: “men
publiken maste faktiskt kunna hora vad pappan pratar om”. Da svarar Erik ’i roll’, med just
sa mycket tydligare artikulation i den aristokratiska rosten att alla kan uppfatta hela repliken:
"Hor du inte vad jag siger?” (video 2014-01-28). En del elever uttrycker besvikelse nir Erik
andrar papparosten nagra veckor senare (video 2014-02-18) och i forestillningar pratar
pappan med ytterligare en 'ny’ r6st (video 2014-05-08). Detta ser jag som ett av flera tydliga
exempel pa skissande med hjilp av rostuttryck och att skissandet omkonstruerar
textforstaelsen. Vi ser kunskap-i-handling.

De senaste exemplen visar rostgestaltningens bidrag till att forsta elevernas
textforstaelse som process snarare dn finit foreteelse. I viss mening finns dnda ett avslut av
processen. Slutproduktionen har ett slut genom sista forestillningen. Eller kanske inte?
Efter sista forestallningen fram till elevernas studentexamen hor jag flera ganger i skolans
korridorer roster jag kinner igen — metakommunikationen i dramatextens roller fortsitter
utanfor scenrummet.

Sammanfattningsvis ser vi att rostens uttryck for maktkamp och som resurs i
karaktirisering av rollfigurer forekommer redan i forsta hoglasningen, om én inte i sarskilt
utvecklad form jamfoért med senare i processen. Rosten bidrar genom hela perioden till
forindringar av textforstaelsen. Aven om résten ir sammanflitad med en rad andra uttryck
1 scentexten si visar resultaten i detta avsnitt att ndr undervisningskontexten pa allvar
Oppnas for gestaltningsarbete med r6sten sa sker en pataglig utveckling av textforstaelsen.
Det ar alltsd gorandet med dramatexten som har betydelse didaktiskt sett och som leder till
nya perspektiv pd densamma, vilket kan ses som en form av kunskap-i-handling. Till sist;
rosten star inte isolerad i den sociala interaktionen, utan ackompanjeras av kroppsliga

uttrycksresurser.

0.5 Kropp — gestaltning genom mimik, gester, rorelse och
placering 1 rummet

Foljande avsnitt dgnas at att underséka hur kroppen anvinds nir textforstaelsen utvecklas
inom Men-kdra-pappa-scenen. Begreppet £ropp innefattar hir elevernas med den egna kroppen
frambringade extralingvistiska signaler. Dessa ordnar jag i analysen i fyra kategorier: wimik,
gester, rorelse i rummet och placering i rummet.

I faltanteckningarna noterar jag att Lisen ofta problemgrundar repetitionerna genom att
prata med eleverna om att det de gor 1 gestaltningsarbetet ingar i ett sceniskt sammanhang.

Hon patalar delarnas betydelse for helheten 1 gestaltningen. Publikens férvintade
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perspektiv dr ett aterkommande tema under arbetet. Exempelvis siger Lisen (efter ett
forslag fran en elev om att vinda sig om pa en viss replik): ”Ja prova det i sana fall. Men det
maste vara tydligt si man ser vad ni... om du har nin tanke” (video 2014-01-21).
Lirprocessens tidsomfattning ger eleverna mojlighet att skapa koherens mellan kroppens
och rostens uttryck av det slag Lisen efterlyser. Det innebir att uttryck for textforstaelse
som jag uppmirksammade i foregiende avsnitt om rost aterfinns i elevernas kroppsliga
gestaltning. Istillet for att upprepa exemplen och ligga till en kroppslig dimension tar detta
avsnitt huvudsakligen upp aspekter av uttryckt textfOrstdelse som inte behandlats i

rostavsnittet.

6.5.1 Hoglasning

Forsta gangen eleverna liser Men-kdra-pappa-scenen noterar jag nagra fa forsok till kroppslig
gestaltning. Dessa kan beskrivas som forsiktigt héllna. Ett av dem upptrider i en av
replikerna dir flickorna motiverar sin avsky gentemot de friare pappan finner limpliga.
Friarna kladstil duger inte: ”’Jag markte ocksa att deras halskras var tarvligt och inte alls a la
mode.” Vid uttrycket ”a la mode” lyfter eleven upp halsen en aning och skakar lite pa
overkroppen 1 nagot som i kontexten framstar som ett extralingvistiskt forsok att gestalta
krasets placering. Uttrycket signalerar a## det dr dramatextens halskrds och hur halskraset
skulle te sig for en betraktare; det ser illa ut och sitter illa da dess barare ror sig (video 2013-
10-14). Elevens kroppsrorelse dr inte idgonfallande och skulle kunna passera obemarkt i en
gestaltningsrik iscensittning av dramatexten som scentext. Men i kontexten av stillasittande
elever fokuserade pa texthiften i hinderna, utan 6vriga kroppsliga gestaltningsforsok, blir
den markbar. Halskrasgestaltningen ar intressant pa tva satt. For det forsta for att eleverna i
Ovrigt i detta forsta moéte med dramatexten mestadels anvinder résten som resurs for
gestaltning. Halskrasgestaltningen visar mdjligheten att aven anvinda kroppens uttryck i
textforstaelseutvecklingen, trots att eleverna endast ir ytligt bekanta med dramatexten.
Gestaltningen sker spontant, utan att liraren ger eleverna 1 uppgift att gestalta. For det
andra fOr att halskrasgestaltningen visar sig vara en riktig ’Overlevare’ i bemirkelsen att
halskrdset fortsitter gestaltas kroppsligt genom hela processen fram till sista forestillning.
Sjilva uttrycket utvecklas under arbetets gang, men finns inda med som en reminiscens av
forstagangsexponeringen (video 2014-05-10). Det fiktiva halskraset blir till en kollektiv
resurs for Lisens elever. Den elev som gestaltar det i forsta lisningen spelar efter den
definitiva rollférdelningen en roll som inte 4r med i halskris-scenen. Gestaltningen
forvaltas, omkonstrueras och forstirks av andra. Vi kan siledes kinna igen ett monster fran
rostgestaltningen — ett i processen mycket tidigt antytt uttryck omkonstrueras, nyanseras

och 6kar i expressivitet efter hand som scentexten skapas.
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6.5.2 Improvisationer utan tal

Pa lektionen 12 november 2013 initierar Lisen en 6vning med instruktionen att eleverna
ska ga “huller om buller” i teatersalen. Nar alla eleverna ror sig pa golvet stiller Lisen
fragan: "Hur gar pappan?”. Eleverna forandrar sig fran att upptrida “ur roll’, till att
upptrida ’i roll” (video 2013-11-12). Eleverna arbetar med textforstielse genom att ga som
de i det hir skedet av lisning av dramatexten férstir pappan. Ovningen varar en minut och
tolv sekunder innan Lisen bryter den. Det ir kroppens uttryck som stér i1 fokus, rosten ska
inte anvindas. Eftersom ingen dnnu vet vem som kommer att spela pappans roll i
uppsittningen sa ar alla en potentiell ’riktig’ pappa for tillfallet. Sa hir anvinder en av
eleverna de sjuttiotva sekunderna som pappa:

Elvira gir framatlutad, knyter hianderna, gungar i sidled och gar mer bredbent 4n hon
gor “ur roll. Sen prévar hon nagot annat, att svanga rejilt med armarna och vrida
éverkroppen i takt med svingningarna. 1 en frontning * med BEvelina stramar Elvira upp sig,
brostet skjuts fram och hon knycker huvudet bakat och far upp hakan. Hon gor dven ett
litt ryck med ena armen samtidigt som handen knyts. Elvira testar ocksa att ga som ldre
gubbe med framatlutad Sverkropp. Vid Lisens instruktion: "mer tydligt, mer Gverdrivet" sa
okas steglingden och fotisittningen blir mer markerad. Elvira prévar aven att skjuta fram
underlipp och haka (video 2013-11-12).

Efter liknande genomgang av alla elevers sjuttiotvasekundersinsatser (se bilaga 09) ser
jag ett antal monster 1 elevernas forsta kroppsliga gestaltning av dramatextens pappa.
Karaktirsdrag som alder och social status signaleras, exempelvis genom att ga stelt, strama
upp sig och skjuta fram brostet. Rollfiguren tar plats i rummet med 6kad steglingd,
svangande armar och mer markerad fotisittning. Stelhet och hog status framtrider i mimik,
bland annat sammanbitna kikar och framskjuten haka. Elevernas pappa-figurer forefaller
vilja utéva makt. Frontningarna tolkar jag som tecken for att tva hogstatusfigurer utmanar
varandra 1 en kamp om makt. Eleverna stannar upp, spanner sig lite extra, héller huvudet
hogt och tar 6gonkontakt innan promenaden fortsitter. Elviras knutna hand i frontningen
med Evelina skulle kunna vara en start pa att hytta med niven, eller markera beredskap for
fajt. I mina 6gon gOrs pappan sammantaget till en stolt och stel figur som tar plats i
rummet och antar statusstrider i mina 6gon. Den uttryckta textférstaelsen innefattar tydliga
karaktirsdrag, vari intresse for maktkamp ingar. Konstruktionen av dramatextens pappa
blir rikare an den varit tidigare.

Lisens nista uppdrag till eleverna ér att ga som “flickan, dottern, hon... vad ar det nu

hon heter?”. Den hir gangen varar 6vningen en minut och tjugoatta sekunder. Da Lisen

% Frontning innebir ett mote d eleverna stannar upp med fronten’ mitt emot varandra. Det ér ett aktivt
val att fronta, den ena (eller bada) hindrar den andras rorelseriktning med placeringen av sin egen kropp.
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fragar vad dottern heter dr det Ebba som har svaret och hon levererar det verbalsprakligt ’i
roll’ med en stel mimik och blicken tomt framat (ej riktad mot den som stillde fragan, eller
nagon annan deltagare). Det dr som om en avmitt, krinkt adelsfroken svarar. Ebba borjar
med att ordna kliderna. Hon lagger tr6jans huva till ritta och slitar ut axelpartiet. Sedan tar
hon upp hinderna och placerar dem stelt i kors ovanpa varandra framfér magen. Hon
stramar upp héllningen. Ebba tar lingsamma, skridande steg. Det vilar nagot av luciatdg
bver sittet att gi (video 2013-11-12). Ovriga elevers forsta kroppsliga gestaltning av
Madelon aterges pa liknande sitt i bilaga 09. Alla elevers promenader sammantagna visar
flera monster i gestaltningen av rollfiguren.

Ett monster dr att har och klader forefaller ha betydelse for rollfiguren Madelon. Ett
annat dr stram kroppshallning och mimik, liksom den dréjande gangarten. Ebbas lansering
av en grundposition f6r Madelons hinder fingas upp av 6vriga elever och etableras som ett
av rollfigurens uttryck. Det hir ar inga hiander som behéver utfora tjanstefolkets arbete. De
kan vila forndmt 1 kors framfér magen som prydnad utanpa prydliga klider. Den hoga
sociala positionen och intresset for yta dr framtridande drag. Men det finns dven viss plats
for avvikande drag i nagon elevs gestaltning, som flamsighet och udda gestik |

kommande improvisationer kopplas tal och kroppsliga uttryck samman.

6.5.3 Improvisationer med tal

Som vi redan markt i elevernas rostgestaltning konstrueras Madelon och Cathos som ett
sammansvetsat par. Detta samverkar med kroppsliga rorelser och placeringar i rummet i
improvisationer i november. Exempelvis ter sig flickornas gester som kommunicerande
kirl dar den ena rollfigurens handrorelse identiskt tar vid dd den andras avstannar. En
textforstaelse med betoning pa flickorna som sammansvetsade syns dven nir den ena
flickans ivriga trampande pa stillet smittar av sig till den andras fotter och ben pa tal om en
viss stilig herre (video 2013-11-12). Jag finner vidare att rorelser, gester och mimik
framstaller alderdomlig 6verklass och hégdragenhet. Betjanter kan vinkas in och schasas
ivig vid behov. I kroppsgestaltningen av flickorna visas tva olika karaktirssidor, en mot
varandra, en annan mot tjanstefolk. Klasstillhorigheten kryddas med ironiska Gverdrifter 1
flickornas angelidgenhetsgrad att bekrifta varandra. Jag ser det som att flickorna gestaltas
16jligt precitsa (video 2013-11-12). Medan flickorna kroppsligt bejakar varandras intresse
for poesi, min, uppforande, stil och klider markeras deras eget ursprung ha lag status. Att
komma fran landet leder till mimikens rynkade nisa. Paris, diremot, bir ett 16fte om manga

eleganta ’bel-esprier. I en av improvisationerna later en elev, med foraktfull min pakopplad,

% Det ”udda” bestir i att fladdra med hinderna framf6r ansiktet pd en annan elev (som fOrefaller bli
irriterad). Jag utgdr fran att fladdergesten utfors 1 roll, men det 4r ocksa mojligt att den sker ur roll.

129



PIMPA TEXTEN

Madelon uttrycka sig verbalsprikligt i frigan om mannen pa landet och minnen i Paris:
”oud de dr ju sa stiliga och de har ju verkligen klass mot dir vi kom ifran, herre gud, alltsa,
men gud man, man blir sa himla...” (video 2013-11-12). Den kroppsliga gestaltningen i
improvisationerna bygger vidare pa uttryckt textforstaelse i hoglasning och litteratursamtal.
Béide nyanseringar och nyheter férekommer. Madelons och Cathos karaktirsdrag vixer i
komplexitet.

Pappan, 1 elevernas kroppsliga gestaltning, intrider pa improvisationsscenen tva veckor
senare 4an flickorna. Vid det tillfallet uppmuntrar Lisen eleverna att skapa sma dialoger nar
de stoter pa varandra i promenaderna pa scengolvet. Under den tjugosex sekunder linga
ovningen borjar Elle att ga med yvigt slingande armar. Elles pappafigur gar bredbent och
stannar upp efter sju sekunder, stir stilla, fortsatt bredbent med hinder i sidorna och
utstickande armbagar. Brostet och hakan pekar framat-uppat, rumpan utit-bakat. Pappan
granskar omgivningen genom att vrida huvudet. Efter tretton sekunder ligger pappan
armarna i kors och suckar, gir sen vidare med uppblista kinder, uppticker nigot pa
marken, pekar nerat, bojer sig ner och fingar Ebbas uppmairksamhet. Foljande dialog

utspelas:

01  Ebba: Vilka fina blommor du har [dven Ebba bdjer sig och tittar nerat]

02 Elle: Eh... fina. Assa jag har en [ohdrbart| [Tar upp nagot frin marken, vinder sig till Ebbal]
Eh, kan du ta... [limnar &ver nagot (en blomma med jordklump runt rétterna?) i en
stor gest med bada hinderna hallande runt det som limnas|. Och sa stoppar du ner 1
hilet dir borta [instruerar Ebba att placera blomman(?) pad ett annat
stille genom att slingigt men bestimt peka ditat|

(video 2013-11-25)

Elles kroppsliga karaktirisering av pappan sammantagen med Ovriga elevers skapar ett
monster dir pappan gbrs mer jordnira dn i tidigare uttryckt textfOrstdelse. Pappan tar
fortsatt plats i rummet med yviga rorelser och stora gester. Numera framstar gesterna fran
betraktarperspektiv dessutom maktutévande och dirigerar vad andra ska gbra. Ytterligare
exempel pd elevernas gestaltningar i improvisationer finns i bilaga 09. Si langt som vi foljt
gestaltningsprocessen har eleverna genom kroppsliga uttryck utvecklat rollfigurernas

karaktirsdrag, men endast snuddat vid maktfragan.

6.5.4 Repetitioner och forestillningar

Jag redogor 61 kroppslig gestaltning av maktkampen mellan flickorna och pappan genom
att vilja ut tre teman inom Men-kdra-pappa-scenen. Jag rubricerar dem: Armklapp, Passage och

Blomster-reviret. Armklapp ir ett scenavsnitt dir gester, mimik och placering i rummet dr det
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centrala. Passage ir en teknik som framfoérallt handlar om hela kroppens rérelse 1 rummet.
Blomster-reviret utgor en rumslig avgransning mojlig att utmana genom kroppars placering.

Armklapp utspelar sig under tjugotva sekunder 1 scentexten for publik. Pappan star vand
mot publiken, flickorna pa vardera sidan om honom 1 profil med ansiktena mot honom.
Med start i repliken ”Men kira pappa” tar flickorna fran varsin sida pappans armar, haller
dem ut fran hans kropp med den ena egna handen och med den andra klappar de
synkroniserat varsin pappaarm, alltmedan de i sina repliker motiverar varfor de forkastat de
av pappan utvalda friarna (video 2014-05-08).

Flickorna vinner makt genom armklappandet, vilket de behover 1 maktspelet gentemot
pappan. Han har nimligen strax fore pa ett aggressivt sitt visat sin makt, bade kroppsligt,
rostmassigt och verbalsprakligt 1 en direkt fraga om varfor flickorna forkastat friarna — och
inte bara det, han har aven patalat att flickorna har gitt emot hans instruktioner (som
innebar att de skulle vilkomna friarna som sina “tillkommande dkta min” (ST, s. 3)). Ska
flickorna fa frihet att dgna sig at sina intressen, som att utforska Paris resurser av poesi,
galanteri, mode och stiliga herrar, sa behéver de aterta makt, vilket de gér genom att bryta
pappans intima sfir och fysiskt finga bada hans hinder. Nir han sd star fangen forlojligas
han av sittet att klappa hans armar. Flickorna gor det synkroniserat, stort och mekaniskt.
Det dr visserligen klappar, men inte med vinliga avsikter. Sittet att klappa signalerar
manipulation. Som visats 1 roOstavsnittet, betriffande just denna sekvens, uttrycker
flickornas extra ljusa roster med lattsamt tonfall en kombination av godhjirtat 6verseende
och idiotforklaring av pappan, alltsi en manipulerande 6mhet som samspelar med den
kroppsliga gestaltningen. Pappan blir tyst, drar upp ena drmen och Madelons klappar
kommer pa sa sitt at hans arm bittre. Sedan tittar han férundrad émsom at vinster,
omsom 4t héger pa hinderna som samfillt klappar honom, alltmedan flickornas argument
matas in i hans Oron, frin bada sidorna. Flickorna har som sagt placerat sig sa att Cathos
anfaller fran ena sidan, Madelon fran andra. Sa forsiggar armklappandet i *fardigt’ skick i
scentexten (video 2014-05-08).

Man kan siga att elevernas gestaltande arbete innebdr ett explorativt lirande kring
forskjutning av makt till flickornas foérdel. Elevernas skissande av ny textforstaelse riktar
uppmirksamheten mot segment for segment av maktférskjutningen. Delens samspel med
helheten blir uppenbar och textforstielsen utvecklas.

Skissandet dger exempelvis rum pa repetitionen 21 januari 2014 och dgnas da at Cathos
sitt att runda pappan (bakom honom, fran publiken sett) pa vig mot fa tag i hans andra
arm (den fOrsta har Madelon redan erdvrat) och vidare hur besittningstagandet av armen

37

gar till. I ett tidigt stadium av repetitionerna tar Cathos inte in ' sittet varpa Madelon

37°Ta in’ anvinds i betydelsen, notera, uppmirksamma.
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borjar manipulationen innan hon gir till sin position pa andra sidan pappan. Nar Cathos
istallet forst registrerar Madelons rorelser, sa gors uttrycket av gemensamt planlagd
manipulation starkare, eftersom det framstar som att det etableras en Overenskommelse
mellan flickorna om vad som ska ske. Efter det momentet handlar utprévandet om hur
Cathos ror sig bakom pappans rygg. Angeligenhetsgraden att delta i manipulationen 6kas
genom att hon — som annars girna ror sig sakta skridande — smaspringer. Vil framme pa
pappans andra sida omkonstrueras ett initialt burdust grepp kring pappans underarm till ett
vinligare omslutande av hans hand. Dock bestar en viss grad av vald, eftersom pappans
hand 1 det skedet antingen (tidigt i perioden) ar upptagen av att hélla texthiftet (video 2014-
01-21), eller (senare) upptagen av att dra upp drmen pa den redan av Madelon hallna armen
(video 2014-05-08). Cathos far alltsa tvinga till sig armen.

I mars har Cathos utvecklat en ny glidje i mimiken nir hon dyker upp pa ’sin’ sida om
pappan jamfort med januari-versionen. Hon ligger ocksa till att vicka pa axlar och hofter
nir hon tar hans hand och klappar hans arm. Det dr som att hon vill 6vertriffa Madelon i
det manipulerande forséket att beveka pappan (video 2014-03-17). Hoft- och axelvickandet
reduceras senare. Aven arten av klappande omkonstrueras. Enligt Lisen har sekvensen
borjat te sig nagot omvardande-vanlig, som om flickorna visade pappan virme utan att
sikta pa att vinna egen makt. Hon féreslar att Cathos och Madelon klappar mer mekaniskt i
stora, overdrivna drag: “Det dr ju ingen vinlig klapp” (video 2014-04-07). Det ar sa
publiken méter sekvensen en méanad senare.

Forsta gangen eleverna arbetar med armklappen upptrider ytterligare ett exempel pa
metakommunikation i roll’. Eleverna forefaller vara obekvima med att ta 1 varandra. Lisen
motiverar det utstuderade klappandet med att: "Det dr nimligen sa att det ir ett jittevanligt
trick hos flickor att smorja... lirka pappa... man har pappa runt lillfingret. Det dr det hon
héller pa med nu.” Erik tittar skeptiskt mot Lisen. Pa ”lirka” gar Ebba ’i roll’, trippar intill
Erik, blickar upp mot honom, snuddar med sina hinder vid hans arm, ligger huvudet pa
sned och ler. Da trider Erik ocksa ’i roll’, gor sin rost mycket mork, grymtar nagot
ohorbart, ligger armen faderligt runt Ebba och forefaller att lixa upp henne och samtidigt
avge en liten kirleksférklaring. S& mumlar han: ”Naja, ja-ja”. De glider sedan isir. Ebba
niger, fnittrar, ligger huvudet pa sned och sdger: ”Jag ar ju sa sot sa”. Direfter skrattar sig
bada ut ’ur roll’ (video 2014-01-21). Efter metakommunikationsavbrottet ter det sig
bekvimare for eleverna att ta i varandra. Den lilla scenen som Ebba och Erik spelade upp
helt improviserat och dess inverkan pa processen kan sigas illustrera Selanders motto:
”genom uttrycket kommer man till insikt, inte tvirtom” (2009, s. 211). Scenen gav eleverna
mojlighet att prova uttryck innan de provade uttrycken ’pa riktigt’, det vill siga i en mer av

Lisen strukturerad del av repetitionen.
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Sammantaget kan sdgas att fickorna vinner makt genom att i planlagt samforstand erévra
revir da de trider in i pappans intima sfir under tickmantel av vanlighet. Vil dir inne, med
pappans armar fjittrade, passar de pa att, fysiskt mycket nira hans horselorgan, ligga fram
sina verbalsprakliga argument. Det visar sig vidare att flickorna ocksa i andra situationer
inom Men-kdra-pappa-scenen genom att utnyttja placering och rorelse i rummet vinner makt,
vilket sker 1 Passage.

Passage handlar om vinnande av makt genom att ignorera, till exempel giende passera
den man talar till utan att uppmirksamma denne i den kroppsliga gestaltningen. Under
repetitionsperioden utvecklar flickorna denna teknik 1 ett antal olika situationer. Maktspel
av den hidr arten accentueras av att pappan i 6kande grad antingen drar sig undan och
pratar for sig sjilv, eller tar till drastiska medel for att lyckas vinda flickornas
uppmarksamhet mot sig (se avsnitt 6.6.2).

I dramatexten styrker Madelon och Cathos sina argument i friga om hur turerna i ett
frieri bor ga till i samhillets hogre kretsar genom att anvinda litterira referenser.
Referenserna finns fysiskt i tva halvfranska band pa ett bord pa scenens hogra sida. Nar
flickorna darifran levererat referenserna har pappan irriterat lyssnat, stiende i scenens
centrum. Han invinder: ”Och vad ar det for prat?” I januari gar flickorna till honom och
svarar pa frigan vinda mot honom (video 2014-01-21). Sa gor de dven 7 april, men dagen
dirpa gar de istallet f6rbi honom, med blicken riktad f6rbi honom, mot niagot obestimt i
fjarran, och svarar pa hans fraga som om han inte fanns (video 2014-04-07; video 2014-04-
08). Flickorna kan vid andra tillfillen i den valda scenen ignorera pappan genom att sti kvar
och vinda ryggen till. S4 g6r de omedelbart efter repliken om att deras tillvaro dgnas at att
”Ror(a] thop lippomada”. De vinder sig fran pappan, borjar plocka med varandras klider
och frisyrer samt fnissa — och framforallt inte lyssna pa pappans nastkommande replik.
Dessa uttryck marks inte tidigt i gestaltningsarbetet (video 2014-01-21), utan upptrider
forst i mars (video 2014-03-04).

Att vanda pappan ryggen, eller ga férbi honom, eller ga ifrin honom anvinds inte
mindre dn sex ganger i den tre och en halv minuter langa Men-kdra-pappa-scenen, vilket leder
till att fem av pappans nio repliker mots av de tinkta mottagarnas ryggar. Flickornas
kroppsliga gestaltning i samspel med pappans reaktioner innebdr maktférskjutning. Ett
annat uttryck da Madelon och Cathos tillskansar sig makt ser vi i flickornas erévring av
fiendens territorium, alltsd pappans revir runt ”Aramis” och de andra blommorna.

Blomster-reviret handlar om pappans egen plats i en avgransad del av scenen. Platsens
status som pappans revir etableras i scentexten redan i den pantomimiska prologen da
pappan pa den platsen ansar vixterna. Det dr ocksd hit han drar sig undan nir han
ignoreras av flickorna och det ar hir han laddar upp infor attacker som skulle kunna ge

revansch efter lidna nederlag i maktkampen. Hir befinner han sig efter att ha triffat de
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ratade friarna och frin denna fistning rycker han ut niar han beordrar flickorna att komma
till honom, genom repliken som 6ppnar den utvalda scenen: Halla! Vad gor ni?”. I denna
kontext blir det siledes laddat da en av flickornas tvd hoglasningar ur de halvfranska
banden dger rum i reviret, alldeles intill ”Aramis”, medan pappan da dr placerad langt
darifran.

Den kroppsligt utférda annekteringen av territorium skinker makt till flickorna och
finns med redan tidigt i repetitionsperioden (video 2014-01-21). Styrkan 1 uttrycket 6kar da
flickornas placeringar hos ”Aramis” omkonstrueras under ett antal repetitioner (t.ex. video
2014-01-28; video 2014-02-18) och landar i att Madelon under kritiska 6gonblick i sina
repliker utstuderat vinder ryggen it pappan och talar direkt till Cathos. Flickorna skapar pa
sa satt en egen avskdrmad sfir inuti pappans eget blomster-revir (video 2014-05-006).

Sammantaget i avsnittet om elevernas kroppsliga gestaltningsarbete har jag visat att
mingden tillfallen att kollektivt prova olika gestaltningar med kroppens resurser Oppnat for
ett flertal nyanseringar av uttryckt textforstielse. Det giller omkonstruktioner av pappans
karaktirsdrag och forskjutningar av makt till flickorna. I processen har deltagarna relaterat
till egna erfarenhetsvirldar av relationer mellan barn och pappor. Olika deltagares
perspektiv har kunnat jaimféras. Som exempel marks ett tillfille i mars med arbete med
Men-kdra-pappa-scenen da Lisen foreslar foljande uttryck: ”Du kan nistan snyfta” [for att fa
pappan dit du vill]. Ebba svarar: ”Det fungerar jimt" och bekriftar alltsd det férnuftiga i
snyftstrategin om man ska fa pappor att géra som man vill. Men den samsynen utmanas av
Erik, som hivdar att hans erfarenhet inte alls dr att det leder till framgang att snyfta. Senare
samma lektion siger Ebba: "Assa jag har fyra eller fem olika strategier fOr att fi honom att
falla" (video 2014-03-04). Ebbas metareflektion férefaller glinta pa dérren till hennes egen
lirprocess. Den kan ses som ett elevuttryck for att lirprocessen utvecklat nyanserad
textforstaelse pa timligen avancerad niva. Den formulerades da eleven vid ett stort antal
tillfillen kunnat kroppsligt erfara gestaltning av samma del av dramatexten. Lisen brukar
tala med eleverna om att ”saker sitter i muskelminnet” (filtanteckningar 2014-03-17). I
kortform kan det beskrivna skedet i lirprocessen kallas ’texten-i-kroppen’. Hos Franks
(2015) beskriver en skadespelare vad som sker under teaterrepetitioners prévande av olika
kroppsliga uttryck ”we feel things that will settle in your body” (s. 258). Processen kan ses
som ett exempel pa kunskap-i-handling. Ett av studiens resultat dr att vi ser att sjilva
mingden omlidsningar 1 gestaltande form mojliggor riklig nyansering av uttryckt
textforstaelse. Samtidigt kan papekas att gestaltningsforsok ocksa upptrader tidigt i
observationsperioden. Redan i ett skede av lisningen da eleverna endast dr ytligt bekanta
med replikerna intraffar kroppslig gestaltning, till och med i samma 6gonblick de méter en

replik férsta gangen.
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Man kan sdga att i den kroppsliga gestaltningens forlingning finner vi ett samspel med
fysiska redskap. Teaterartefakter sitts 1 elevernas hiander och det dr av intresse att studera
pa vilket sitt extralingvistiska resurser utanfor skddespelaren, exempelvis kostym,

scenografi och ljussittning paverkar utvecklingen av textforstaelse.

0.6 Teaterns artefakter — gestaltning genom extralingvistiska
resurser utanfor skadespelaren

Avsnittet handlar om extralingvistiska resurser utanfér skadespelaren, inraknat bade visuella
och auditiva siddana. Teaterns artefakter dr mitt samlingsnamn fér mask, kostym,
scenografi, rekvisita, ljus, ljudeffekter och musik — 1 brist pa etablerat sadant for dessa
resurser. I teatersemiotiska analysschemat, avsnitt 6.1, handlar det alltsa om de icke-verbala
resurserna utanfor skadespelaren. Avsnittet dr disponerat sa att forsta delen utgdér en
oversikt av elevernas anviandning av teaterartefakterna inom scentexten som helhet. Andra
delen fokuserar pa en av kategorierna — rekvisita — och hur eleverna anvinder den resursen

textforstaelseutvecklande inom Men-kdra-pappa-scenen specifikt.

6.6.1 Oversikt av gestaltning genom teaterartefakter

Teaterartefakternas uttrycksformer dr omfattande och deras bidrag till publikens upplevelse
av en forestillning betydande generellt sett inom teater (Elam, 2002; Fischer-Lichte, 1992).
Inom min studie har jag kraftigt begrinsat vad som analyseras och hir rapporteras. Ett skil
ar att jag fokuserar pa elevernas eget gestaltningsarbete mer dn sadant som huvudsakligen
utforts av andra. Kostym ir ett exempel; en utomstaende person sydde och designade storsta
delen av kostymerna. Ijussattning ir ett annat exempel. Den diskuterades Gversiktligt av
eleverna och tva av dem var med 1 delar av ljussittningsarbetet. Huvuddelen av det
praktiska genomforandet skottes av praktikanten Petra. Hon styrde dven den férinspelade
musiken under forestallningarna. Nagra av eleverna var involverade i musikvalet. Scenografin
har diskuterats av elever, sedan tillverkats och anskaffats av elever och — framférallt —
Lisen.

Aven om alla dessa inslag i scentextens viv har stor betydelse i publikens upplevelse,
har de i flera fall bara marginell specifik betydelse som uttryck fér forindringar i
textforstaelse inom just Men-kdra-pappa-scenen. Exempelvis bar Cathos, Madelon och pappan
samma kostym i hela foérestillningarna och de dominerande scenografielementen ar ocksa
desamma fran forsta scenen till sista. Mask forindras inte under forestillningarna och
bidrar inte till forindrade uttryck for textfOrstaelse hos eleverna specifikt 1 den aktuella
scenen. Musik férekommer inte i, strax fore, eller efter den utvalda scenen. Diaremot bidrar

dessa resurser till utveckling och nyansering av textfOrstaelse i andra scener eller for
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scentextens helhet. Detta ber6r jag kort innan jag gar over till rekvisita, som alltsa har en
tydligare betydelse specifikt 1 den valda scenen.

Scenografins helvita fond och vita sidokulisser dndras inte under scentextens forlopp,
diremot gestaltas olika platser genom att i scenbyten ligga till eller ta bort eller flytta vita
stolar, en vit byra, ett vitt bord och ett vitt podium. Allt det vita samspelar med de
vitsminkade ansiktena och de vita perukerna. Eleverna valde vitt som slutproduktionens
firg eftersom de ansdg att den uttryckte flickornas oskuldsfulla, romantiserade uppfattning
av varlden (filtanteckningar 2014-04-15). Ett av scenografielementen har betydelse for
utvecklingen av textfOrstaelse specifikt i den utvalda scenen. Det ir ett pa hogkant staende
podium med pappans blommor ovanpa. Podiet med blommor och det nirmaste utrymmet
utgdr pappans revir, vilket har diskuterats 1 avsnitt 6.5.4. Att podiet star pa hogkant och
pappan befinner sig bakom det kan for publiken framsta som att han forskansat sig i ett
fort. Eleverna malar ett guldfirgat bladornament som slingrar ner Over podiets mot
publiken vinda, slita, vita triyta. Guldfirgen viljer eleverna som tecken foér rikedom och
den samspelar med de (i kapitel 5 berérda) “guldiga” tavelramarna (faltanteckningar 2014-
04-15).

Kostym och mask iger omedelbarhet 1 uttrycket pa sa sitt att de signalerar inneborder
direkt en rollfigur gor entré. Exempelvis faster elevernas vitsminkade ansikten och vita
peruker scentextens tidsperiod pa ett 6gonblick. Denna omedelbarhet hos kostym och
mask har textfOrstaelsemissig betydelse i den utvalda scenen, sirskilt for publiken. I den
scenen uppenbarar sig namligen Madelon och Cathos for forsta gangen. Inom elevernas
uttryckta textfOrstaelse har kostym och peruk inte samma betydelse specifikt i denna scen.
Dock kan man notera ett exempel. Nir flickorna i maktspelet vinder ryggen mot pappan
och etablerar en egen avskild sfar sa plockar de med varandras kostym och peruker. Cathos
axelpuffar forefaller sdrskilt lampliga att justera under aktivt undvikande av kontakt med
pappan (video 2014-05-08).

Ljusséittningens textforstaelseféraindrande moijlighet anvinder eleverna i ett antal andra
scener an Men-kdra-pappa-scenen. En av dem ir da de ratade friarna summerar hur de blivit
behandlade av Madelon och Cathos vid sitt frieri och smider planer f6r himnd genom att
kld ut sina egna betjinter till herremin och skicka dem till flickorna pa falsk friarstrat. Den
kallas Bedrigeriscenen. 1 teatersalens lilla ljusbord med sex kanaler finns moijlighet att blanda
rosa och blatt ljus. Dessa tva firger i kombination med vilka omraden pa scenen som
belyses, ljusets styrka och blandningen av firger erbjuder resurser att gestalta till exempel
stimning och tid pa dagen. Ett par veckor fore premiir sitts ljuset. Under en haltimme
sitter Elle och Erik med Petra vid ljusbordet. De har tomt svart scengolv, svart tak och vit
scenografi att prova ljusets verkan mot. Jag observerar och antecknar nagra publikplatser

ifran den lilla klungan som bdjer sig fram 6ver ljusbordet och har texthiften bredvid. I

136



GESTALTNING

borjan dr de 6verens om att det maste bli ett hért ljus i hela scenen ”for de riktiga friarna ar
sa harda” (faltanteckningar 2014-04-28). Nir de ska komma 6verens om graden av hardhet
1 ljuset och blandar rosa och blatt ljus i olika proportioner si provar de fysiskt
ljussittningsredskapets mojligheter. Samtidigt diskuterar de verbalsprakligt hur de vill att
publiken ska uppfatta situationen. Man kan sdga att de skissar fram textforstielseutveckling
genom samtidig fysisk handling och verbalsprikliga 6verviganden. Jag ser hur elevernas
hinder byter av varandra vid reglagen pa ljusbordet i ett slags uppticktsresa i gestaltning
med ljus. For eleverna framstar det som moijligt att forandra textfOrstdelse genom att
forindra ljus under scenens forlopp. Eleverna provar att gestalta Bedrigeriscenen mer som en
process. I borjan ar de ratade friarna himndgiriga och da ar det mest blatt ljus, men sen blir
de ganska uppspelta av det roliga utklidningstricket och ”egentligen 4r dom ju ratt schysta
mot tjejerna sa att dom fattar att de dom haller pa med bara dr 16jligt” (faltanteckningar
2014-04-28). Eleverna forandrar alltsd sin uttryckta textforstaelse nir de far en ny semiotisk
resurs att uttrycka sig med. Med sociokulturella begrepp visar exemplet att eleverna
medierar ny forstaelse nir ett nytt redskap infors. Bedrigeriet framstir som nagot i grunden
positivt for att frigora Madelon och Cathos fran illusionen om att en preciés livsstil ar
tillvarons kirna. Man kan se det som att vid detta tillfille skapas en emanciperande
ljussittning. Man kan ocksa se den beskrivna situationen som ett exempel pa explorativt,
oforutsagbart lirande genom konstens arbetsmetoder. Malet var inte utstakat i forvig utan
skapades 1 elevernas skissande dir de gjorde en rad estetiska val med hjilp av en ny
semiotisk resurs.

Musik anvinder eleverna 1 scenovergangar for att ticka bullrande mébelflyttningar och
for att musikaliskt gestalta antingen det som utspelats eller det som ska folja. Musik
anvinds inne 1 scener av andra skal. I avsnitt 5.5 har musikval diskuterats varfér exemplen
inte upprepas hir. Fran gestaltningssynpunkt kan kort pdaminnas om att Mozarts
Jupitersynfoni anvands som en del 1 dansgestaltningen av de falska friarnas forforelse av
flickorna, vilken abrupt avbryts av de ratade friarnas entré, varpa bedrigeriet avslojas, aga
vankas och utlinta klidpaltor kastas vilt Gver scengolvet till ledmotivet ur filmen Pirates of
the Caribbean.

6.6.2 Textforstaelse uttryckt genom rekvisita

Detta avsnitt fokuserar pa rekvisita som anvinds 1 den valda scenen. Nir det giller

karaktirsdrag exemplifierar jag med tva artefakter i det sociala samspelet, en sax och

solfjadrar. Maktkampen belyser jag genom en artefakt, bocker, och en ljudeffekt, smaillar.
Eleverna gor estetiska val av rekvisita, men later dven slumpen avgéra vad som

anvinds. Det senare giller sdrskilt 6vningsrekvisita. Exempelvis tar Erik i en repetition ut
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pappans ilska 6ver att flickornas sminkande ruinerar honom med tillféllig rekvisita. Han slar
pa krukan till en av sina blommor bide med en plastflaska som blivit kvarglomd och, da
scenen Ovas igen och flaskan dr borta, med texthiftet (video 2014-01-21). Eftersom han
gOr det ’1 roll’ medan han siger sina repliker sa framgar det av kontexten att flaskan och
hiftet tilldelas en annan betydelse 4n om Erik hade upptritt pa samma satt "ur roll’. Hiftet
och flaskan forestiller nagot 1 pappans utrustning. Ett annat exempel utspelas i utkanten av
en repetition av Men-kdra-pappa-scenen. Eleverna som spelar de ratade friarna och deras
betjanter star i ytterkanten av scengolvet. De agerar ’ur roll’, men beredda for sin entré i
niastkommande scen med Gvningsrekvisita 1 hidnderna. Skidstavar tjanstgor som deras
histar. En friare rdkar tappa sin stav/hist, men tar inte upp den utan stricker pa sig, kastar
ett 6ga pa betjanten som stir bredvid och pekar pd den liggande staven/histen. Betjinten
bugar omedelbart, tar upp staven/histen, ger den till sin herre och bugar en ging till (video
2104-01-27). Eleverna passar alltsa p4, lite vid sidan av det ordinarie arbetet, att utveckla
dessa rollfigurers karaktirsdrag med hjalp av resursen 6vningsrekvisita. Ett monster under
hela processen ir att da rekvisita gors tillginglig for eleverna att uttrycka sig med, sa tar de
vara pa den mojligheten. [7ad som finns tillgingligt spelar mindre roll 4n a7 det finns nagot
tillgidngligt och att inramningen uppmuntrar agerande 1 som-om-virldar. Férutom att detta
forhallande anknyter till fragan om elevernas forhallande till det konstnirliga materialet
inom en estetisk lirprocess (Saar 2005), sa knyter det dven an till vad Persson (2015) kallar
litteraturdidaktikens blinda flackar’, det vill siga litteraturens materialitet. Meningsskapande
sker genom att eleverna tilldelar objektet mening i ett sammanhang dir objektet betyder
ndgot annat 4n vad det gér som isolerat objekt (Silj6, 2014).

Cathos och Madelon anvinder varsin solfjader som del i uttryck for sin instillning till
olika foreteelser i scentexten. Inom Men-kdra-pappa-scenen handlar det exempelvis om att
svalka sig da irritationen Gver faderns uttalanden hettar i kinderna (video 2014-05-08). Men
solfjadrarna ar dven anvindbara for att uttrycka avskirmning. De blir som en skold uppsatt
mot omgivningens krav, som mot pappans om vilka herrar flickorna ska gifta sig med. I
hopfillt skick kan solfjidern i Madelons hand gestalta ett pekande vapen mot pappan,
ndagot som understryker allvaret i en viss replik. Synkroniserat solfjaderviftande, dir till
exempel Cathos sympativiftar di Madelon ar maltavla for pappans kritiserande repliker,
forstirker gestaltningen av flickorna som ett sammansvetsat par som utfor ett gemensamt
manipulationsprojekt. I andra scener dn Men-kdra-pappa-scenen ges solfjadern annan
laddning, till exempel en flortig, som nidr Madelon och Mascarille forforiskt leker titt-ut
over solfjaderns kant ett 6gonblick (video 2014-05-08). Vigen fram till de just beskrivna
gestaltningarna i den firdiga scentexten har inte varit slit och ratlinjig. En av svarigheterna
var att fa till synkroniseringen mellan Madelon och Cathos. I férestillningar borjar och

slutar de vifta samtidigt, men solfjadrarna r6r sig inte i samma takt, vilket var avsikten. En
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annan svarighet uppstod nir de riktiga solfjadrarna borjade tas i bruk. D4 hade Ebba och
Elin sa manga veckor gestaltat solfjadrar med bara sin egen hand att vanan fran det satt
kvar, med foljd att den ena handen viftade som en solfjader framfér ansiktet, medan den
andra overksamt holl i den hopslagna verkliga solfjadern (video 2014-03-24). Men steg for
steg blir eleverna mer bekvima med sin rekvisita. Detaljerna i uttrycken omkonstrueras och
rekvisita blir alltmer integrerad i1 kroppens rorelser, vilket har nigon jamférbarhet med den
roll artefakterna spelar inom studier med sociokulturellt perspektiv (t.ex. Edmiston, 2015;
Yandell, 2008). Hos Wertsch (1991) anfors exemplet med den blinde som utvecklar sin
kapp till ett kinsligt instrument 1 kroppens forlingning. Skillnaden mot den blindes kipp ar
bland annat att for eleverna i studien fyller artefakterna en gestaltande funktion.

Pappans sax att ansa blommor med dyker upp (video 2014-02-18) och forsvinner
(video 2014-03-24). Nir den dyker upp forindrar den gestaltningen av pappans
karaktirsdrag att prata for sig sjilv med blommorna. Det framstir som trovirdigare att
konversera pa det sittet, eftersom rekvisitan skinker honom ett drende vid blommorna.
Saxen hjilper till 1 gestaltningsarbetet dven i dramaturgiskt avseende. Den fir gestalta en
vandpunkt da pappan tydligt ligger ner saxen pa podiet. Nedliggningen visar att nu har
blommorna fatt sin beskirda del av hans prat. Han byter replikriktning, dndrar réstuttryck
och riktar repliken mot flickorna (video 2014-02-18). Vindpunkten i rést och kropp bestar
efter att saxen utgatt, sa den kan sdgas ha haft funktionen att hjilpa vindpunkten pa traven
till den etablerats. Fran ett sociokulturellt perspektiv kan lirprocessen sigas inrymma att det
fysiska redskapet sax bitridde Erik att appropriera kunnande kring dramaturgi. Han tinkte
med hjilp av ett fysiskt redskap och medierade en utveckling av textforstaelse.

Maktspelet mellan flickorna och pappan gestaltas med hjilp av de halvfranska banden
fyllda av poetiska beskrivningar av frieriets vederborliga turer i Paris galanta kretsar. Jag har
redan berort bockernas funktion som en referens som underbygger flickornas
argumentation mot pappas val av friare. Man kan anta att pappan girna skulle vilja beslagta
béckerna, dven om det i dramatexten inte sdgs att sa sker. Idén om beslagtagande utvecklar
eleverna genom att fram till slutlig scentext ha skapat en liten bokknyckarkoreografi for tre.
Den utspelas efter ett av Madelons partier med hoglisning (vars rOstmissiga aspekter
diskuterats i avsnitt 6.4.3). Flickorna slar ithop bockerna, gir till pappan och kritiserar
honom for att gora tvirtemot vad bockerna foreskriver.

Flickorna star i profil pa var sin sida om, och snett framfér, den framatvinde pappan.
Deras positioner formar en triangel. Flickorna haller béckerna i vinkel ut frin kroppen,
med nedre kanten invid magen. Pappan uppticker moijligheten att beslagta béckerna och
gor ett fors6k att nappa at sig den ena fran Madelon, som i lagom tid f6r att han inte ska
hinna trycker den till sitt brést och oberord fortsitter att tala. Sen gér pappan ett forsok

mot Cathos, som anvinder samma taktik som sin kusin och pappan misslyckas ta boken
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aven dar. Ett tredje forsok att knycka boken, aterigen fran Madelon, nyttar heller inte och
nu har hon natt slutet pa sin replik. Men just da, fjarde gangen gillt, kniper pappan kvickt
bada bockerna, smaller ihop dem ovanpa varandra och utbrister irriterat: ”’Och vad dr det
tor bévelens svammel?” (video 2014-05-08).

Bokknyckarkoreografin ir ett exempel pa elevernas anvindning av rekvisita som
nyanserar textforstielsen av maktspelet och den uppstar ur en retsam lek 1 ett mellanrum
mellan omtagning av Men-kdra-pappa-scenen under en lektion 1 januari. Vid det tillfillet star
eleverna stilla och vintar regianvisning frin Lisen. Utan forvarning, med en stor gest,
torsoker Erik ta boken fran Ebba och latsas dven sla henne i en skuggboxning. Ebba rycker
tillbaka boken, héller den med bada hinderna och mattar ett rejilt slag med den mot Erik
som hojer ena armen och skyddar sig. Sen trycker hon boken intill sig och de ler mot
varandra — det var alltsi teater fOrestillande ett slagsmal med rekvisita som ett
gestaltningsverktyg (video 2014-01-28). Varianter av detta spel i spelet pagar ett antal
repetitioner (t.ex. video 2014-02-18). Lisen fangar upp idén och arbetar vidare med
eleverna till det att bokknyckarkoreografin sa smaningom liggs fast.

Den smill av bocker som slas ithop och avslutar koreografin dr ocksa en av de fa
Judeffekterna inom Men-kdra-pappa-scenen. Flickorna har vunnit ronden med retsamt
undanhillande av bockerna, men pappan fir i den smallande vindpunkten nagon form av
sur revansch. En annan gestaltande ljudeffekt dr en small fran pappans vildsamma stamp
med ena foten da flickorna inte uppmirksammar honom. I scenens inledning informerar
flickorna om sin lippomada-verksamhet och vinder sen pappan ryggen. Han gar till
blommorna och beklagar sig. Nir han dtervander dr flickorna fortfarande otillgangliga for
samtal. En litt hostning fran pappan bryter inte flickornas markanta intresse for armpuffar
och harlockar. Pappans smillande stampning fir dem ddremot att vinda sitt intresse mot
honom  (video 2014-05-08). Siledes har dven resursen ljudeffekter en
textforstaelseutvecklande funktion, exempelvis genom att gestalta vindpunkter och
maktspel.

Sammantaget i avsnittet om teaterartefakter ser vi att manga semiotiska resurser utanfor
skadespelarna ingar i den scentext som moter publiken. Samtidigt 4r det flera av resurserna
som inte kan férknippas med textforstielseutveckling i specifika scener. Resursen rekuisita
bidrar dock till utveckling av textfOrstaelse specifikt 1 Men-kdra-pappa-scenen. Det forefaller
som att nir ’kontraktet’ 4r slutet om att hir och nu, i denna lektionskontext, 4r avsikten att
lata ndgot firestilla nagot annat, sa skjuter utveckling av elevernas textforstaelse fart. I som-
om-virlden tydliggérs samspelet mellan del och helhet, att delens utformning driver
helheten i en viss riktning. Nir rekvisita finns tillginglic for eleverna att uttrycka sig
gestaltande med sa tar de vara pa moijligheten och textforstaelsen utvecklas. [7ad som finns

tillgdngligt spelar mindre roll 4n a7 det finns tillgingligt.

140



GESTALTNING

Innan kapitlets resultat sammanfattas finner jag det befogat att i ett separat avsnitt ta upp
innehallsliga aspekter av den diskuterade textforstaelsen och samlat redogora for
gestaltningsarbetets olika former 6ver tid. Det gors 1 avsnitt 6.7, varpa sammanfattning av

och moijlig didaktisk forstaelse av resultaten presenteras i kapitlets sista avsnitt, 6.8.

0.7 Summering av innehall och arbetsformer i
teaterproduktionens omlasningar

I kapitel 5 och 6 har de teman som textforstielsen kretsar kring framkommit timligen
fragmentariskt. Framstillningen har praglats av ett genomférandeperspektiv. I detta avsnitt
anldgger jag inledningsvis ett innehallsperspektiv genom att urskilja fem innehallsliga teman
1 produktionsprocessen.

For det forsta: Eleverna har arbetat med relationer inom familjen, bade ur maktperspektiv
och karaktirsperspektiv. Gestaltningsarbetet har byggt vidare fran en fOrstdelse kring
familjerelationer som skapades i hoglisning och litteratursamtal. Exempelvis har jag ovan
tagit upp en repetition av Men-kdra-pappa-scenen med tillhérande diskussion om vilka
tekniker barn kan anvinda for att fa foréldrar att géra som barnen vill.

For det andra: Eleverna har arbetat med emancipation fran ytligheten som livsform. Vi har sett
en matchning mellan dramatextens repertoar av ytlighet hos Madelon och Cathos och
elevernas modebloggrepertoar. Vi har ocksa sett ett gestaltningsexempel dir ljussittningen
kom att framstilla bedrageriet mot flickorna som ndgot positivt f6r emancipationen.

For det tredje: Dramatextens svara lexern har dgnats mycket uppmarksamhet, sarskilt i
bérjan av produktionsprocessen.

For det fjarde: Arbetet med dramatexten har riktat elevernas uppmarksamhet mot en
historisk  tid med exempelvis andra klidesplagg, andra umgingeskonventioner, annat
medieutbud, andra atskillnadsmarkérer socio-ekonomiska grupper emellan och andra
genusperspektiv an de referensramar som elevernas samtid erbjuder.

For det femte: Det kan antas att da eleverna har utvecklat kunnande inom ovanstiende
fyra teman, sia har de ocksd utvecklat ett slags metakunnande om hur textforstaelse kan
konstrueras. De har sjilva genomfort en mingd omkonstruktioner av textfOrstaelse.

Dessa teman hinger inte samman med férutbestimda kunskapsmal utan har vuxit fram
1 repertoarmatchningens och gestaltningens kun-skapande. De har en startpunkt i
dramatexten och har utvecklats genom skissande, omkonstruktion, estetiska val och
kollektivt férkroppsligande av dramatexten.

Gestaltningsprocessen har erbjudit eleverna olika arbetsformer. Oversiktligt visar jag i
tabell 3 olika skeden av gestaltningsprocessen. Vinsterkolumnen tar i kronologisk ordning

upp olika arbetsperioders huvudsakliga lektionsinnehall uttryckt genom de arbetsformer
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som dominerar i respektive period. Hogerkolumnen dr tematiskt ordnad efter vilken typ av

textforstaelsearbete som huvudsakligen erbjuds under den aktuella perioden.

Period | Lektionsinnehall sett till Lektionsinnehall sett till
arbetsform textférstaelseutveckling
1 Hoéglisning och litteratursamtal Basen for textforstielse — genom verbalsprakliga
férhandlingar och blygsamma gestaltningar
2 Improvisationer fore Utveckling av textforstielse — genom skisser med
rollférdelning hjilp av kroppens och rostens uttryck
3 Repetitioner med texthifte (efter Ombkonstruktion av textfGrstielse — genom,
rollférdelning) och tillskott av vissa | kroppens, rOstens och teaterartefakternas uttryck
semiotiska resurser (ofta i metakommunikation)
4 Repetitioner utan texthifte och Ombkonstruktion av textférstielse — genom
tillskott av fler semiotiska resurser | texten-i-kroppen, teaterartefakter och
metakommunikation
5 Genomdrag, genrep, slutliga Nyansering av textforstielse — genom avslutande
tillskott av semiotiska resurser, formering av den publika scentextens
provpublik konstruktion
6 Forestillningar och summering Scentextens slutférande och hela
gestaltningsprocessen i elevers metaperspektiv

Tabell 3. Lektionsinnehdll i sex perioder

Textforstaelse uttrycks genom blygsam gestaltning redan i1 forsta motet med dramatexten
och under litteratursamtal. Under period 1 formar det basen for vidare utveckling av
textforstaelse. Det bor framhallas att bade under och efter period 1 finns ett nira samspel
mellan verbalsprikliga reflektioner och 6vriga resurser i uttrycken for textférstaelse. Men
da jag frimst uppmirksammat gestaltningsarbete utover verbalspriket i detta kapitel
begrinsar jag innehallet i tabellen till just gestaltningsarbete i period 2-6. Period 2 erbjuder
eleverna ytterligare ett antal uttrycksresurser. Det dr framforallt kroppslig gestaltning som
tillkommer. Bade i period 3 och 4 omkonstrueras textforstielsen med hjilp av
teaterartefakter och av metakommunikation med elevers gestaltning ’i roll’, men med andra
repliker 4n speltextens. Skillnaden mellan period 3 och 4 ir dels att ytterligare semiotiska
resurser tillkommer i period 4, till exempel musik och firdigsydd kostym, dels forhallandet
att fexten-i-kroppen framtrider allt mer. Gemensamt for period 5 och 6 ir att scentexten
framfors alltmer utan avbrott f6r verbalsprakliga férhandlingar kring meningsskapandet.
Tidigare perioder har mindre delar av speltexten bearbetats avskilda fran varandra, ofta
med fokus pa specifika estetiska val som maste gbras. I period 5 och 6 avbryts inte
gorandet, varvid de semiotiska resursernas samverkan framtrider tydligare. Férhandlingar
kring detaljer 1 gestaltningen forliges till andra tidpunkter 4n mitt inne i scener. Visserligen
fortsitter nyheter att prévas, men eleverna avbryter, eller avbryts, inte fOr att géra det, utan
det typiska dr att fére och efter genomdrag, genrep och forestillningar diskuterar Lisen och

eleverna behov av nyanseringar. I sjitte perioden ingar dven ett informellt samtal om
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gestaltningsprocessen 1 helhetsperspektiv. Elevernas stora mingd liasningar av dramatexten

genomforda i ovanstiende arbetsformer betecknar jag mwdngd-omlisningar.

0.8 Sammanfattning av resultat inom aspekten Gestaltning

I foljande avsnitt ges svar pa forskningsfragan hur deltagarna konstruerar textforstaelse
genom anvindning av semiotiska resurser nir vi fokuserar pa gestaltningsarbete. Jag
sammanfattar forst resultaten. Sedan utvidgar jag svaret genom att diskutera en moijlig
didaktisk forstaelse av resultaten.

Teatersemiotiken erbjod verktyg for att systematiskt analysera bruket av ett stort antal
semiotiska resurser i gestaltningsprocessen inom en teaterproduktion. Resultaten visar att
eleverna utvecklar nyanserad textforstaelse nér de erbjuds manga olika resurser att uttrycka
sig med. Resultaten visar explorativt lirande pa vig mot produkten (scentext for publik)
vars form inte dr forutbestimd. I det kollektiva prévandet av olika kombinationer av
semiotiska resurser tydliggdrs samspelet mellan olika resurser 1 en scentext. Det som i
scentexten framstar som en polyfoni av uttryck delar deltagarna upp och uppmairksamhet
riktas mot olika semiotiska resurser var fOr sig, eller mot ett begrinsat antal resurser i taget.
I mingd-omlasningarna kan eleverna sinnligt erfara de semiotiska resurserna. TextfOrstaelse
utvecklas med hjilp av rostuttryck, kroppsliga uttryck och anvindning av teaterartefakter
Inom dessa huvudkategorier anvinder eleverna en rad enskilda semiotiska resurser.
Exempelvis  gestaltats temat maktkamp mellan dramatextens rollfigurer via
kroppspositioner, kroppsorientering, kroppslig rorelse 1 rummet, gestik, mimik och pa ett
antal andra sitt. Rationella estetiska val kan goéras genom kollektivt skissande som
kontinuerligt 6ppnar nya perspektiv pa dramatexten. Deltagarna ger form at en forstaelse
och medan de ger form uppstir forstaelse. En speciell form av detta kun-skapande ir
gestaltningar som dyker upp under processen, men inte finns med i den scentext som
publiken méter. Den kan ga till sa att under en repetition tillfér en elev ndgot nytt i
gestaltningen genom verbalspraklig metakommunikation i roll’. Andra elever fangar upp
den nyanserade textfOrstdelsen och integrerar den i sina kommande fysiska handlingar.
Textforstaelsen blir kollektivt accepterad 1 handling och direfter behéver den inte upprepas
verbalsprakligt. Resultaten samspelar med studiens teoretiska ram i friga om relationen
mellan tanke och handling.

Elevernas  gestaltningsarbete  forkroppsligar den  rorlighet  mellan  litterira
forestillningsvirldar och verklighet som Langers (1995) litteraturldsningsteori forldgger till
ett vaxelspel mellan lisaren och texten och som uttrycks i verbalspraklig kommunikation 1
klassrummet. P4 det senare sittet har Langers teori huvudsakligen anvints inom

litteraturdidaktiken. Teaterproduktionen innehdll cross-gender acting med kvinnliga elever i
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forforande byxroller. Resultaten visar att gestaltningen av dramatextens forforiska
handlingar tycks innefatta en textforstielse djupt forankrad i forestillningsvirlden. Studiens
sitt att se pa elevernas intrade 1 litterdra forestillningsvirldar knyter an till teaterestetikens
urgamla friga om skadespelarens att vara och/eller inte vara rollen (Ferholt, 2015;
Helander, 2011b).

Vi har sett att den verklighet som deltagarna konstruerar i gestaltningen ar ny. De
reproducerar inte utan producerar. Mingd-omlisningen ger moijlighet att gora flera
estetiska val och darmed konstruera ny verklighet (Molander, 1996; Saar, 2005; Selander,
2009).

En mijlig didaktisk forstdelse av resultaten kan vi na genom att lyfta fram vissa aspekter av
gestaltningsprocessen, vilka framstir som centrala i textforstaelseutvecklingen. Forst en

oversikt i punktform av dessa aspekter:

1. Nya semiotiska resurser

2 Gestaltningens omkonstruktioner
3 Rationella estetiska val

4, Mingd-omlasning

5 Metakommunikation ’i roll’

Nya semiotiska resurser erbjuds eleverna vid flera tillfallen under gestaltningsprocessen.
Vid de tllfillena intriffar en utveckling av textforstaelsen. Da eleverna explicit far i
uppdrag att gestalta dramatexten, till exempel genom att ga som pappan, ser vi att den
praktiska handlingen aktualiserar kunnande. Relationen till den fysiska varlden och kroppen
ar avgorande dd kunnandet inte efterliknar verkligheten utan dr ndgot som ’minniskor
skapar 1 verkligheten, och darigenom ldgger till verklighet” (Molander, 1995, s. 128). Jag har
visat exempel pa detta dir improvisationer utifran ldst dramatext bygger vidare pa den
textforstaelse som naddes 1 litteratursamtal. Elevernas gestaltningar understryker ddrmed att
“verkligheten édr inte fdrdigskapad” (s. 128). Jag har ocksa visat att utveckling av
textforstaelse genom gestaltande arbete med dramatext inte dr beroende av semiotiska
resursers egen fysiska form utan lirsituationens erbjudande om att ge form. Sarskilt i fallet
rekvisita har jag visat exempel pa att vad som finns tillgangligt spelar mindre roll 4n att det
finns nagot tillgingligt.

Gestaltningens omkonstruktioner ar ett framtridande drag i elevernas utveckling av
textforstaelse. Denna forstielse gar i linje med synen pa skissandets roll for lirandet och
elevernas estetiska val (se kapitel 3). Valen riktar uppmirksamheten mot vissa punkter vars
omkonstruktion gestaltar ny verklighet. Det handlar om att i konstens arbetsmetoder vaxlar
uppmairksamhetens riktning mellan delen och helheten (jfr. Saar, 2005). Man kan tala om
en uppmirksamtens spiral dir den nya verkligheten som konstruerats riktar utovarens

uppmairksamhet mot en ny del (av helheten) som 1 sin tur omkonstrueras och sa vidare.
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Detta kan dven forstds genom begreppet perezhivanie; skadespelarna befinner sig i ett slags
pendlande rérelse i flera dimensioner samtidigt. Dels dr det friga om att vara och/eller inte
vara rollen, dels sker en pendling mellan dramatexten och skadespelarnas socio-historiska
erfarenheter och slutligen 4r det en rorelse mellan nuets kollektiva gestaltningsévningar och
en tinkt framtid. Deltagarna hjalps ju at att kontinuerligt aktualisera nuets relation till
framtiden genom att teaterrepetitionerna provar vad som kan tinkas fungera i den framtida
forestillningen. Ferholt (2015) menar att mellanrummen mellan pendelns stationer skapar
perezhivanie. Mellanrummen 6ppnar nya moijligheter, nya perspektiv. Perezhivanie kan pa
sa sitt kopplas till lirande.

Lisens elever foretar ett skissande i sina improvisationer. Om man jamfor tva
improvisationers inneborder kan textfOrstaelsen som uttrycks uppfattas motstridig. Men
om man forstar improvisationerna som skissade utkast, sa framstar elevernas arbete som att
vinna kunnande genom handling. Sawyer (2015) ser improvisationernas krav pa blixtsnabb
utveckling av intersubjektiv fOrstdelse som “highly advanced forms of collaboration™ (s.
281). Improvisationernas skissande riktar uppmirksamheten mot olika delar i helheten. I
ett senare skede, i repetitioner, vidtar omkonstruktioner, eftersom uppmairksamheten da
riktas mot andra punkter. Exempelvis forskjuts makten 1 en situation till en pol dér den inte
fanns lika starkt uttryckt i en tidigare konstruktion. Jag har visat ett antal exempel pa
omkonstruktioner i gestaltningsprocessen.

Rationella estetiska val kinnetecknar gestaltningsprocessen. Inom studiens teoriram
diskuteras gestaltningsprocessers kontinuerliga estetiska val (t.ex. Lindstrand, 2009; Saar,
2005). Den som skapar maste vilja for att kunna skapa. Detta hinger samman med att en
tanke eller en kinsla aldrig kan fangas 1 sig, det dr bara i dess uttryck den ger sig till kinna;
formen tolkar tanken och skapar den (Lindstrand & Selander, 2009). Beteckningen
rationella’ star for vad som ter sig rationellt i den aktuella externalisering av lirande. Dessa
val gbrs via ett antal olika uttrycksformer, inklusive skolans traditionella logiskt-verbala
(Saar, 2005). Ovan tog jag upp exemplet da en elev har ett forslag om hur hon kan vinda
sig om pa en viss replik och Lisen svarar: ”’Ja prova det i sana fall. Men det maste vara
tydligt sa man ser vad ni... om du har nin tanke” (video 2014-01-21). Exemplet visar ett
utsnitt ur en liarprocess dir tanke och handling kopplas samman i rationella val syftande till
att nagon utomstaende (publiken) ska kunna forsta gestaltningen pa ett efterstrivat sitt.

Mingd-omlisning innefattar mojligheten rikta uppmairksamhet mot del efter del i en
storre helhet. Dirmed far eleverna moijlighet att sinnligt, genom en rad olika semiotiska
resurser, erfara textforstielse som process, inte finit foreteelse. Jag har visat att elever i
mingd-omlisning kan utveckla nyanserad textfOrstaelse och exempelvis uppticka en
rollfigurs fyra-fem olika strategier fOr att driva igenom sin vilja. Mingd-omlisningen kan

ocksa innebidra ett modosamt lirande. Selander (2009) papekar att ”Gestaltningsprocesser
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ar ofta modosamma provande av uttryck, dir man genom olika val, som ibland bara
handlar om ytterst sma nyansskillnader, skapar nya sammanhang och innebérder” (s. 211).

Metakommunikation i roll’ (ofta 1 lekfulla former) dr en av elevernas tekniker inom
gestaltningsarbetet. Den utfors alltsa ’i roll’, men utan dramatextens repliker. Till skillnad
fran de fyra forsta punkterna dr denna gestaltningsteknik inte initierad eller strukturerad av
liraren. Den hir metakommunikationen upptrader *vid sidan av’, lite som en didaktikens
gycklare. Och si som gycklaren lockar till skratt och siger sanningar som annars inte sags
ut, lockar metakommunikationen till skratt och ger tillfille att prova forstielser som annars
inte bleve utsagda. Och ndgon ging stor metakommunikationens litt gycklande rost
lektionsplaneringen si pass att liraren tystar ner den. De oplanerade inslagen vicker en
som-om-varld till liv pa liknande sitt som bland andra Edmiston (2015), Ewing (2015) och
Saar (2005) beskriver att leken och teatern har mojlighet att lita utovaren erfara. Med
sociokulturella begrepp kan vi forsta fenomenet som att nér elever etablerar intersubjektiv
forstaelse kring metakommunikationens spelregler si etablerar de en egen kollektiv ZPD
inom ramen for den storre kollektiva ZPD som hela teaterrepetitionen utgor.

Avslutningsvis knyter jag an till Selander (2009), som 1 det féljande verkar utga frian ett
interaktionellt perspektiv textteoretiskt. Det ror ett mojligt sitt att forsta utveckling av
textforstaelse genom tre nivaer. Pa fOrsta nivan sager sig lisaren begripa texten efter att ha
list den. Pa den andra nivan fOrstir lisaren si att hen kan firklara texten for andra. Pa
tredje nivan fOrstds texten sd att den kan #/impas i handling. Resultaten i detta kapitel kan
sdgas visa att elevernas uttryck for textforstielse omfattat alla de tre selanderska nivaerna —
och gatt utover dem i det att deras gestaltningar skapat ny verklighet att ligga till
verkligheten (Molander, 1995).

Processen frin att begripa till att forklara och slutligen tillimpa forstaelse kan utifran
sociokulturellt perspektiv beskrivas som olika steg av appropriering. I niarmast foljande
kapitel presenterar jag resultat kring hur textforstdelse utvecklas i forhandlingar mellan
lirare och elever och mellan elever inbordes. Jag kommer att betrakta materialet an mer 4n

hittills genom det sociokulturella perspektivet.
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7. Forhandling — tredje resultatdelen

we can know more than we can tel]
(Polanyi, 1967, s. 4) 38

Med hjalp av sociokulturellt perspektiv redogor jag i detta kapitel for aspekter av det
kommunikativa flodet mellan elever och lirare i den situerade praktikens arbete med De
lojliga precidserna. Forhandlingar medierade bade verbalsprakligt och via fysiska handlingar
och fysiska redskap analyseras. I kapitlet uppmirksammas lirarnas betydelse i lirprocessen i
hégre utstrickning 4n tidigare. Exempel fran kapitel 5 och 6 dyker upp igen, men nu
betraktade genom det sociokulturella perspektivet, och nya exempel tillkommer. Kapitlet
leder fram till svar pa forskningsfrigan hur deltagarna konstruerar textforstielse genom

anvindning av semiotiska resurser nir vi fokuserar pa férhandlingar.

7.1 Kapitlets analysredskap och disposition

I analysen av férhandlingar har jag betraktat elevernas uttryck i det gestaltande arbetet som
medierande redskap inrymmande ett stort antal modaliteter vilka skapar, férmedlar och
utvecklar textfOrstaelse. Dessa modaliteter dr oftast sammanvivda. Sammanvivningen av
deltagarnas handlingar, artefakterna och verbalspraket skapar helheten i medieringen,
jaimforbart med att ”[ijndividen, den sociokulturella praktiken och redskapen bildar
tillsammans en odelbar beskrivningsenhet i en sociokulturell forstaelse” (Siljo, 2014, s.
233). For att askadliggéra analysen som lett fram till mina resultat kring denna helhet
disponerar jag emellertid kapitlet utifran ett sdrskiljande av de olika modaliteterna. Jag
bygger kapitlet med hjilp av samma huvudkategorier som anvindes i kapitel 6, det vill sdga:
verbalsprak, kropp, rdst och teaterartefakter. Det tydliggdr att jag underséker samma
foreteelser 1 elevernas lirprocess, men betraktade genom olika linser. I f6rhandlingar med
verbalspraket som centralt medierande redskap diskuterar deltagarna  vanligen
teaterverksamhetens gestaltningsfragor. Darmed handlar de verbalsprakliga férhandlingarna
om fysiska handlingar och teaterartefakter. Men deltagarna férhandlar ocksa med dessa
redskap. Siledes forhandlas det bade o det sinnliga, kroppsliga och med det sinnliga,
kroppsliga.

3 Originalets kutsivering
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Dispositionsmissigt tar jag forst upp ett exempel som i fyra steg visar hur jag tillimpar det
sociokulturella perspektivet. Det ger en ingang till forhandlingar i konstnirlig kontext.
Diirefter kommer ett avsnitt om verbalsprakliga férhandlingar som medieras bade ’i roll’
och ’ur roll’. Sedan foljer ett avsnitt om forhandlingar medierade av kroppsliga uttryck och
ett avsnitt om rostuttryckens forhandlingar. Darpa diskuterar jag forhandling medierad
genom teaterartefakter. Jag tar direfter upp en kategori som inte fanns med 1
gestaltningskapitlet; den didaktiska situationens foérhandlingar med fokus pa lirarens
betydelse. Hir beror jag hur svensklirarens och teaterlirarens insatser skiljer sig at och
kompletterar varandra. Kapitlet avslutas med sammanfattning och redogorelse for en

mojlig didaktisk forstaelse av resultaten.

7.2 Det sociokulturella perspektivets tillimpning i analysen

Detta avsnitt handlar om tva olika scenavsnitt i dramatexten, vilka bada ror ankomst. I det
forsta anlinder betjinten Mascarille, i skepnad av den elegant klidde "Marki de Mascarille”,
till de preciositetstringtande flickorna (ST s. 13). Mascarille bedarar flickorna med sitt
precitsa ordsvall, helt enligt den bedrigeriplan hans herre upprittat. Den foéregivet adliga
visiten utOkas 1 det andra scenavsnittet genom att betjintkollegan, numera ”Vicomte de
Jodelet”, anmiler sin entré (ST s. 28). Det forférande bedrageriet kan dérigenom
accentueras. In 1 métet med flickorna bir betjinterna med sig sin tidigare etablerade
relation dir Mascarille hunsar Jodelet.

Under forsta motet med dramatexten avbryter Elle héglisningen av repliker just nir

Mascarille bars in 1 barstol:

01  Elle: Jaha, dd har dom bytt plats [slipper texthifte, gbr gest med bida hinderna orienterad
mot Lisen, frageton]

02 Lisen: [tittar upp frin texthifte, orienterad mot Elle, nickar] YES

(video 2013-10-14)

Elles yttrande medierar verbalsprakligt ett forslag om en textforstaelse dir betjanter “bytt
plats” med sina herrar genom att befinna sig hemma hos flickorna i skepnad av friare.
Positioner har bytts rumsligt sivil som klass- och relationsmissigt. Elles f&reslagna
textforstaelse forhandlas ickeverbalt genom Lisens nickande och verbalt genom ett rappt
”YES”. Forslaget forefaller accepteras dven av de 6vriga. Ingen annan tilligger ndgot och
hoglasningen fortsitter. Forhandlingen kan ses som att en ny insikt approprierats inom
gruppen.

Fyra veckor senare far eleverna nagon minut pa sig att férbereda en improvisation kring

Mascarilles ankomst. Eleverna dr genom sin erfarenhet av teaterstudier pa skolan klara 6ver
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improvisationsévningars inramning — man bejakar varandras medieringar ’i roll’ pa sd satt
att intersubjektiv forstaelse av som-om-virlden nas. Det ér liksom en av poidngerna med en
teaterimprovisation. En aktoérs mediering, oavsett modalitet, kan ses som en
forhandlingsinvit som kan, om den accepteras, leda till intersubjektiv forstaelse. I exemplet
pa improvisation spelar Emma och Elin flickornas roller sittande bredvid varandra.

Evelina, som flickornas betjant, meddelar marki de Mascarilles ankomst. Emma svarar:

01  Emma: Jaha, ni far vil skicka in honom d4 [stillasittande, ointresserat rOstuttryck]

02  Evelina: [gar och himtar gisten]

03  Ebba: Jaa, var dr damerna? [uppstrickt hillning, befallande ton)]

04  Evelina: [snabba steg mot flickorna, bugande mot Mascarille, férevisar sittande flickor

med yviga gester, ler stort] Hir 4r madammerna

05  Emma&FElin: [sitter stilla, tysta]

06  Ebba: [orienterad mot sin egen betjint (Elvira), vinkar snabbt in denne| Ehh ta
min kappa [bestimt tonfall|

07  Elvira: [snabba, tjinstvilliga steg till Ebba, tar av en fiktiv kappa, viker kappan korrekt
Over armen)|

(video 2013-11-12)

Evelinas meddelande att en ”marki” har anlint kan ses som en verbalspraklig invit f6r de
sittande flickorna att reagera pd, exempelvis genom att imponeras av den statustyngda
titeln. Flickorna reagerar f6ga imponerat. Tonfall och ordval grinsar till det nonchalanta i
tur 01: 7skicka in honom da”. I tur 03 medierar sedan Ebba markins hoga status i savil
kropp som rost. Evelina, i tur 04, accepterar bugande statusforhallandet mellan marki och
betjant, ror sig forbindligt och ler stort nir “madammerna” presenteras. Genom Evelinas
mediering sd erbjuds flickorna dnnu en mojlighet att reagera pa markins upphéjdhet. Femte
turens tysta stillasittande visar att flickorna inte heller nu antar férhandlingsinviten om att
paverkas av den anlindande gistens rang. Da Ebba i tur 06 bestimt vinkar in sin egen
betjint och verbalsprikligt begir att kappan ska tas av sd accepterar Elvira omgiende sin
sociala stillning och utfér 1 tur 07 snabbt och korrekt ordern, si som en betjint kan
forvintas uppfora sig. 1 exemplet ser vi att Evelina och Elvira accepterar Ebbas
hégstatusupptridande genom att mediera betjantstatus. Emma och Elin férhaller sig
annorlunda. De erbjuds tva férhandlingsinviter av Evelina; den férsta huvudsakligen
verbalspraklig, den andra understruken genom kroppslig mediering av underdanighet.
Ingendera gingen accepterar de férslaget om marki de Mascarilles héga status. An s linge
i processen kan man knappast tala om alla deltagares intersubjektiva forstaelse av marki de
Mascarilles status, bara tre av dem framstir som 6verens om saken. Dirmed spretar

textforstaelsen i skilda riktningar.
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I avsnitt 5.3 beskrev jag Mascarilles presentation av Jodelet utférd med ’showbiz-gesten’.
Efter introduktionen av showbiz-gesten betraktar flickorna extra intresserat den nyanlanda
Jodelet. Emma, 1 Jodelet-rollen, star forst tyst och stilla, med hinderna pa ryggen, som
tidigare (och har heller ingen replik), men sa, liksom i ett svar pia den braskande
presentationen fran Mascarilles sida, sker ndgot. Ena handen smyger ut frin
ryggplaceringen, ut i hofthoéjd, bara nitt och jamnt stickande fram intill kroppen, och
vinkar mot flickorna. Ovriga elever gir ’ur roll’, skrattar och uttrycker gillande
(faltanteckningar 2014-02-07, video 2014-02-09).

Emmas ytterst blygsamma vinkning har inte heller den férhandlats verbalsprakligt
innan kroppen medierar ny forstielse. Aven denna vinkande férhandlingsinvit accepteras
med uppskattande skratt. Den forefaller uppfattas dndamalsenlig bland deltagarna som
mediering av Jodelets karaktirsdrag och statusfoérhallandet mellan Jodelet och Mascarille.
Det uppstir en spanning mellan 4 ena sidan hogt uppskruvade férvantningar pa “ddlingen’,
a andra sidan ’adlingens’ modesta, nirmast l6jevickande blygsamma hoéftvinkning. Diarmed
har eleverna kollektivt skapat mening 1 ett av dramatextens tomrum. Intersubjektiv
forstaelse uppnas och Jodelets hoftvinkning fortlever in i forestillningarna. Framvaxten av
den ser jag som ett uttryck for ett kollektivt, situerat meningsskapande genom flera olika
medieringsformer.”

Sammanfattningsvis kan vi i dessa exempel se olika slags mediering och olika

kombinationer av medieringsformer i fraga om hur forslag initieras och férhandlas, tabell 4.

Tillfslle Forslag initieras Forslag besvaras

Héglisning Verbalsprakligt Icke-verbalt/verbalsprakligt

2013-10-14 (’Jaha, d4 hatr dom bytt plats.”) (Accepterande nick och ”"YES”)

Improvisation | Verbalsprakligt Verbalsprakligt

2013-11-12 (Meddelande att Marki de (’skicka in honom da”)
Mascarille har anlint)

Improvisation | Icke-verbalt/verbalsprakligt Icke-verbalt

2013-11-12 (befallande invinkning/”Ehh, ta (tar artigt av kappa och viker den)
min kappa”)

Repetition 1 Icke-verbalt Verbalsprakligt

2014-01-31 (Mascarilles showbiz-presentation) | (”Snilla gbr sd sen ocksd”)

Repetition 2 | Icke-verbalt Icke-verbalt/verbalsprikligt

2014-02-07 (Jodelets héftvinkning) (Skratt + vidareutveckling av vinktekniken)

Tabell 4. Férhandlingar initieras och besvaras

Eleverna skapar alltsi mening genom att 1 flera steg fylla speltextens tomrum med ny och
nyanserande textforstielse. Aven om de fyra exemplen visat forhandlingar genom

kombinationer av modaliteter sa kan man notera viss sirstillning for verbalspraket.

3 Showbiz-gesten och héftvinken ytterligare utvecklade och samverkande kan ses t.ex. pa video 2014-03-17.
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7.3 Verbalsprakliga férhandlingar ’1 roll” och ’ur roll’

De verbalsprakliga férhandlingarna i materialet delar jag upp 1 tre huvudkategorier. De
forsta tva kidnnetecknas av specifikt innehall, den tredje kdnnetecknas mer av form. Den
torsta, tolkningskategorin, ir kopplad till (6vergripande) dramatexttolkning. Den féljande
orandekategorin ir kopplad till det konkreta gérandet dd dramatext Overgar i scentext. Inom
dessa bada kategorier, upptrider bade lirare och elever mestadels ’ur roll’. Tredje

huvudkategori ar metakategorin. Dir upptrider elever huvudsakligen 1 roll’.

7.3.1 Dramatextens litterdra forestillningsvirldar

Tolkningskategorins torhandlingar pagar under hela arbetsprocessen och initieras bade av
lirare och elever, inte sillan i form av en direkt friga. Jag vill préva att knyta
torhandlingarna i denna kategori till elevernas rorelse inom /litterdra forestillningsvirldar. 1
materialet ser jag hur eleverna, med ldrarnas stottning, genomfér en rorelse in 1 och ut ur
forestillningsvirldar upprepade ganger. I de forsta lisningarna och litteratursamtalen
approprierar eleverna svara lexems betydelse, vilket mojliggdr fortsatt intringande i
torestillningsvirldarna (i kapitel 5 har exempel visats). Ett annat typiskt drag 1 detta tidiga
skede av processen ir elevers korta textforstielsemedierande konstateranden (se ovan:
”Jaha, da har dom bytt plats dd”) och pahingsfragor efter ett pastiende, som i: "Han ska
lisa upp sin dikt, eller?” (video 2013-10-14), vilket fragas i anslutning till ett scenavsnitt da
Mascarille ska framféra en dikt han siger sig ha skapat pa stiende fot. I bada fallen
medieras viss textfOrstdelse som forhandlas till intersubjektiv forstaelse. Stegvis beger sig
eleverna allt lingre in 1 de litterdra forestillningsvirldarna och visar detta exempelvis i det
andra litteratursamtalet, genom en friga om Mascarilles bedrigeri dir han i lanta fjadrar
kldttrar atskilliga samhallsklasser hogre dn den betjiantklass som dr hans ursprung. En elev
undrar varfér han gér sa nir bluffen borde vara uppenbar: ”Han kommer ju aldrig kunna
halla det hir” (Jjudinspelning 2010-11-04). Fragan tyder pa att eleven tringt in i
dramatextens fiktiva virld och medierar en uppfattning om limpligheten i en av
rollfigurernas agerande.

Ett annat steg in i forestillningsvirlden markeras av verbalsprakliga férhandlingar i jag-
form, dir 7jag” rimligen kan ses som rollfigurens jag. Detta roll-jag medieras sporadiskt
redan i litteratursamtalen, dir den som hdéglist en viss rollfigurs repliker kan tala om sin
rollfigur i jag-form (video 2013-10-21). Jag-formen utvecklas till ett sjalvklart val av uttryck
i repetitionsperioden nir eleverna verbalsprakligt utvecklar intersubjektiv forstaelse av
rollfigurers karaktirsdrag, relationer och agerande. Multipla subjektiviteter (Saar, 2005) ter
sig oproblematiska i det vardagliga arbetet. Dels dubblerar tva elever (spelar alltsd tva olika

rollfigurer), dels arbetar eleverna med en forvecklingskomedi dir fyra rollfigurer byter
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identitet. Det blir alltsi multipelt i flera avseenden. Dessutom vikarierar eleverna i
varandras roller vid behov. Ett exempel pa multipel subjektivitet kommer frin
framplockning av fysiska redskap infor en repetition i januari. Erik placerar en hog

krukvixt pa pappans bord och Elin stiller en fraga:

01  Elin: Ar det dir din tridgard?

02 Erik: Ja, det hir dr min tradgard

03 Elle: Men du nar inte dit upp nistan. Kolla, du édr tung och gammal...
(video 2014-01-21)

Eleverna agerar "ur roll’ sett till rorelser, rost och repliker. De forbereder teatersalen for ett
agerande ’i roll’ om en stund. Anda ir det till synes oproblematiskt att krukvixten (som
lanats fran skolans entré) dr dramatextpappans egendom och att Erik, som spelar pappan,
bekriftar dgandet med att det d4r ”min tradgard”. Det ir alltsa ett jag’ (i form av ”min”)
som dr pappans ’jag’. Elle medierar i sista turen en fOrstdelse fran langt inne i
forestillningsvirlden, med att pappan / ”du” (riktat till Erik) inte nar upp till toppen pa
den héga krukvixten nir den star pa bordet, eftersom pappan / ”du” dr for dlderstigen for
att klara uppgiften. Jag foreslar att exemplet visar hur obesvirat eleverna ror sig mellan de
olika nivaerna i Langers litterdra forestillningsvarldar. Eleverna kan skapa distans samtidigt
som de befinner sig inne 1 fiktionen (jfr. Edmiston, 2015).

Mitt material inrymmer en mingd exempel pa elevernas verbalsprikliga férhandlingar i
jag-form kring bland annat ifyllnad av dramatextens tomrum. Ett flertal exempel har visats i
excerpter 1 kapitel 5 och 6. Men jag-fragan inte okomplicerad. Detta far belysas genom tva
exempel fran Men-kdra-pappa-scenen dir Ebba, Erik, Elin och Lisen diskuterar relationer
mellan pappor och dottrar. I bada exempel kommenterar Erik, 'ur roll’, en upplevelse han
haft ndgra sekunder tidigare ’i roll’: ”Jag kinner mig sa nedlatande just nu” (video 2014-01-
21) respektive: ”Jag kinner att jag har san skadeglidje pa ’gemaler’ att hela munnen ler”
(video 2014-04-15). Sa siger Erik om mediering av dramatextpappans relation till flickorna.
Det kan vara Eriks kinsla som uttrycks, eller rollfigurens, eller badadera. Darmed ir vi inne
pa frigan om 7skadespelarens paradox” (Helander, 2011b, s. 111), alltsa hens
transformering till rollen. Vi kan se Eriks kommentar som en verbalspraklig mediering av
ett erfarande av den dubbla negationen av tva samtidiga ’jag’, som aven upptrider som tva
inte-jag’ (Ferholt, 2015, se kapitel 3). I detta slags mellanrum sker ett meningsskapande
mote mellan Eriks socio-historiska erfarenheter och den omgivande miljén. Just hir ingér i
miljon bland annat medspelare, regissor och dramatexten som ’pivot’ for teaterrepetitionen.
Vi kan se exemplen som Vygotskijs pereghivanie med ett overbryggande av grinser mellan
emotion och kognition. Dirmed ser vi ocksa exempel pa det slags effektiva lirande som

erbjuds i kollektivt skapande av fiktiva virldar dér deltagarna r6r sig mellan i roll” och 'ur
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roll’ (Clemson, 2015; Edmiston, 2015; Ferholt, 2015). Det kan dven beskrivas som att
medieringen av textfOrstaelse utvecklas inom en lirmiljo6 som kan betecknas
teaterverksamhetens kollektiva ZPD.

En annan aspekt av elevernas hantering av ’skiadespelarens paradox’ giller elevernas
cross-gender acting. Vid en repetition i januari foérhandlas det verbalsprakligt kring Jodelets
kroppsliga mediering i ett scenavsnitt. Jodelet omtalas som hon i ett forslag om Jodelets
agerande: “Hon lir ju ba sta ba” (video 2014-01-21). Rollfiguren Jodelet dr en byxroll som
spelas av Emma och vid just detta tillflle styrs pronomenvalet tydligen mer av att det ror
klasskompisen Emmas fysiska handling 4n Jodelets. Detta exempel ir inte unikt i
materialet, men avviker fran monstret dar klasskompisar i byxroller vanligen betecknas med
’han’. Bide moénstret och avvikelserna forefaller skapa tillricklig intersubjektiv forstaelse for
att fortsatta aktiviteten. Detta kan foérstas utifrain den ovan diskuterade dubbla negationen i
redskapet rolltagning.

Ett annat exempel 1 friga om cross-gender acting ror att Elle som Mascarille ska
forsoka forfora Ebba och Elin som Madelon och Cathos. Under hela observationsperioden
noterar jag aldrig nagon diskussion om att mediera dramatextens karaktirer pa annat sitt an
som heterosexuella min och kvinnor. I linje med elevernas beslut om att spela tidsenligt,
’som pa den tiden’ (se kapitel 5) forscker de siledes exempelvis att mediera ett slags 1600-
talsperspektiv pa feminitet och maskulinitet. Detta 4r en bakgrund som bidrar till
forstaelsen av foljande exempel da Elle sager sig inte vara tillfreds med hur flickorna
gestaltas. For henne framstar de inte tillrickligt mottagliga for Mascarilles forforelsetrick.
Efter en av Lisens uppvarmningsévningar dér alla ombetts fnissa ”som extrema fjortis-
tjejer” uttrycker Elle tillfredsstallelse med gestaltningen: ”Nu borjar det bli roligt att f6rféra
er nar ni fnissar sa dir” (faltanteckningar 2014-02-07). Elle forefaller ga upp i sin rollfigurs
maskulina identitet, och verkar se fram emot att Ebba och Elin med fnissandet ska kunna
bidra starkare i gestaltningen av femininitet 4n vad de gjort tidigare. Exemplet kan sigas
ytterligare belysa perezhivanie-begreppets potential for hur vi kan forsta lirande ’1 roll” och
‘ur roll’.

Slutligen raknar jag dven till tolkningskategorin verbalsprikliga férhandlingar kring
teman som behandlas i dramatexten. Bade Lydia och Lisen, men vid olika tillfillen i
processen, foreslir eleverna att placera nagot av dramatextens teman i elevernas egen
samtid och/eller eget niromrade geografiskt. Eleverna anvinder sina redskap och drar
paralleller exempelvis till nutidens néjesliv. med kriminella undertoner vid Stureplan,
overklassens retreat till lyxhotell i Tallberg och uppkomlingars férsék att ta genvigar till
idrottslig framgang 1 inne-sporten lingddkning pa skidor (video 2013-10-21 och
ljudinspelning 2014-03-25). Da Lisen ber eleverna att ange budskapet 1 De /gjliga precioserna 1

en enda mening foreslds bland annat att “allt 4r bara yta och det kan vindas i en
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handvindning — tjoff”, att “om man gor som tjejerna och siktar lite for hogt sd kan det ga
fel”, och att “man ska inte doma boken efter omslaget” (ljudinspelning 2014-03-25). I
forhandlingen som féljer pa ’enmeningsbudskapen’ diskuteras framforallt status och

klasskillnader pa Molieres tid och idag. Jag uppfattar ett lirande pa kollektiv niva.

7.3.2 Gorandet 1 scentexten

Gorandekategorins verbalsprakliga forhandlingar ér sjalvklart rikhaltiga i en ling arbetsprocess
med teaterproduktion dir gorandet dr centralt. I det foljande uppmirksammar jag tva
underkategorier: Verbalsprikliga forhandlingar kring exempelvis det fysiska redskapet
teaterartefakter och med inriktning mot publikomsorg.

Teaterartefakterna innefattar en rad fysiska redskap som eleverna anviander i mediering
av textfOrstaelse. De verbalsprikliga forhandlingarna kring val av skors klackhdjd,
klinningars lingd, korsett eller inte korsett et cetera blir girna intensiva (ljudinspelning
2014-03-24). Typiskt i foérhandlingarna framtrider tre skilda underkategorier av argument
for val av en specifik teaterartefakt. Den forsta handlar om historieautenticitet. Jag har
tidigare beskrivit musikval, perukval och en friga om nagellack pa 1600-talet, i1 kapitel 5 och
0, sa den underkategorin exemplifieras inte ytterligare hir. Jag konstaterar endast att
eleverna i sadana estetiska val visar att de tinker med hjalp av fysiska redskap.

Inom den andra underkategorin bland férhandlingar kring artefakter viljer jag ett
exempel som r6r de forsmadda friande adelsminnens rekvisita och ett som giller falska
friares kostymering. Bada exemplen aktualiserar semiotiska tecken for mediering av
klasstillhorighet. Eleverna kommer fram till att eleganta spatserkdppar kan anviandas bade
for att pekande dirigera omgivningen med och fysiskt lixa upp den med. Evelina och
Elvira, som spelar adelsmannen, malar varsin rundstav med metalliskt glinsande
missingsfirg och finner under ett antal repetitioner att kipparna da hjalper till att mediera
vad de strivar efter. En dag ar kdpparna plotsligt forsvunna och adelsminnen far istallet
anvinda trivita pinnar som dessutom ir nagot kortare. I slutet av repetitionen utvarderas
passet. Elvira tar upp ersittningskdpparna: Vi forlorar lite power-feeling” [nir vi inte har
de ’riktiga’ kdpparna] (video 2014-03-17). Eleverna tillmiter alltsa de fysiska redskapen stor
betydelse i medieringen av sadan textfOrstaelse som férhandlingarna lett fram till. I det har
exemplet handlar det om att uttrycka adelstillhorighet och att kunna utéva den makt som
tillkommer adeln. Ett monster 1 materialet 4r att eleverna verbalsprakligt betonar vikten av
att valja ’ritt’ och vikten av att hantera den valda artefakten ’ritt’, vilket jag ser som uttryck

tor publikomsorg,
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I bétjan av mars diskuterar Lisen och eleverna ett behov av att fértydliga Bedrdgeriscenen™ . 1
excerpten som foljer forhandlar eleverna och Lisen under en minut och atta sekunder om
hur férvandlingen av betjianter till falska friare ska genomféras. Vare sig dramatext eller
speltext ger vigledning mer dn att nidr Mascarille, efter forvandlingen, dyker upp hos
flickorna har han mycket eleganta klader pa sig. Det aterstar alltsd for deltagarna att finna

en l6sning pa hur tomrummet kan fyllas.

01  Lisen: Vi miste fortydliga... eh... kld ut...

02  Elle: Men ska dom inte kld ut mig pa scenen déd?

03  Evelina: [med skidmtsam ton| Kanske inte ALLT men...

04  Elle: Lite...

05  Evelina: Ja, vi kan ju sitta pa dig en jacka eller nat

06  Elvira: Kan ju bara ropa in dig sa kommer du in dér och ba tar pa dig

07  Evelina: [med adelsmannens snorkighet] Ja vi kommer ju inte kld pa dig

08  Elvira: Hir fir du, 4ssa... [en beordrande gest med innebérden: utfdr paklidning]

09  Lisen: Om du kommer in, eh, ni ropar Mascarille, du ropar pa honom, 4 d4 kommer ju

du med deras hatt 4... d skulle ju dom kunna kld pé dig den kanske

10  Elle: Men ska jag komma med MINA klider?

11 Lisen: Negj, eh... ja, det kanske du skulle kunna ha nit finare... Hur ling tid drdjer det?
12 Elle: Eller vadd? Nej fér dom maste ju inte kld pd mig

13 Ebba: Men kan ni ha typ klider sa att eh... vi siger att [elevnamn] gir DAR bakom

och himtar kliderna och DU ropar pa Mascarille, Mascarille kommer in och dé

kommer [elevhamn] ut med alltsd kldderna
14 Evelina: Ja

15  Elle: Och si kan dom ba slidppa det pa golvet och ba [klappar i hinderna som en
befallning]

16 Evelina: [i roll, men annan rést dn adelsmannens, pa dialekt] Kld pa dig din...

17 Lisen: Mm, ja, ni far testa, ni far testa pa det, for NANTING fortydligande maste vi fa
med dir

(video 2014-03-04)

I forsta turen riktar Lisen uppmirksamhet mot vilket problem som ska l6sas. Man kan se
det som att den mer erfarna stottar de lirande. Elle svarar i tur tvd med ett forslag om att
byta kliader infér publiken, vilket tredjeturs-Evelina accepterar och skimtsamt nyanserar, ett
skimt som Elle fingar upp 1 tur fyra och siger att det ricker med att byta lite klader (alltsa
inte allt). I tur fem konkretiserar Evelina forslaget med att en jacka kan bytas och sjitte
turens Elvira fortsitter utveckla en mojlig hantering av det fysiska redskapet till att 7vi”
(alltsa adelsminnen) kallar pa Mascarille som far ta pa sig jackan dir, hos adelsminnen. I

tur sju understryker Evelina det viktiga i att det d4r Mascarille sjilv som tar pa sig de nya

40 Bedrageriscenen berittar om hur adelsminnen planerar bedrigeriet mot flickorna.
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kliderna. Att detta sdgs med roll-rost, som adelsman, forstarker klasskillnaden, vilket Elvira
utvecklar ytterligare ett steg genom att med en gest mediera ett férslag om hur de kommer
att beordra Mascarilles piklidning. I nionde turen accepterar Lisen forslaget om
omklidning infér publik och om inropning av Mascarille, men verkar girna se att det ar
adelsminnen som ordnar teknikaliteterna med den nya utstyrseln. I de nagot oklara turerna
tio och elva forefaller det som Elle ifragasitter att hon sjilv ska bidra in sina (alltsd
Mascarilles) nya klader pa scenen och Lisen dandrar uppfattning i tur elva. Darefter lanserar
Lisen en fragestillning om vad som hinner med att goras i det lilla scenavsnittet. I tolfte
turen dtervinder Elle till frigan om vem som ska kld pa henne/Mascarille. Dirpa kastar sig
Ebba (vars rollfigur inte 4r med i scenen) in i forhandlingen och féreslar i tur tretton en
logistik for vem som hidmtar vad var. Forslaget accepteras av Evelina i tur fjorton, varpa
Elle, i femtonde turen, gar in i en annan roll 4n sin egen rollfigur och med en ljudeffekts
hjalp utvecklar Jur Ebbas forslag skulle kunna gestaltas. I tur sexton verkstiller Evelina
Elles forslag genom att uppfinna en ny klasstillhorighetsmedierande replik som ocksa sigs
1 roll’ (dock med en annan rollrost 4n den egna adelsmannens). Lisen avslutar
forhandlingarna i tur sjutton med att acceptera det som férhandlats fram; det ska testas,
vilket innebdr att scenavsnittet ska provspelas pa det sitt som den till stor del
verbalsprakliga férhandlingen lett fram till.

Excerpten visar monster typiska for verbalsprakliga forhandlingar  inom
gorandekategorin. Elever och lirare deltar 1 ett kommunikativt flide av idéer om hur
medieringen av textforstaelse kan utvecklas. Forslagen handlar om hur kroppsliga
handlingar och fysiska redskap ska inga i ett vixelspel. Man kan se det som att elever och
lirare tinker kollektivt i en kollektiv ZPD, vilket kan jimfoéras med den av Franks (2015)
patalade speciella lirmiljo med gemensam problemlosning lirare och elever emellan som
ofta skapas i en langvarig, kreativ process med tydligt publikt slutmal. I excerpten om
klidbyte ser vi hur elever och ldrare tar sig vidare genom stegvis utveckling av
intersubjektiv forstaelse. Virt att notera dr aven slutrepliken om att fortfarande dterstar att
prova forhandlingsresultatet i teaterrepetitioners fysiska handlingar. Vidare menar jag att
teaterlektionen som kontext har betydelse f6r kommunikationen. I den kontexten ar olika
Jformer £6r den verbalsprakliga medieringen accepterade, som att vixla mellan att tala i roll’
och ’ur roll’. Vi ser i excerpten hur eleverna problemfritt gar in ’i roll” och ut "ur roll’, vilket
ger dem ytterligare ett textforstaelsenyanserande redskap i férhandlingarna. Bade Elvira och
Evelina anvinder rolltagningsredskapet vixelvis med att ocksa ’ur roll’ férhandla
verbalsprakligt. I materialets verbalsprakliga forhandlingar dr det vanligt att hinvisa till en
viss aspekt av textforstaelse, nimligen ett forvintat publikperspektiv. Man kan siga att ett

slags publikomsorg ligger som en outtalad r6d trad genom excerpten ovan.
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Publikomsorgsaspekten placerar jag i gérandekategorin. Ofta dr det den erfarna, Lisen, som
initierar fraigan om att fortydliga spelet for publikens skull. Ett exempel pa det kommer frin
en diskussion efter det forsta genomdraget av hela scentexten. Da foreslir Lisen att
torvandling av de friande adelsminnen till betjanter at Mascarille och Jodelet kan gestaltas
tydligare genom att 4n mer atskilja adelsminnens respektive betjanternas rostuttryck. Elle

hakar pa amnet:

01 Elle: Jag har tinkt pa en sak, HUR ska man veta att det & DOM som ir betjinterna? Ska
dom ha en 16snisar Eller vad ir grejen? Hur ska man fatta att det dr friarna som ér
betjanter? GOr man det?

(video 2014-03-24)

Genom ”man” positionerar sig Elle som stillforetridande publik. Dirigenom medieras en
framatblickande tinkt matchning mellan publikens och scentextens repertoarer (for att
knyta tillbaka till begreppet repertoarmatchning). Elles fragor ser jag som ett uttryck for ett
forvintat publikperspektiv och en omsorg om att tillgangliggtra scentexten for publiken.

I materialet framtrider en utveckling av publikomsorgsaspekten Gver tid. Efterhand
som premidren niarmar sig vacks fragan allt oftare om hur publiken kan tinkas uppfatta
olika delar i scentexten. Nir gister, exempelvis besckare frin hogstadieskolor eller andra
lirare pa estetprogrammet, hilsar pa i teatersalen tillmits gisternas fraigor och kommentarer
stor betydelse (filtanteckningar 2014-04-08 och 2014-05-06). I det avslutande informella
samtalet med eleverna framstar publikens reaktioner under och efter férestillningarna som
ett huvudiamne (filtanteckningar 2014-05-12). I kollektivet av Lisen och hennes elever sker
en rimlighetsbedomning av de estetiska val som forhandlas fram utifrin ett forvantat
publikperspektiv pa den scentext som haller pa att skapas. Denna mot forestillningarna
framatsyftande aspekt av processen framstiar som ett incitament for att ga vidare med
aktiviteterna i nuet, alltsa i repetitionerna. Samtidigt gar deltagarna i viss mening bakat i det
att de refererar till tidigare hindelser under produktionsprocessen och anvinder sig av egna
socio-historiska erfarenheter i textfOrstaelseutvecklingen. Det sker en samtidig rorelse nu —
framat — nu — bakat med intressant didaktisk potential. Aven hir kan Vygotskijs begrepp
perezhivanie bidra till forstaelse av denna rorelse. Det slas en brygga mellan kognition och
emotion och 1 lirprocessen synliggors dn fler perspektiv pa dramatexten dn som varit
moijligt utan de rolltagningsredskap och den publikomsorgsaspekt som teaterverksamheten

erbjuder. Fenomenet kan dven beskrivas sa hir:
growing back and towards the future and the past simultaneously [...] that allows us to raise

ourselves up and hover, suspended momentarily in a state of being simultaneously

ourselves and not ourselves; of being our past and future selves. (Ferholt, 2015, s. 89)
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7.3.3 Metakommunikation ’i roll’

Metakategorin ar den tredje och sista kategorin inom verbalsprikliga forhandlingar. I
foregaende avsnitt métte vi elever ’i roll” och ’ur roll’ utanfor repetition av vissa scener. I
detta avsnitt handlar det om att vara ’i roll’, i repetition av vissa scener och att dir skapa nya
repliker som inte finns i speltexten. I mitt material finns ett flertal exempel pa hur elevernas
metakommunikation ’i roll” sammanlankar den fysiska handlingen och verbalspraket varvid
nyansering av textfOrstaelse medieras. I kapitel 5 och 6 har jag visat ett antal exempel pa
metakommunikation ’i roll’, 4ven om exemplen da inte diskuterats utifrin sociokulturellt
perspektiv i forsta hand. Hir stannar jag vid endast ett ytterligare exempel.

I det aktuella scenavsnittet sitter Jodelet och Mascarille bekvimt installerade hos
Madelon och Cathos. Mascarilles herre, for tillfillet forkladd till betjant, gestaltad av Elvira,
passar upp pa dem. Betjant-Elvira serverar forfriskningar i sma glas frin en bricka. Nar
Madelon och Cathos ir upptagna med varandra sa passar betjant-Elvira pa att dterstalla den
ursprungliga statusen mellan Mascarille och hans herre genom att lura Mascarille pa
forfriskningen. Betjant-Elvira lyfter undan serveringsbrickan just som Mascarille ska greppa
sitt glas, och agerar alltsa tvirtemot vad som forvintas av en ’riktig’ betjant 1 férhallande till
sin herre. Sd ser scenavsnittet ut 1 scentext (video 2014-05-08). Elvira infoér den
statusaterbringande serveringen vid en repetition 1 januari. Bade glas och bricka ir i detta
skede dn sa linge fiktiva, icke desto mindre 6verrumplas Elle ett 6gonblick av Elviras
handling att dra undan ’brickan’. Elles forvianade ansiktsuttryck bemoter betjant-Elvira med
ett nekande, mistrande ”m-mm” f6ljt av ett sarkastiskt ’du fick inget”. Bada yttrandena
falls ’i roll’. Direfter fortsitter fiktionen enligt tidigare repeterat monster (faltanteckningar
2014-01-13). Det uppstod inget avbrott genom Elviras nyhet. Den fysiska handlingen att
dra undan brickan kan betraktas som en férhandlingsinvit. Forslaget accepteras savil
kortsiktigt som langsiktigt. I den aktuella sekvensen accepterar Elle genom att timligen
omgaende spela vidare ’1 roll’ i repetitionen (om an med en nagot 6verrumplad mimik).
Langsiktigt accepteras forslaget pa sa sitt att de fysiska handlingarna lever vidare dnda in i
scentexten. Den nya verbalsprikliga metakommunikationen ’i roll’ (’m-mm” och ”du fick
inget”) medierar en forklaring till handlingen att dra undan brickan. Genom den
kompletteringen medieras innebérden och intersubjektiv forstaelse nas; repetitionsfiktionen
fortgar. Den intersubjektiva forstaelsen av nyanserad textforstielse framstar som sa pass
relevant att Elle fortsittningsvis kroppsligen medierar éverrumpling dven om betjant-Elvira
aldrig mer yttrar repliken ”du fick inget”. Vi ser hur eleverna i det situerade kommunikativa
samspelet smidigt utnyttjar redskapet metakommunikation ’i roll’. Man kan dven se en
parallell till dansares meningsskapande genom metakommunikation under utévandet av

dans (se kapitel 2). Den just analyserade situationen kan slutligen sdgas exemplifiera
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Sawyers (2015) karaktirisering av ”improvisation and theatrical performance” som highly
advanced forms of collaboration” (s. 281).

Aven om kapitlet hittills frimst uppmirksammat verbalspriket som medierande
redskap, sa har vi dven sett tit sammanvivning av verbalspraket och kroppsliga

medieringsformer.

7.4 Forhandlingar med fokus pa kroppslig mediering

Eftersom materialet, som visats ovan, erbjuder en stor mingd exempel pa att utveckling av
textforstaelse initieras kroppsligt, #fan toregaende verbalspraklig férhandling, begrinsar jag
framstillningen 1 detta avsnitt till endast ett nytt exempel. Det handlar om ndr Mascarille
och Jodelet forsoker imponera pa flickorna genom omnimnande av krigiska meriter.
Meriterna understryks genom att visa upp pastadda drr efter blessyrer fran olika bataljer.
Under en repetition i februari haller Jodelet, pa redan inrepeterat vis, fram sitt underben
varigenom érret kan beskddas och vidréras av Cathos. Madelon infér en ny fysisk handling
da dven hon stricker ut handen pa vig mot att kinna pa drret pa Jodelets ben. Gesten
medierar en antydan till kroppslig ber6ring som tillfér ett spidnningsmoment i
tortorelsespelet dar dittills parférdelningen efter Jodelets entré framstatt okomplicerad,;
Mascarille och Madelon har dragits till varandra, medan Jodelet och Cathos visat 6msesidigt
intresse. Madelon har inte visat intresse fOr Jodelet. Mascarille foljer upp Madelons
berdringsinitiativ med en frustande svartsjukeframrusning, tar plats invid Madelon och
ligger beslag pa hennes uppmirksamhet. Mascarille greppar dramatiskt hennes hand (som
varit pa vig till Jodelets ben) och f6r den bestimt till sitt bakhuvud dir det ska finnas ett drr
efter ett muskotskott att kinna pa. Lisen uttrycker verbalsprakligt sitt gillande av nyheten.
Hon beskriver den som en tidigare icke medierad rivalitet, vilken, nir den nu lanseras, gor
relationen mellan betjinterna mer spinnande (video 2014-02-09).

Exemplet kan forstas som ett kollektivt tinkande via tvé individuella fysiska handlingar
(att ndstan berdra ’fel” ben, respektive att rusa fram och omorientera intresset for *fel’ ben
till ’ratt’ huvud) som sammanlinkas i deltagarnas intersubjektiva forstielse av rivalitet. Den
kroppsliga medieringen legitimeras verbalsprakligt som fungerande av kontextens ’erfarna’.
Sammantaget visar exemplet flera redskaps samverkan i en nyansering av textfOrstielse.

Annu har inte mediering genom redskapet réstuttryck belysts i deltagarnas
férhandlingar. Men dven dess betydelse dr av intresse nir vi underséker kommunikationens

olika delar.
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7.5 Forhandlingar med fokus pa mediering genom
rostuttryck

Jag har i kapitel 6 visat elevernas arbete med rOstgestaltning utifrin teatersemiotiskt
perspektiv. I detta avsnitt nirmar jag mig réstuttryck som medierande redskap nir mening
ges och tas 1 anslutning till aspekten cross-gender acting. I De /jjliga precidserna spelar som
sagt Evelina, Emma, Elvira och Elle byxroller. Klassen har valt att 1 sin slutproduktion
arbeta med en dramatext dér det frain borjan dr uppenbart for eleverna att ”nagra av oss
maste ju byta kén”. Redan 1 forsta hoglisningen av dramatexten provar Elin, som da
slumpvis har pappans roll, att géra maskulin r6st (video 2013-10-14). Med ’maskulin’ avser
jag ett morkare tonldge 1 byxroll dn eleven anvinder "ur roll’. Nir eleverna nigon manad
senare provar rollfigurerna i improvisation foérsta gangen dr ett av Lisens uppdrag till
eleverna att spela en scen dir Jodelet och Mascarille forbereder sitt bedrigeri. Scenen finns
inte i dramatexten utan eleverna skapar den sjilva. Emma och Elin prévar ett maskulint
r6stlige da de 1 improvisationen talar om stiliga man och manliga diktare (video 2013-11-
12).

Under den langa repetitionsperioden prévar Elle flera ganger ett maskulint rostlage for

b

sin rollfigur, Mascarille, exempelvis dd denne talar om 7 en fruktansvird blessyr” fran
kriget. Vid en repetition i mars rosslar Elle fram, sa som ur de djupaste skrymslena av sin
brostkorg, ytterst morkt: blessyr”. Vare sig Elle sjilv eller 6vriga elever kan halla sig f6r
skratt utan bryter repetitionens fiktion ett 6gonblick (video 2013-03-24). Den nya mening
Elle medierar genom en kliché av sarad manlig soldats rdst accepteras och integreras i
scentexten. Aven nir Mascarille i scentexten gor rostuppvirmning infér att med sing
presentera sin tonsittning av egenhindigt komponerad dikt sd gestaltar Elles r6st
maskulinitet (video 2014-05-08). Men trots flera foérsok att préva maskulin rost
genomgdende i rollen viljer Elle till sist ett annat rostmonster som huvudsaklig gestaltning
av sin rollfigurs rést, namligen fransk accent. Den halls genomgdende i scentexten, medan
mansrostgestaltningen bara upptrider vid enstaka tillfillen. Maskulin rost framstar anda
som viktig for deltagarna. Ett exempel idr Jodelets och Mascarilles uppvisning av
sviardskamp infér bedarade Madelon och Cathos. Jodelet rakar fia 6vertag, vilket alltsd
bryter mot ett tydligt etablerat statusférhallande betjinterna emellan. Men eleverna
medierar som sagt en textfOrstielse inrymmande dven viss rivalitet. Jodelet utnyttjar sitt
tillfilliga Overtag och slar sitt svird upp mellan benen péd en bredbent stiende Mascarille.
Jodelet haller kvar svirdet dér linge. Publiken kan se att det dr dér och framf6rallt hora hur
Mascarilles tonldge gar upp 1 en kastratsangares (video 2014-05-08). Den fysiska handlingen
att sld mellan benen med ett fysiskt redskap (svirdet) producerar en rdstgestaltning som

medierar tillfalligt andrad status mellan rivalerna
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Lisen anvinder inte ofta, men ibland, regitekniken att spe/a fore, vilket innebdr att forevisa
eleverna med r6st och/eller kropp hur ett visst moment kan utféras. Inom
rostgestaltningsomridet foreslar hon exempelvis att Emma kan framhiva Jodelets bragder
inom krigets strapatser genom att spela fore och ryta Jodelets repliker som en kliché av en
manlig officer (video 2014-01-21). Men det genomgaende monstret f6r Emma, savil som
tor Elvira och Evelina, blir detsamma som fér Elle. De prévar under repetitionsperioden
att gestalta maskulinitet med résten genomgaende, men Gverger det 1 scentexten, utom vid
enstaka tillfallen. Det forefaller som eleverna inte ar bekvima med att genomgaende tala i
ett tonldge langt fran det egna. Eleverna later maskulinitet huvudsakligen medieras genom
kroppsrorelser och kostym, det senare ett exempel pa teaterartefakternas betydelse i

produktionsprocessen.

7.6 Forhandlingar med fokus pa mediering genom
teaterartefakter

I teaterproduktionen finns ett antal fysiska redskap tillgingliga fo6r meningsskapande.
Eleverna sjilva framhaller tre redskap bland teaterartefakterna som sirskilt betydelsefulla i
den mediering av textforstielse de efterstriavar. Det dr teatersmink, peruk och teaterkostym.
Dessa teaterartefakter sdgs fa dem att kinna sig som det var pa 1600-talet. De antas ocksa
bibringa publiken illusionen att flyttas flera hundra ar bakat i tiden (faltanteckningar 2014-
05-12). Alla eleverna upptrader vitsminkade, i peruk och de bir kostym som inspirerats av
forlagor fran 1600-talet (bilaga 06: foto nr 03-04). Aven wutanfir teatersalen upplever
eleverna dessa tre redskaps starka potential f6r meningsskapande. Ett tillfille 4r da de i full
mundering ett par dagar fore premidr genomfor publikarbete genom att dela ut flygblad om
forestillningen till elever inom skolomradet (bilaga 06: foto nr 03). Nar de atervander till
teatersalen berittar de om hur andra elever reagerat pa ’1600-tals minniskorna’. Manga blev
glada och tyckte det sag “jattespinnande” ut. Men det fanns ocksd elever som undvek
motet och tog snabba steg dirifrin, trots att teatereleverna bad dem stanna och sa att de
bara ville limna ett flygblad. Jag tolkar elevernas berittelse som att de upplevt en stark
potential for meningsskapande i just kostym, smink och peruk, eftersom de betonar en
spinning mellan olika férhallningssitt hos andra elever. A ena sidan uppskattas
kostymeringen och fragor stills, 4 andra sidan avvisar andra elever moétet med de
kostymerade och springer frin platsen (filtanteckningar 2014-05-08). Ett annat tillfille har
berorts 1 kapitel 4, da i férhallande till min observatérsroll. Tillfdllet har politisk laddning
och intriffar samma dag som eleverna ska spela genrep. Tidpunkten dr en knapp timme
fore genrepets borjan. Provpublik dr inbjuden och inbokad till sista sittplats. Hela skolans

verksamhet avbryts just da genom att all personal kallas till aulan for att fa information fran
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gymnasienimndens ordférande och gymnasiechefen. Lisen erbjuder eleverna, som alla ar
fardigsminkade och har teaterkostym pa, att f6lja med till aulainformationen, vigg i vigg
med teatersalen. Dir sitter de, som enda elevgrupp bland all personal (6ver 100 personer), i
full utstyrsel pa aulabiankarnas forsta rad nidr det frin talarstolen meddelas att
gymnasienimnden just beslutat att ligga ner halva estetprogrammet, inriktningarna dans
och teater . Tvé av eleverna gir omgiende — i smink, peruk och teaterkostym — i debatt
med nimndordféranden. Innan motet dr slut siger Lisen hogt att det ar dags att ga
eftersom man har publik som kommer till genrep. Eleverna siger senare att det var en stark
upplevelse att tiga ut mellan binkraderna 1 1600-talskostymering medan personalen satt
kvar i tystnad, 1 vetskap om att teaterinriktningen ska liggas ner (filtanteckningar 2012-05-
07 och 2014-05-12). Jag antar att erfarenheterna frin dessa bada tillfillen bidrar till att
eleverna betonar de fysiska redskapen smink, peruk och kostym som sarskilt viktiga.

I min analys av materialet framtrider en annan bild av vad som ér ’sirskilt viktigt’ i
fraga om fysiska redskap. Dir ar det rekvisita som intar en sadan position. Da en mingd
exempel pa elevernas anviandning av rekvisita vistats tidigare, sirskilt 1 kapitel 6, begransar
jag framstallningen har till att ur férhandlingssynvinkel papeka ett intressant monster. I
flera férhandlingsforlopp initieras meningserbjudanden genom nya fysiska handlingar med
rekvisita. En elev kan till exempel ’i roll’ anvinda rekvisita pa ett for en annan elev
overraskande sitt. Som vi sett kan den andra ett 6gonblick bringas “ur roll’ av
overraskningen. Mojligen foljs de forhandlingar som medierats genom anvindning av
teaterartefakter och kropp upp med verbalsprik som bekriftar den intersubjektiva
forstaelsen som redan natts.

Emellertid finns ocksa trosklar att ta sig 6ver for eleverna vad giller meningsskapande
redskap bland teaterartefakterna. Nir perukerna anlint per post provar de flesta dem
omgiende. Tva elever medierar motstind mot det nya fysiska redskapet. De repeterar inte i
peruk, medan resten av ensemblen gor det. Jag observerar ingen motivering for
motstandet, bara att det finns dir och att Lisen dr bekymrad 6ver det. Nar det dterstar
endast tre repetitionstillfillen fore publikméte och perukerna fortfarande ligger i sina
forpackningar fragar Lisen: ”Hur har ni tinkt er till forestillning om ni inte provar?”. Lisen
far inget svar. Det blir tyst i teatersalen. Da trider tvd andra elever in med fysisk handling.
De tar pa sig sina egna peruker, visar hur man gor steg for steg med det egna haret. Sedan,
vanligt men bestimt, trycker de pa perukerna pa de tva elever som inte provat peruk
(faltanteckningar 2014-04-28). En siadan aspekt av den situerade praktiken pekar kanske

inte direkt mot utveckling av textfOrstaelse, men den utgdér diremot ett inslag i

41 Aven andra atstramningsatgirder aviseras.
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forhandlinsgflodet mellan elever och lirare och elever och elever i den didaktiska

situationen.

7.7 Lararna 1 teaterproduktionens kollektiva ZPD

En utgangspunkt for undersékningen var att begrinsa mig till ett elevperspektiv pa
utvecklingen av textforstdelse. Lirarperspektivet skulle héllas it sidan i mojligaste man.
Denna intention har jag ocksd genomfért i huvudsak. Men med vigledning av bade det
empiriska materialet och det sociokulturella perspektivet finner jag det relevant att i ett eget
avsnitt sirskilt uppmirksamma lirarna i teaterproduktionens kollektiva ZPD och det
kommunikativa flédet mellan lirare och elever. Mitt material erbjuder dessutom insyn i en
svensklidrares och en teaterlirares arbete med samma dramatext och samma grupp elever.
Det ger moijlighet att underska olika sitt att arbeta med samma dramatext. Jag inleder med

exempel fran interaktionen mellan eleverna och svensklararen Lydia.

7.7.1 Svenskliararen

Lydia kommer till eleverna ndr de ldst De /gjliga precioserna en gang. Hon dr ombedd att ldsa
dramatexten hogt en gang till med eleverna och leda litteratursamtal kring den. Lydia
planerar lektionerna utan min medverkan. Hon arbetar med eleverna tre lektioner.
Hoglisning och litteratursamtal dger rum i1 Black Box, alltsa med en tydlig rumslig
teaterinramning. Lisen deltar i lektionerna, mestadels genom att lana ut sin r6st till ndgra av
de manga rollfigurernas repliker. Lydias ingang dr speciell pa sa sitt att eleverna sjilva valt
att arbeta med just den hir dramatexten under hela den tid slutproduktionen varar. Man
kan anta att eleverna har en positiv instéillning till arbetet ndr Lydia sitter sig ner med dem.
Lydia  uppmirksammar eleverna pa  traditionella  litteraturhistoriska  och
litteraturvetenskapliga aspekter av dramatexten, som tillkomsthistoria, forfattarbiografi,
historiska samhallsforhallanden, berittartekniska termer och versers rimschema. Hon faster
elevernas uppmairksamhet pa svira lexem och dramatextens allmidnna och litterdra
repertoar. Lydia fragar bland annat om eleverna kinner igen drag hos karaktirerna fran
andra perioder eller genrer inom litteraturhistorien. Eleverna siger sig (kanske) kidnna igen
Mascarille som niagon i commedia dell‘artes stiende persongalleri (video 2013-10-21). De
accepterar ocksd Lydias forslag om var i dramatexten dramaturgiska begrepp som “anslag”
och vindpunkt” intriffar (judinspelning 2013-11-04). Dramaturgiska begrepp framstar
som bekanta, medan Lydias forklaringar kring den uppsjé av versmitt och diktgenrer som

Mascarille generost kryddar sitt tal med, till exempel: “sonetter”, “madrigaler”,

2%
b

“alexandriner”; ”charader” och ”impromptun” inte forefaller lika bekanta (video 2013-10-

21 och ljudinspelning 2013-11-04). Lydias stottning kan betecknas som  traditionell
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scaffolding av eleverna utifran ett férmodat kunnande pa vig mot ett i forvig kant
kunnande som eleverna dnnu inte approprierat.

Lydia uppmuntrar dven eleverna att genom sin uppsittning redskap, exempelvis
populirkulturella referenser, jimféra med foreteelser i dramatextens tid. Detta kan liknas
vid en uppmuntran till matchning mellan textens och elevernas allmidnna repertoarer som
beskrivs i kapitel 5. Det uppstar intensiva diskussioner om bland annat relationen mellan
pappor och doéttrar nufértiden och under dramatextens tid. Man kan spara perezhivanie-
begreppets rorelse mellan elevernas egna erfarenheter och det nya som dr pa vig att
approprieras, till exempel kunnande om en annan tids papparoller. En notering 1 samband
dirmed dr att Ebba menar att Moli¢repappan 7ir ju faktiskt vildigt snill om man tinker pa
vilken tid det 4r” (ljudinspelning 2013-11-04).

Under hoglisningens gang stannar Lydia upp lisningen oftare dn eleverna och fragar
om eleverna vet vad vissa lexem betyder. Mestadels prickar hon ritt i den bemairkelsen att
eleverna inte dnnu approprierat den vedertagna forstielsen. Lydia medierar den for eleverna
nya forstielsen och olika perspektiv kan koordineras. Jag observerar uttryck for en viss
forvaning Over arbetssittet hos eleverna till en borjan. De dr inte vana att arbeta med
dramatext pa det hir sittet. Vigen fran problemgrundning till 16sning av problemet, i form
av beskrivning av lexems funktion i dramatexten, dr ofta kort pa Lydias lektioner. Ganska
snart finner sig eleverna till ritta och blir alltmer aktiva inom den inramning Lydia skapar.
Eleverna bérjar fraga om enskilda lexems betydelse och ibland férklara f6r varandra utan
Lydias medverkan.

Under hoglasningen formulerar eleverna nagot som paminner om retoriska fragor, som
exempelvis Evelinas: “Marotte ar alltsa betjant?”. I kontexten kan frigan uppfattas som en
forhandlingsinvit. Om fOrslaget accepteras bemots det vanligen med knappt horbart
instimmande mummel eller med nickningar. I exemplet innebdr det att intersubjektiv
forstaelse nas att Marotte dr betjant och lisningen fortsitter. Om forslaget inte accepteras
uppstar diskussion. Sa smaningom ir elevaktiviteten intensiv. Vid ett tillfalle uppfattar jag
det som att Lydia markerar sin roll: ”Som svensklidrare maste jag komma in lite granna”
(video 2013-10-21). Vid nagra tillfillen for Lydia forfattarens talan. Vid det avsnitt i
dramatexten ddr Mascarille inf6r flickorna pastar att han haller pa att sitta hela romerska
historien pa vers, nirmare bestimt madrigaler, siger Lydia: 7att han [Moliere| tar ett sant
exempel dr verkligen fOr att visa pa att...” (ljudinspelning 2013-11-04).

Sammantaget ser vi att Lydia 4 ena sidan med traditionell scaffolding 6ppnar en vig in i
en lirarens lasart (jfr. Tengberg, 2011), a andra sidan med sina frigor Oppnar for eleverna
att skapa mening 1 ett nytt sammanhang med sina redskap, exempelvis sina socio-historiska
erfarenheter. Pa Lisens lektioner skiljer sig den sociala interaktionen jimfért med

kommunikationen pa Lydias lektioner.
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7.7.2 Teaterlararen

En grundliggande skillnad mot svensklararens lektioner dr att Lisen ger eleverna 1 uppgift
att gestalta, medan pa Lydias lektioner ar det litteratursamtal dar verbalspraket patagligt
dominerar. Genom de olika medieringsformerna kan man siga att svensklararlektionerna
och teaterlirarlektionerna kompletterar varandra. Men dven hoglisningslektionerna skiljer
sig didaktiskt sett. Lisen fragar sillan eleverna om de vet vad enskilda lexem betyder. Lydia
g0r det ofta. Eleverna fragar vad enskilda lexem betyder pa badas lektioner.

Svenskliraren foljer omgaende upp béade uttalade och férmodade behov av forklaring.
Aven teatetliraren forklarar vedertagen lexikal betydelse nir elever i direkta frigor, men
med bara enstaka undantag foregriper hon elevers svirigheter genom att be eleverna
forklara formodat svira lexem. Hos Lisen blir det bara enstaka avbrott for verbalspriklig
lexemappropriering under lisningen och timligen omgaende vidtar fysisk handling i
teaterimprovisationer med det ldsta som ’pivot’. Man skulle lite drastiskt kunna uttrycka
det som att teaterliraren skjuter problematiken framat tills eleverna sjilva upplever ett
behov ’i verkligheten’ att appropriera lexems vedertagna betydelser. Om de exempelvis ska
mediera vedertagen forstaelse av ett “sublimt galanteri” infér publik kan man siga att
behovet att appropriera den forstielsen av “sublimt galanteri” ar verklighetsforankrat. Det
kan betecknas som lirande i en autentisk verksamhet (jfr. Bergman, 2007; T6rnquist, 2000).
I gestaltningsarbetet kopplas spraket och handlingen samman i en annan lirprocess dn dar
verbalspraket dr si gott som enda medierande redskapet. I gestaltningen approprieras
kunnande genom flera redskap. Eller, for att tala med Molander (1996), gestaltningar
behovs for att forsta helheter, det ér i gestaltningen man ser varat helheten ar pa vig.

Jag tolkar skillnaderna i arbetssitt mellan svenskliraren och teaterldraren i fraiga om
lexem framforallt som en skillnad i tidsperspektiv. Inom teaterimnets sceniska
produktioner arbetar man flera manader med samma text med mojlighet fér lirande 1
autentisk verksamhet. I svenskdmnet slipper eleverna arbetet med texten i ett mycket
tidigare skede vanligtvis, och tar sig an nya texter. Det kan motivera en aktivare lararroll i
friga om traditionell scaffolding kring lexikal betydelse, inklusive féregripande av
svarigheter — eleverna far ju inte fler chanser att arbeta med just den text de héller pa med
for tillfillet.

Ett monster 1 den sociala interaktionen mellan lirare och elev under Lisens lektioner dr
att Lisen, i regissorsrollen, foreslar vissa sceniska handlingar som eleverna férhandlar om i
olika medieringsformer innan scentexten ar nagorlunda etablerad. Det ér langt vanligare att
Lisen foreslar stora strukturer som sceneri och koreografi dn att elever gor det. Harvidlag
visar eleverna tillit till Lisens erfarenhet och stiller fragor av typen ’Ska jag siga den till

[elevhamn]?’ eller *Ska jag ga hit innan jag sdger repliken eller medan jag siger den?” Det
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verkar som om Lisen sjilvklart har facit. Man skulle kunna karaktirisera sidana situationer
som ett mistare-lirling férhallande, i likhet med Séljos (2014) beskrivning av det slaget av
lirprocesser. Min tolkning av forloppet dr att mastare-lirling forhallande 1 friga om stora
strukturer dr narmast nodvandigt for att skapa en ndgorlunda sammanhillen scentext i den
timsldnga version som moter publiken. Vil 7nom de stora strukturerna tar elevernas forslag
mer plats. Pa detaljniva, i friga om mediering av textfOrstielse genom kroppen, rosten eller
teaterartefakter, ar elevers forslag mer frekventa. Pa detaljniva dr ocksad elevers motforslag
eller nyanseringar av Lisens forslag vanliga. Sidana medieras verbalsprakligt eller
ickeverbalt, i roll’ eller "ur roll’, vilket visats 1 stor omfattning ovan, se till exempel
excerpten fan Bedrigeriscenen, avsnitt 7.3.2.

Ett exempel som visar det typiska monstret da Lisen initialt foreslar ett inramande
sceneri inom vilket eleverna sedan utvecklar detaljer kan noteras kring framvixten av
Hiftvinkarscenen. Hir bygger jag vidare pa vad som tagits upp 1 avsnitt 7.2. I filtanteckningar
2014-02-07; video 2014-02-09 och filtanteckningar 2014-03-17 mirks foljande: Lisen ligger
ett sceneri som innefattar var pa scengolvet eleverna befinner sig vid olika tidpunkter och
vartat en viss replik riktas. Detta medieras bade verbalsprakligt och i fysisk handling genom
att Lisen ror sig uppe pa scengolvet och visar positioner och kroppsorientering. Lisen
medierar en plan for #ir betjanten lotsar in vicomte de Jodelet till flickorna och var marki
de Mascarille och flickorna ir positionerade samt deras kroppsorientering nir Jodelet
anlinder — en stottande struktur for eleverna att arbeta vidare inom. Elle och Emma har
dirmed mojlighet att uppmirksamma delarna i helheten, exempelvis Jur Mascarille och
Jodelet upptacker varandra, hur deras hilsningskindpussar utfors och liknande. Detta gor de
1 kommunikation med Lisen hela tiden. Hon uppmanar dem till mer hogljudda pussar och
berommer initiativet att Mascarille kastar sig in i kindpussandet med ett gurglande
glidjeutrop. Parallellt utvecklar Ebba och Elin sur Madelon och Cathos forhaller sig till
hilsningsproceduren. Inom Lisens stottande struktur handlar det exempelvis om #dr de
har 6gonkontakt och utvixlar kommenterande mimik och b#r de anvinder sina solfjadrar —
aven detta 1 stindig kommunikation med Lisen, som kan ha synpunkter pa att inte sucka sa
publikens fokus stjils fran halsningsceremonin. Nar si Emma, som sagt, utan féregaende
verbalspraklig férhandling introducerar den blygselforstirkande hoftvinken brister savil
elever som Lisen ut i skratt. Forslaget accepteras tveklost. Hoftvinkens vidare utveckling
innefattar en svaréverblickbar forhandlingsstruktur. De flesta elever deltar verbalt och
genom fysisk handling. En del stiller sig 1 Jodelets position och provar att vrida upp den
egna armen bakom ryggen och far handen att visas pa speciella sitt. En del engagerar sig i
att vrida i Emmas hand, arm och kropp, provande nyanser i den kroppsliga medieringen.

Det skrattas och knuffas. Lisen deltar inte 1 dessa handpositionsférhandlingar mer dn att
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iaktta fran sin regissorsplats i gradinerna. Sammantaget visar exemplet ett kollaborativt
lirande dir elever och lirare gemensamt Ioser problem.

Ett annat didaktiskt monster ar att Lisen ofta later elever utveckla detaljer 1 ett specifikt
scenavsnitt i andra lokaler, pa egen hand. Efter stringent verbal instruktion sinds eleverna
ivag och Lisen arbetar vidare med 6vriga elever i teatersalen. Nir eleverna som arbetat pa
egen hand dterkommer far de visa sitt resultat for de andra genom att spela upp det pa
scengolvet, eller for att tala med Salj6 (2014) de ”re-presenterar” (s. 87; 110; 232) i handling
en syntes av sin och Lisens textfOrstdelse 1 det utvalda scenavsnittet. Ett exempel pa elevers
textforstaelseutveckling utanfor teatersalens viggar dr Elviras och Evelinas pastigning av
histar (vilka utgors av ovningsrekvisitan skidstavar). Eleverna spelar adelsmannen nir de
argt rider hem efter att deras frieri forsmatts av flickorna. Lisen dr missndjd med en
oengagerad pastigning och ritt av hastarna. Hon sdger att det mer ser ut som tva trotta
gymnasielever som slapar skidstavar Gver golvet dn som ilskna ridande adelsmin pa 1600-
talet. Nar Elvira och Evelina aterkommer och re-presenterar pastigning och ritt har de
utvecklat gestaltningen. Betraktat som ett inslag i férhandling genom fysiska handlingar sa
accepteras nu Elviras och Evelinas forslag (1 form av upprepade bra-omdoémen fran Lisen)
(video 2014-01-21). Lisen gjorde problemgrundningen och limnade sedan 6ver till eleverna
att forhandla detaljerna pa egen hand. Si smaningom kommer publiken att fa stora
mojligheter att 1 scentexten uppfatta en ritt istéllet for ett skidstavsslipande.

I slutskedet av arbetet, i genomdragen dir enskilda scener monteras samman och dar
man fokuserar pa flytet, tar Lisen aterigen en framtridande roll. Nira premiir finns inte
samma tid for utforskande provande av olika alternativ. Eleverna accepterar omgaende
Lisens forslag nir det handlar om att ’fa upp flytet’ 1 slutskedet av produktionsprocessen,
aven rorande en detaljnivi som tidigare 1 processen kunde inrymma manga
forhandlingsturer innan den etablerades. Deltagarna befinner sig ytterst nira premiir och
det publika uppvisandet av kunnande har s smatt inletts med provpublik nirvarande under
genomdragen. Enstaka elever och lirare besoker Black Box. Forhandlingsmonstret kan ses
som en utlopare till det Sawyer (2015) beskriver som teaterférestillningars enorma
kollaborativa krav pa skadespelarna. Eftersom provpublik dr nirvarande sa kan man ocksa
anta att en 7’social faciliation” (s. 276) paverkar insatserna, eller annorlunda uttrycket; det i
skolpraktiken vilkinda fenomenet att publikmotet lyfter spelets kvalitet jamfért med
repetitioner utan publik (Sawyer, 2015).

Avslutningsvis tar jag upp elevyttrandet som bidragit till studiens titel, Pimpa texten.
Yttrandet hirstammar fran dnnu ett exempel pa elevers re-presentation av resultat av
forhandlingar i mindre grupp utanfor teatersalen. Exemplet har tidigare granskats genom
repertoarmatchningslinsen i kapitel 5. Hir anldgger jag ett bredare perspektiv. Emma och

Elle sinds alltsa ivdg av Lisen for att utveckla sin del av den pantomim som i speltextens
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scenanvisningar ar det alla forsta som sker i De /jliga precioserna. Nir de aterkommer sa
fragar jag vad de har gjort. De svarar: ”Nu har vi pimpat pantomimen” (faltanteckningar
2014-04-15). Den formuleringen kan sagas inrymma en rad aspekter av den lirprocess som
min undersokning handlar om (utéver den nimnda repertoarmatchningen). En rér den
tysiska handlingens roll for lirande. Dels dr en pantomim i sig en uteslutande fysisk
handling, eleverna har alltsa mast arbeta fysiskt for att kunna utveckla pantomimen, dels
medierar de 1 fysisk handling, for en publik (1 forsta skedet Ovriga deltagare) den
textforstaelse som forhandlats fram till intersubjektiv forstaelse. En tredje aspekt dr att
gestaltningsarbetet ar centralt 1 utvecklingen av textforstaelse kring exempelvis rollfigurers
karaktirsdrag och inboérdes maktférhallanden. I den pimpade pantomimen ser vi hur
betjanterna spelar sten-sax-pase om ett uppdrag de alagts. Jodelet vinner, men Mascarille tal
inte att hamna ligre statusmassigt och ger darfor Jodelet en omgang snytingar och beordrar
honom direfter att utféra just det uppdrag som sten-sax-pase-spelet handlade om.
Elevernas gestaltning visar en situerad forstdelse av karaktirsdrag och maktfoérhallanden
som har skapats med dramatexten som ’pivot’. En fjirde aspekt innefattar det
sociokulturella perspektivets syn pa verbalspriket som centralt redskap for lirande.
Verbalsprakets betydelse for textforstaelseutveckling i pimpa-pantomimen-exemplet ar
stor. Eleverna har vid det aktuella tillfallet under sex manader arbetat med samma skrivna
dramatext och utfort ett stort antal verbalsprikliga handlingar som att ldsa hogt,
improvisera, lira repliker utantill, reflektera kring teman och dramaturgi. De dr nidrmast
verbalsprakligt Gverlastade nir de pa egen hand ’pimpar’ pantomimen. I ’pimpningen’
integrerar de det verbalsprikliga med den fysiska handlingen. En femte aspekt ror det
sociokulturella perspektivets betoning av kommunikation inte bara mellan nu levande
minniskor utan dven bakat i tiden. I de redskap vi tinker med nu finns invivt svunna
generationers insikter och erfarenheter (Saljo, 2014). Pa 1650-talet skrevs De /ijliga
precigserna. Pa 2010-talet star Lisens elever i dialog med dramatextens invdvda erfarenheter

genom att ‘pimpa’ inte bara pantomimen i Sppningsscenen utan “pimpa’ hela dramatexten.

7.8 Sammanfattning av resultat inom aspekten Forhandling

I foljande avsnitt ges svar pa forskningsfragan hur deltagarna konstruerar textforstaelse
genom anvindning av semiotiska resurser ndr vi fokuserar pi foérhandlingar. Jag
sammanfattar fOrst resultaten. Sedan utvidgar jag svaret genom att diskutera en moijlig
didaktisk forstaelse av resultaten.

Med sociokulturellt perspektiv har jag undersékt en situerad kollektiv ZPD i
teaterkontext (jfr. Davis et al., 2015). Jag har visat flera exempel pa hur en kollektiv ZPD

skapas och utnyttjas i ett kollaborativt lirande dir eleverna och lirarna gemensamt 16ser
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problem. Jag har ocksa visat skillnader mellan svensklirarens och teaterlirarens
arbetsformer. Lirande inom teaterproduktionens kollektiva ZPD innefattar stindiga
omkonstruktioner av den fiktiva virlden (jfr. Franks, 2015; Sawyer, 2015; Yandell, 2008).
Eleverna approprierar kunnande genom att med varandra och lirare kontinuerligt
omférhandla och dirigenom nyansera textforstielse. Forhandlingarnas mediering praglas
av teaterkontextens erbjudande om att anvinda en stor uppsittning semiotiska resurser.
Turordningen mellan de mangtaliga medieringsformerna vixlar inom férhandlingarna. Jag
har visat att saval form som initierar férhandling som form som besvarar den initierade
forhandlingen varierar. Verbalsprakliga initiativ kan besvaras genom verbalspraklig
mediering savil som genom fysisk handling (ibland inkluderande fysiska redskap). Initiativ
genom fysisk handling (ibland inkluderande fysiska redskap), utan foéregiende
verbalspraklig mediering, kan besvaras bade genom annan fysisk handling och ett
verbalsprakligt  uttryck. Bland produktionsprocessens fysiska redskap visar = sig
teaterartefakten rekvisita vara sarskilt betydelsefull i deltagarnas meningsskapande. Tidigare
kapitels resultat har uppmirksammat elevernas appropriering av kunnande genom

5:

redskapet metakommunikation ’i roll’. Det sociokulturella perspektivet férdjupar
forstaelsen av redskapet betydelse 1 lirprocessen. Approprieringen férléper 1 ett vixelspel
mellan formellt och informellt sammanhang (jfr. Wallerstedt & Pramling, 2012). Bada
sammanhangen intriffar under arbete med samma scenavsnitt. Den informella delen kan
ses som ett avbrott i den pagaende formella aktiviteten. Eleverna metakommunicerar ’i roll’
1 korta, informella pauser under repetitionernas gang. Detta erbjuder en mojlighet att préva
forstaelse innan den provas ’pa riktigt’ i den mer formella delen av repetitionen dir
teaterliraren tydligare strukturerar arbetet. Aven forstielsen av den i foregiende kapitel
diskuterade publikomsorgen férdjupas i detta kapitel genom det sociokulturella
perspektivet. Med Vygotskijs begrepp perezhivanie kan vi forsta deltagarnas rorelse mellan
nu (repetitionen) — framat (publikmétet) — nu (repetitionens omkonstruktioner) — bakat
(dramatexten och elevernas socio-historiska erfarenheter). Rolltagningsredskapet,
publikomsorgen, dramatextens ’givna omstindigheter’ och elevernas erfarenhetsvirldar
ingar i effektiv appropriering av kunnande (jfr. Davis et al., 2015).

En mijlig didaktisk forstielse av resultaten tar avstamp i lararens, eller ’den erfarnas’,
betydelse. Generellt sett i sociokulturell teori framhalls den erfarnas betydelse inom ZPD
(8dlj6, 2014). Mina resultat visar lirarnas betydelsefulla roll i det kommunikativa flodet.
Studiens svensklirare och teaterlirare arbetar pa olika sitt. Olikheterna kompletterar
varandra och eleverna erbjuds en mangfald medieringsformer som utvecklar
textforstaelsen. Det situerade, levande, fysiska och verbala sociala samspelet som lirarna
mojliggér 1 rummet just dir och just da 6ppnar omfattande moijligheter att appropriera

kunnande. Resultaten betonar ocksa en kollektiv ZPD dir lirare och elever gemensamt
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l6ser problem. Samarbetet priglas av 6msesidig tillit och ett slags hingivenhet i férhallande
till malet att skapa scentext. Resultaten visar ett antal kinnetecken for den situerade ZPD
som skapas. Ett av dessa dr inramningen av en teaterkontext med rolltagningsredskap och
mojligheten att mediera textfOrstielse genom mangtaliga semiotiska resurser. Ett annat ar
explorativt lirande dir kunnande inte bestdr av i forvig faststallt mal utan skapas, ett kun-
skapande (jfr. Ewing, 2015; Molander, 1996; Silj6, 2014). Denna didaktiska forstielse
bekriftar resultat i andra studier med sociokulturellt perspektiv av lirande i drama/teatet-
verksamhet: ”Working in role is a key dimension of ZPD |[..] the dramatic context
supported the cycle of imagination, and contributed to the creation of a collaborative
ZPD” (Bundy, Piazzoli & Dunn, 2015, s. 189-190).

En ytterligare aspekt av ldrarnas betydelse ror aktiv revidering av uttryck i en
konstndrlig process (jfr. Saar, 2005). Mina resultat visar hur olika redskap anvinds i
revidering av kollektiva och individuella re-presentationer. Genom upprepade mindre (och
ibland storre) forandringar av medierad textforstaelse, i dialog med lirare, kan eleverna
appropriera redskap for att bearbeta och utveckla sina uttryck. Redskapen kan kopplas till
teaterkontextens kontinuerliga omforhandlingar av textfOrstaelse och ett lirande dir en
brygga slis mellan emotion och kognition, alltsd Vygotskijs perezhivanie. Bryggan erbjuds i
kollektivt skapande av fiktiva virldar déir deltagarna r6r sig mellan ’i roll” och ’ur roll’
(Clemson, 2015; Edmiston, 2015; Ferholt, 2015)

Ett textforstaelseutvecklande redskap som eleverna anvinder frekvent édr alltsa
metakommunikation i roll’. Detta redskap upptrider ofta i lekfulla former och mojliggor
ett provande av medieringsform fore ett genomférande ’pa riktigt’. Elevernas
metakommunikation ’i roll’ paminner 1 vissa avseenden om medieringsformer som
betydligt yngre elever anvinder i roll-lekar (Ewing, 2015; Lindquist, 1995), men skiljer sig
ocksa fran yngre barns fria lek, bland annat genom att utspela sig inom en formell
undervisningssituation dar det publika slutmalet 4r uttalat. Men i studiens klassrum, alltsa i
teatersalen, vivs dnda lek-fullt gestaltningsarbete och lirande samman, vilket ar ett sitt att
forsta den situerade lirprocessen.

Ett av mina resultat giller externalisering av ldrandet i form av utveckling av elevernas
formaga att sitta sig in i andra minniskors reception av elevernas mediering av
textforstaelse. Jag bendmner det publikomsorg ovan. Eleverna provar och viljer aktivt ut sina
medieringsformer med sikte pd att gestalta specifika inneborder i de kommande motena
med publiken. Dirmed ror de sig mellan tva olika situerade kommunikativa praktiker. Den
ena ir den egna pagaende, den andra ir ett tinkt framtida levande méte mellan scen och
salong. Man kan se det som att i denna rorelse sker lirande gillande mediering med
teaterns kulturella redskap. Lirprocessen innefattar att eleverna i férhandling varderar

rimligheter 1 16sningar pa olika problem i férhallande till en tinkt publik (jfr. Molander,
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1996; Siljo, 2014). Eleverna gor avviganden utifran att de val de gor ska bli ’till nytta’ for
nagon annan utanfor lirsituationen. Diarmed kan man sdga att eleverna genom att delta i
slutproduktionens  helhet ocksi  kan appropriera kunnande om  komplexa
kommunikationsprocesser.

Dirmed har de tre resultatkapitlen natt slutet. Jag har visat hur meningsskapandet i
fraiga om utveckling av textfOrstielse kan fOrstds. Slutsatser av resultaten kommer att

diskuteras i ndrmast féljande kapitel.
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8. Diskussion

The arts remove the veils
that keep eyes from seeing.
(Dewey, 1934, s. 325)

Denna avslutande diskussion inrymmer sju avsnitt. Jag inleder med att diskutera resultat
och metod. Direfter redogor jag for studiens slutsatser, varpa jag diskuterar
kunskapsbidraget. Sedan reflekterar jag kring méjliga didaktiska implikationer av slutsatser
och kunskapsbidrag. Darpa blickar jag framit mot mojlig vidare forskning. Négra

avslutande didaktiska och praktiska reflektioner ges i sista avsnittet.

8.1 Resultatdiskussion

Inledningsvis vill jag dterkomma till Trondmans (2008) metafor f6r ett 6nskvirt férhallande
1 en etnografisk undersékning mellan teori och undersékningens olika delar, metaforen
med hjirta (undersékningen som pumpar) och blodomlopp (teori som pumpas ut i
undersokningen). Under resultatens framvixt har den stora blodvolymen och blodets
sammansittning, for att fortsitta metaforen, berikat analysen, men dven skapat spinningar
“. Det kan exempelvis te sig otympligt att relatera pavisade monster i materialet till flera
teorier jamfért med att anvinda en stor’ teori och firre begrepp. En annan f6ljd kan vara
att monster timligen ofta bekriftas nagonstans i teoretiska ramen (eller tidigare forskning)
och resultatens kunskapsbidrag inte ser starkt ut. Lat mig nimna nagra sidana bekriftelser.
Resultaten samspelar med studiens teoretiska ram exempelvis i friga om relationen mellan
tanke och handling, uttryckt av bland andra Selander (2009, s. 212):

[Dlet dr i ’gérandet’ som man fir syn pd vart man dr pd vig. Medan man skapar formar
man tecken for sin upplevelse och forstdelse: forst en skiss eller ett utkast som pa nigot
sitt fangar idén, sedan bearbetas denna, och under den processen kanske idén forskjuts

eller forkastas och omarbetas.

Som vi sett ar gorandet centralt i resultaten. Eleverna gor flera olika saker med texten nir
de ’pimpar’ den och skapar dirmed mening pa det sitt som visats. Man kan siga att
elevernas  gestaltningsarbete forkroppsligar ~ den  rorlighet  mellan  litterira

forestillningsvarldar och verklighet som Langer (1995) forlagger till ett vixelspel mellan

421 kapitel 3 diskuteras Trondman (2008) utférligare i samband med en metareflektion kring teoriers inbordes
forhadllanden inom ramverket.
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lisaren och texten och som re-presenteras verbalsprakligt. Jag provar att se elevernas roll-
jag som uttryck for att befinna sig i, eller ha bevistat, djupet av litterdra
forestillningsvirldar. Aven resultaten avseende cross-gender acting och gestaltning av
byxrollernas forforiska handlingar tycks innefatta en textforstaelse djupt forankrad i
forestillningsvarlden. Jag anvinder alltsi teorin for att litteraturdidaktiskt sett “fuse old
experiences with new ones” (Trondman, 2008, s. 121). Genom att prova att se elevernas
gestaltningsarbete som uttryck for sinnliga erfarenheter av litterdra forestillningsvarldar, sa
moter studien en litteraturdidaktisk efterfrigan pa undersokningar av sinnligt inriktade
lisningar. Jag provar pa liknande sitt mojligheten att anvinda Vygotskijs perezhivanie-
begrepp for att forsta lirandet nir eleverna arbetar med fiktionen forkroppsligad sisom
verklig, 1 form av rollgestaltningar, alltsi en typ av studie som Davis et al. (2015)
efterfragar.”

Den verklighet som konstrueras i gestaltningen ar ny, i den meningen att deltagarna
sjalva konstruerar den (Molander, 1996; Saar, 2005; Selander, 2009). De re-producerar inte
utan producerar. Resultaten bekriftar bade vad Saar skriver om betydelsen av estetiska val
och vad Molander skriver om uppmarksamhet riktad mot delens samspel med helheten och
kunskap-i-handling. De menar att deltagarnas perspektivrikedom Okar 1 estetisk verksamhet
som tillats att ta sidan tid att deltagarna far mojlighet att gora flera estetiska val och darmed
konstruera ny verklighet. Pa 6vergripande niva kan ocksa sigas att resultaten bekraftar
betydelsen av kollektiv ZPD f6r lirande inom den konstnirliga kontexten (Edmiston, 2015;
Franks, 2015; Sawyer, 2015) och att i den situerade praktiken lever och férindras mening
mellan deltagarna 1 kontinuerligt pagiaende forhandlingar (Siljo, 2014; Wertsch, 1991). Det
skulle kunna ses som att resultaten till dels atervinder till forutsittningarna utan att tillféra
nagot. Ett annat sitt att se det dr att i de delar dir teori — eller tidigare forskning — bekriftas
sa ger det en anvisning om resultatens rimlighet och studiens tillforlitlighet. Dessutom kan
det alltsa tilliggas att 1 vissa avseenden bidrar studien genom att i nigon omfattning prova
anvindningsomradet for enstaka teoretiska begrepp. Studiens egna kunskapsbidrag tas upp
1 avsnitt 8.4.

Om vi ser till lirprocessens innehallsliga aspekter, sa kan alltsa sdgas att den aktuella
dramatexten behandlar en rad fragor och dess berittelser ir manga. Nir eleverna bearbetat
dessa fragor och berittelser i mingd-omldsning sa har de tillignat sig kunnande rérande
relationer inom familjen, unga manniskors férhallande till ytlighet som livsform, sociala
klasskillnader, makt och status. Patagligt har eleverna ocksa tillignat sig kunnande om

lexikala betydelser i en flerhundraarig dramatext och foreteelser i den historiska tid som

4 Samtidigt som den grundliggande frigan om vad transformationen mellan skidespelare och roll innebir ir
intressant, si gor studien inga ansprak pa att vara en del av diskussionen i den frigan. Fér studiens
litteraturdidaktiska ansprak ricker det med att diskutera rolltagningsverktyget i férhallande till lirande
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texten har sitt ursprung 1. Det speciella med kun-skapandet i dessa avseenden ir att det
sannolikt inte uppfattas av deltagarna som syftet med lirprocessen. Eleverna har
formodligen inte gatt till lektionerna med frimsta syfte att utveckla textforstaelse, de har
rimligen kommit f6r att utveckla kunnande i och om teater. Men i linje med vad som visats
1 studien kan lirande med mal att utveckla textforstielse gynnas av att elever erbjuds manga
medieringsformer.

Resultaten visar bdde skillnader och likheter mellan svenskliraren ILydias och
teaterliraren Lisens arbete med textforstielse. Naturligtvis gar det inte att dra generella
slutsatser kring teaterlirares eller svensklarares arbetssitt utifrain detta, men jag vill anda
diskutera skillnaderna. Jag paminner om att Lydia arbetade med eleverna enbart tre av de
fyrtioen tillfallen jag observerade. Denna foérdelning av tillfillen i sig kanske belyser
villkoren for arbete med dramatexter i gymnasiet. Man kan friga sig om
svenskundervisningen, med tryck pa sig att behandla manga slags olika texter fran olika
tider, sarskilt ofta anvinder mer 4n tre lektioner for arbete med en och samma dramatext
fran en viss epok eller forfattare. Samtidigt, om man i teaterimnet genomfér en produktion
baserad pa redan skriven dramatext si kommer man vanligen att dgna flera manader at
samma text. Rimligen ter sig lirarens stottning annorlunda om hen riknar med en stor
mingd lektioner kring samma text eller ett litet antal. Det hade varit intressant att ta del av
Lydias och Lisens uppfattningar om skillnader i arbetssitt och traditionell scaffolding mot
forutbestimda mal respektive scaffolding i en konstnirlig skolkontext. Men jag har alltsd
valt bort vissa forskningsmetoder, vilket diskuterats i kapitel 4. M6jligen kan en svaghet ses
i resultaten relaterat till bortvalda metoder.

Forskning ska utmana forgivettaganden. Jag vill ta upp ett par egna forgivettaganden,
vilka kommit att utmanas i samspelet mellan teori och material. Den fOrsta utmaningen lag
1 att studiens resultat forskjuter textforstaelse till nagot som lever mellan manniskor i storre
utstrickning 4n jag tog for givet tidigare. Forhandlinsgflodet mellan lirare/regissor och
elever och elever emellan ir centralt. I flddet skapas mening. Aven om jag i den egna
yrkeserfarenheten av arbete med dramatext, elever och skadespelare naturligtvis upplevt
mainga omkonstruktioner av textfOrstaelse genom férhandlingar av skilda slag, sa har
studiens resultat inneburit nya insikter om férhandlingsflodets betydelse. Den andra
utmaningen rér multipla subjektiviteters betydelse for att Oppna ett explorativt lirande
(Saar, 2005). Lekfullt anvinda olika ’jag’ bitridde elevernas skissande av nyanser inom
textforstaelsen. Elevernas metakommunikation ’i roll’ nagot utanfér det planerade
lektionsinnehallet innebar en maijlighet att préva textforstaelse lekfullt innan man provade
’pa riktigt’. Jag har beskrivit denna typ av metakommunikation som ’didaktikens gycklare’
och som lirare fore studien kunde det nog hinda att jag inte virderade ’gycklarens’ insatser

1 lirprocessen sia som resultaten visar ar rimligt att gora.
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Man kan fraga om resultaten dr relevanta for forhallanden utanfoér studiens specifika
inramning. Skulle motsvarande resultat ha natts i en jamforbar studie med elever fran andra
program in det estetiska? Kan det antas att studiens estetelever dr extra motiverade att
arbeta gestaltande varigenom uttrycken for textforstielsen utvecklades just som resultaten
visar? For det forsta, enskilda etnografiska studier gor inte ansprak pa generaliserbarhet.
Varje larsituation dr unik och jag har visat resultat fran en systematisk undersokning av en
specifik sadan. Generaliserbarhet kan uppsta i sammanvagningen av flera studier. For det
andra, dven om estetelever kan antas ha en positiv ingang till att arbeta med dramatext och
1 gestaltande arbetsformer sa ser jag det inte som en relevant invindning mot studiens
resultat utan mer som en reflektion kring resultatens betydelse i praktiken, en fraga jag
aterkommer till 1 avsnitt 8.5. Fragan om elevernas motivation vill jag dnda dréja kvar vid
nagot, eftersom den beror en kirna i resultaten — gérandet med dramatexten 1 publikt syfte.
Eleverna var medvetna om vad de skulle anvinda texten till och didrmed kan det ha lockat
lite extra att ta sig vidare fran de initiala svarigheterna. Lite tillspetsat; det var inte en text
som skulle ldsas fOr att man liser texter i skolan, utan det var en text som skulle anvindas i
’kronan pa verket’ efter tre ars studier — slutproduktionen. Ibland diskuteras om
produktmal kan stora lirandet 1 sjilva processen. Det idr timligen vanligt att relationen
process — produkt tas upp 1 samband med estetiska lirprocesser (t.ex. Fredriksson, 2013;
Sawyer, 2015; Schonmann, 2005; Térnquist, 2006). Resultaten 1 min studie visar att
produkten (forestillningarna) inte stod i vagen for processen — tvirtom. Man kan sdga att
produktmalet tog kun-skapandet i férdjupande riktning (Saar, 2005; Térnquist, 20006).
Studien kan ha en svaghet i fors6ket att sa pass brett beskriva och analysera deltagarnas
successiva konstruktion av scentexten. Man kan anta att miangden material och det breda
anslaget har hindrat en ytterligare fordjupning av analysen inom nigon av de aspekter som
tas upp. Studiens kvalitet kunde ha hojts genom storre selektivitet inom materialet. Den
selektivitet som dnda finns representerad 1 studien innebdr att jag begrinsade
repertoarmatchningsaspekten till ett antal teman. Vidare valde jag sa att sdga ut sex procent
av materialet for analys inom gestaltningsaspekten. Efter att jag skannat av hela materialet
valde jag Men-kdra-pappa-scenen, vilken upptog sex procent av scentextens forestillningstid.
Aven foérhandlingsaspekten ir indelad i ett antal utvalda teman. Samtidigt som bredden kan
ses som en svaghet kan det ocksa hédvdas att materialets och analysens bredd ir en styrka.
Elevernas textforstaelseutveckling over tid, uttryckt genom mangtaliga semiotiska resurser,
visar hur savidl kropp som fysiska artefakter och verbalsprak samverkar och dr
sammanflitade 1 meningsskapandet. Bredden moijliggér en fyllig beskrivning av komplex
social interaktion, vilket samtidigt kan ses som ett etnografins dilemma. Behovet av ’thick
descriptions’ for att fanga deltagarnas vardagliga verksamhet kan kanske tippa 6ver i

narrativa utsvavningar som skymmer analysen. Denna fraga har varit aktuell att reflektera
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kring under arbetet. Min rapportering dr rik pa exempel och analyser finns i den l6pande
texten. For att Oka transparensen och stiarka resultatens tillforlitlighet har jag dessutom i
bilaga 09 visat ytterligare analysarbete. Placeringen i bilaga motiveras ocksd av strivan att
halla ner omfanget totalt sett.

Man kan ocksd vinda pa fragan och ifragasitta resultat utifrin att jag, nir jag uttalar
mig om monster i hela gestaltningsarbetet, till 6vervigande del stoder mig pa smalt
material, till exempel inom en aspekt med en enda scen som varar bara sex procent av hela
scentextens speltid. Till viss del kan siadan kritik vara berittigad. Jag kan naturligtvis ha
missat nagot viktigt (avvikande eller typiskt) nir jag skannade av hela materialet innan jag
valde scen att analysera med hjilp av teatersemiotiska verktyg. A andra sidan, tillforlitlighet
nas genom att utforligt beskriva hur jag gick tillvdga (se kapitel 4). Dessutom kan tilliggas
att jag gjorde ett forsok att folja hela processen, men avbrot, eftersom det helt enkelt inte
var mojligt att gora sa. Det ar befogat att avrada fran forsok att systematiskt beskriva och
analysera helheten i elevers arbete med en omfattande teaterproduktion. Sidana rad borde
jag ha lyssnat till.

Till sist; Om nagon annan forskare hade analyserat samma material, hade da resultatet
blivit annorlunda? Antagligen. Kanske inte radikalt annorlunda, men markbart, eftersom
etnografiska redogorelser inte gor ansprak pa att vara representationer av social verklighet i
positivistisk vetenskaplig mening utan dterger forskarens uppfattning av denna verklighet
(Hammersley & Atkinson, 2007). Men uppfattningen ska vara vilgrundad. Jag menar att jag
har redovisat vilgrundade uppfattningar utifran saval teori, tidigare forskning som den
kollektiva insats som ett licentiatarbete ocksd innebir. Jag tinker pa dialog med forskare och
forskarstuderande i seminarier och liknande lings vigen — dven om ansvaret for uppsatsen
naturligtvis dr forfattarens. Min tidigare kinnedom om den aktuella skolkontexten kan dven
bidra till en nagorlunda vilgrundad uppfattning om verksamheten (iven om man far se upp
med forgivettaganden). Inte minst vixer en valgrundad uppfattning fram ur att systematiskt
ha f6ljt och analyserat ett forlopp under si lang tid att man férmar uppfatta vad som ar en
rimlig tolkning inom kontexten, och att man foérhaller sig kritiskt till sin metod. Nagot
drastiskt kan sdgas att tolkning av kroppens och rostens uttryck ’i roll’ och "ur roll’ i
scentext och pa vig mot scentext inte i nagon avgérande mening skiljer sig fran tolkning av

annan text, till exempel saidan som aterges linjirt pappersburet och betecknas skonlitterar.

8.2 Metoddiskussion

Etnografin ifragasitts ibland utifran intrycket att ’anything goes’ i avsaknad pa firdig formel
for analys samt att egen teoretisk ram ofta skapas efterhand (Hammersley & Atkinson,

2007). Anything-goes-sidan har fort en timligen undanskymd tillvaro i min undersékning.
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Diremot har jag sa transparent som mojligt forsokt visa och motivera gjorda val i
forskningens olika skeden sa att studiens tillforlitlighet kan prévas. Det har resulterat i den
utforliga redogorelse for undersékningens metoder som finns 1 kapitel 4. Har reflekterar
jag, efter att undersokningen genomforts, kring metoder och metodologiska val under
processen.

Jag har upptackt en brist i metodhidnseende. Studiens kvalitet hade kunnat hojas genom
deltagarvalidering. Inte sd att deltagarna skulle sitta inne med ’sanningen’, s fungerar inte
efterhandsberittelser om det egna agerandet. De flesta av oss rekonstruerar och ’snyggar
till’ berittelser om vad, hur och varfér man gjorde nagot. Diremot ligger ett varde i

deltagarvalidering

in the fact that the participants involved in the events documented in the data may have
access to additional knowledge of the context — of other relevant events, of temporal
framework [...] that is not available to the ethnographer. (Hammersley & Atkinson, 2007, s.
182)

Det har wvarit vissa luckor i mina filtanteckningar, framférallt rérande musikval,
rollbesittning och bearbetningen av dramatext till speltext. Luckorna kan bero pa att jag
inte noterade uppgifterna nir de var aktuella, eller att jag inte observerade alla lektioner da
deltagarna arbetade med slutproduktionen. Min uppmirksamhet under observationerna
kan ocksa ha storts av uppfattningen att jag redan kinde verksamheten sa vil att sjdlvklara
inslag som exempelvis rollbesittningsprocessen inte behévde noteras utforligt. For att fylla
vissa luckor har jag vint mig till de deltagare som jag efter observationsperioden haft
fortsatt néra relationer till. Det har varit till hjilp, aven om deras bidrag inte har bearbetats
pa samma systematiska sitt som Gvrigt material. Det har dven funnits novisens brister i
hantering av videofiler, bade tekniskt och i friga om att ordna dem pa sokbart sitt. Dirmed
kommer vi in pa en Gvergripande friga om materialets fyllighet och metoder att skapa
material.

Jag har som sagt begrinsat materialet till nagra fa skriftliga killor, videoinspelningar,
ljudinspelningar och filtanteckningar. Observationer av lektioner och tid i direkt anslutning
till dessa ingar, liksom informella samtal, dock inga intervjuer eller enkiter. Bortvalda
metoder och visst bortvald skriftlig dokumentation (elevtexter) har tagits upp i kapitel 4.
Bortvalda metoder har reducerat mojligheterna att triangulera inom materialet. Utan
intervjuer och deltagarvalidering minskar till exempel min insyn i hur den lokala kulturen
forstar sig sjalv (Trondman, 2008). Delvis uppvigs denna brist av de informella samtalen
med deltagare lings vigen. Dessa har mirkbart bidragit till att stirka deltagarperspektivet.
Detta har markts framforallt under arbetet med undersokningsmaterialet efter

observationsperioden. Méjligen hade undersékningen stirkts om jag hade uppmirksammat
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de informella samtalen mer under observationsperioden. Triangulering inom materialet ar
emellertid, som Hammersley och Atkinson (2007, s. 183) nimner, bara en av ’a number of
other kinds of triangulation besides that relating to participants’ accounts”, exempelvis
triangulering mot teori och mot annan forskning. Jag har triangulerat mot teori sa till vida
att teorierna har ’arbetat’ inne i materialet (Trondman, 2008) och jag har visat hur det skett.
Vidare har i viss utstrickning andra forskare tittat pa delar av videomaterialet, vilket berikat
analysarbetet. Om detta kunnat ske i dn storre omfattning kan man anta att studien starkts.
I forhallande till vad som framkommit i tidigare forskning menar jag att resultaten ter sig
rimliga och att redovisningen av denna tidigare forskning skett pa sa sitt att denna
rimlighet kan granskas av andra.

Att anvanda videoinspelning har varit virdefullt och ett sjilvklart val for att studera
kollektiva processer. Det hade inte funnits moijlighet att i filtanteckningar dokumentera
mer an en brakdel av alla semiotiska resurser jag velat undersoka. Vissa tillfillen har jag till
och med 6nskat att jag hade haft inspelningar fran fler kameror for att fa tillgang till 4n mer
av deltagarperspektiv. Individuella mikrofoner skulle ha kunnat ge intressant information
fran elevernas meningsskapande ’off-stage’, alltsa ute i kulisserna. Samtidigt hade det skapat
annu mer material att bearbeta. Vidare kan en 6verteknifierad undervisningssituation, med
inspelningsutrustning patagligt ndrvarande pa ett flertal platser 1 rummet, paverka
deltagarna att upptrida mycket annorlunda jimfért med det vardagliga upptridandet
(Renholt et al., 2003). Ljudinspelningarna anvindes i mindre utstrickning i analysen dn jag
riknade med 1 forvig. Eftersom det empiriska materialet ganska tidigt i processen visade att
om undersokningens syfte skulle kunna fullféljas, si var den verbalspraklighet som
ljudinspelningar erbjuder inte tillricklig som underlag. Dock, i de delar dir de bidragit har
de fungerat tillfredsstillande.

I kapitel 4 diskuterades observatorsrollen timligen utforligt, bland annat skiftningar 1
observatorsstatus. Dessa har inte blivit synliga i resultatrapporteringen i motsvarande grad.
Jag har valt bort den delen for att begransa studiens omfattning. Det kan tilliggas att det
hade funnits en mojlighet att bli annu mer av deltagande observator, exempelvis genom att
engagera mig dn mer i regin, eller coacha enskilda elever utéver det som nu blev fallet, men
jag avstod 1 syfte att behélla distansen till det jag observerade.

Maingtaliga semiotiska resurser dokumenterade i nirmare 49 timmar videoinspelning
maste kategoriseras pa ett eller annat sitt for att bli hanterbara i analysen. Mitt val att utga
fran teatersemiotiska forlagor grundade sig pa den 6versiktlighet de ger. Det behovdes en
sadan form av stabilitet for att sortera bland alla simultana uttryck. Jag menar att for
studiens syften sa fungerade teatersemiotiken vil fOr att analysera de gestaltande uttrycken i
teaterverksamheten. Den narrativa transkriptionsformen har kompletterat det nagot statiska

analysschemat.
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Slutligen vill jag ta upp valet att g in i studien med etnografisk ansats. Valet ter sig rimligt
nir syftet var att folja utvecklingen av textforstielse under hela slutproduktionens
tillblivelse, eftersom jag skulle komma att nirvara som observator vid ett stort antal
tillfallen. Ett alternativ kunde ha varit att observera med jamna mellanrum, exempelvis en
gang 1 manaden och se vad som utvecklats sedan senaste observationen. En sidan metod
hade emellertid varit svar att genomféra rent praktiskt, férutom att den hade lett till att jag
saknat material som jag nu kunnat skanna av innan jag férdjupat mig i enskilda scener och
sekvenser. Jag har dock inte riktigt sa brett beskrivit den lokala kulturella och sociala
kontexten som en etnografisk ansats med ling observationstid kan inge férvintningar om.
Material for det finns, men praktiska mojligheter har inte funnits. Dessutom har, som sagt,
etiska overviganden tillsammans med vad forskningsfrigorna faktiskt sokte svar pa bidragit
till en nagot begrinsad beskrivning av plats och deltagare. Jag tycker mig emellertid, trots
nimnda begrinsningar, kunna dra ett antal intressanta slutsatser efter vad som framkommit

i studien som helhet.

8.3 Slutsatset

Litteraturldsningen i svenskdmnet pa gymnasiet har som mal att “utmana till nya tankesatt
och 6ppna nya perspektiv’ (Skolverket, 2011b). I studien sker elevernas ldsningar av
dramatexten De /jjliga precidserna (Moliere, 1988[1659]) inom en teaterproduktion, vilket kan
becknas som en inramning av konstnarliga metoder i skolkontext. Dir har eleverna gang pa
gang utmanats till nya tankesitt, varvid nya perspektiv Oppnats. Inom alla tre
resultatkapitlen har detta framkommit. Flera av de centrala slutsatserna kring hur
textforstaelse utvecklades i1 perspektivvidgande riktning ryms 1 studiens beteckning mangd-
omlidsning. Mingd-omlidsningen innefattar en stor miangd ldsningar av dramatexten utférda
inom en gestaltningsprocess med publikt slutmal. En slutsats ér att perspektiven forindras 1
en kollektiv ZPD ddr deltagarnas forhandlingar karaktiriseras av det gemensamma
problemldsandet. Nar deltagarna agerar som medskapare i fiktionen utgdr olika
erfarenhetsvirldar en resurs och lirandet blir explorativt, vilket bryter mot hierarkiskt
meningsskapande. Forhandlingar kring samband mellan del och helhet kan ses som
autentiska genom framatriktningen mot produktmalet. Nir eleverna producerar scentextens
rika viv av tecken fir de mojlighet att rikta uppmirksamhet mot enskilda aspekter av de
semiotiska resursernas polyfoni. Genom teaterkontextens erbjudande att bade ’i roll” och
‘ur roll’ anvinda ett stort antal semiotiska resurser i forhandlingarna, si aktualiseras
kunnande i den praktiska handlingen. Dir kan eleverna sinnligt erfara andras perspektiv
och utveckla textforstielse. Produktmilet innebidr en externalisering av lirandet dir

textforstaelseutveckling inkluderar deltagarnas intersubjektiva forstaelse dven av publikens
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tinkta forstaelse av scentexten. En viktig slutsats dr att mangd-omlasning verkar gynna
elevernas lirande.

Mingd-omlasningen innefattar ocksa lirande inom ett spanningsfilt mellan elevernas
repertoarer och dramatextens repertoarer. Eleverna utfér matchning mellan repertoarerna
genom verbalsprak, exempelvis via intertextuella referenser till populirkultur, i
kombination med gestaltande uttryck med kropp, rost och teaterartefakter. Mojligheten att
kombinera olika modaliteter nyanserar den uttryckta textforstaelsen. I en kollektiv ZPD
torhandlar deltagarna rimligheter mellan olika medieringar av textforstaelse relaterat till en
forvintad publikrepertoar. Vygotskijs svarOversatta perezhivanie-begrepp kan ge oss
didaktisk forstaelse av vad som sker i elevernas vixelvisa arbete ’i roll” och ’ur roll” med
dramatexten som pivot. Eleverna utfor ett slags pendlande rorelse i flera dimensioner
samtidigt. Dels dr det friga om att vara och/eller inte vara rollen, dels sker en pendling
mellan dramatexten och skddespelarnas socio-historiska erfarenheter och slutligen édr det en
rorelse mellan nuets kollektiva gestaltningsévningar och en tinkt framtid. I pendelns
mellanrum slds broar mellan kognition och emotion som bidrar till utvecklingen av
textforstielse. Aven de mellanrum som elevernas metakommunikation ’i roll’ skapar verkar
gynna lirande. Metakommunikationen mojliggor ett provande av medieringsform fore ett
genomforande ’pa riktigt’. Det paminner ocksa om medieringsformer som yngre barn
anvinder i roll-lekar. Elevernas appropriering av kunnande péagar i bade formella och
informella sammanhang. Lirarnas scaffolding i bade traditionella former mot ett kint mal
och inom ramen for konstens explorativa metoder synes komplettera varandra och gynna
elevernas lirande. Ett jambordigt interdisciplinirt arbete mellan konstnirliga dmnen och
andra skolimnen skulle dirf6r kunna vara en didaktiskt fruktbar modell. Studien visar att
dir mojliggdrs ett kun-skapande.

Till slutsatserna kan liggas att studien anvinder vissa teoretiska begrepp 1 kontexter dar
de sillan anvinds. Det har visat sig fruktbart att anvinda McCormicks (1995)
repertoarmatchning for att studera bruket av stort antal semiotiska resurser i gestaltande
uttryck. Langers (1994) litterira forestillningsvirldar har provats som begrepp i friga om
elevers arbete ’1 roll’ och ’ur roll’ inom en teaterproduktion. Interaktionellt perspektiv inom
textteorin har mott sociokulturellt perspektiv via Vygotskijs intresse for teater dar
begreppet perezhivanie anvints for att forsta lirande 1 elevers rolltagningsredskap, ett
redskap som synes inrymma pataglig didaktisk potential.

Slutligen lyfter jag fram Skolverkets malskrivning for gymnasiets svenskimne dar
”formaga att anvinda skonlitteratur” (2011b, min kursivering) framhalls. Elever forvintas

alltsa gora nagot med litteraturen. Eleverna i denna studie ’pimpar texten’.
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8.4 Studiens kunskapsbidrag

Svenskimnet har ett sirskilt ansvar for elevers utveckling av lisférmaga, bland annat
genom litteraturldsningens centrala position inom dmnet pa gymnasiet. Att forsta hur elever
skapar mening i litterdra texter dr darfor viktigt. Undersokningens bidrag i det avseendet dr
att visa hur studiens elever utvecklade textfOrstdelse pa avancerad niva da lirprocessen
iscensattes genom ez kombination av verbalsprakligt dominerade arbetsformer, exempelvis
litteratursamtal, och ett férkroppsligande av litteraturen. Studiens resultat kan utmana den
manga ganger foérhirskande kunskapstraditionen 1 skolan, didr mitbarhet och
verbalspraklighet star i centrum — dven i svenskidmnet.

Min studie kan ses som ett kunskapsbidrag kring en i forskningen underrepresenterad
litteraturform 1 forhallande till dess plats 1 svenskimnets ldspraktik. Lisning av dramatext
framstar som en central del av svenskimnet inom styrdokument, dmnestradition och
liromedel. Litteraturdidaktisk forskning har undersokt elevers lisning av andra
litteraturformer betydligt flitigare dn lisning av dramatext. Jag har gatt vigen att undersdka
denna del av svenskimnet inom ett amnesdidaktiskt grinsland mellan svenska och teater.
Pa flera stillen ovan har jag lyft att elevernas process att tilligna sig kunnande har
intresserat mer dn dmnesmassiga grinser. Som en f6ljd av de arbetsformer som undersokts
sd ger studien dven ett bidrag kring lirande genom elevers estetiska val da de arbetar med
en litterdr text. Ddrmed belyses den av Saar (2005) efterfraigade kopplingen mellan hur
lirande genom konstens metoder hjilper elever att na kunskapsmal i andra dmnen dn de
estetiska. Denna efterfragan har visst sliktskap med ett forskningsbehov som Lee et al.
(2015) lyfter fram, nimligen oklarhet om vilka arbetsformer inom drama/teater som
astadkommer de visade transfereffekterna for utveckling av elevers sprakliga férmaga. 1
detta avseende kan min studie ses som ett bidrag pa vigen mot kunskap om verksamma
arbetsformer. Den visar att nir eleverna arbetar kollektivt och gestaltande med dramatext
utifran ett publikt syfte, dir kunnande, efter att ha fatt utvecklas genom skissande, visas i
torestillningar, sa forefaller det gynnsamt for lirandet. Studien sitter fokus pa didaktiska
mojligheter relaterat till produktmal.

Det svenska litteraturdidaktiska filtet efterfragar studier som berdr litteraturldsningens
materialitet och sinnliga sidor i linje med den snabba internationella utvecklingen av
“forskningen om ldsupplevelser, sisom kroppsliga, performativa och transformativa
erfarenheter” (Tengberg, 2015, s. 11). Jag uppfattar att min studie gar efterfragan till métes
och kastar nagot ljus 6ver vad Persson (2015) kallar litteraturdidaktikens ”blinda flackar” (s.
33). Den gir dven till métes Elam och Widhes (2015) efterfragan pa studier av dldre elevers
lirande genom “ett estetiskt forhallningssatt, ddr flera sinnen och hela kroppen involveras i

lisutvecklingen” (s. 177).
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I en litteraturdidaktisk studie av elevers forkroppsligande av litteratur utférd inom ett
amnesdidaktiskt grinsland mellan svenskimnet och teaterimnet ligger det nira till att
begrepp inom filtet prévas pa sillan betridd mark. Man kan se det som ett kunskapsbidrag
att visa hur McCormicks (1994) repertoarbegrepp gar att anvinda i analys av elevers bruk
av langt fler semiotiska resurser 4an de verbalsprikliga. Jag har visat att kroppens, rostens
och artefakternas repertoarmatchning ar anvindbara analysverktyg, parallellt med och
sammanflitade med den verbalsprakligt uttryckta repertoarmatchningen. Likaledes kan det
vara ett bidrag till litteraturdidaktiken att se elevers intride ’i roll’ (rolltagningsverktyget)
som steg in 1 litterira forestallningsvirldar (Langer, 1994).

Vanligt 1 diskussionen kring estetiska larprocesser r att den estetiska verksamheten
framstar som ’hjalpgumma’ f6r andra dmnen 4n de estetiska. Hjort (2011) féresprakar en
jambordigare interdisciplindr amnessamverkan och Lee et al. (2015) menar att efterstrivade
transfereffekter av estetiskt lirande nds bast dia den estetiska verksamheten anvinds
langsiktigt (inte som enstaka inslag). Studiens kunskapsbidrag i detta avseende kan sdgas
vara att visa en tidsmassigt utstrickt, sammanhingande lirprocess, dir mediespecifikt
kunnande inom teaterimnet stir i centrum och dir en central del av svenskimnets mal
uppnas. Teaterdmnet agerar inte hjidlpgumma at svenskimnet utan verkar som ett dmne i
egen ratt. Studien, genom sina detaljrika exempel, artikulerar ndgot av den
lisférmageutveckling som Winner et al. (2013) betecknar som ”naturally designed into the
curriculum” (s. 160) f6r utévande teater i skolan, men som inte artikuleras av lirare inom
teater.

Studien bidrar ocksa med att applicera Vygotskijs perezhivanie-begrepp 1 empiriskt
sammanhang dir rolltagningsredskapet utgor ett visentligt inslag. Dirigenom hjilper
studien till att forsta redskapets didaktiska potential. Dessutom moter en sidan studie en
efterfragan i studier som med sociokulturellt perspektiv underséker lirande i roll” och "ur
roll” inom drama/teater-verksamhet (Davis, 2015; Sawyer, 2015). Nira anknutet till bidrag
kring rolltagningsredskapet finner vi bidrag som belyser en foga beforskad friga om lirande
genom metakommunikation i roll’. Elam (2012) berér professionella dansares
metakommunikation oz utévandet medan utévandet pagar. Metakommunikation 1 roll” kan
ocksa ses som det skissande av forstaelse som karaktiriserar kunskap-i-handling. Jag visar
att detta slag av metakommunikation har visentlig didaktisk potential gillande
gymnasieelevers utveckling av textforstaelse. Den ger mojligheten att under ett 6gonblick
backa ut fran det egna utévandet, utan att ga ’ur roll’, skapa distans till gestaltningen och
sedan aterga till den aktivitet som metakommunikationen ’i roll’ bidragit till att utveckla.
Detta kan beskrivas som en mycket effektiv form av lirande sett till den korta tid

metakommentarerna ’i roll” tagit i ansprak och den verkan de astadkommit.
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Slutligen kan studien mojligen uppfattas som ett bidrag ifriga om metodutveckling inom
observationsstudier av teaterproduktion i skolan. Svarigheten att Gverblicka en hel
teaterproduktion med elever har pitalats 1 annan forskning (Ahlstrand, 2014; Olsson,
20006). Observationsstudier av dramapedagogisk verksamhet i skolan finns rikt féretradd,
medan jag, liksom Ahlstrand och Olsson stott pa svarigheter att finna studier som visar hur
elever tillignar sig kunnande genom att delta i teaterproduktion. Atminstone i friga om
etnografiska studier ’bakom kulisserna’ av sceniska produktionsprocesser, verkar det ocksa
internationellt sett rida brist pa sidan forskning (Atkinson, 2006). Aven Davis (2015) och
Sawyer (2015) anger liknande behov av vidare forskning inom omradet. Ytterligare sokning
kan forstis justera bilden av forskningsbehovet. Min studie visar emellertid en mojlighet att
utvinna resultat ur ett omfattande observationsmaterial frin teaterproduktion pa gymnasiet.
Vigen gick via att skanna hela materialet och férsoka uppticka de mest framtridande
dragen i elevernas lirande under den linga tidsperiod de arbetade med samma dramatext.
Sedan dessa drag framtritt valde jag ut korta sekvenser, ibland mikroprocesser, dir
textforstaelseutvecklingen kunde foljas 6ver tid och samspelet mellan en rad semiotiska
resurser kunde iakttas. Ett viktigt verktyg 1 analysen var att anvinda teatersemiotiken ’i
omvind riktning’. Jag anvinde den inte for att analysera scentextens tecken, utan for att
fanga upp deltagarnas skapande av sidana tecken pa vig till scentext.

Med slutsatser och kunskapsbidrag som bakgrund ér det intressant att reflektera kring

mojliga didaktiska implikationer av studien.

8.5 Didaktiska implikationer

Studiens forskningsmissiga inramning ar svenskdmnets didaktik, men den har genomforts i
teaterns praktik. Det dr dess speciella design. Dir har det blivit mojligt att undersoka
textforstaelseutveckling biade i verbalsprakliga och gestaltande arbetsformer. Designen
bjuder in till att reflektera inte bara kring didaktiska implikationer inom svenskdmnet utan
dven kring nagra enstaka didaktiska implikationer for teaterimnet. Jag vill bérja med att
aterfora resonemanget till inledningskapitlets avstamp i den egna praktiken. Detta avsnitt
disponeras nimligen efter hur min egen undervisning i teaterimnet respektive svenskimnet
skulle kunna forma sig under inflytande av studiens resultat. Direfter reflekterar jag kring
mojliga implikationer av studiens resultat i vidare bemirkelse 4n min egen undervisning.
Om jag skulle lita studiens resultat fa ett avgorande inflytande Gver min kommande
undervisning i teaterdimnet sa skulle jag forstarka lirandets externalisering i publika mal. Jag
talar om en forstirkning inte bara i omfattningen (som redan ir stor, liksom den torde vara
hos de flesta teaterldrare), utan dven genom att i undervisningen uppmirksamma eleverna

pa sjilva lirprocessen medan de producerar teaterférestillningar baserade pa dramatext.
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Jag tinker pa att uppmirksamma estetiska val och att varje val erbjuder en mdjlighet att
omforma helheten (Molander, 1996; Saar, 2005). Det handlar aven om att valen kan goras
annorlunda eftersom eleverna sjilva till stor del styr fiktionen. Denna frihet Gppnar upp
virlden och ir ocksi kopplad till ansvar gentemot publiken och gentemot varandra
(Tornquist, 2006). Dari starks kollektivet och potentialen att tinka kollektivt. Jag skulle
aven lyfta fram fordelarna med ett interdisciplinirt samarbete pa lika villkor mellan
samverkande 4mnen utan att nagondera sidan tilldelas, eller tar sig, rollen som
’hjalpgumma’ 4t den andra. Att uppmarksamma tillignande av kunnande skulle sta mer i
centrum 4n amnesrevir, sa att exempelvis ett systematiskt arbete med lexikala betydelser i
litterara texter kan ske inom teatern. Jag dr Overtygad om att det skulle gagna bade
svenskimnet och teaterdmnet.

Om jag skulle lata studiens resultat fa ett avgérande inflytande 6ver min kommande
undervisning kring dramatext 1 dmnet svenska pa gymnasiet sa skulle jag inspireras av
mingd-omlisnings potential for lirande. Under en sadan lirprocess skulle jag samtala med
eleverna om utveckling av textforstielse och ordna mojlighet f6r dem att sinnligt erfara
utvecklingen genom att arbeta med gestaltning av korta scener, inkluderande presentation i
nagon form for en publik. Det publika innebir att sitta upp konkreta mal och ”’[a]tt
formulera ett konkret mal for verksamheten visar sig ha en stor betydelse for férmagan att
se och forsta sammanhang” (Toérnquist, 2000, s. 146). ’Mingden’ behover inte ligga i
mingden text, eller att géra en hel teaterproduktion, utan att ge stor mingd tid at det
eleverna arbetar med, dven om slutliga presentationer inte tar lang tid att framfora.
Resultaten visar som sagt att eleverna nadde pataglig utveckling av textforstielse 1 denna
arbetsform. Elevernas resultat i detta hidnseende stods dven av exempelvis Molander
(1996), Saar (2005) och Selander (2009). Dessutom; verksamheten riskerar att inte upplevas
som meningsfull om inte mycket tid anslas (Tornquist, 2006). Tiden behovs for att lata
gestaltningsarbetet vixa fram sa att dess frukter kan skoérdas. Naturligtvis dr deltagarnas
arbete med samma text under sju manader en extremt ling tid ur svenskimnesperspektiv.
Dirfor foreslar jag gestaltande arbete med enskilda scener. Jag vill alltsi ge estetiska
lirprocesser storre utrymme i svenskundervisningen. Selander (2009) betonar att estetiska
lirprocesser inte exklusivt hér hemma inom konstnirliga omraden. Jag dr medveten om att
flera svensklirare redan arbetar med estetiska ldrprocesser i undervisningen, men att man
ocksa latt kinner sig bunden att hasta vidare till nista text ’for att hinna med kursen’ och
darfor vare sig drojer vid enskilda texter sirskilt linge, eller later gestaltningsarbete fa tid att
utvecklas till en process av kun-skapande. Utifran vad studien kommit fram till ifragasitter
jag vardet av att hasta vidare pa det sittet. I kommande svenskundervisning skulle jag ocksa
vilja uppmirksamma repertoarbegreppet och litterdra forestillningsvarldar dnnu mer dn

hittills. Aven om inte dessa begrepp pa nigot sitt dr nya inom svenskundervisningen sa tror
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jag att samspelet mellan elevernas egna erfarenhetsvirldar och de litterira texterna behover
forstirkas 1 dagens skola. I sokandet efter maitbara, ’fasta’, kunskaper kan elevernas
erfarenhetsvarldar ha svart att havda sig. Vidare, resultaten visar att eleverna vidgade sina
perspektiv pa dramatexten ndr de sjalva fick vara medskapare i fiktionen. Andra studier
visar ocksa ldsares vidgade perspektiv och dirtill 6kande engagemang genom sidant
medskapande (Lundstréom & Olin-Scheller, 2010; Lundstrém & Olin-Scheller, 2014).

Om studiens resultat skulle betyda nigot for svenskundervisning i vidare bemairkelse 4an
min egen si vore det foljdriktigt om dualismen mellan olika kompetensomraden,
exempelvis de praktiska 4 ena sidan och de teoretiska 4 andra sidan, tonades ner. I stillet
skulle kun-skapande sta mer i centrum, eftersom processen att tilligna sig kunnande foga
kinner dualismens granser. Om svenskiamnet 1 lasférmagans kristid vill utveckla alternativa
mojligheter till den ensidigt verbalsprakliga och mitbarhetsinriktade utbildningsideologin sa

kan argument himtas i den redan berérda OECD-rapporten:

[TTheatre education cleatly improves verbal skills related to reading and text understanding
— but unfortunately enacted theatre is not systematically taught in our classrooms. (Winner
etal, 2013, s. 3)

Mina mikroetnografiska resultat synes bekrifta denna rapports och andra metastudiers
slutsatser (Lee et al., 2015). Men framforallt visar den hur det gick till nir studiens elever
utvecklade nyanserad textforstaelse pa timligen avancerad niva genom en kombination av
hoglasning, litteratursamtal och gestaltande arbete med publika syften, vilket kan stimulera

till vidare forskning.

8.6 Vidare forskning

Kollektiv inrymmer individer. I den har studien har individuella elevers utveckling inte
uppmirksammats i nagon storre utstrickning. Vilket kunnande tillignade sig Evelina, Erik,
Emma och de andra var for sig i den kollektiva processen? Gar det att undersoka?
Ahlstrand (2014) har gjort en studie av vad det innebidr att kunna nagot inom specifika
delar i gymnasiets teaterimne. Kanske mitt material erbjuder mdjlighet att undersdka
exempelvis: “Hur aterskapas den kollektiva kunskapen hos individer, och vilka delar av den
kollektiva kunskapen kommer den enskilde att behdrska?” (Silj6, 2014, s. 18).

Det vore dven av intresse att gd vidare med en central del i studiens resultat och
undersdka hur en tillimpning inom svenskimnet av —mingd-omldsning med
gestaltningsarbete och forkroppsligande av litteraturen kan genomfdras och hur den
uppfattas av larare och elever.

Det finns dven ett behov av att f4 veta mer 1 vidare mening om arbetet med dramatext

inom svenskidmnet i svenska gymnasier. I vilken omfattning ingar arbete med dramatext?
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Hur genomfors arbetet? Hur ser det ut med samverkan mellan svenskdmnet och andra
amnen ndr det galler arbete med dramatext? Uppfattas det analytiska férhallningssattet till
litteratur som ett kompetensomrade med hemvist i svenskimnet medan teaterimnet utgor
ett praktiskt kompetensomrade?

Slutligen, internationella metastudier faststaller alltsa kausala samband mellan elevers
utdvande av drama/teater och stirkt spriklig formaga (Winner et al., 2013; Lee et al.,
2015). Resultaten i den har studien kan ses som en pusselbit i fOrstaelsen av hur teaterns
lirprocesser forloper nir eleverna utvecklar textforstaelse. Utifran ett 6vergripande behov
att soka kunskap kring metoder for forbittring av elevers lisférmaga vore det intressant att
i kvalitativa studier gi vidare med frigor kring sambanden mellan drama/teater och
utveckling av lisférmaga. Vad ir det 1 det sceniska gestaltandet som ger resultat? Vad kan
studier utifrin perezhivanie-begreppet bidra med? Kan observationsmetoder som provats i
denna studie anvindas fruktbart i andra studier av likande lirprocesser? Andra fragor soker
ocksa sina svar och samtidigt som forskningen kommer ga vidare sa ar en viktig fraga hur

forskningens resultat omsitts ute i1 praktiken.

8.7 Avslutande reflektion

Betyder studiens resultat att lirprocessen for eleverna forlopte lings en rak vig, utan
gropar, branta motbackar och dtervindsgrinder bara de gavs mojlighet att arbeta
gestaltande? Naturligtvis inte. Selander (2009) papekar att ”Gestaltningsprocesser dr ofta
modosamma provande av uttryck” (s. 211). I resultaten har jag visat nagra exempel pa ’det
modosamma’. Saar (2005) beskriver det som att elever sillan av sig sjilva reviderar sina
konstnirliga uttryck. I revideringsarbetet har den erfarna, frimst teaterldraren Lisen, haft en
ytterst betydelsefull roll. Hennes inspiration och tilmodighet till trots — manga ganger gick
det helt enkelt trogt. Jag har valt att 1 stort sett stilla at sidan ’trogheter’” som exempelvis
elevfranvaro och vacklande motivation. "Trogheter’ tillh6r gymnasievardagen, men ligger
utanfér forskningsintresset, eftersom jag har sokt uttryck f6r sidan utveckling av
textforstaelse som faktiskt har kunnat observeras — inte den utveckling som hade kunnat bli
av under andra férhallanden, exempelvis om elevnirvaron varit en annan. Det ter sig dven
tveksamt huruvida sadana aspekter skulle ha paverkat studiens resultat. Jag har avstitt frain
att ta upp vissa fragor av sagda skil, men ocksa av etiska skal.

Trogheterna till trots vill jag lyfta fram elevernas starka personlig engagemang nir de
genomforde sin slutproduktion av Molieres De /lgjliga precidserna. Studien visar ett
framgangsrikt, men inte okomplicerat, lirande dé eleverna gjorde dramatexten till sin egen i

det att de styrde fiktionen och vivde in sin egen erfarenhetsvirld i scentexten.
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Att forkroppsliga litteraturen genom elevers kollektiva gestaltning av dramatext innebar att
de via de egna sinnena far moijlighet att erfara texten pa en rad olika sitt. Eleverna ’lanar’
rollfigurernas perspektiv en stund och uppticker hur virlden ter frain den horisonten. Sen
kan rollfigurers uttryck justeras en aning och ytterligare nyanser av textforstaelse
framtrader. 1 dialog med texten, med varandra, med lirare och genom gestaltande
handlingar tillignar sig eleverna kunnande. Det blir uppenbart att textforstaelse kan
omkonstrueras kontinuerligt och att eleverna har egen agens i detta. Synen pa kunnande
som nagot som framst utvecklas i interaktion mellan texten och individen forskjuts i
riktning mot det som lever mellan minniskor. Framgangsrikt lirande tar tid. En tydlig vag
till framgang ér att elever och lirare befinner sig 1 samma fysiska rum vid samma tidpunkt.
Dir uppstir lokalt situerad levande kommunikation som skapar mening. Arbete med
textforstaelse pa detta sitt forutsitter sannolikt att man pa madnga skolor justerar
undervisningens  organisatoriska inramning. Det handlar om  undervisningstid,
tjanstefordelning och schemapositioner. Det handlar om att elevernas tid i skolan
tillsammans med sina lidrare kostar pengar. Det skulle kunna uppsta viss friktion da
konstnirliga arbetsmetoder med oférutsigbara lirprocesser moéter mitbarhetens olika
uttryck, varav budgetars Excel-ark bara ir ett.

Att lyfta fram kollektivt tinkande och férkroppsligande av litteraturen i kombination
med verbalsprakliga reflektioner framstir som lovande ingangar for undervisning som
stravar efter att utveckla textforstielse. Min studies resultat kring elevers utveckling av
textforstaelse kan lisas mot bakgrund av ett grundliggande demokratiskt behov att vinda
den negativa utvecklingen av elevers lisférmaga och mot bakgrund av minskande utrymme
for estetiska dmnen i skolan.

Det finns alltsa ett antal starka argument for att i undervisningen kring dramatext arbeta
med elevers medskapande i fiktionen, gestaltning och mingd-omliasning. Med andra ord;

mer av gorande, mer av forkroppsligande, annu mer av att pimpa texten!
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Summary

This ethnographic study is located in the field of literary didactics, covering an intersection
of the subjects of Swedish and theatre. It investigates the creation of text understanding
while its participants work with staging Moliere’s The affected ladies (Les précienses ridicules,
1659). The main research interest is the participants’ use of interwoven semiotic resources,
including spoken language, body, voice and various artifacts. Studies of classroom
interaction connected to reading drama texts are rare in the Swedish field of literary
didactics. This study is based on a general need to understand how Swedish students
develop reading skills (related to decreasing results internationally) and a growing research
interest in the field for literacy competencies related to embodied knowledge. The purpose
of the study is to understand the participants’ creation of text understanding in a goal
oriented context of a theatre production heading towards the final theatre show, a context
including literary discussions and aesthetic learning. The study sets out to answer the
following questions: How do the participants create text understanding using semiotic
resources with focus on: a) matching of repertoires, b) in-role re-presentation, * c)
negotiations.

In order to answer the research questions, an ethnographic study including seven
months of observations at an upper secondary school was carried out. Seven grade three
students (average age 18), a teacher of Swedish and a teacher of theatre constitute the
group of participants. The researcher occasionally became participant in the creative
process. The period of observation started when students for the first time encountered the
drama text while reading lines and stage directions aloud sitting in a semi circle. It ended a
few days after the last public performance of the one-hour show. Analyzed data include
field notes, video and sound recordings. Observations covered 80 hours on 41 occasions.
Video recordings amount to 49 hours and sound recordings to 18 hours.

The three different and sometimes ovetlapping aspects (shown in the three research
questions) were developed to understand text understanding being created in aesthetic
learning. One might say that three different lenses were tried to scrutinize the same set of
data. To put it briefly, the first aspect (Matching of repertoires) draws on a theoretical
framework often used in literary didactics including McCormick’s (1994) literary and

general repertoires and Langer’s (1995) envisioning literature. The second aspect (In-role

# Following Siljé (2014) the split of ’representation’ in ’re-presentation’ emphasizes that it is a presentation /
a mediation of something else (e.g. a thought or an experience).
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re-presentation) draws on aesthetic learning and embodied knowledge (Molander, 1996;
Saar, 2005) and theatre semiotics (Heed, 2002; Fischer-Lichte, 1992). The third aspect
(Negotiations) draws on sociocultural theory (Vygotsij, 1978; 2004[1987]; Siljo, 2014) and
sociocultural theory applied in the field of drama and theatre (Davis et al., 2015).

Looking at previous research in the Swedish field of literary didactics positions this
study within established traditions regarding research interest (in a broad sense),
methodology and theoretical frames (Degerman, 2012). The specific features of this study
in that it observes readings of drama text (previously rarely researched) in non-traditional
forms regarding the long time period devoted to the same text and the embodied forms of
reading offered within a context of drama/theatre. Through this design the study connects
to an emerging interest in the field for material aspects of reading and co-creation of fiction
(e.g. Elam & Whide, 2015; Lundstrém & Olin-Scheller, 2014; Persson, 2015). International
literacy studies on embodied readings suggest great potential for developing verbal skills
like text understanding (e.g. Baldwin, 2012; Ferholt, 2015; Franks, 2010; O’Brien, 1995).
Transfer effects are confirmed in meta studies (Lee et al,, 2015; Winner et al., 2013).
Previous research in the broad field of aesthetic learning in a school context and
drama/theatre education (e.g. Bolton, 2007; Edmiston, 2015; Saar, 2005; Sawyer, 2015;
Selander, 2009; Tornquist, 2006) deals with processes that include collaborative learning,
giving shape to contents and shaping contents by giving form and reaching goals both
within and outside arts subjects. The process and the final product become intertwined by
the necessity of making aesthetic choices. These choices include negotiations with others.
Explorative processes heading towards a final public performance, of which the form is to
be created during the process, seem to facilitate learning. The tool of acting in role in
drama/theatre produces fictional wotlds where perspectives of others can be expetienced
as if being inside this intersubjectively understood world.

Conclusions from an overview of previous research is that there is an interest for
further research in the following fields:

- working with drama text within the subject of Swedish

- embodied forms of literature reading, especially for ages above primary school

- interdisciplinary cooperation between art subjects and other subjects on equal terms

- understanding of specific connections between goals in other subjects and the way
these goals are reached in aesthetic learning

- understanding of potentials for learning in students’ moving between in-role and out-

of-role in a collective ZPD.*”

4 Vygotsky’s concept Zone of Proximal Development.
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SUMMARY

According to official policy, literature reading in the subject of Swedish at upper secondary
school level shall challenge the students’ way of thinking and open new perspectives
(Skolverket, 2011b). The students’ readings of the drama text The affected ladies (Molicre,
1659) in this study takes place within the frame of aesthetic learning in a theatre production
where students repeatedly have been challenged to rethink, whereby new perspectives have
opened up. This has been shown in the results within all three aspects. Several conclusions
regarding widening of perspectives can be related to what in the study is labelled
‘substantial re-readings’. These readings include a great number of occasions where
students meet parts of or the entire text. One conclusion is that perspectives change in a
collective ZPD where participants’ negotiations typically can be described as collaborative
problem solving shared by both teachers and students. When the participants act as co-
creators of fiction their own life experiences become valued resources. Learning takes an
explorative route, which challenges hierarchal ways of meaning making. Negotiations
regarding connections between parts and the whole might be considered authentic
depending on the fact that there is a direction forward, towards the final goal, ie. the
product (the theatre shows). When the students produce the complex web of semiotic
signs that constitute the theatre show they have the opportunity to direct their attention to
certain threads in the polyphonic web. The context of theatre offers the students the
possibility of acting in role and out of role, thereby being able to use a substantial number
of semiotic resources in the negotiations that create text understanding. Knowing is
embodied in practical action. The students could sensuously experience the perspective of
others and variegate text understanding. The product goal (i.e. the theatre show) implies an
externalization of the learning process where text understanding includes participants’
intersubjective understanding as well as the anticipated understanding of the future
audience. A major conclusion is that ‘substantial re-readings’ seem to enhance student
learning.

‘Substantial re-readings’ also include learning in situations of tension between students’
repertoires and text repertoires. The students perform matching between repertoires using
verbal language, e.g. by intertextual references to popular culture combined with in-role re-
presentations exercised by body, voice or various artifacts of the theatre. The possibility to
combine several semiotic resources variegates expressed text understanding. In a collective
ZPD the participants negotiate the range of plausibility, between different forms of
mediating text understanding connected to an anticipated repertoire of the future audience.
The hard-to-translate Vygotskian concept of perezhivanie might offer didactic
understanding of what happens in the students’ switching between in-role and out-of-role
work with the drama text as pivot. The students perform a pendulous movement in several

dimensions at the same time. Firstly, there is the question of the actor being or not being
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the role. Secondly, there is the movement between the drama text and the actor’s socio-
historical experiences. Finally, there is a movement between the present collective in-role
re-presentation and an anticipated encounter with the future audience. Cognition and
emotion are bridged in the interstice between the front points of the pendulum, which
contribute to text understanding.

Another form of interstice is formed by the students’ metacommunication in role. It
seems to enhance learning. Metacommunication in role facilitates trying a form of
mediation ‘as if’ before trying it ‘for real’. It parallels with forms of mediation used by
younger children in role-play. Appropriation of knowledge continues from formal to
informal and back to formal situations. Teachers’ scaffolding towards predestined goals as
well as scaffolding in a context of explorative aesthetic learning seems to be
complementary and enhance student learning. Therefore it is suggested that an
interdisciplinary co-operation on equal terms between art subjects and other school
subjects would be promising didactically. This study shows that possibilities for learning
emerge within such a frame. The participants become involved in a collaborative
production of knowledge. Re-production of knowledge plays a less significant role.

In this study some theoretical concepts are used in a context where they rarely are used
in previous research. Firstly, the application of McCormick’s (1994) matching of repertoires
has proved productive for studying the use of several semiotic resources in the process of
text understanding in this theatre production. Secondly, the study has tried to parallel what
happens when a reader moves forward in the envisioned worlds of Langer’s (1995) theory
of literary envisionment with the students’ moving between in-role and out-of-role in a
theatre production. Thirdly, the interactional perspective in reader-response theory has met
sociocultural theory in the use of the Vygotskian concept of perezhivanie in order to try to
understand the working in-role aspect as a tool for appropriating knowledge.

A central conclusion is that exploring ways of learning, where various semiotic
recourses are given focus in the process of shaping a final product, e.g. a theatre show, host
potential for students’ development of text understanding. The potential for learning seems
to relate to producing knowledge rather than re-producing. Verbal and physical expressions
of text understanding form new understanding in an on-going spiral.

A contribution of the study to the field is showing the potential of embodied
knowledge in literary didactics without a master-servant relationship between school
subjects. It is suggested that increased focus on embodied knowledge and aesthetic learning
might help students to develop reading skills. This should be of interest in a time period of
neo-liberal school policies where students’ opportunities to attain aesthetic learning have

been reduced in favour of re-producing knowledge and instrumental easy-to-measure skills.
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Bilagor

Bilaga 01: Alla observationstillfallen

Datum Filtant Videofiler Tid Ljudfiler Tid Kommentar
2013 | 1:19 okt 7 Bernardal.mov 53.25 Hogldsning Bernardas
1007 bus. Samtal om vilja att
okt 7 Bernarda2.mov 14.00 spela den
okt 7korrupt?.mov ?
2013 | 2:36 okt 14 LP las1.mov 12.36 okt 14 precios] 39.26 Hoégldsning De fjjliga
1014 precidserna Samtal om
okt 14 LP lds2.mov 12.36 okt 14 precios2 + | 1.30.58 | svart sprik. Start
Tomten 1 héglisning Alskad —
okt 14 LP las3.mov 12.36 saknad. Nagon
okt 14 Lp lds4.mov 12.36 gestaltning, samtal om
okt 14 LP lds5.mov 1236 byxroll
okt 14 LP las6.mov 12.36
okt 14 LP las7+intr | 12.36
Alskad.mov
okt 14 Alskad1.mov 12.36
okt 14 Alskad2.mov 09.24
2013 | 3:35 okt 15 Damturken 1.mov | 31.24 okt 15 | 55.12 Hogldsning Alskad-
1015 Damturken1.WMA saknad och Damturken
okt 15 Damturken 2.mov | 14.01 okt 15 | 37.41 Pjisval
Damturken2. WMA
okt 15 Damturken 3.mov | 31.31 okt 15 | 1.27.22
Tomten2. WMA
okt 15 Pjasval.mov 08.58
okt 15 Alskad 5.mov 12.36
okt 15 Alskad3.mov 12.36
okt 15 Alskad4.mov 12.36
okt 15 Alskad6 .mov 10.08
2013 | 419 okt 21 LP m VE1l.mov 12.36 okt 21 LP m VE1 1.09.02 | Hoglisning, omldsning
1021 De lojliga precioserna. Med
okt 21 LP m VE2.mov 12.36 svensklirare,
okt 21 LP m VE3.mov 12.36 litteratursamtal
okt 21 LP m VE4.mov 12.36
okt 21 LP m VE5.mov 12.36
okt 21 LP m VEG6.mov 01.43
2013 | 6:19 nov 4 korrupt? ? nov4 LPm VE 2 1.12.21 | Hoégldsning, omlisning
1104 De lojliga precioserna. Med
svensklirare,
litteratursamtal
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2013 | 8:26 nov 12 1 impro 1 Masc | 11.59 nov 12 12.36- | 09.32 Foérsta improvisation

1112 kommer 14.45.WMA kring scener och
nov 12 2 gbgreseplan.mov | 12.36 nov 12 | 29.04 karaktirer i De [jjliga

gbgresaplan+uppv. precidserna
WMA
nov 12 3 gbhgtreseplan.mov | 12.36 nov 12 kI 12.08- | 14.40
12.22.WMA
nov 12 impro 4| 12.36 nov 12 kI 12.22- | 07.16
sprattplanering.mov 12.30.WMA
nov 12 impro 5| 12.35 nov 12 kl111.29- | 21.05
gakaraktat.mov 11.50.WMA
nov 12 impro 6 | 12.36 nov 12 kI11.50- | 06.12
karaktarmote.mov 11.56.WMA
nov 12 impro 7| 12.36 nov 12 | 11.15
tjejplanering.mov kl11.56.12.08.WMA
nov 12 impro 8 ratade | 12.36 nov 12 kl12.30- | 05.51
friare.mov 12.36.WMA
nov 12 impro 9 eftersnack | 02.40 nov 12 klI13.00- | 17.03
ratad.mov 13.17.WMA

2013 | 9:3 nov 25 LP strykdisk.mov | 51.15 nov 25 | 44.31 Uppvirmning;

1125 strykningsdisk improvisation: Alla gar
nov 25 LP uppv gz | 0743 som [rollkaraktir]
SOM.MOV Strykningar i texten

2013 | 11:3 dec 16 LP sceneri 1.mov 53.45 dec 12 las e | 1.06.09 | Grundliggande

1216 rollfordel 1.WMA scenerier. Jag vikarierar
dec 16 LP sceneri 2.mov | 01.00.25 | dec 12 las e.rollfor | 13.05 pa scen for elev

2WMA
dec 16 sceneri | 12.36 dec 16 | 54.42
dansen.mov sceneril.WMA
dec 16 sceneri slagen.mov | 12.36 dec 16 | 1.01.48
sceneri2. WMA
dec 16 sceneri | 10.02
sluscen2.mov
dec 16 sceneri | 12.36
slutscen.mov
dec 16 sceneri | 12.36
slutscen+eftersnack.mov
dec 16 seneri avslojandet 53.45
2014 | 12:12 Bara anteckningat.
0113 Uppvirmning;
springstilar. Pantomim
pé egen hand. Jag
vikarierar kort £6r elev.

2014 | 13:40 | jan 21 1.mov 12.35 Uppvirmning;

0121 gat+uppticka+reagera i
jan 21 2.mov 12.36 karaktir. Rep; bada
jan 21 3.mov 12.35 falska friare pa besok
jan 21 4.mov 11.13 och férsta pappascenen.
jan 21 5.mov 12.36 Samtal om far-dotter
jan 21 6.mov 1235 relationer.
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jan 21 7.mov 12.36
jan 21 8.mov 12.35
jan 21 9.mov 12.36
jan 21 10.mov 12.36
jan 21 11.mov 11.52
2014 14:19 | jan 27 1.mov 12.36 Uppvirmning; provande
0127 av karaktirers gangart.
jan 27 2.mov 12.36 Rep; forsta scenerna
jan 27 3.mov 12.36
jan 27 4.mov 12.36
jan 27 5.mov 12.36
jan 27 6.mov 04.30
2014 | 1518 |jan 28 1 rep dansinstr | 12.36 Uppvirmning;
0128 LP.mov danstrining. Rep; forsta
jan 28 2 rep dans+start | 12.36 pappascenen +
scen2 LP.mov Mascarilles entré +
jan 28 3 rep LP | 1236 genomdrag s. 1-17
scen2.mov
jan 28 4 rep scen2 | 12.36
LP.mov
jan 28 5 rep LP.mov 12.36
jan 28 6 rep LP.mov 12.35
jan 28 7 rep LP.mov 05.51
jan 28 8 rep LP.mov 12.36
jan 28 9 rep LP.mov 12.35
jan 28 10 rep LP.mov 12.36
jan 28 11 rep LP.mov 12.36
2014 | 167 jan 31 kostym.WMA | 09.12 Elevledd uppvirmning
0131 Rep; Jodelet och
Mascarille hos flickorna.
Kostymdiskussion.
2014 | 187 Uppvirmning; slow
0207 motion. Rep; Jodelet
och Mascarille hos
flickorna.
Bara anteckningar.
2014 | 19:11 | feb 9 1 uppvarm.mov 12.36 Uppvirm; dndrad
0209 hastighet i r6relse
medan den péagar. Rep;
blessyrer, genomdrag s.
28-40. Jag vikarierar for
elev.
feb 9 2.mov 12.36
feb 9 3.mov 12.35
feb 9 4.mov 12.36
feb 9 5.mov 12.36
feb 9 6.mov 12.36
feb 9 7.mov 12.36
feb 9 8.mov 12.36
feb 9 9.mov 09.44
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2014 | 20:5 feb 10 bloggarel.mov 12.36 Rep; svirdsteknik, dans
0210 (menuett). Hogldsning,
feb 10 bloggare2.mov 05.00 sceneri skrivs in i
speltext. Bara
anteckningar (dock
video om
modebloggare).
2014 | 22:12 | feb 17 1.mov 12.36 Rep; mycket med dkta
0217 friare + flickor fore
feb 17 2.mov 12.36 falska friares ankomst.
feb 17 3.mov 12.36
feb 17 4.mov 12.36
feb 17 5.mov 12.36
feb 17 6.mov 05.34
2014 | 23:13 | feb 18 rep 01.18.06 Uppvirm; impro stort-
0218 litet spel i samtidiga par.
feb 18 uppv 07.03 Kostym och
rekvisitaordnande. Rep i
kostym av de flesta
scenerna.
2014 | 24:22 | mars 4 1 rep.mov 01.04.52 Uppvirm; ga i karaktir.
0304 Rep; Jodelet och
mars 4 2 rep.mov 4343 Mascarille hos flickor,
mars 4 3 rep.mov 05.00 flickor och pappan i
bétjan + avsléjandet.
Praktikant borjar.
2014 | 25:2 mars 10 rep.mov 01.07.20 Uppvirm; hirma andras
0310 karaktdr. Rep;
avslojandet.
2014 | 26:28 | mars 17 01.12.45 Rep: Oppningsscenerna
0317 + Jodelet och Mascarille
hos flickor.
2014 | 27:17 | mars 18 LP.mov 02.02.56 mars 18.WMA 29.31 Uppvirm; danstrining
0318 Rep; scenavsnitt infér
genomdrag for gister.
Jag vikarierar pa scen
for elev.
Rekvisita- och
scenografidiskussion.
2014 | 28:13 | mars 19 1 LP.mov 11.35 Planering, duka scenen,
0319 Rep + replikplugg.
mars 19 2 LP.mov 01.05.38
mars 19 3 LP.mov 29.09
2014 | 29:28 | mars 24 1 rep LP.mov 01.05.08 mars 24 AA+AF | 04.08 Mer rekvisita placeras.
0324 SH+AA Budskapsdiskussion.
budsk. WMA Genomdrag,.
mars 24 2 rep LP.mov 13.45 mars 24 AA+EW | 00.57
budsk.WMA
mars 24 3 rep LP.mov 12.36 mars 24 EW | 10.52
kostymprov.WMA
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mars 24 4 rep LP.mov 12.36
mars 24 5 rep LP.mov 12.36
mars 24 6 rep LP.mov 01.24
2014 | 30:12 Mars 25 budskpdisk | 25.49 Budskapsdiskussion.
0325 Sthim.WMA
Mars 25 | 04.54
rekvisitasnack. WMA
2014 | 31:1 Bara en elev.
0331
2014 | 32:1 Bara en elev.
0401
2014 | 33:2 Vikariat for Lisen,
0404 Svningar reaktion-
motreaktion i avslutade
moment. Bara
anteckningar.
2014 | 347 apr 7 LP.mov 01.15.04 | apr 7.WMA 1.29.58 | Rep; flickor och pappa
0407
2014 | 35:25 | apr 8 rep LP.mov 01.23.56 Presentation av pjisen
0408 for hogstadiegister.
Genomdrag.
apr 8 LP genomdr.mov 01.07.04
2014 | 36:8 Bara anteckningar.
0414
2014 | 37:12 | april 15 3.mov 30.48 apr 15 1.WMA 1.30.09 | Rekvisita- och
0415 kostymfix. Rep;
bokknyckarkoreografi.
april 15 4.mov 30.43 apr 15 2WMA 28.17
april 15 6.mov 18.38
aprill5 5.mov 30.43
2014 | 38:14 Ljussittning.
0428 Rep; Bedrigeriscenen,
scenbyten med musik
Bara anteckningar.
2014 | 39:14 Rep; Oppningsscener.
0429 Mascarille ensam med
flickor.
Bara anteckningar
2014 | 40:9 maj 5 1.mov. 27.16 Komplett kostym,
0505 sminkning, genomdrag.
2014 | 41:7 maj 6 genomdragl.mov 30.44 Genomdrag,.
0506
maj 6 genomdrag2.mov 30.43
2014 | 42:3 maj 7 genrep 1.mov 30.48 Genrep, fullbokat.
0507
maj 7 genrep 2.mov 30.43
maj 7 genrep 3.mov 13.26
2014 43:6 ma]' 8 forest 1.mov 30.43 Férestéllning.
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0508

maj 8 fotrest 2.mov 30.43

maj 8 fotest 3.mov 23.12
2014 | 443 | maj 9 forest 1.mov 30.43 Férestillning.
0509

maj 9 forest 2.mov 30.43

maj 9 forest 4.mov 12.45

maj 9 forest 5.mov 30.43
2014 | 452 maj 10 forest 1.mov Forestillning.
0510

maj 10 forest 2.mov

maj 10 forest 3.mov
2014 | 46:13 Informellt samtal,
0512 summering.

Bara anteckningar.

- 41 observationstillfillen totalt (Tillfalle 5, 7, 10, 17, 21 fel numrerade fran botjan, d.v.s. ingen observation
har skett, men detta uppticktes for sent i arbetsprocessen for att dndra numreringen. Missen har endast
hindrat arbetet marginellt.)

- 30 tillfillen med videoinspelning (2 tillfillen tekniska miss6éden med korrupta filer som f6ljd). Total
videoinspelningstid: 48 timmar, 46 minuter, 25 sekunder

- 13 dllfallen med ljudinspelning. Total ljudinspelningstid: 18 timmar, 28 minuter, 2 sekunder.

- Filtanteckningars markning visar slutindex fér anteckningarna respektive observationstillflle. Exempelvis
finns 2014-05-12 faltanteckningar indexerade fran 46:1 till 46:13.

- Manga lika, eller snarlika tider, t.ex.12.35, innebir att kameran vid inspelningen skapat filer av den lingden,

medan inspelningen pagitt oavbrutet.
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Bilaga 02: Faltanteckningar, ett exempel

Apr 15 Video + ljud Gamla videokameran + ljudinspelning

Index Oredigerade men renskrivna anteckningar Reflektion vid renskrivningen

371 ”Hade man nagellack pi 1600-talet?” Kan vi kalla det repertoarméte? Det dr dndé en
Man hade nog inte piercing heller meningsskapande aktivitet.

Overens om att inte ha det Designen bérjar bli viktig

37.2 8.14 Hur hinger guldblomma i taket? | Hm, att guldblomman hinger dir ir ett
Forhandling + guldiga tavelramar pa den tiden. | meningsskapande drag, men den tekniska
Snack om hur guld gir ihop med allt det vita, | anordningen med vilken sorts avklippningsbar
fonden etc det ska visa deras oskuld lina man ska ha, tillh6ér det meningsskapandet?

Disk med handl. Firgen vit ges symbolkraft.

37.3 Parasollstill ser ut som julgransfot. Scenografi. Hir, till skillnad frin konstruktionen
med linan, blir det mening, fér nu handlar det
om hur det ser ut hemma hos flickorna

37.4 8.35 kdnslan att [lirarnamn] drar alldeles f6r | Ja, den bekymmersamma perioden bor ju tas
mycket sjilv, inte ens [elevnamn] spelar idag upp i kronologin 6ver projektet

37.5 [lirarnman] jobbar stenhdrt med “lippomada”- | Kropp och rekvisita.
scenen och hir trycks det pd mer dn tidigare — | Béckerna handlar om att visa hur flickorna har
artikulation, reaktioner ska direkt pi. Utveckla | makt Over pappan, att de frickt haller undan
ex [elevnamn)] fir inte sno bocker bécker som pappan férsoker norpa.

37.6 9.21 start genomdrag den lilla scenen med | Deltagande observatér hinger ljuset, det dr klart
[elevnamn] lippomanda som de 4 [lirarnamn]| | att min hingning péaverkar meningsskapandet,
kimpat med medan jag hingt ljus men [lirarnamn] bad mig och hon ir ”sponsor”

i Hammersleys bemirkelse och da hamnar jag i
lojalitet. Ar det ett problem att jag hinger ljus?
Ja, om man tror pa observation som flugan pa
viggen.

37.7 9.24 flickor héller undan bécker Nu integrerar de vad som nyss 6vats. De
behévde tiden. Ur form frin bérjan, men sen
bra flyt i det lilla genomdraget.

37.8 9.28 [elevnamn]| ”Jag kinner att jag har sin | Ar vi inte pA ndgon sorts metakognitivt uttryck

skadeglidje pa ’gemaler’ att hela munnen ler” hir? En egen beskrivning av hur [elevnamn]
sjalv tinker i alla fall. Sen dr det spannande falt
mellan i roll och ur roll.

37.9 Sprakméte ”Nu har vi pimpat pantomimen” | Repertoarméte! FEleverna beskriver med  sitt
[elevnamn] sprak vad de gjort med en scen i den gamla

Molierepjisen.
Nytt ljudspar ca 9.40

37.10 Ca 9.45 stor glidje nir de andra ser “pimpade | Kolla video hur det faktiskt ser ut med
pantomimen” dvs [elevnamn]| slar [elevnamn| i | pantomimen.
komiska omgangar,

37.11 Video avstingd 9.55 men ljudet rullar

37.12 Jag vikarierar for [elevnamn] i genomdraget. Jag ska kolla hur mdnga gianger jag vikarierat,

Inga anteckningar alltsa.

det paverkar studien att omfattningen blev sa

stor
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Bilaga 03: Informerat samtycke, elever

Forskning om lidsning av dramatik

Bakgrund och syfte

De flesta dr Gverens om att det dr viktigt att ldsa i skolan. Men hur det bér g till finns det olika dsikter om.
For att undervisningen ska bli sa bra som méjligt dr det viktigt att ta reda pa flera saker. En sidan sak 4r vad
som hinder i lisningen efter att man kodat av bokstiverna och fatt fram ord. Forskning om gymnasieelevers
lisning undersoker t.ex: Hur uppfattar man det man liser? Hur skapar man mening i det man ldser? 1ad man
g6r med det man liser?

Just den hir undersékningen handlar om ldsning av dramatik. Det dr ett omride som forskningen hittills inte
varit inne pd sirskilt mycket. UndersOkningen utférs av en doktorand vid Géteborgs universitet,
utbildningsvetenskapliga fakulteten, Martin G6thberg. Huvudhandledare dr professor i litteratur, Maj Asplund

Carlsson. Forskningsfragan dr: Hur konstruerar gymnasielever mening i dramatexit?

Forfragan om deltagande

Denna information slutar med en friga till dig om samtycke till att vara med i studien. Du fér frigan eftersom
du gir pi gymnasiet, har valt estetiska programmet med inriktning teater och eftersom det ingir i
undervisningen att arbeta med en och samma dramatext (d.v.s. teaterpjds) under flera manader fran den forsta
lisningen fram till firdig forestillning. Det édr just det linga arbetet med samma text som dr intressant i den

hir undersékningen.

Hur gar studien till?

Du som deltar gir i skolan som vanligt. Unders6kningen sker ndr klassen jobbar med sin slutproduktion.
Doktoranden, Martin, 4r med p4 flera lektioner under arbetet med en pjdstext, fran forsta gingen klassen liser
den och fram till forestillningar for publik. Nistan varje vecka dr Martin med, men det blir inte pa vatje
lektion. Ett tiotal av lektionerna videofilmas och Martin antecknar medan han dr med och ser hur det gir till
(det kallas féltanteckningar). Det dr vanligt i slutproduktioner pd estetprogrammet att eleverna di och di
skriver nadgot om det arbete man haller pd med, ungefir som att tinka i skrift. Det kommer du att géra hir
ocksa. Det blir alltsa ”som vanligt” och det dr en del av undersékningen. Videoinspelningarna,

filtanteckningarna och det eleverna skriver inom undervisningen kallas observationer.

Martin analyserar observationerna och analysen granskas vid Goteborgs universitet. Nar analysen dr klar sa

ingar den i den avhandling Martin ska skriva. Planen dr att avhandlingen 4r klar varen 2015.

Behandling av observationer och resultat - sekretess

I Martins kommande avhandling avidentifieras eleverna genom andra namn dn de egna.

Inspelad videofilm f&rvaras pa 16s harddisk, tillginglig f6r Martin och handledare vid Géteborgs universitet
under studiens giang. Den som deltar ger sitt samtycke till visning av inspelat material i forskningssyfte i den
utstrickning som anges nedan. Elever informeras muntligen om preliminira resultat innan ldsdret dr till 4nda
och erhiller, om si Onskas, var sitt exemplar av den firdiga avhandlingen. Elever inbjuds till muntlig

information nar studien ar klar.

Frivillighet
Deltagande i undersckningen ar frivilligt och kan nir som helst avbrytas av den enskilda eleven.

Informerat samtycke

Jag har fitt muntlig och skriftlig information om deltagande i ovanstiende forskning i sidan utstrickning att
jag kinner mig tillrickligt informerad. Jag ger darfér mitt informerade samtycke till att delta.
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PIMPA TEXTEN

Jag ger ocksd mitt samtycke till att delar ur videomaterialet far:

1. Visas nir studien presenteras i forskningssammanhang, men fortfarande férvaras enbart pa den
harddisk som disponeras av Martin.

2. Foras 6ver digitalt till andra forskare.

Liggas upp pa nitet

4. Kopieras och ges till andra deltagande elever (giller inspelning fran firdig forestillning)

W

Stryk den punkt/ de punkter som inte medges.

Namnteckning

Forskning om liasning av dramatik
Tillagg till tidigare underskriven blankett gillande informerat samtycke att delta i forskning
Informerat samtycke

Jag har fitt muntlig och skriftlig information om anvindande av foto for forskningsindamil fran arbete med
teaterproduktionen De /gjliga precidserna vid [skolans namn och ort] 2013-2014.

Jag ger mitt informerade samtycke till att foton dir jag d4r med anvinds for forskningsindamil, inkluderande

publicering i vetenskaplig text och vid muntliga presentationer.

(namnteckning)
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Bilaga 04: Informerat samtycke, larare

Forskning om lidsning av dramatik

Bakgrund och syfte

De flesta dr Gverens om att det dr viktigt att ldsa i skolan. Men hur det bér g till finns det olika dsikter om.
For att undervisningen ska bli s bra som méjligt dr det viktigt att ta reda pa flera saker. En sidan sak dr vad
som hinder i lisningen efter att man kodat av bokstiverna och fatt fram ord. Forskning om gymnasieelevers
lisning undersdker t.ex: Hur uppfattar man det man liser? Hur skapar man mening i det man ldser? 1ad gor

man med det man laser?

Just den hir undersdkningen handlar om ldsning av dramatik. Det dr ett omrdde som forskningen hittills inte
studerat sirskilt mycket. Undersékningen utférs av en doktorand vid Goteborgs —universitet,
utbildningsvetenskapliga fakulteten, Martin G6thberg. Huvudhandledare dr professor i litteratur, Maj Asplund
Carlsson. Forskningsfragan dr: Hur konstruerar gymnasielever mening i dramatext? Studien har ett uttalat

elevperspektiv, det dr elevernas arbete under normal skolvardag som underséks.

Forfragan om deltagande
Denna information slutar med en friga till dig om samtycke till att vara med i studien. Du fir frigan
skriftligen eftersom du muntligen samtyckt att delta i studien som undervisande lirare i den grupp dir

undersékningen utfors.

Hur gir studien till?

Undersokningen sker ndr teaterklassen i ak3 jobbar med sin slutproduktion. Du undervisar inom ditt 4mne s
vanligt som méjligt. Doktoranden, Martin, 4r med pa flera lektioner under arbetet med en pjistext, frin forsta
gangen klassen liser den och fram till forestillningar f6r publik. Nistan varje vecka dr Martin med, men det
blir inte pa varje lektion. Ett tiotal av lektionerna videofilmas och Martin antecknar medan han 4r med och
ser hur det gir till (det kallas faltanteckningar). Det dr vanligt i slutproduktioner pd estetprogrammet att
eleverna dd och di skriver nigot om det arbete man haller pA med, ungefir som att tinka i skrift. Det
kommer de att gbéra hidr ocksi. Det blir alltsi ”som vanligt” och det dr en del av undersékningen.

Videoinspelningarna, filtanteckningarna och det eleverna skriver inom undervisningen kallas observationer.

Martin analyserar observationerna och analysen granskas vid Goteborgs universitet. Nar analysen dr klar sa

ingar den i den avhandling Martin ska skriva. Planen 4r att avhandlingen 4r klar varen 2015.

Behandling av observationer och resultat - sekretess

I Martins kommande avhandling avidentifieras deltagarna genom andra namn 4n de egna. Inspelad videofilm
forvaras pa 16s harddisk, tillginglig f6r Martin och handledare vid G6teborgs universitet under studiens ging.
Den som deltar ger sitt samtycke till visning av inspelat material i forskningssyfte i den utstrickning som
anges nedan. Deltagare informeras muntligen om preliminira resultat innan ldsaret dr till anda och erhaller,
om sa 6nskas, var sitt exemplar av den firdiga avhandlingen. Deltagare inbjuds till muntlig information nir

studien ar klar.

Frivillighet
Deltagande i undersékningen ar frivilligt och kan nér som helst avbrytas av den enskilda deltagaren.

Informerat samtycke

Jag har fitt muntlig och skriftlig information om deltagande i ovanstiende forskning i sidan utstrickning att
jag kinner mig tillrickligt informerad. Jag ger darfér mitt informerade samtycke till att delta.
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PIMPA TEXTEN

Jag ger ocksd mitt samtycke till att delar ur videomaterialet ddr jag 4r med far:

1. Visas nir studien presenteras i forskningssammanhang, men fortfarande férvaras enbart pa den
harddisk som disponeras av Martin.

Foras 6ver digitalt till andra forskare.

Liggas upp pé internet.

Publiceras i avhandlingen som stillbilder.

Kopieras och ges till andra deltagare (giller inspelning fran firdig forestillning)

Aol

Stryk den punkt/ de punkter som inte medges.

[Ort] oktober 2013

Namnteckning
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Bilaga 05: Svira lexem

2 1a mode

air

ajustera
aldrig sa lite forstand
alkov

aln

antipod
audiensen
auditoriet
belle esprit
bestridas
cenakel

cour
courtoisie
deliciost
ekipering
enfaldiga stycke
en garde
enkom
enleveringar
epigram
extraordinart

forma ljuvt

fysionomi
forryckta
galanteri
galirer

gitter
gracerna
halskras
helgat
herdestund
honett
impromptu
infernalisk
ingressen
insulterar
kanalje
kavalleri
koaffyrer
koketteri
konkubinat
konstkonnissor
konvenansen
konversations-

bekvimligheter

krdmaraktigt
kvintessensen
kilkborgerliga
lakejer
louis-d'or
Louvren
lippomada
Ma chere
madrigal
maltritera
mamsellerna
morerna
muskot
negligera
nattvak
novellté
omak
parterren
pedanteri
pomada
precios
primér

pregnant

profitera
protégé
punga ut
reputation
respirera
rustik
skirselden
sonett
sonoritet
stanzer
subaltern
sublimt
underhuggare
vankas stryk
veritabel
verstirader
vicomte
vinnligga sig
asamkat

at fanders
Ombhetens rike
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Bilaga 00: Foto

»

Foto 01. Affischfoto och affisch

Foto 02. Pimpade stolar Foto 03. Flygbladsutdelning i kostym och mask, pd skolomradet
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BILAGOR

Foto 04. Ensemble i kostym och mask, i scenografi, efter férestillning

Foto 05. Elever och teaterlirare i Black Box vid ett listillfdlle
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Bilaga 07: Forsta motet med dramatexten

Hoglisning i grupp av Men-kdra-pappa-scenen, ingaende i lasning av hela dramatexten,
8 minuter, 57 sekunder (i scentext tar scenen 3 minuter och 30 sekunder att framféra). 1 det f6ljande beskrivs
tre aspekter av arbetet med textforstaelse detta forsta listillfille.

Lexem

11 stycken lexemsvirigheter noteras (dir elev stakar sig, gor tvekpaus, gér omstart, stiller en friga och
liknande markeringar av att svarighet foreligger): mamsellerna, lippomada, pomada, punga ut, aldrig si lite
forstind, konkubinat, helgat, forma ljuvt, enlevering, courtoisie, galanterier, air.

8 av dessa 11 uppmirksammas av 6vriga deltagare i form av att hjilpa till med ldsstéd (sdga lexemet
sammanhingande, varvid den tvekande liser lexemet en gang till). Av dessa 8 ger liraren lisstod 6 ginger och

annan elev 2 ginger. Lexikal betydelse uppmarksammas i 2 av de 8 fallen (konkubinat och pomada).

3 av de 11 lexemsvirigheterna som enskild elev uttrycker uppmirksammas inte av lirare eller andra elever
(aldrig si lite forstind, courtoisie och galanterier). Svarighetsmarkeringen klingar ut i tystnad ett 6gonblick,
sedan fortsitter héglisningen.

Gestaltningsférsok
Lisningen genomférs helt stillasittande. Liraren har inte gett nagot uppdrag att gestalta. Ndgra elever arbetar

med réstuttryck ’i roll” — eller skissar dtminstone rollrést. Férsoken dr forsiktiga, uppmarksamheten gar frimst

mot att begripa verbalspriket i replikerna. 7 f6rsok till réstgestaltning noteras:

[00:01:25.05]
"Men kira pappa, hur kan pappa begira" [tydligare artikulation, irriterad, betoning och férlingning av "kira"|

[00:03:17.03]
"Mon dieu, om alla liknade pappa sd skulle en roman sluta innan den bérjade" [gnillton, tempohdjning gm

repliken, irritation]

[00:04:22.08]

”Forma ljuvt" [liser lingsamt, som kan vara antydan till gestaltning, poesiuppldsning]

[00:04:42.17]

”Frieriet miste ske enligt reglerna [...| Férsta gingen han ser den person han blir forilskad i bér vara antingen
i kyrkan, pa promenaden eller vid nan offentlig ceremoni, eller ocksd bor han genom 6dets beslut foras till
henne av en frinde eller vin och ga dirifrin drémmande och melankolisk.” [i roll som féreldsare, upphéjd

social status, markering av att rollfiguren dgnar sig at hogldsning |

[00:06:28.18]”
”Det finns inget sd krimaraktigt som att bete sig pa det sittet. Ja, jag fir kviéljningar vid blotta tanken.”
[atskillnad mot hoglidsnings-rollen, nu adresseras pappan tillspetsat med skarp, nidgot gill ton, vissade
konsonanter]

[00:07:40.25]
”Jag slar vad om att de aldrig har sett kartan Gver Ombhetens rike, och att Billets-doux, Petits-soins, Billets-
galante och Jolis-vers ir okidnda linder f6r dem” [volymhdjning och éverdriven artikulation pa franskan, lises

i takt som en barnramsa, f6rl6jligande]
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BILAGOR

[00:08:23.17]

[Viskning mellan Madelon och Cathos fore replikstart, 6verenskommelse? Lisning i kér] “Mon Dieu! Vilka
ilskare! Vilken rustik ekipering! Vilken torka i konversationen! Outhirdligt! Fullkomligt outhirdligt!” [mon
dieu-utropet, stark volym, flera falsetter, fortsatt Gvertydlig artikulation och allmint ljusare rOst).

Kroppslig gestaltning dr mycket aterhillen, men 3 f6rsék noteras:
1. Vid repliken ovan om kartan éver Ombhetens rike [00:06:28.18] gungar eleven med huvudet i takt med
lisningen av lindernas namn.

2. Vid flickornas koérlisning [00:08:23.17] sneglar de emellanit pd varandra vilket férstirker den samspelta
aktionen. Vid upprepningen av ”outhdrdligt” gungar ena eleven med i takten och ger emfas it upprepningen.

3. Vid omnimnande av ett tarvligt halskras [00:08:47.12] lyfter eleven upp halsen, skakar lite pa 6verkroppen

som om kréset skulle vippa runt och synas.

Social interaktion

Verbalsprakligc kommunikation utéver de hoglista replikerna sker i anslutning till de svara lexemen; fragor,
forklaringar och ldsstéd, se ovan. Det finns dven en viskning da eleverna som ldser flickornas repliker
forbereder sin kor-lisning, se ovan. Ingen verbalspriklig kommunikation sker kring rollfigurers karaktir,
relationer eller dverhuvudtaget kring den berittelse som ldses. Tvd ginger skrattar deltagarna tillsammans.
Den ena gingen efter nigra turer med missforstind kring lexemforklaringarna dir en elev till slut ’i roll’
skimtsamt ryter fram det ritta uttalet. Den andra gingen efter de franska rytmiserade namnen pa linder i
Ombhetens rike. Det typiska fér blickriktningar och kroppsorientering vid frigor och férklaringar kring lexem
ar att znte tydligt rikta sig mot 6vriga deltagare. Blicken riktas mot texthiftet fastin man foérklarar. Det 4r som

om deltagarna dr angeldgna att sa fort som mojligt komma vidare i dramatexten.
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Bilaga 08: Repliker 1 scentext (Men-kdra-pappa-scenen)

Transskript frin videoinspelning av foérestillning med publik 2014-05-08, total tid: 3 minuter, 30 sekunder.

[00:08:39.27]

GORGIBUS:

MADELON:

GORGIBUS:

MADELON:

GORGIBUS:

CATHOS:

GORGIBUS:
MADELON:
GORGIBUS:

MADELON:

GORGIBUS:

MADELON:

CATHOS:

GORGIBUS:
MADELON:

CATHOS:

MADELON:

GORGIBUS:

CATHOS:

MADELON:

CATHOS:

MADELON:

CATHOS:

Halla! Vad g6r ni?
ROt thop lippomada, pappa lilla.

Nu igen! Aldrig gér de annat. Man far sannerligen punga ut for att de ska fa
smorja sig om nosen. Varfor gick de hir herrarna hirifrin sa missbelatna. Sa jag
inte att ni skulle vilkomna dem som era tillkommande dkta min? [00:09:14.24]

Men kira pappa, hur kan pappa begira att vi ska visa nidgon aktning f6r
personer som ir sa absolut okunniga om hur reglerna ir f6r umgingeskonsten?

Regler t6r umginges...?

Ja, kiira farbror, hur vore det méjligt att flickor med aldrig sd lite f6rstind skulle
kunna hilla till godo med sddana personer?

Och vad ir det {or fel pa dem?
Bara betidnk deras brist pa galanteri. Att genast borja tala om dktenskap.

Ja, men vad i all virlden vill du att de ska b6rja med dar Ska de kanske bérja ett
prat om konkubinat? Ar det inte bevis pa aktning, att de énskar sig
dktenskapets heliga bojor? Ar det inte bevis pa deras hederliga avsikter?

Nimen, pappa, det var det mest kilkborgerliga jag har hort. Jag blygs 6ver héra
pappa tala sa. Pappa borde verkligen vinnldgga sig om att lira sig god ton.

Jag bryr mig varken om god ton eller dalig... ja, vad bévelen som helst. Jag bara
sdger det att dktenskapet dr ndgot heligt och helgat. Och att det dr goda fasoner
att borja direkt med det.

Mon Dieu, om alla liknade pappa, sa skulle en roman sluta innan den bérjade.
Det skulle just vara en fin roman det, om Cyrus med detsamma adktade
Mandane...

... eller om Aronce blev pi flicken férenad med Cleliel.
Och vad ir det for prat?

Min kusin hir kan sdga pappa lika bra som jag, att dktenskap aldrig bér komma
till stdnds forrdn vissa forvecklingar har dgt rum. [00:10:53.29] "En dlskare som
vill behaga miste visa ddla kinslor..."

...forma ljuva, 6mma och passionerade ord.”

Frieriet maste ske enlig reglerna. Sa gar det till i bildade kretsar. De regler ingen
belevad dlskare fir negligera. Men att burdust rusa fram mot den dktenskapliga
féreningen, och inte kunna gora sin cour utan att tala om dktenskapskontrakt,
det dr att borja en roman fran slutet. Ja, det finns inget sa krimaraktigt som att
bete sig pad det sittet. Ja, jag far kviljningar vid blotta tanken.

Och vad ir det £6r bévelens svammel? Det skulle vara den hogre stilen det?

Men kira farbror, min kusin har alldeles ratt. Hur ska man kunna visa en
courtoisie mot personer som inte har en aning om galanterier? Jag slir vad om
att de aldrig sett kartan 6ver 6mhetens rike. [00:11:49.15]

Mon Dieul!
Vilka alskare!
Vilken rustik ekipering!

Vilken torka i konversationen!
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MADELON: Outhirdligt!

CATHOS: Fullkomligt outhirdligt!

MADELON: Jag mirkte ocksa att deras halskras var tarvligt och inte alls a la mode.
CATHOS: Och jag sag att det saknades en halv fot 1 vidden pd deras benklider.
GORGIBUS: Ja, du Aramis, jag tror de dr skvatt galna bada tva. [00:12:09.12]
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Bilaga 09: Arbetsmaterial 1 analysarbetet

Denna bilaga innehaller inledningsvis exempel frin elevernas gestaltningsarbete vid hoglasning av
och litteratursamtal om De /[gjliga precidserna. Direfter foljer exempel fran ett antal
improvisationsévningar baserade pd ldsningen och samtalen. I anslutning till varje exempel finns
dven analys. Analyserna summeras ocksa till ménster. Ndr improvisationerna innehaller tal finns
transkriptioner av savil lingvistiska som paralingvistiska och extralingvistiska uttryck. Bilagan har
ndgot annan karaktir 4n uppsatstexten eftersom innehallet utgjort arbetsmaterial infér framskrivning

av resultat. Min avsikt dr att visa analysarbete pé vig till uppsatstext.

Elevernas forsta méte med dramatexten, 14 oktober 2013

Lisen och eleverna sitter i halvcirkel vinda mot kameran och liser hégt ur De /Gjliga precidserna.
Rollfigurernas repliker dr slumpvis férdelade mellan eleverna och endast i ndgot enstaka fall har det
rakat bli sa att en elev detta tillfille har samma roll som i scentexten.

Jag noterar nédgra forsok till gestaltningsinslag, nistan alla handlar om paralingvistiska
férhillanden och endast ett fatal ser jag som extralingvistiskt gestaltningsférsék. Bland férséken
foljer fyra typiska exempel ordnade i den f6ljd de upptridde. Tre repliker dr rollfiguren Madelons
och i den fjirde bitrdder Cathos i badas talkdr. Varje exempel inleds med aktuell replik ur
dramatexten.

1. ”Men kira pappa, hur kan pappa begira att [...]”. Distinkt artikulation, betoning pd "’kira”,
som ocksd forlings, indignerat tonfall. Hir uppfattar jag att eleven med paralingvistiska medel dels
tors6ker gestalta Madelons irritation Gver sin pappa, dels placera rollfiguren i en social klass dir
man nir fram genom att virda uttal och spetsa till konsonantljuden.

2. "Men bara betink deras brist pa galanteri, att genast botja tala om dktenskap." Distinkt
artikulation, betoning av “betink” och “tala”, tempohéjning genom repliken. Tillrdttavisande,
irriterat tonfall. Jag ser det som att Madelon friser ifrin mot sin pappa ett steg vassare 4n i
féregiende exempel, d.v.s. denna gestaltning for vidare féregiende gestaltning (fran 40 sekunder
tidigare) genom att forstirka den.

3. ”Mon Dieu! Vilka idlskare! Vilken rustik ekipering! Vilken torka i konversationen!
Outhirdligt! Fullkomligt outhirdligt!” Enligt scenanvisning i dramatexten siger Madelon och
Cathos repliken tillsammans. Mellan nirmast foregdende replik och den aktuella viskar eleverna
som liser Madelons och Cathos roller med varandra, ett avbrott i lisningen alltsd. Vad de sdger ér
ohorbart, men jag far intrycket att de planerar bur repliken ska levereras. Nir repliken sigs mirks en
yttetligare forstirkning av de gestaltningstendenser som noterats tidigare. Pausering och artikulation
ar distinkta. I denna serie av utrop gir résten upp 1 falsett dd och dé. Volymen dr atskilligt hogre dn
1 de tva tidigare utropen av ’Mon Dieu” i samma scen. For mig framtrider ett f6rsok att gestalta ett
samspelt, hdgtravande hyckleri.

4. ”Jag mirkte ocksd att deras halskrds var tarvligt och inte alls a4 la mode.” Vid uttrycket 7a la
mode” lyfter eleven upp halsen en aning och skakar lite pad Overkroppen. Jag tolkar det som ett
torsok att extralingvistiskt fOrevisa var kréiset skulle placeras och hur det skulle se ut — t.ex. vippa
runt okontrollerat vid rérelser. Det verkar inte vara stiligt. Elevens kroppsrorelse dr inte
i6gonfallande och skulle rent av kunna fara f6rbi o-observerad i ett framférande av texten som
gestaltningsrik scentext, men hir, i en hoglisning med endast ndgot enstaka f6rsck med kroppslig
gestaltning, blir den tydlig. Det 4r intressant att redan 1 forsta motet med dramatexten anvinder en
elev inte bara rdsten utan dven kroppen gestaltande.

Man kan notera att graden av expressivitet i den paralingvistiska gestaltningen 6kar genom
exemplen, nir eleverna efter hand i ldsningen lir kidnna dramatextens rollfigurer béttre och bittre.
Det forsta forsoket till extralingvistisk gestaltning med den egna kroppens rorelse (halskraset) dyker
upp mot slutet av scenen, nir eleverna dr 4n mer bekanta med dramatexten.
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Pjisval och litteratursamtal, 15 och 21 oktober samt 4 november 2013
Under lektionerna 15 och 21 oktober samt 4 november, fokuserar lirare och elever pa annat slags
textforstaelsearbete 4n gestaltning. Andé gestaltar eleverna.

I samband med pjisvalet 15 oktober upptrider gestaltning i form av ironi mot en annan
dramatext dn den som klassen sedan viljer, nimligen mot Bernardas hus. Systrarna i den dramatexten
gestaltas som inskrinkta, svartsjuka och dialekttalande nir eleverna diskuterar méjligheten att sitta
upp den i sin slutproduktion.

I litteratursamtalen kring De /gjliga precidserna, varvas hoglisning med lexemférklaringar, lirarens
frigor om intrig, karaktirer et cetera och reflektion. Under litteratursamtalen upptrider t.ex.
ljudhdrmning av grivning (I samtal om dramatextpappans tridgirdsarbete). Det férekommer en
rostkarikatyr av psykolog nir man diskuterar pappans tridgardsarbete som terapi fran tillvaron med
flickorna. Vidare observerar jag att eleverna tar vara pd dramatexttitelns “16jliga” och tillfér
flickornas repliker 16jlighetsprigel med gill r6stkvalitet, Sverdrivna betoningar och snabba
volymférindringar. Aven fransk accent prévas. Sammantaget ir det ett mattfullt och paralingvistiskt

betonat gestaltningsarbete.

Forsta tillfillet med uppgift att kroppsligt gestalta rollfigurer, 12 november 2013

Pa lektionen 12 november 2013 initierar Lisen en uppvirmning fér eleverna dir de ska ga ”huller
om buller” i teatersalen. Si stiller Lisen frigan: “Hur giar pappanr”. Forst beskriver jag
gestaltningsarbetet f6r elever enskilt. Sen f6ljer analys.

Elvira gir framatlutad, knyter hinderna, gungar i sidled och gar mer bredbent dn hon gér ur
roll. Sen prévar hon ndgot annat, att svinga rejilt med armarna och vrida 6verkroppen i takt med
svangningarna — “pappan som en pingvin”, kommenterar Lisen. I en frontning med Evelina
stramar Elvira upp sig, brostet skjuts fram och hon knycker huvudet bakédt och far upp hakan. Hon
gOr dven ett litt ryck med ena armen samtidigt som handen knyts. Elvira testar ocksa att g som
dldre gubbe med framatlutad Gverkropp. Vid Lisens instruktion: "mer tydligt, mer Gverdrivet" si
okas steglingden och fotisittningen blir mer markerad. Elvira prévar dven att skjuta fram underlipp
och haka.

Ebba drdjer lite med att ga i roll. Efter 10 sekunder tar hon upp hinderna ur huvjackans fickor,
hinger armarna stelt utmed sidorna och skjuter fram bréstet. Hon héjer hakan emellanét, men kan
dven sla ner blicken ibland. Det ir stelhet i hela rérelsemonstret. Hon prévar att bita thop kikarna
och blir stel 1 ansiktet. Ndr Lisen avslutar Gvningen sa borjar Ebbas armar svinga med i gingtakten
ur roll, hon t.o.m. skakar loss det stela ur kroppen.

Evelina gar med stela, nirmast raka ben och bakdtlutad Sverkropp. Hon drdjer med
fotisdttningen vid sista 6gonblicket innan skon nér golvet. Evelina prévar bdja armarna och dra upp
hinderna utmed sidorna sa det blir en glugg mellan arm och kropp. Da och da frontar Evelina
andra. I frontningen med Elvira kastar Evelina huvudet bakéit och héjer hakan, sju tiondelar av en
sckund efter att Elvira gjort detsamma. Det ter sig som ett slags svar. Vid instruktionen: "mer
tydligt, mer Sverdrivet" si Okas steglingden. Evelina hdrmar Elvira di Lisen kommenterar att
Elviras pappafigur svinger som en pingvin.

Emma borjar med att slippa ner hinderna som ur roll hllits thop framfér magen. Hon spinner
upp bréstet och later armarna hinga aningen bakét. Vid instruktionen: “Han 4r en man, éver 50,
skulle jag tro” ékar gitempot och fotisittningen blir mer markerad. Vid instruktionen: "mer tydligt,
mer 6verdrivet" svinger de stela armarna mer.

Elin borjar med att ndgra sekunder ga i hukande stillning, spanar runtomkring sig, ett patr
snabba 6gonkast Over axeln. Hon avbryter 6vningen genom att ga ur roll, och rora sig som Elin g6r
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ur roll, och lirka upp axlarna i en roterande rérelse. Ur roll frontas hon av Evelina i roll, men antar
inte utmaningen, utan slir ner blicken och viker undan. Elin siger med gill t6st efter 25 sek: "Jag
vet inte". Lisen svarar: ”Du far prova dig fram”. Elin: "Har ingen aning”. Lisen: ”Som en gubbe, en
vilbidrgad gubbe”. D4d Okar steglingden och fotisittningen dndras till att klacken sitts i férst. Vid
instruktionen: ”mer tydligt, mer Sverdrivet" svinger Elin med hela verkroppen, brostet skjuts
fram, ryggen ritas upp. I denna nya position antar hon nu utmaningen i Evelinas frontning nr 2.
Elin slar inte ner blicken denna ging utan haller huvud hogt.

Jag ser flera monster 1 elevernas forsta kroppsliga gestaltning av dramatextens pappa. De
markerar dlder och hég social status genom att de t.ex. gir stelt, stramar upp sig och skjuter fram
brostet. Pappan tar plats 1 rummet genom Okad steglingd, svingande armar och mer markerad
fotisattning. Stelheten och statushoéjningen framtrider dven i den mimik som kan uppfattas, t.ex.
sammanbitna kikar och framskjuten haka.

Elevernas pappa-figurer forefaller vilja utéva makt. Frontningarna tolkar jag som statuskamp.
Eleverna stannar upp, hiller huvudet hégt och tar dgonkontakt innan promenaden fortsitter.
Elviras knutna hand i frontningen med Evelina skulle kunna vara en start pa att hytta med nédven,
eller markera beredskap f6r fajt. Pappan framstir som en stolt och stel figur som tar plats och antar
statusstrider. Man kan sdga att kropparna 1 den hir 6vningen ligger dnnu en pusselbit pa plats i den
textfOrstaelse de dr 1 fird med att konstruera kring dramatexten.

Efter kort samtal i gruppen om pappapromenaderna ber Lisen eleverna att ga som “flickan,
dottern, hon... vad dr det nu hon heter?”. Den hir Svningen varar en minut och tjugodtta
sekunder.

Elvira skakar ut sitt langa hdr direkt pd ordet "dottet" i instruktionen. Hon tittar pd Svriga
elever och tar nagra trippsteg pa td med nisan i vidret. Elvira hiller armarna utmed sidorna, men
hinderna nistan horisontellt ut frin kroppen. D4 och dé r6r hon armarna utit som om de féljde
formen pa ett plagg som ir smalt runt midjan och sedan vidgar sig. Efter de inledande titrippande
stegen 6vergar hon till en smygande gingart. Nidr Evelina fladdrar med hinder framfér hennes
ansikte uttrycker mimiken irritation.

Ebba boérjar med att ritta till kliderna. Hon ldgger tréjans huva till ritta och slitar ut axelpartiet.
Sedan tar hon upp hinderna och ligger dem stelt i kors ovanpa varandra framfér magen (bara
hinderna, inte armarna i kors). Hon stramar upp hallningen. P4 den lingvistiska och
paralingvistiska sidan kan noteras dels att det 4r just Ebba som har svar pa vad flickan heter nir
lararen frigar och att svaret levereras stramt och vilartikulerat i roll med en stel mimik och blicken
tomt framit (ej riktad mot t.ex. den som stillde frdgan). Ebba tar lingsamma, skridande steg. Det
vilar nagot av luciatag Gver sittet att ga.

Evelina tatrippar och viftar med hidnderna i brosthéjd framfér kroppen, framit i
gangriktningen. Hon fnissar. Vid ett tillfille fladdrar hon med hinderna i ansiktet pa Elvira. Sedan
hon sett Ebbas handposition framfér magen imiterar hon denna.

Emma stramar upp hallningen ndgot, kortar ner sina ur-roll-steg och gir lingsammare, mer
dréjande. Sedan hon sett Ebbas handposition framfér magen imiterar hon denna.

Elin underséker rummet med huvudvridning 4t olika hall. Hon stramar upp hallningen och gir
med nagot dréjande steg, tempot sinks. Sedan hon sett Ebbas handposition framfér magen
imiterar hon denna.

Aven denna ga-i-roll-6vning visar flera tydliga ménster. Ett dr att har och klider férefaller ha
betydelse for rollfiguren Madelon. Ett annat 4r Madelons strama kroppshallning och mimik, liksom
den dréjande gangarten. Ebbas lansering av en grundposition t6r Madelons hinder t6rndmt vilande
i kors pa varandra framf6r magen fangas upp av Gvriga och etableras som ett av rollfigurens uttryck.
Det hir dr inga hinder som behéver utfora tjanstefolkets arbete, utan kan vila som prydnad utanpa

222



BILAGOR

prydliga klider. Den héga sociala positionen och intresset for yta dr framtridande drag. Men det
finns dven plats for flamsighet och udda gestisk, som i Evelinas handrérelser eller f6rs6ken med en
tatrippande gangart. De senare kan uppfattas som 716jliga” och knyter dé an till dramatextens titel.

Till skillnad fran den f&rsta gestaltningen av pappan finner man pafallande manga likheter
mellan hur eleverna i den hir Gvningen uttrycker sig genom den semiotiska resursen gingart.
Pappan individualiseras, medan Madelon tenderar att bli en stereotyp. Det ser ut som ett sjilvklart
val av uttryck for eleverna att uppmirksamma hdr och klider samt skrida fram med hinderna
sysslolOsa pa magen.

Sammantaget ser jag att eleverna tydligt skiljer pa rollfigurernas uttryck. Pappan har vissa
karaktirsdrag, Madelon har andra. Jag uppfattar tydliga markérer av social status och figurernas
intresseomraden. Aven om pappans uttryck varierade mellan eleverna i hégre utstrickning in
Madelons si ser man dnda hur vissa gemensamma drag utvecklades hos respektive rollfigur.

Eleverna utvecklar sin textfOrstdelse genom att bygga vidare pa vad som uttrycktes
verbalsprdkligt i samband med gemensam héglisning och litteratursamtal. Nya perspektiv
tillkommer. Det giller pappans beredskap foér statuskamp och Madelons i kroppen integrerade
férndma upptridande — 1 litteratursamtalen framstod hon mer som en fjollig énskedrémmare som
ville na upp till den nivd hon nu ustryckte.

Forsta tillfillet med uppgift att improvisera en scen med rollfigurer bade kroppsligt och
verbalt, 12 november 2013

Samma lektionspass som de ovan analyserade promenaderna fir ocksa eleverna improvisera
spelscener med tal f6r ndgra av rollfigurerna. En av uppgifterna ér att lita Madelon och Cathos
moétas ute pa stan. I en annan sitter samma rollfigurer hemma och pratar med varandra infér
friarnas besék. Den forsta scenen finns inte i dramatexten dven om rollfigurerna kommer dérifran.
Den andra scenen har likheter med dramatextens situation da flickorna far meddelande frin en
betjint att en “marki” s6ker dem. De vet dock icke i det skedet i dramatexten att markin kommer
att upptrida som friare. Bland alla scener som improviseras pa liknande sitt denna lektion (och ett
par féljande lektioner) viljer jag tvd dér de elever som senare kommer att spela Madelon och
Cathos medverkar.

I de tva foljande exemplen blir representationen av det som sker mer komplicerad 4n i
exemplen nir eleverna gick i olika roller huller om buller, eftersom fler semiotiska resurser sitts i
spel. Utifrdn arbetsnoteringar har jag for O6verskddlighetens skull ordnat materialet 1 en
komprimerad tabellform. En elevs sammanhingande verbalsprikliga yttranden (d.v.s. de
improviserade replikerna i scenen), ett i taget, bildar utgingspunkt. I tabellens kolumner ligger jag
till bdda elevernas paralingvistiska och extralingvistiska uttryck i samband med repliken. Jag
redovisar bara det jag uppfattar som eritical incidents inom respektive uttrycksform. Det blir alltsa en
box for varje replik 1 improvisationen. I varje box inryms ett antal simultana gestaltningar. Tabellen

ar konstruerad enl. figur 1.

[numrering med replikens turordning i scenen]

[rollfigurens namn, t.ex. Cathos] [verbalspraklig replik]

[initial f6r rollfiguren, t.ex. C., och férkortning fér Verbalt | [paralingvistiska uttryck 1 samband med

Paralingvistiskt uttryck, VP, alltsi t.ex. C. — VP] repliken, tex. tempo, betoning eller
rostkvalitet]

[initial f6r rollfiguren, t.ex. C., och forkortning for Icke- | [extralingvistiska uttryck, tex. rorelse och
Verbalt Extralingvistiskt uttryck genom skiddespelaren, | placering i rummet eller mimik]
IVE(gs), alltsa t.ex. C. — IVE(gs)]
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[initial f6r rollfiguren, t.ex. M. och férkortning fér Icke- | [extralingvistiska uttryck, tex. rorelse och
Verbalt Extralingvistiskt uttryck genom skadespelaren, | placering i rummet eller mimik]
IVE(gs), alltsa t.ex. M. — IVE(gs)]

Figur 1

Den férsta scenen pagir en minut och tjugosju sekunder. Jag presenterar repliker och
gestaltning med kropp och r6st i nio steg, motsvarande scenens nio repliker. Direfter f6ljer mer
samlat analysen.

Ebba och Evelina later Madelon och Cathos triffas i en tygaffir. Scenen spelas utan rekvisita
och scenografi, vilket betyder att nir rekvisita som t.ex. ”tyg’” nimns, sa handlar det om elevernas
kroppsliga gestaltning av ett fiktivt tyg. Madelon befinner sig i affiren en stund innan Cathos
kommer. Det inledande gestaltningsarbetet i tystnad tog sig féljande form:

Madelon bérjar med att inta den handposition som etablerades 1 promenadévningen, gar sedan
runt i affdren, slipper handpositionen och lyfter pa tyger pd ett par olika stillen, haller upp,
granskar, viker 4t sidan, ligger ner pa samma stille det togs, atertar handpositionen och slipper den
nir nytt tyg tas upp. Cathos r6r sig raskt in i affiren, stannar andfidd vid Madelon, prévar
handpositionen och Madelon gér lika. Cathos stir och gungar lite, som om den raska rorelsen
fortsatte fastin hon nu stir stilla.

01

Cathos: Cathos, Cathos, du miste bara hora. Du vet Makarill. ..
C.—-VP Andfadd, hogt taltempo, ljus rOst.

C. —IVE(gs) Prévar handpositionen, men den faller inte helt pa plats.

M. — IVE(gs) Ler, nickar.

02

Madelon: Ja-a...

M. -VP Mjuk, mérk r6st.

M. — IVE(gs) Nickar stort.

C. —IVE(gs) Lutar sig in mot M.

03

Cathos: Du vet... herden, eh...

C.—-VP Frigeton pd “herden, eh”.

C. —IVE(gs) Stramar upp héllningen, gest mot eget huvud.

M. — IVE(gs) Imiterar gesten, men haller ej handen lika h6gt som C.

04

Madelon: Den eh...

M. - VP Forlinger ljuden, frageton.

M. — IVE(gs) Nickar.

05

Cathos: Jal ... Han har kommit pé besok... han ska prata med din far.
C.—VP Kort a-ljud 1 ”’Ja”, distinkt artikulation, betonar besok”, férlinger 76”7,
M. — IVE(gs) Sdrar sina hinder, pa vig att ta C:s hinder, men hejdar sig, lutar sig in mot C. tar sats som for

ganger ta C:s hinder.
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06

Madelon: Men-men gud vad trevligt. D4 eh... maste jag kopa ch nya tyget... eh till en klinning.

M. - VP Ljus r6st, hogt tempo mellan tvekpauserna, fniss insprangda i repliken.

M. — IVE(gs) Fortsitter trampa tills hon lyfter upp tyget, visar fér C.

C. —IVE(gs) Kinner pa tyget som M. haller.

07

Cathos: Vilket fint tyg, med ménstret och allt.

C.—VP Artikulerar tydligt (varje konsonant framtrider).

C. —IVE(gs) Bojer sig framit, tar provade i tyget.

08

Madelon: Ja, blommor och allting, ¢h... jag vill si girna ha-ha den, men jag dr visst
osiker pa det hir ocksa. Jag vill ha det hir ocksa. [’ha-ha” frin verbet a#t ba, ¢j skratt]

M. - VP Betoning och mérkare rost pd “blommor”, tempohdjning efter ”ha-ha den”.

M. — IVE(gs) Forevisar speciell plats f6r blommorna pa tyget. Lyfter hand mot egen hals, pekar ut dir
tyget kommer hinga, ligger sedan ifrdn sig tyg, tar upp nytt tyg, haller det framf6r C.

C. —IVE(gs) Star hela tiden med utstrdckt arm och 6ppen hand, tar i det nya tyget s fort M. lyfter
fram det. Andra handen kvar i grundpositionen framfér magen.

09

Cathos: Ja det idr ju blatt eller rosa... jamen, sa...kom! Jag tror att den bléa, eller bada...

C.—VP Ljus r6st pa ”blatt eller rosa”, morkare pa ”jamen”, kort och gillt pa “kom”, forlingt ~’blaa”.

C. —IVE(gs) Bojer sig fram tar hand om nya tyget, haller det framfér M. Provar med forsta tyget igen.
Puttar pa M. att dndra stillning sa plaggen kan provas.

M. — IVE(gs) Foljer med i Cathos kroppsliga anvisningar f6r hur hon ska sta sa tyget kan provas.

Efter Cathos eller bdda” ropar Lisen: ”Okej, da stoppar vi”. Bigge eleverna gir dé tydligt ur
roll; slipper ner hinderna, ler mot varandra avspint och forefaller néjda med sitt samarbete. Sedan
gar de tillsammans frin tygaffiren, leende mot liraren och kameran.

Jag ser i inledningen av scenen i tygaffiren hur Madelons handposition som sysslolés, f6rndm
froken ateranvinds. Den kallar jag fortsittningsvis grundbandpositionen. Dock kan de férnidma
hinderna engageras nir det giller att undersoka tyger till egna klider. Cathos hastiga entré signalerar
att nigot av vikt dr i antigande. I replik 01 ser vi att d4nnu har inte Mascarilles namn etablerats hos
eleverna (han heter nu ”Makarill”), men kommunikationen hindras inte av det. Angeldgenheten att
prata om just Mascarille 4r pétaglic genom andfiddhet, hégt taltempo och viss tvekan att inta
grundhandpositionen. Angeldgenhetens 6msesidighet bekriftas av Madelons uppmuntrande
nickande och leende, f6ljt av hennes verbala bejakande i replik 02, ledsagat av en intresserad, mjuk,
mork r6st. Cathos spinner vidare pa flickornas fortroendeskapande och dkar nirheten genom att
luta sig in. Intresset f6r Mascarille ter sig 6msesidigt.

I replik 03 kan fragetonen tolkas som att Cathos vill kolla en extra gang att de talar om samma
person. I gestiken visar flickorna att de dr Gverens om vem de talar om, och denne, d.v.s. Mascarille,
ar stilig. Gesten mot huvudet, vilken fullféljer den stiliga hillningen, skulle kunna vara riktad mot
den eleganta hatt som nimns i dramatexten (ST s. 26-27). Samtidigt visar verbalspraket att
textforstielsen i detta skede ocksd innefattar mojligheten att Mascarille 4r en herde. Denna
herdebeteckning kan vara grunden f6r Madelons tvekan 1 replik 04. I litteratursamtalen
aktualiserades inneborden i dramatextens “herdestund”. Men om tvekan rddde ett 6gonblick sd
suddas den ut av Cathos nickning,.
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I replik 05 har flickorna ett gemensamt projekt, nimligen en gemensam glidje Gver att
Mascarille dr pd besok. Att han ska prata med Madelons far paverkar henne markant. Hon kan inte
lingre sta stilla. Den distinkta artikulationen ar ett ofta upptridande drag i talet; hir sdrskilt pataglig.
Jag ser den som ett f6rs6k att markera férndm social status.

Madelon férefaller inte riktigt veta var hon ska gora av sin glidje i replik 06. Hon trampar, hon
ptévar vad hinderna ska gbra, hon fnissar inspringt i repliken och talar forcerat med flera
tvekpauser. Efter viss tvekan riktar hon uppmairksamheten mot tygerna igen, ett intresse som
Cathos bejakar kroppsligt savil som verbalt i replik 07.

I replik 08 utvecklar Madelon situationen till méjligheten att tyget blir ett verktyg, ett
kladesplagg att ha pd sig — hon visar var affirens tyg kommer hinga pa kroppen (kanske i ett méte
med Mascarille?). An en ging manifesteras ocksa flickornas férmiga till engagemang i gemensam
handling, hir i form av Cathos stindiga beredskap att ta i de tyger Madelon férser henne med.
Flickorna framstar som vil samkérda parhistar.

I 6vningens sista replik, 09, drivs det gemensamma projektet frin tygbit till klider vidare genom
utprovning, vilken leds av Cathos. Madelon f6ljer samspelt med i de icke-verbala direktiven om hur
hon bor sta, medan Cathos pratar om firgval.

Sammantaget befister och utvecklar scenen en textforstielse som innefattar flickornas sociala
position, deras stora intresse f6r Mascarille och fér klider samt att pappan spelar en viktig roll i
friga om moijligheter till kontakt med herrar. Jimfért med den forstielse av dramatexten som
uttryckts 1 litteratursamtalen vidgas hdr perspektivet pd Madelons och Cathos relation.
Gestaltningen tillfér parhidst-dimensionen. Flickorna rér sig likartat, de 4r som kommunicerande
kirl i utvecklingen av tygintresset, den enas hand tar vid dir den andras stannar av, de bekriftar
varandra och sin samhoérighet genom nickningar, leenden och speglingar av gester och
kroppshillning. P4 sd sitt innebdr Gvningen att lisningen nyanseras och att Ebba och Evelina
utnyttjar mangfalden av de semiotiska resurser som erbjudits dem till att viva textviven vidare dnnu
ett litet stycke.

I ndsta exempel dr Lisens fraga till eleverna: ”Vad pratar tjejerna om strax innan friarna
kommer?” Evelina och Elin spelar de tva flickorna. Att Evelina dyker upp dven i denna scen ir en
tillfillighet, eftersom arbetskonstellationerna roteras kontinuerligt. Emma 4r ocksa med i scenen, i
en roll som betjint i bakgrunden. Betjinten dras in i handlingen ett par tillfillen. Madelon och
Cathos sitter vid ett litet bord. P4 bordet stir tva plastglas. Det dr utrustning frin teatersalen som
fungerat som Ovningsrekvisita och dvningsscenografi. Scenen pdgar en minut och sexton sekunder
och innehaller 21 repliker 1 roll.

Till skillnad fran féregiende exempel finns hir analyserande kommentarer direkt efter varje
replik. Avslutningsvis summerar jag de monster som framtrider.

Fore forsta repliken stramar bada eleverna upp hiéllningen och samlar ihop benen jimfort med
sittstallningar ur roll. Cathos tar upp ett glas, dricker, smackar litt med lipparna, stiller ner glaset
och fattar hinderna i grundhandposition. Madelon f6ljer Cathos exempel och dricker under

tystnad.
01
Cathos: Har du list den nya poesiboken?
C.—VP Ljus r6st, artikulerar tydligt.
C.—1IVE(gs) Vid replikens borjan: lutar sig mot M.
M. — IVE(gs) Under replik: har kvar glas uppe
Mot slut av replik: stiller ner glas, lutar sig mot C.
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Cathos ljusa r6st och distinkta artikulation ligger lingt fran elevens sitt att tala ur roll. Omgiende
lanseras poesi som ett dmne att tala om.

02

Madelon: Jal Och jag undrar vad var det nu han hetter... Pierre!

M. -VP Betoning pa ”Ja”, med hég volym och gill rést, engagerat rostuttryck. Betoning pa
"Pierre" och morkare r6st.

M. —IVE(gs) Handgest som ger emfas dt ”Ja”. Pa ”Pierre” pekar M. mot C.

C. —IVE(gs) Hoéjer huvud, lutar bakat pa ”Pierre”.

Poesi-intresset bejakas omedelbart, bade lingvistiskt, paralingvistiskt och extralingvistiskt.
03

Cathos: Jal

C.—VP Forlinger ”Ja”, suckar.

Mansnamnet “Pierre” leder hos Cathos till ett, utdraget, suckande och, som jag ser det, nojt
medhall.

04

Madelon: Ja, gud den var sa... jag tror pappa har den.

M.-VP Morkare tost pd "jag trot", lingsammare tempo och betoning pa "pappa".
M. — IVE(gs) Gest med ena handen pd "var sd".

C. —IVE(gs) Lutar in mot M. pa ”pappa”.

I likhet med férra exemplet s kommer pappan p4 tal sa snart en annan mans namn nimns. I detta
skede av textfOrstielsen forefaller det som att pappan ocksa dr intresserad av poesibocker.
Madelons gest vid var sa” tolkar jag som extralingvistisk emfas f6r bra, d.v.s. att ”den var sa [bra]”.
Poesiboken vicker utan tvekan positiva reaktioner hos bada flickorna.

05

Cathos: Har han?

C.—-VP Viskande, vasande.

C. —IVE(gs) Lutar sig fram, slipper grundhandpositionen, nistan tar i bordet med ena handen, étertar
sedan ursprunglig handposition.

Viskandet, nirmandet genom att luta sig in mot den andra och slippandet av grundhandpositionen
understryker flickornas intimitet, samspelthet och det gemensamma i projektet.

06

Madelon: Ja... Jo, men du, kom-kom. Kom lite. Kan inte du himta den hira, vad var det den hette
nu igen? Den hette, ch... dh, han Pierre skrev den. Pappa har den nanstans.

M. - VP Gill r6st med vass ton pd "Jo men du", betoning pd "du". Mjukare tonfall nir betjinten
vil star vid bordet efter att ha blivit ditkallad.

M. — IVE(gs) Vrider sig bakit mot betjdnten, vinkar till sig denne. P4 frigan om vad boken hette gor
M. en gest med en Sppen hand som for att férséka gripa efter nigot. Efter nanstans”
vinkar M. ivdg betjinten (men inte lika schas-ivig-aktigt som C. gor). Vrider sig framat
igen nir betjant avldgsnar sig, ler, rycker pd axlarna.

C. —IVE(gs) Imiterar M:s s6kande, 6ppna handgest. Efter "nanstans” schasar C. ivig betjainten med
handen hégt och utstrickt frin kroppen med ovansida uppat. Det dr upprepade
schasningar. Vrider sig framat igen ndr betjinten avldgsnar sig, ler.

Hir markeras social statusskillnad gentemot betjinter. Man kan helt enkelt kéra med dem via
tonfall, tilltalsord och att vinka dem till — och ifrin — sig, ja, t.o.m. schasa ivig dem. Det visar sig
ocksa att poesi-intresset inte innefattade att minnas den viktiga bokens titel.
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07 Betjant: “Javisst, ja.” (gar ivig).

08

Madelon: Jamen titta vad bra, perfekt.

M.-VP Morkare rost.

09

Cathos: Har... har du inte sett alla de hir... vackra... minnen hir?

C.—-VP Initialt ljus rost, 6vergang till viskande, mérkare rost pa "minnen", betoning pd "sett".
C. - IVE(gs) Svepande gest framat pd "alla", sen ater grundhandposition.

Den svepande gesten foérefaller innefatta ett geografiskt omrade dir de min befinner sig som lockar
till en viskande, morkare rést. Betoningen av ”sett” tyder pa viss aptit efter att se mén.

10

Madelon: Jo, gud de ir ju sa stiliga och de har ju verkligen klass mot dir vi kom ifran, herre gud,
alltsa, men gud man, man blir si himla...

M. - VP Forlinger "verkligen", betoning pd “klass” och "gud", mérkare rést och, lingsammare
tempo pa "sd himla".

M. — IVE(gs) Blickar framat i fjdrran, svepande gest framfor sig, som den inkluderade alla stiliga min
med klass. P4 ”verkligen” slar M. ena handen mot laret. Tittar ner pd “mot”, vrider bort
huvudet, foraktfull min d4 platsen de kommer frin nimns. Rynkar pa nidsan vid "herre
gud".

C. —IVE(gs) Instimmer i emfasen kring “verkligen” med att 6ppna grundhandposition och sen sla
samman hinder i en tyst slags applad.

Cathos antydda aptit efter min speglas omgiende av Madelon, bdde lingvistiskt, paralingvistiskt och
extralingvistiskt. I en expressiv sekvens slds minnens stilighet och klass fast genom emfatiska
gester, betoningar och taltempo. Detta kontrasteras mot flickornas tidigare livserfarenheter.
Omnimnandet av méinnen dir flickorna hirstammar frin f6ljs av rynkad nidsa och nedslagen blick.
Cathos svarar pa expressiviteten i Madelons uttryck med att bryta grundhandpositionen i nigot som
paminner om applad.

11

Betjinten skjuter bakifrin in den himtade boken, pa bordet, mellan Cathos och Madelon. Cathos
lutar sig omedelbart in 6ver bordet, ler och visar boken med svepande handgest 6ver den. Betjinten
gar frin bordet.

12

Cathos: Ah, titta hir.

C.—VP Pa ”’titta” — betoning och tonhd&jning.

C.—IVE(gs) Tar upp bok, bérjar bliddra.

M. — IVE(gs) Stricker pa sig, lutar sig in och far bittre sikt i boken, granskar boken.

Gesterna 1 bade 11 och 12 fokuserar bokens betydelse. Litteratur upphdjs till nagot viktigt.

13

Madelon: Titta vad bra. Ah, du jag ilskar det hir stycket. Vinta! Dir! Dir ser du det.

M. - VP Volymokning pa "ih", betoning pa "dlskar", lingsammare och viskande pa "dar".
M. — IVE(gs) Lutar sig annu nirmare C., borja bliddra i den bok C. hiller upp, ler.
C.—IVE(gs) Uppticker stillet i boken, pekar pd det, héjer huvudet och ler.
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Med utropen “Ah!”, ”Vintal” och ”Dit!” tillsammans med volymvixling mellan starkt och
viskande och leenden i mimiken sa forefaller flickorna uttrycka starka kinslor f6r poesi.
Verbalspraket sdger ocksd att Madelon “dlskar” ett visst stycke i poesiboken.

14

Cathos: Ja, m-med blommorna.

C.-VP Forlinger “ja”, forlinger och betonar "blommorna" med mérkare rost.
C. —IVE(gs) Pekar ut blommorna i boken.

Cathos visar sig vara bekant med stycket som handlar om blommor, och understryker detta med en
morkare r6st och betoning av ’blommorna”.

15

Madelon: Man-man blir sa tagen av det.

M. - VP Ljus rést "man", betonar och forlinger "tagen" med morkare r6st.

M. — IVE(gs) Soker 6gonkontakt med C. och drar ena handen it sig pa "tagen", héller den nira
kroppen, sen halls andra handen mot hjirtat. M. slar ner blicken ett 6gonblick och séker
sen ater 6gonkontakt med C.

C. —IVE(gs) Viixlar mellan att se pA M. och ner i boken.

Poesisekvensens kinsloladdning stegras av betoningen péd “tagen” och av att f6rst ena handen, sen
andra, trycks mot kroppen, den senare t.o.m. mot hjirtat. Madelon foérefaller sa tagen dnda in 1

hjdrtat att hon nigon sekund bryter 6gonkontakten med Cathos.

16

Cathos: Eh, ah, det 4r sa hiar man vill ha en eh...

C.—-VP Betonar "hir" och "ha", forlinger "ha".

M. — IVE(gs) Med handen fortsatt placerad mot hjirtat, nickar instimmande.

Orden stockar sig f6r Cathos innan hon lyckas vidareutveckla Madelons redogorelse for
upplevelsen av poesin, alltmedan Madelon fortsitter trycka handen mot hjirtat och genom sina
nickningar verkar uttrycka férstdelse for vad det dr Cathos 7vill ha”.

17

Madelon: Ja, en man som...

M.-VP Forlinger 7ja”.

M. — IVE(gs) Fortsitter nicka mot C.

C. —IVE(gs) Ler och har blicken i boken, ligger ithop boken och ligger ner den pa bordet med en
liten small, d.v.s. hinderna smiller mot bordsytan istillet f6r den fysiska boken som
gestaltas.

I Madelons fortsittning pa Cathos replik visar flickorna att det 4r en man de vill ha. Genom ”’som”
bérjar det antydas hur denne man bor vara. Jag ser bérjan pa utvecklingen av en drémbild. Madelon
far extralingvistisk bekriftelse pa den gemensamma drémmen genom Cathos leende. Dirpd stinger
Cathos boken och markerar vindpunkt i handlingen med att litt smalla ner den 1 bordet.

18

Madelon: Herregud, ja. Men sen ska han dven se bra ut ocksa och kunna uppfora sig, vildigt,
vildigt mycket, ja.

M. - VP Viskar snabbt: "Herregud, ja", betonar och héjer volym pa "uppfora”.

M. —IVE(gs) Slipper ner handen frin hjirtat. P4 "men" lutar sig Madelon bakat och tar tag i
bordskanten. P4 "ocksd" fors handen upp, likt stopptecken, mot C. Pd "uppfora sig"
slipper M. ogonkontakten och slir ner blicken. Pa avslutande ”ja” Aatertas
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6gonkontakten.

C.—IVE(gs) Nickar litt, vind mot M. under repliken.

Vindpunkten med smillen mot bordet innefattar dven Madelons “Herregud, ja”. Dirpd dndras
firdriktningen i berittelsen med ett "Men”. En man bér dven besitta andra kvaliteter, som att
“kunna uppféra sig”’, vilket understryks genom betoning och héjd volym. Genom handens
stopptecken markerar Madelon att den senaste komponenten, uppfirandet, ir vitalt i konstruktionen
av drémbilden av den ideale mannen.

19

Cathos: Javisst, precis.

C.—VP Lig volym, hoéjt tempo.

C. —IVE(gs) Slir ner blicken mot golvet under repliken.

Cathos instimmer. Flickorna samspelar om den fortsatta konstruktionen av drémbilden.

20
Madelon: Ja.
M. - VP Lag volym.

Madelon bekriftar flickornas gemensamma synsitt.

21

Cathos: Och - och ha fin stil.

C.—-VP Betoning pd "fin".

C. —IVE(gs) Hojer ena handen markant, dtertar 6gonkontakten med M.

Den héjda handen uppfattar jag som ett uttryck f6r medvetenhet om turtagning i dialog och som
ett uttryck foér att nu kommer en vindpunkt i replikernas meningserbjudande. Nu &vergar
diskussionen fran uppférande till 7stil”.

22

Madelon: Ja, det, det dr nog det viktigaste. De miste kld sig vildigt, valdigt fint.

M. - VP Betonar "viktigaste" och nr 2 av "vildigt".

M. —IVE(gs) P4 "vildigt, vildigt" fors ena handen upp och ner flera ginger. M. nickar efter "fint".
C —IVE(gs) Nickar instimmande med M:s nickning.

Madelon utvecklar dmnet “fin stil” med att det 4r det allra viktigaste och att sddan uttrycks
genom klidedrikten. Det vildigt viktiga i denna framhidvs av lexemdubbleringen och handens
repeterade rorelse upp och ner. Punkt f6r resonemanget sitts med en nick som ocksa speglas av
Cathos. De dr 6verens dven pd denna punkt, liksom att de 4r i fird med att sitta punkt f6r hela
scenen.

23

Eleven som spelat Cathos siger: 7ja”, vinder sig framat, blickar mot publik och kamera, sinker
axlarna, sjunker thop pd stolen, slar ner blicken, pustar ut. Eleven gér alltsa ur roll.

24

Eleven som spelat Madelon sdger: ”jaha”, ler mot publiken ur roll, sjunker ihop fran sin
uppstramade sittposition och gar alltsd ur roll.

25

Eleven som spelat betjint 1 bakgrunden bugar ’efter forestillningen’. Alla tre dr ddrmed ur roll.

Flickorna visar en vil utvecklad turtagningsteknik i kommunikationen pa sa sitt att de reagerar
(6ver)tydligt pa varandras repliker och atborder. Mitt intryck dr att de framstiller alderdomlig
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overklass och hogdragenhet - kryddat med ironiska Gverdrifter 1 flickornas angeldgenhetsgrad att
bekrifta varandra. I min tolkning av den hir scenen blir flickorna lite 16jligt preciésa.

Poesi, pappan, min, uppférande, stil och kldder framstir som viktiga foreteelser. Flickorna
nirmast ddnar av poesi och stiliga min. Deras egen bakgrund har lig status. Dramatextens
“franskhet’ inspirerar till namnet “Pierre”. I detta skede av elevernas textforstaelse inryms
mojligheten att sjilvaste pappan har nyaste poesiboken. An en ging ser man elevernas tydliga
vixling mellan att vara i respektive ur roll.

Ytterligare en skddespelare (eleven som agerar betjint) tillfér en resurs i utvecklingen av
textfOrstielse. I scenen forstirks gestaltningen av étskillnaden mellan herrskap och tjanstefolk.
Flickorna visar tva olika sidor i sin karaktir, en mot varandra, en annan mot tjinstefolk. Dirvid
bygger scenen vidare pa textférstaelse uttryckt vid hoglisning och litteratursamtal. Ett annat utslag
av nyansering av hur dramatexten forstds ser jag 1 markeringen av att intresset for poesi nog ir ett
ganska ytligt intresse. Elevernas gestaltning 6ppnar f6r att flickorna frimst 4r intresserade av den
flirdfulla, upphdjda air de uppfattar att poesin omges av. Vare sig forfattarens namn eller
’poesibokens’ titel verkar kunna framkallas omedelbart. A andra sidan kan man mot detta invinda
att eleverna improviserar utan manus. Da kan det vara en 6vermiktig uppgift att i en hast, i roll,
komma pa forfattarnamn och titel inom fransk 1600-talspoesi.

Di Ebba och Elvira tar sig an scenen med flickornas konversation sittande vid ett bord
upptrider flera gemensamma drag med Evelinas, Elins och Emmas version, t.ex. flickornas nira
samhorighet, deras gemensamma uppfattningar, vikten av poesi, en ndgot Sverdriven turtagning
och en arkaiserande umgingesstil. Aven i denna version ir pappan viktig och eleverna visar ocksa
hir en textforstielse som gdr ut pa att det dr pappan som inférskaffar ny poesi till hemmet. Det
finns ocksa skillnader mellan scenerna, men de ligger sillan inom de paralingvistiska eller
extralingvistiska uttryckens omrade, utan i replikernas meningserbjudanden. Ebba och Elvira ligger
vikt vid staden Paris och beskriver den som en romantisk stad dér fantastisk dikt och verklighet

smalter samman. Paris dr en stad som tycks ligga vintande pa flickorna.

Alla gir som... och improviserar repliker, 25 november 2013
Lisen instruerar att man bdtjar dvningen stillastdende ute pa teatersalens golv. Alla dr frysta”. Det
finns ingen rekvisita eller scenografi, bara tomt golv och kroppar. Den som sen har lust borjar ga
som en av rollfigurerna. Nir man kommit pa vem det dr bérjar man sjilv ga i den rollen. Alla ska
sedan iaktta de andra medan de fortsitter ga och lata sig inspireras av varandras uttryck. Man far
girna prata — i roll — med dem man triffar pa under promenaden.

I detta avsnitt tittar jag ndrmare pd tvd seckvenser av 6vningen. I den férsta, som varar tjugosex
sekunder, dyker pappan upp, i den andra triffar vi pd Madelon i tjugoatta sekunder. Eftersom alla,
inklusive Lisen, utfor 6vningen samtidigt har det varit omdjligt att fanga upp annan dialog dn den
som utspelar sig nirmast mikrofonen. Efter redogorelsen for var och en diskuterar jag ménster i
observationerna.

Elle botjar gia med slingande armar och stora slingiga steg, bredbent. Hon stannar upp redan
efter sju sekunder, stiller sig bredbent med hinder i sidorna. Armbigarna pekar rakt ut 4t sidorna,
brostet och hakan framat-uppit, rumpan utit-bakat och si granskar hon andra genom att vrida
huvudet. Elle gar sen med framskjutet brést och slingande armar, men inte lingre bredbent. Efter
13 sekunder ligger hon armarna i kors och suckar, gar sen med uppblasta kinder, uppticker nigot
pa marken, pekar nerit, bojer sig ner och far Ebbas uppmirksamhet. Féljande dialog utspelas:

Ebba: Vilka fina blommor du har [dven Ebba béjer sig och tittar nerit]

Elle: Eh... fina. Assa jag har en [ohérbart] [Tar upp nigot frin marken, vinder sig till Ebba)
Eh, kan du ta... [limnar 6ver ndgot (en blomma med jordklump runt rétterna?) i en stor gest med
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bada hinderna hallande runt det som limnas, blomman?] Och sa stoppar du ner i halet dir borta
[instruerar Ebba att ligga blomman(?) pa ett annat stille genom att slingigt men bestimt peka
ditit].

Elle efterliknar maskulin rdstkvalitet och har sladdrig artikulation med 16sa kinder och lippar,
hérda t:n. Det har drag av géteborgska.

Ebba tar tid pa sig att komma i roll, pillar f6rst med haret ur roll medan hon gir. Efter atta
sekunder prévar hon vinkla ut armarna i likhet med vad Elle gjorde initialt, men laser dem inte dar.
Sen gér hon ur roll, men stannar upp efter 15 sek nir Elle pekar pa marken. Ebba béjer sig ner,
tittar efter vad som finns dir och dialogen enligt ovan utspinner sig. Ebba tar emot den tunga
blomman (?) fran Elle, sitter sig pa huk vid hélet dir Elle pekat ut att den ska placeras. Ebba sitter
kvar pa huk nir Lisen talar om att det 4r dags att frysa.

Elvira lutar litt bakét och dven om rérelserna dr smd sa svinger hon nigot mer med armarna dn
hon gbr ur roll. Vid instruktionen att rollfigurerna kan prata si stannar hon upp vid Elin.
Replikerna dr ohérbara, men Elvira nickar stadigt pd ett sdtt som verkar understryka nigot. Hon
pekar upprepat nerit marken med bada armarna i samtalet och skakar hand med Elin nir de ser ut
att skiljas, men aterupptar samtalet och fnissar ur roll just innan Lisen bryter dvningen.

Elin borjar med att sta still i ett par sekunder, drar sen upp axlarna, stricker pa sig, skjuter fram
bréstet och bérjar ga med klampande, bestimda steg. 1 samtalet med Elvira stir hon med ryggen
mot kameran, men man ser att hon gestikulerar och ruskar pd huvudet ofta. 1 slutet av samtalet
uttrycker ndgra nickar ett slags éverenskommelse med Elvira om nagot.

Emma svinger med armarna, men bara litt béjda. Hon nickar it andra hon passerar, som f6r
att hilsa pa dem pa en promenad i en park.

Jag urskiljer ett moénster dir textfOrstielsen utvecklas genom att pappan gdrs dn mer jordnira.
Kanske dramatextens tridgirdspysslande pappa tillsammans med Cathos replik i dramatexten: ”Ah,
mon Dieu, ma chere, hur grinslost djup din pappa ir nersjunken i materien. Vad hans intelligens 4r
trég och hans sjil férmorkad.”, paverkar till att gestalta det jordnira och klumpedunsiga sa tydligt.
Pappan fortsitter ta plats i rummet med yviga rérelser. Men nu tar han dven plats auditivt — han 4r
bullrig och domderar med order om vad andra ska gbra. Pappan fortydligas och nyanseras genom
denna gestaltningsévning.

I nista exempel dr det Elle som bryter fryspositionen. Hon hiller sig ndrmast mikrofonen hela
scenen varfér bara hennes repliker kan noteras, 4ven om de andra i bakgrunden ocksd yttrar sig.
Elle inleder med att bdja upp underarmarna och hélla dem ritt ut fran kroppen med pekfinger mot
tumme och 6vriga fingrar fé6rndmt spretande. Hon harklar sig gillt som for att fa uppmirksamhet,
pekar sen mot golvet med ena handen. Efter att ha upphort peka, strickt pd sig och satt nisan i
vidret siger hon med 6vertydlig artikulation, gillt och viss irritation: "Ja, jag kan inte gi nir det
ligger... ligger en matta i vigen". Sen stir hon stilla och tyst, som f&r att ndgon ska fa tid att plocka
bort hindret at henne. Sa gér hon dnnu en gest mot mattan, ser sig runt och talar som tidigare, men
med morkare rost och laingsammare: "Kan ndgon [ohorbart] pd mattan hir?". Direfter kommer
dnnu en invintan pa att nagon ska atgirda problemet 4t henne. D4 det inte sker ler hon, béjer sig
ner och lyfter upp nagot som kan vara en lang, vid klinning och sdger: "Jag gir runt". Sedan trippar
hon runt mattan héllande underarmarna utit, fortfarande med férnamt tumme-pekfingergrepp. Pa
andra sidan mattan triffar hon pd Elvira. D4 stannar hon, stramar upp sig och sitter ndsan i vidret
in mer och utbrister med utdragna vokaler: "Nej men si goddagens pé sig i min eleganta salong".
Dirpi inser Elle att andra redan stir frysta, stryper sitt tal och ldser positionen.

Elvira ror sig inledningsvis i teatersalens fondskugga, en smula svar att se. Hon intar
grundhandpositionen och efterliknar dirpa Elles utstrickta underarmar. Hon hamnar skymd i
nickande samtal med Elin och fortsitter ga bredvid henne, nu med stramare hallning. Efter att ha

232



BILAGOR

valt en annan vig dn Elin gir hon med korta steg tills hon méter Elle, varpa hon bade bugar och
niger vid Elles hilsningsfras "goddagens". Elvira nickar ett par ganger under Elles avslutningsreplik
innan hon inser att frysposition intritt.

Elin bérjar med att ritta till sina kldder och inta grundhandposition, gir sedan med uppstramad
rygg och hdjer huvudet efter en stund. Hon gir virdigt och mdoter Elvira, varpid en ohdrbar
konversation med ndgra nickningar utspelas. Elin uppritthaller sin gingart utan férdndringar tills
hon mirker att frysposition giller.

Ebba kommer in i bildrutan fran héger med skridande steg och grundhandposition. Hon tar sig
over hela golvet, slipper hinderna och botjar pyssla med sitt hir, men hamnar 4n en ging utanfér
bild. D4 hon iterintridder hiller hon ett 6gonblick underarmarna som Elle, slipper sedan hinderna
och forefaller ga ur roll tills hon 1 frysningen ritar pd ryggen och intar grundhandposition.

Monster f6r Madelon dteretableras fran tidigare lektioner, t.ex. grundhandpositionen, ytterst
tydlig artikulation samt intresse for kldder och hdr. Andra monster i textférstielsen nyanseras, som
relationen till tjinstefolk. Aven om ingen betjint medverkar i scenen, si verkar Madelon forutsitta
att de stdndigt finns till hands for att undanréja vardagens hinder, som att en matta ligger i vigen
fér promenaden. Nir hon tvingas ta sig an problemet pa egen hand sd ser hon till att skydda
kliderna. Dramatextens omnidmnande av eleganta salonger verkar hir ha integrerats i elevernas
improviserade verbalsprak. Det dr t.o.m. si att en elev i gestaltningsarbetet far teatersalen att
forestilla en sadan elegant salong som Madelon i dramatexten bara drémmer om att fa bevista.
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