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Abstract

Denna studie syftar till att fa férdjupad kunskap i hur teaterlirare resonerar kring sin
undervisning i férhallande till de konstnarliga och pedagogiska aspekterna av teaterimnet inom
gymnasieskolan. Genom fem semistrukturerade intervjuer har datan samlats in. Med hjilp av
fenomenografisk metodansats har datan analyserats och som teoretisk utgangspunkt anvinds
Polanyis teori om tyst kunskap.

I resultatet framkommer att teaterlirarna stindigt behover balansera mellan det konstnarliga och
pedagogiska, dir ibland det konstnirliga och ibland det pedagogiska far storre fokus. Beroende pa
liroprocessen och vad det dr eleverna ska lira sig, gor lirarna didaktiska val nir det pedagogiska
eller konstnarliga far sta i forgrunden. Olika pedagogiska tillvigagangssitt framkommer i
teaterlirarnas undervisning for att tillrittaligga for det konstnirliga arbetet. Att bygga tillit blir en
pedagogisk grundférutsittning for det konstnirliga arbetet. En annan pedagogisk aspekt dr hur
lirarna skapar olika lirosituationer dir eleverna far upplevelsen av att vara i nagot konstnirligt.
Vidare lyfts olika former av verbaliserande, dir de tysta aspekterna av teaterimnet pa sa vis
synligeors.

Studien konkluderar att den tysta kunskapen sitter annat ljus 6ver pedagogiken savil som pa
lirarprofessionen. Polanyis teori om den tysta kunskapen blir anvindbar 1 forstdelsen av
teaterundervisningen. Nir liraren formar att komma at dven de oartikulerade delarna av
teateraimnet, och tillsammans med eleverna befinna sig pa okiand mark, kan undervisningen ses
som en konstform, dir det pedagogiska och konstnitliga inte behdver dtskiljas.



Tack!

Stort tack till Pernilla Ablstrand for virdefull handledning.
Aven tack till er teaterlirare som jag fick méjlighet att intervjua.

Slutligen vill jag tacka ndgra inspirerande lirare som jag sjaly fatt mita under aren. Ni dr ett
fatal, men icke desto mindre viktiga personer som pd olika vis har inspirerat mig att sjaly vilja
lararyrket. Gemensamt [or er dr att ni pa olika vis bar utmanat mig, och fatt mig att vixa- bade
ut i varlden och in i mig sjaly. Er undervisning bar fokuserat mer pd sjdlva processen dn mot pa

forband uppstillda mal. Detta har skapat en kdnsla av fribet, dér bade stora och smd moment av
magi har kunnat ske. Ni har visat mig att undervisandet i sig kan vara en konstform. Tack!

”Det uppstar ingen kreativitet om man inte avstar fran det bundna, det fixerade, alla reglerna.”

(Campbell, 1990:243)

“Porten star Oppen. Om vi gar ut genom den eller inte bestimmer vi sjilva, men att sta spefull pa
troskeln och hivda att det inte finns nagonting dir bortom dr ungefir som teorin om den platta
jorden. Jorden ir inte platt och inte verkligheten heller. Verkligheten dr fortldpande, mangfaldig,
samtidig, komplex, 6verdadig och delvis osynlig. Endast fantasin kan utforska detta och det dr
genom konsten som den visar upp sina utforskningar. ”

(Winterson, 2017:153)
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1 Inledning

Teaterdmnet, till skillnad fran de flesta andra gymnasiedmnena, ar ett konstnirligt amne. De
konstnarliga aspekterna ir en del av sjilva dmnet, och ndgot som teaterlirare dirmed behéver
forhalla sig till.

For mig handlade valet att utbilda mig till teaterlidrare om en kombination av mitt konstnirliga
intresse och att jag brinner f6r pedagogik. Mitt konstnatrliga intresse gar hand i hand med
pedagogiken, och for att vara en skicklig lirare, menar jag att de ar lika viktiga. Samtidigt ir jag
medveten om att konstndrliga processer och den typ av lirande maste fa ta tid. Tyvirr 4r min
upplevelse att den tiden inte alltid finns, vare sig i en pressad skolvardag pd en gymnasieskola,

eller i den universitetsvarld dir jag de senaste fem aren befunnit mig.

Under mitt férra examensarbete, vars syfte var att undersoka vad forskning siger om
teaterlirarrollen (Cronquist & Stdhl, 2016) framkom att olika teaterldrare forhaller sig olika kring
de konstnirliga och de pedagogiska aspekterna av undervisningen. D4 uppsatsens fokus lag vid
teaterldrarrollen, var det i forhallande till ro//en som konstnir eller pedagog som detta studerades.
Hir framtridde en komplexitet i att vara teaterlirare, och hur liraren kan balansera mellan sin
konstnirs- och pedagogroll. En konklusion som studien gjorde var att teaterlararrollen bor ses i
relation till det dmnesspecifika, sisom att teaterimnet édr ett konstnarligt amne. Detta medfor att
teaterlirare kan inta olika ingangar vad giller de konstnirliga och pedagogiska dimensionerna av
imnet, vilket i sin tur paverkar undervisningen.

Balansgangen mellan det konstnitliga och pedagogiska dr nigot som jag haft med mig genom
hela teaterldrarutbildningen. Har har jag ofta upplevt en konflikt i mig sjilv, dir min upplevelse ar
att det konstnarliga och pedagogiska bitvis har separerats, och setts som tvi atskilda ting. Jag har
dven upplevt att mer s6kande processer fatt sta tillbaka f6r maluppfyllelser, dir djupet i det
konstnarliga arbetet pa sas vis missgynnats. Den konflikt som jag under utbildningstiden har
upplevt inom mig, har vickt fragor kring hur jag 1 mitt kommande lirararbete kan arbeta mer
integrerat med det konstnirliga och pedagogiska. Jag har dven funderat pa relationen mellan
process och mal, och hur jag som lirare rent pedagogiskt kan ligga tillritta f6r konstnirliga
processer med en mer s6kande instillning. Jag 4r medveten om att det inte édr helt litt, och jag ar
dven medveten om att teaterldraryrket innefattar si mycket mer. Exempelvis behéver jag som
lirare t6rhalla mig béade till betyg och bedémning likvil som att arbeta med ett tryggt
arbetsklimat. Det konstnarliga dr en del av teaterlirarens arbete, dir det finns sa mycket mer som
liraren behover forhalla sig till. Samtidigt 4r balansen och relationen mellan det konstnitrliga och
pedagogiska nigot som jag under mina fem ars studier stindigt aterkommit till. Darfor blir det
med den ingangen jag nu riktar s6karljuset, och tar som min utgangspunkt till detta
examensarbete.



1.1 Bakgrund

Inledningsvis behandlas begreppen bildning och utbildning. Dirpa féljer en forklaring av
begreppet pedagogical content knowledge, varpa det estetiska kunskapsomradet direfter ringas
in. Vidare lyfts teaterlirares balansgang mellan det konstnirliga och pedagogiska. Avslutningsvis
toljer hur de konstnirliga aspekterna av teaterimnet skrivs fram i kursplanen.

1.1.1 Bildning eller utbildning?

Carlgren (2015) menar att begreppen bildning och utbildning ofta atskiljs. Med utbildning menas
att eleven utrustas med verktyg 1 form av kunskaper som anses vara anvindbara dven utanfér en
skolkontext. Vid bildning diremot forandras och véixer individen av de nya kunskaperna. Den
centrala skillnaden mellan bildning och utbildning ir saledes om kunskapandet separeras fran en
persons utveckling eller inte (Carlgren, 2015). Liknande resonemang f6r Liedman (2010) som
menar att utbildningen dr mer mélorienterad, dir det ér tinkt att eleven ska besitta vissa pa
forhand uppstillda fardigheter vid utbildningens slut. Bildning diremot dr en process som sker
hela livet, utan tydlig borjan eller slut. Medan kunskapen inom ett utbildningstink ter sig mer fast,
ar kunskapen vid ett bildningstink mer processorienterad. En process som styrs inifran snarare
an utifran yttre, uppstallda mal. Liedman (2010) menar att det finns motsittningar i dagens
malstyrda, nyttotinkande samhille. Det uppstar dilemman mellan 4 ena sidan effektivitet och
mitbarhet och a andra sidan saidan kunskap som inte lika ldtt later sig matas (Liedman, 2010).

Dahlén (2014) resonerar kring bildningsbegreppet i férhallande till teaterundervisningen. Som
utgangspunkt tar hon nagra undervisningssituationer fran teaterlararutbildningen vid Hégskolan
tor scen och musik, dir hon utifrin sin egen lirarpraktik riktar s6karljuset mot situationer dir
nagonting férhoppningsvis bildas. Dahlén (2014) beskriver relationen mellan process och mal,
och hur de 1 sin tur paverkar studenterna och vad de lir sig. Hon menar att undervisningen inom
universitetsvarlden blivit alltmer malstyrd. Vad, hur och nir kunskapen ska mitas dr redan
fastlagt innan kursen borjar, vilket missgynnar en mer sékande instillning. Dahlén (2014) menar
att detta leder till ett mer statiskt kunnande, dér lirarens fokus mot mal och resultat krymper
handlingsutrymmet for att lata liroprocesser ta tid. Dahlén (2014) vill istallet efterstriva den
hermenecutiska bildningstanken, dir kunskapsprocessen ses som en resa, som i basta fall kan
mynna ut 1 en ny forstaelsehorisont. Dahlén (2014) menar vidare att for att nagot ska kunna
omprovas, krivs det att istillet for att fokusera mot givna mal rikta uppmirksamheten mot det
som faktiskt pagar 1 stunden. Men det dr dock inte sikert att vare sig konstutovare, studenter eller
lirare har det utrymme som krivs for att arbeta undersékande (Dahlén, 2014).

1.1.2 Pedagogisk amneskunskap

1986 myntande Lee Shulman begreppet pedagogical content knowledge, som kan 6versittas till
pedagogisk dmneskunskap. Shulman menade att lirares kunnande bestér av tre aspekter:
amneskunskap, pedagogisk kunskap och den pedagogiska dmneskunskapen. Den pedagogiska
amneskunskapen innefattar Jurliraren omsitter sin amneskunskap pa ett f6r eleverna begripligt
satt. Detta kan exempelvis vara vilka metaforer, forklaringar och exempel liraren anvinder sig av.
En annan aspekt av den pedagogiska @mneskunskapen ir att liraren kanner till vilka missférstand
som kan finnas bland eleverna kring ett visst kunskapsomrade, samt hur liraren f6rmar hjilpa
eleverna vidare i detta (Skolverket, 2016).



1.1.3 Det estetiska kunskapsomradet

Olsson (2010) menar att estetiska kunskapsomraden ofta diskuteras utifran termerna sinnlig
kunskap och emotionella upplevelser, och att de estetiska kunskapsomradena dirmed ses som
annorlunda édn sé kallat traditionella kunskapsomriden, sisom exempelvis sprik. Olsson (2010)
menar vidare att skapande och kreativitet ar nagot som priglat den estetiska kunskapsbildningen,
samtidigt som de estetiska dmnena regleras via liroplanen dir sidant som dr litt att bedoma
premieras framfér djupare typ av bedémning. Detta kan dock vara problematiskt, da konst och
konstnarliga amnen strivar efter att ”beskriva det obeskrivliga” (Olsson, 2010:46) och saledes
komma at en annan typ av komplexitet. Det dr av stor vikt att liraren 4r kunnig inom amnet, da
detta paverkar elevens lirande (Olsson, 2010).

1.1.4 Teaterlarare- konstnar eller pedagog

Teaterlararutbildningen vid Goteborgs universitet startade ar 2011, och dr den enda samt forsta i
sitt slag 1 Sverige (Koljing, 2018). Fore 2011 fanns det ingen skriddarsydd utbildning f6r att bli
gymnasieldrare inom teater, utan utbildningsgangen sag olika ut for varje teaterldrare. Remfeldt
(2011) beskriver att teaterlirare har en brokig bakgrund med stor variation gillande bade yrkes-
samt utbildningsbakgrund. Eftersom teaterlirare traditionellt sitt inte varit forankrade i en
akademi, har det existerat en kluven relation till konstnirskapet. Remfeldt (2011) menar att
teaterlirare har en problematisk balansging mellan det konstnirliga och pedagogiska. Han
beskriver arbetet med en slutproduktion pa en gymnasieskola och hur teaterldrarna behover
resonera kring om de vill prioritera hég konstnirlig kvalitet eller att 6ka elevernas lirande kring
estetiska uttryck. Det finns en fara i om ldraren fokuserar f6r mycket pa konstnarlig kvalitet,
eftersom detta kan leda till att de pedagogiska resultaten blir lidande. Remfeldt (2011) vill se en
teaterproduktion som ett pedagogiskt projekt, dar liraren tonar ned sina egna konstnirliga
ambitioner. Han menar vidare att som lirare bor de pedagogiska malen alltid vara 6verordnade de
konstnarliga. Samtidigt 4r det vardefullt att som teaterlarare forsoka fa eleverna att lira mer, sa att
det blir stérre djup 1 de konstnirliga valen (Remfeldt, 2011).

1.1.5 Teateramnets syfte

Skolverket (2011) beskriver att amnet teater handlar om métet mellan skddespelare och publik,
dir teaterimnet behandlar:

De konstnirliga uttrycksformer som kan samverka i en teaterfrestillning, till exempel skddespeleri,
regi och scenografi. Med hjilp av begrepp, teorier och metoder frin dessa konstnirliga uttrycksformer
skapas fOrstielse av teatern som form.

(Skolverket, 2011)

Under dmnets syfte beskrivs att undervisningen ska ge eleverna kunskaper om berittelsen,
berittaren och rummet. Vidare lyfts att undervisningen ska “utga fran elevernas kreativitet och
stimulera skaparglidjen” (Skolverket, 2011) dir de inom det praktiska gestaltningsarbetet ska fa
mojlighet att utveckla sitt skapande inom teaterns olika omraden” (Skolverket, 2011). Vidare
beskrivs att centralt inom teater 4r kommunikation och gestaltning, dir undervisningen darfor ska
syfta mot att eleverna utvecklar sina gestaltningsférmagor samt formagan att kommunicera med



en publik. Metoder som beskrivs for att utveckla dessa formagor ar exempelvis genom skapande
och upplevelse (Skolverket, 2011).

1.2 Sammanfattning

Inledningsvis behandlades begreppen bildning och utbildning, dir tva olika syner gillande
kunskap tridde fram. Medan bildning betonar processen och personlig utveckling som del av
kunskapandet, ter sig kunskapen utifrian ett utbildningstink mer fast (Liedman, 2010).
Motsittningar mellan en alltmer malstyrd skola och sidan kunskap som inte ldtt later sig matas
tridde fram (Liedman, 2010 & Dahlén, 2014). Direfter férklarades begreppet pedagogical
content knowledge, som innebar Jurliraren formar omsitta sina amneskunskaper i
undervisningspraktiken (Skolverket, 2016). Vidare lyftes det estetiska kunskapsomradet, som
anses sta for en annan kunskapssyn édn sa kallat traditionella kunskapsomraden. Det estetiska
kunskapsomradet ar priglat av skapande, kreativitet och emotionella upplevelser. Samtidigt
regleras de estetiska amnena via liroplanen, dir sidan kunskap som ar litt att mita premieras
(Olsson, 2010). Darefter lyftes att det funnits nagra olika ingangar till teaterliraryrket, dir den
nuvarande utbildningen startade forst 2011 (Koéljing, 2018). Vidare belystes att teaterlarare
standigt behover balansera mellan det konstnirliga och pedagogiska. Nar liraren fokuserar for
mycket pa konstnirlig kvalitet kan det pedagogiska arbetet bli lidande. A andra sidan kan eleverna
lira mer nir det konstndrliga arbetet far storre djup (Remfeldt, 2011). Avslutningsvis lyftes hur
teateramnet skrivs fram i kursplanen. Exempelvis beskrivs att teaterundervisningen ska utga fran
elevernas “kreativitet och stimulera skapargliadje” (Skolverket, 2011) samt att eleverna i
teaterundervisningen ska fa mojlighet att utveckla sitt skapande (Skolverket, 2011).

1.3 Syfte och fragestallning

Teaterdmnet dr ett konstnirligt amne och de konstnirliga aspekterna ir saledes nagot som
teaterlirare behover forhélla sig till. Samtidigt har skolan blivit alltmer malstyrd, dar den kunskap
som dr ldtt att mata premieras framfor sadant som inte lika litt later sig mitas. Konstnirliga
processer behover fa ta tid och det lirande som efterstrivas inom de estetiska kunskapsformerna
striavar efter att fors6ka “beskriva det obeskrivliga” (Olsson, 2010:46). Samtidigt med de
konstnirliga aspekterna har teaterlirare ett pedagogiskt uppdrag att férhalla sig till, dir de stindigt
behover gora olika didaktiska 6verviganden. Remfeldt (2011) lyfter att det pedagogiska alltid bor
komma fore det konstnarliga. Samtidigt menar Remfeldt (2011) att eleverna vaxer nir det blir hog
kvalitet pa det konstnirliga arbetet.

Syftet med studien ér att fa en 6kad forstaelse fr hur teaterldrare i sin undervisning férhéller sig
till de konstnirliga och pedagogiska aspekterna av teaterimnet. Férhoppningsvis kan detta bidra
till en 6kad kunskap, som bade kan bidra till reflektion samt diskussion hos verksamma
teaterlirare, och dven till imneslirarutbildningen med inriktningen teater. Den forskningsfraga
som formulerats lyder:

- Hur resonerar teaterlirare kring sin undervisning i férhallande till de konstnirliga och
pedagogiska aspekterna av teaterimnet?



2 Tidigare forskning

Inledningsvis gjordes en bredare s6kning i databasen Supersok utifran sokord sasom #heatre and
teaching samt drama and teaching. Direfter inleddes en mer specifik s6kning med s6kord som
exempelvis feaching and artist. Detta gjordes dels i Supersék men dven i exempelvis databaserna
Theatre Research Journal samt ERIC. S6kningen avgriansades fran 2000 och framat, och endast
vetenskapligt granskat material har hanterats. Dock finns en artikel pa magisterniva med,
eftersom artikelns relevans i férhallande till denna studies syfte bedémdes som hég. Det visade
sig att forskning inom denna tematik var relativt mager, vilket ledde till att kapitlet fick breddas
till att dven innefatta artiklar frin musik- samt bildféltet. Ndgra av artiklarna/avhandlingarna ir
himtade frin mitt tidigare examensarbete (Cronquist & Stahl, 2016). Forskningen dr bade utifran
ett nationellt samt internationellt perspektiv. Dock ér den internationella forskningen begrinsad
till Sydafrika, Storbritannien samt USA, med majoriteten av materialet fran de tva sistndmnda
linderna. Detta beror pa att det var fran dessa linder som jag fann relevant material. En méjlig
torklaring kan vara att det amerikanska samt brittiska skolsystemet till viss del liknar det svenska.

Kapitlet presenterar forskning som utifran nagra olika infallsvinklar behandlar de konstnarliga
och pedagogiska aspekterna av undervisningen. Kapitlet dr uppdelat utifran rubrikerna Konstnir
och pedagog- i forhallande till lirarrollen, Det konstndrliga och pedagogiska inom undervisningen, Teaterlirarens
kunskapsbas samt At fa fatt i den tysta kunskapen.

2.1 Konstnar och pedagog- i forhallande till Iararrollen

Kempe (2012) underséker hur teaterlirare ser pa relationen mellan undervisning och teater som
konstform, samt hur detta paverkar lirarrollen. Det dr en kvalitativ studie genomférd 1
Storbritannien dir bade blivande samt verksamma teaterlirare intervjuats. Undersokningens
resultat visar att 41 procent av de blivande teaterlirarna ansag att de var lirare vars konstform ar
teater. 36 procent sag sig som lirare vars konstform ér att undervisa i teater. 23 procent ansig att
de var konstnirer som undervisar. Bland teaterlirare med ling arbetslivserfarenhet ansag 60
procent att de var lirare vars konstform var att undervisa teater. Forfattaren foreslar, att
yrkesidentiteten hos dem med lang erfarenhet 4r mer formad och att den identiteten innebir att
sjalva undervisandet i sig har blivit en konstform (Kempe, 2012).

En studie med paralleller till Kempes (2012) ar Bouijs avhandling fran 1998. Till skillnad fran
Kempes studie dr denna genomférd i en svensk kontext, dar musiklararstudenters syn pa
musiker-kontra lirarrollen undersékts. Det dr en longitudinell studie som bygger pa intervjuer
och enkater, dir studenterna f6ljts under studietiden och ut 1 yrket. Liksom Kempe (2012) har
Bouij (1998) siledes métt bade studenter samt verksamma lirare, och liksom Kempe (2012)
moter Bouij (1998) olika synsitt pa pedagog- och konstnirsrollen. Vissa av
musiklararstudenterna ser sig frimst som musiker medan andra identifierar sig mer som
pedagoger. Det finns de som drar en tydlig skiljelinje mellan att vara musiker och musiklirare,
medan andra betonar vikten av att inférliva rollen som musiker med musiklirarrollen. En tredje
kategori ser lirarrollen som det primira. Den rollidentitet som har hogst status under
musiklararutbildningen 4r musikerrollen. Manga studenter vill se sig som musiker dér liraryrket
blir en f6rsorjningsmdjlighet. De olika rollidentiteterna leder till olika syn pa musiklararyrket och
en slutsats studien drar dr att de ldrare som ser sig som musiker i forsta hand séllan blir helt
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tillfredsstillda som musiklarare (Bouij, 1998). Eftersom studien enbart intervjuat lirare som r i
bérjan av sitt yrkesliv, medan Kempe (2012) dven moétt lirare med ling arbetslivserfarenhet, vore
det intressant att veta om dven musiklirare med lang arbetslivserfarenhet tenderar att se sjilva
undervisandet som en konstform. Aven om de bada studierna dr utférda i tva olika linder och
med musiklirare- kontra teaterlirare i blickfokus, har de bida studierna flera likheter dar det
framkommer att identiteten som lirare inom ett konstnirligt imne inte ar helt given eller
okomplicerad.

Liksom Bouij (1998) och Kempe (2012) behandlar Graham och Rees (2014) den dubbla
identiteten som lirare inom konstnirliga imnen ofta upplever. Aven om Graham och Rees
(2014) skriver om bilddmnet utifran en amerikansk utbildningskontext, finns det manga likheter 1
den problematik som lyfts jaimfort med Kempe (2012) samt Bouij (1998). Graham och Rees
(2014) menar att manga lirare ser sig som lirare dagtid och konstnirer pa kvillen, dir det finns
en tydlig skiljelinje mellan lirar-och konstnirsrollen. Det finns ett synsitt bade bland verksamma
samt blivande ldrare att det 4r mindre ambitiOst att vara lirare an enbart konstnidr. Detta dr ett
problematiskt synsatt, da det bade nedvirderar skolan, lirarna likval som behovet av konstnarliga
imnen inom skolan (Graham & Rees, 2014). Detta kan jimforas med Bouijs (1998) studie dar
musikerrollen har hogre status dn lirarrollen, och dir de bada rollerna saledes étskiljs. Liksom
ovanstaende forskare tar daven Hall (2010) upp den dubbla liraridentiteten, med fokus pa
bildldrare utifran en brittisk kontext. Synen pa bildldraren undersoks via tva tidigare
undersOkningar samt intervjumaterial. I studien konkluderas att relationen mellan att vara
konstnir och att samtidigt undervisa ar bade komplex och utmanande. Vissa lirare i studien ser
lirar- och konstnirsrollen som en helhet medan andra, liksom dven tidigare nimnda forskare
lyfter, delar upp lirar- och konstnirsrollen. Trots att det finns en eventuell problematik samt
komplexitet kring lirare som konstnirer, ser Hall (2010) en mojlighet att lirare identifierar sig
som konstnarer, dir de bada rollerna inte behover atskiljas utan istillet kan ses som en enhet. Det
kan dé skapas en nyfikenhet hos eleverna att sjilva vilja vara konstnirer. Detta forutsitter dock
att lararen lyckas utveckla verktyg for hur den egna konstnirliga praktiken kan influera
undervisningen pa ett passande vis. Detta kan jimfoéras med Kempes (2012) studie dar
undervisandet i sig ses som en konstform, och dir de bada rollerna saledes inte behdver ses som

tvd separata.

2.2 Det konstnarliga och pedagogiska inom undervisningen

Remfeldt (2013) belyser komplexiteten 1 att vara bade konstnir och pedagog, samt relationen
mellan pedagogiska och konstnitliga aspekter inom teaterundervisningen pa gymnasieskolans
estetiska program. Detta genom en kvalitativ studie dir teaterlarare intervjuats kring vad de har
tor syn pa undervisningen. Remfeldt (2013) menar att syftet med teaterlarares undervisning ar att
hjalpa eleverna att bli medvetna om teaterns konstnarliga uttryck. Lirarens uppgift ir att
mojliggbra for eleverna att behirska teaterhantverket, genom 6vningar och traning. Detta for att
lira eleverna att kunna kommunicera med en publik. Ett dilemma som lyfts dr nir det
konstnarliga kommer i konflikt med det teaterpedagogiska. Om teatetldraren ligger mestadels av
sitt fokus pd det personlighetsutvecklande kan det konstnirliga arbetet forsviras. Detta, eftersom

vissa av teaterns uttrycksformer da utesluts.



Liksom Remfeldt (2013) behandlar Tornquist (2000) 1 sin avhandling liraren som konstnir.
Genom en kvalitativ studie undersoks lirarens funktion i en musikalproduktion i en svensk
grundskola. Syftet med avhandlingen ér att beskriva det pedagogiska arbetet i en konstnarlig
kontext, dir en av aspekterna ér lirarnas eget lirande. Tornquist (2006) beskriver liraren som
konstnidr vars funktion blir att skapa genom eleverna. Exempelvis skapar liraren genom eleverna
med att producera eget material utifrin elevernas idéer. Att vara konstnir och samtidigt ldrare 1
ett pedagogiskt sammanhang innebar ett stindigt kompromissande mellan elevernas och lirarens
egna behov. Lirarens konstnirliga skapande begrinsas ofta till att vara igangsittare till elevernas
kreativa processer (Tornquist, 2000).

Aven Freer (2011) belyser lirares balansging mellan konstnitliga och pedagogiska aspekter av
undervisningen, som av forskaren benimns som en paradox. Artikeln behandlar dilemmat utifran
koralmusiklirare i en amerikansk kontext. I studien anvinds fyra exempel fran Freers egen
undervisning som beskriver olika situationer dér paradoxen mellan det konstnitliga och
pedagogiska blir synlig; som musiklarare, som lirare pa universitetet, som domare i en
koraltivling samt som dirigent. I studien lyfts att lirarna stindigt behover forhalla sig till
paradoxen att 4 ena sidan arbeta mot framtridanden med hég konstnirlig kvalitet eller a andra
sidan en hog kvalitet pa sjilva utbildningen. Freer (2011) drar paralleller till en liknande paradox
inom den amerikanska matematikundervisningen. Lirarna tvingas undervisa med fokus mot olika
tester av high-stake-karaktir, liksom musikldrarna behover ligga stort fokus vid konserter, da
dessa fyller en liknande high-stake-funktion. Freer (2011) lyfter problematiken i att balansera
mellan att arbeta mot forestallningar som tillfredsstiller publikens forvantningar, eller att sétta
elevernas lirande i centrum snarare in hog konstnitlig kvalitet. Aven Remfeldt (2013) belyser att
arbetet med produktioner innebir motstridiga mal, dir olika krav och 6nskemal forséker
samverka. Liksom Freer (2011) lyfter Remfeldt (2013) 4 ena sidan kraven pa konstnarlig kvalitet,
och 4 andra sidan krav pd pedagogisk kvalitet med elevens lirande i centrum. Kraven pa
konstnarlig kvalitet kan dels komma frin lirarna sjilva och vad de anser vara kvalitet, men dven
fran exempelvis skolledning, forildrar savil som fran politiker. Teaterproduktionerna anvinds i
marknadsforingssyfte dir de fungerar som skolans ansikte utat, vilket kan jamféras med den
high-stake-funktion som Freer (2011) menar att konserterna far. Produktionerna far siledes egna
mal, som inte nédvindigtvis gynnar elevernas lirande eller star i relation till vad som star i
kursplanen. Remfeldt (2013) menar att hog konstnarlig kvalitet inte nédvandigtvis behover
hamna i konflikt med pedagogiska mal. Samtidigt lyfts att det blir motsittningar mellan 4 ena
sidan undervisningens mal, och 4 andra sidan teaterproduktionens. De yttre kraven pa kvalitet
hamnar i motsittning med elevernas lirande. Aven om Freer (2011) belyser dilemmat utifrin en
amerikansk kontext med koralmusiklararen i blickfokus, medan Remfeldt (2013) skriver om den
svenska gymnasieskolan med fokus pé teaterldraren, finns siledes flera likheter 1 den problematik
som lyfts. Hos bada framtrider en komplexitet mellan 4 ena sidan hég konstnarlig kvalitet och a
andra sidan hég pedagogisk. Biada forskarna belyser samt problematiserar dven att det finns en
fara 1 att lararna, pa grund av omgivningens krav att forestillningarna ska halla hog konstnirlig
kvalitet, tvingas fokusera mer pa detta snarare 4n pa vad som faktiskt gynnar elevernas lirande.

Ytterligare ett dilemma som Freer (2011) lyfter i férhéllande till att arbeta mot upptridanden, ar
att andra aspekter av lirandet da kan missgynnas, sisom att utveckla mer tekniska fardigheter.
Men, nir lararen istillet lagger alltfor stort fokus vid enbart tekniska firdigheter, exempelvis att
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lira notsystemet, kan detta leda till att mer konstnirliga och musikaliska aspekter ga férlorade.
Detta leder till ett dilemma mellan att undervisa mot forestillningen eller att rikta undervisningen
mot en annan typ av kunskap, som skulle kunna anvindas i mer varierade kontexter. Sidana
lirprocesser ar dock tidskriavande, vilket i sig blir ett dilemma f6r de stressade liararna (Freer,
2011). Detta kan jaimféras med en liknande problematik som Graham och Rees (2014) lyfter
utifran bildundervisningen inom den amerikanska grundskolan. Forfattarna menar att
undervisningens fokus ofta hamnar mer pa hantverkskunnande, produkt och mal uppstillda
utifran liroplanen, dn pé fragor sisom hur konsten paverkar kulturen eller livet sjélvt.
Hantverkskunnandet édr viktigt, men det blir problematiskt nir undervisningen enbart riktas mot
detta (Graham & Rees, 2014). Aven Remfeldt (2013) lyfter relationen mellan teknik och det
konstnarliga, samt hur dessa kan samverka. Liksom bade Graham och Rees (2014) samt Freer
(2011) lyfter, menar dven Remfeldt (2013) att teknisk fardighet inte alltid leder till nagot
konstnarligt. Samtidigt ser Remfeldt (2013) tekniken som en férutsittning for det konstnirliga.
Teaterldrarna i studien betonar att den tekniska triningen stindigt behover knytas till det
konstnarliga uttrycket, som enligt lirarna innebir att eleverna lyckas kommunicera med sin

publik.

Freer (2011), Remfeldt (2013) och Térnquist (2000) belyser att det kan vara svart f6r lirarna att
efterstriiva bade hég konstnirlig och pedagogisk kvalitet. Aven Graham och Green (2014) lyfter
samt problematiserar denna balansging. Aven om forskarna skriver om lirare utifrn olika
utbildningskontexter, inom exempelvis bade grundskolan, gymnasiet som universitetet,
framtrider saledes en komplexitet i att vara lirare inom ett konstnarligt imne. Detta verkar gilla
oavsett vilken utbildningsniva som liraren undervisar inom. Bade Freer (2011) samt Remfeldt
(2013) menar att de konstnirliga och pedagogiska aspekterna av undervisningen skapar ett
konstant spanningsfilt som lirarna beh6ver balansera mellan. Liknande resonemang f6r
Tornquist (2006) som menar att vara konstnér och lirare innebar ett stindigt kompromissande
mellan elevernas och lirarens behov. Remfeldt (2013) anser att det ar maoijligt att fa pedagogiska
och konstnarliga krav att samverka men att det forutsitter en skicklig larare. Toérnquist (2006)
drar slutsatsen att lararens funktion blir att skapa genom eleverna. Den konklusion som Freer
(2011) drar ér att de konstnirliga och pedagogiska malen behdver synligeéras, och att lirare
behover 6ka medvetenheten kring hur de olika malen paverkar undervisningen. Losningen dr att
torsoka balansera samt vixla mellan dem, beroende pa olika undervisningsmoment, och vad de
enskilda eleverna har f6r behov. Freer (2011) lyfter vidare att forstaelsen av bade process och
produkt behover Okas, samt hur de kan samverka inom utbildningen. Nar ldrare arbetar inom
paradoxen, ser samt erkdnner den, kan det vara bade en I6sning pa paradoxen som ett sitt att
stindigt utveckla undervisningen (Freer, 2011).

Aven om Graham och Rees (2014) liksom ovanstiende forskare problematiserar balansen mellan
det konstnirliga och pedagogiska, kommer de fram till en annan l6sning pa dilemmat. De lyfter
att manga bildlirare klagar 6ver hur svart det dr att behélla den konstnirliga identiteten, eftersom
skolan héller dem borta fran den egna kreativiteten. Graham och Rees (2014) stiller dd fragan:
tink om skolan var en plats for kreativitet och konstnatligt utévande, dir undervisningens fokus
inte enbart var mot teknik och produkt? Tank om undervisandet i sig siags som en konstnirlig
praktik? Utifran dessa frigor férsoker de besvara hur detta skulle kunna ga till. De menar att det
ar viktigt att fraga vad liraren kan ge eleverna som de inte kan fa nagon annanstans. Forfattarna
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foresprakar att det ar en undervisning dér eleverna far mojligheter att utforska, ta chanser och
vara kreativa. En undervisning med bade lek och Gverraskningar som férutsitter regler savil som
frihet. Dir eleverna via konsten kan fa nya sitt att se och vara i virlden. De menar att en sidan
undervisning kunde leda till att undervisandet i sig sigs som en konstform, dar grinserna mellan
att vara konstnir eller lirare inom ett konstnirligt imne suddades ut. Att vara lirare kunde da ses
som en mycket sofistikerad konstnirlig praktik (Graham & Green, 2014).

2.3 Teaterlararens kunskapsbas

Kempe (2009) undersoker vad blivande samt verksamma teaterlirare inom den engelska
motsvarigheten till gymnasieskolan anser att de behéver f6r typ av dmneskunskap for att vara
skickliga larare. Ett syfte med studien dr att fa f6rdjupad kunskap om hur lirarna prioriterar sitt
yrkeskunnande. En kunskap som Kempe (2009) i sin tur hoppas kunna paverka innehallet 1
lirarutbildningen. Ett annat syfte ar att fa syn pa hur teaterlirarnas yrkesidentitet formas i
torhallande till den kunskap de anser vara viktigast. Studien bestod av tva delar, en kvantitativ
och en kvalitativ del. Vid den kvantitativa delen skickades enkiter ut till blivande teaterldrare, dar
de blev ombedda att ranka tio olika typer av amneskunnande. Hogts upp pa rankningen hamnade
det specifika amneskunnandet, och pa andra plats hamnade kunskap om teaterpedagogik. Vid
den kvalitativa delen intervjuades blivande samt verksamma teaterlirare, kring hur de prioriterade
de olika kunskapsdelarna i relation till varandra. Liksom vid den kvantitativa delen hamnade
imneskunskapen hogst, f6ljt av att vara duktig pd kommunikation. Pa tredje plats hamnade
kunskap om teaterpedagogik. Utifran intervjuerna framkom att lirarna upplever ett spanningsfilt
mellan kunskap som krivs utifran omgivningen (exempelvis regeringen, och den lokala
skolkontexten) samt den kunskap som den enskilde liraren rent subjektivt virdesatter. En slutsats
som studien drar idr att teaterlirarnas yrkesidentitet formas utifran detta spanningsfilt, samt i
forhallande till hur den enskilda liraren formar omsitta sina kunskaper 1 undervisningspraktiken
(Kempe, 2009).

En studie som har paralleller med Kempes (2009) ir Pitfields (2012). Aven denna undersékning
ar genomford i en brittisk kontext, dir de teaterlirarstudenter som intervjuats utbildar sig mot
elevgruppen 11 till 19 4r. Medan Kempes (2009) studie undersoker hur lirarna prioriterar
amneskunnandet, ligger fokus vid Pitfields (2012) studie vid hur blivande teaterlirare transformerar
kunskaper inom teateraimnet till pedagogisk amneskunskap (pedagogical content knowledge). Det
ar en kvalitativ studie ddr frageformuldr, intervjuer samt skrivna utsagor fran lirarstudenterna
samlats in under en tre-arsperiod. Ndagot som framkom var att en 6évervagande drivkraft in i
teaterliraryrket var passionen for sjilva amnet. En annan viktig drivkraft var att som teaterldrare
fa uppfylla den egna kreativiteten. Hir finns det en radande syn hos studenterna att teaterimnet
innebdr att bade liraren och eleverna far utvecklas kreativt saval som personligen. En slutsats
som studien drar dr att det dr ett komplext samspel mellan studenternas tidigare
teatererfarenheter och de erfarenheter de far under lirarutbildningen som formar den
pedagogiska iamneskunskapen. Forskaren menar att det dr utifran gedigna amneskunskaper
studenterna kan utveckla den pedagogiska dmneskunskapen som bist (Pitfield, 2012).

Bade Kempe (2009) och Pitfield (2012) problematiserar att lirarutbildningen i Storbritannien
ligger storre vikt vid vad studenterna generellt lar sig kring bedémning, lirande och undervisning,
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snarare an det specifika dmneskunnandet inom teater. Pitfield (2012) belyser att lirarutbildningen
inte utgar fran att amneskunskapen dr den ram fran vilken det pedagogiska dmneskunnandet kan
utvecklas. Istillet ses detta som en atskild kategori, som inte fullt virdesitts i processen att
utvecklas som lirare. Kempe (2009) menar att nar liararutbildningen fokuserar mer pa generell
kunskap snarare dn det specifika amneskunnandet, leder detta till en kunskapssyn dir kunskapen
separeras och ses som atskilda delar. Men, f6r att undervisa inom konstformen teater, behéver
teaterliraren ha kunskap inom allt frin tekniska aspekter sisom ljus och ljud, till att vara skicklig
pa att kommunicera. Det dr darfor problematiskt nir lirarens kunnande separeras pa det viset
(Kempe, 2009). De bada studierna ar genomforda i en brittisk kontext, utifran hur
teaterlirarutbildningen dr utformad i Storbritannien. Eftersom det saknas forskning gillande
teaterlirarutbildningen i Sverige, blir det svart att veta om den problematik som lyfts giller dven
hir. A andra sidan kan artiklarna ses som relevanta utifrin denna studies syfte samt
forskningsfraga, eftersom de belyser samt problematiserar vad det ar teaterldraren ska kunna,

bade utifran vad teaterlirarna sjalva anser, sival som frain omgivningens krav.

2.4 Att fa fatt i den tysta kunskapen

Meskin och van der Walt (2018) menar att det sillan pratas om hur konstnirliga och kreativa
processer gir till, eller vad konstnirlig skicklighet egentligen innebir. Detta leder till en
mystifiering dir konstnarlig skicklighet reduceras till talang. Synsittet paverkar i sin tur dven
forskning kring hur teater lirs ut i relation till kreativa processer. Meskin och van der Walt (2018)
menar att den typ av kunskap som anvinds inom konstnarliga processer bade ir vildigt personlig
och sviar att verbalisera, och att det dirfér beh6vs metoder for att uttrycka denna
forkroppsligade, tysta kunskap. Forskningen inom filtet fokuserar mer pa vad som gors, snarare
an hur eller varfor. Det dr betydelsefullt att som lirare och konstndr kunna friga sig hur jag vet vad
jag vet, varfor och hur undervisar jag som jag gor. Meskin och van der Walt (2018) argumenterar
for att sjilvstudier kan vara en anvindbar metod, for savil de som undervisar inom teater som de
som dr utévande konstnirer. Syftet med artikeln 4r att béttre forsta forkroppsligad kunskap, vad
sjalvstudier innebér samt hur denna metod kan hjilpa samt fortydliga sidan kunskap vi vet via

kroppen.

Liksom Meskin och van der Walt (2018) lyfter Ahlstrand (2015) att teaterimnet kinnetecknas av
en kroppslig kunskap. Kunskapen kommer framst till uttryck via gestaltning, snarare dn genom
skrift eller tal som kidnnetecknar hur kunskapen tar sig uttryck inom ménga andra skolimnen.
Medan Meskin och van der Walt (2018) ar verksamma i Sydafrika, och riktar sig bade till de som
ar utévare, forskare savil som till lirare, studerar Ahlstrand (2015) mer specifikt teaterldrare inom
den svenska gymnasieskolan. Ahlstrand (2015) menar att larare generellt har svart att formulera
sig kring dmnesspecifika kunskaper, sirskilt gillande sidant som r6r exempelvis bedémning.
Lirare och elever inom teaterundervisningen artikulerar sillan vilka kunskaper det dr som
efterstriavas. Artikeln vill diskutera hur det gar att tala om undervisningen och de dmnesspecifika
férmagorna, samt hur teaterldrarnas amnesdidaktiska val bade kan artikuleras samt visualiseras.
Forfattaren menar att detta dr ndgot som saknas inom forskningen. Detta kan jamféras med
Meskin och van der Walt (2018) som ser en fara i nir den férkroppsligade, tysta kunskapen inte
verbaliseras. De menar vidare att nir kunskapséverforingen sker frimst mellan lirare och student,
via ett gorande snarare an genom verbal kommunikation, kan kunskapen litt ga forlorad. Bade
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Meskin och van der Walt (2018) samt Ahlstrand (2015) menar siledes att det saknas metoder for
att uttrycka den forkroppsligade, tysta kunskap som teaterarbetet inbegriper. Bada lyfter dven att
den tysta kunskapen som teaterarbetet innefattas av behover artikuleras, bland annat for att
synliggora olika didaktiska val som lararen gor.

Aven om forskarna ir eniga om att det behévs metoder som artikulerar den tysta kunskapen,
foreslar de tva olika metoder som moijliga tillvigagangssatt. Ahlstrand (2015) foreslar action
(re)call medan Meskin och van der Walt (2018) argumenterar for sjilvstudier. Sjilvstudier dr en
metod som harstammar ur forskning inom utbildningsvetenskap, dir den generellt anvants till att
bittre forstda undervisning och lirande samt hur detta kan utvecklas. Metoden forsoker fa fatt i
personlig, omedveten och tyst kunskap. Sjilvstudier bérjar ur det personliga, och utgar frin
fragor fran utévarens egen praktik. Exempelvis: Vad influerarar min praktik? Hur paverkar min
undervisning andra? Hur kan jag forbattra och se annorlunda pa det jag gor, samt hur kan denna
kunskap bli anvindbar dven for andra? Metoden idr 6ppen for olika tillvigagangssitt vid
insamling av data, sisom personliga berittelser (personal history narratives), utveckla portfolios,
minnesarbete och forskningsartefakter. Detta skapar stor frihet 1 hur sjilvstudier kan anvindas,
och g6r att metoden blir anvindbar for savil teaterutdvare, lirare och forskare for att fa mer
kunskap kring den tysta kunskap som ir inbyged i denna praktik (Meskin & van der Walt, 2018).

Medan Meskin och van der Walt (2018) foreslar sjalvstudier, foreslar Ahlstrand (2015) som
tidigare namnts, action (re)call. Action (re)call ir ett pagaende metodutvecklingsarbete, vars syfte
ar att fa fordjupad kunskap 1 teaterlirares didaktiska val. Detta kan 1 sin tur férhoppningsvis ge
tordjupad kunskap om hur det kroppsliga kunnandet inom teaterimnet kan utvecklas. Action
(re)call innebir att forskaren kan stoppa undervisningen i situationer dar liraren gor ett didaktiskt
val. Nir forskaren stannar undervisningen direkt efter det didaktiska valet, kan liraren och eleven
samtala om vad det dr f6r kunnande som ldraren 6nskar att eleven ska utveckla, samtidigt som
forskaren kan samla in anvindbar data utifran situationen. Detta tillvigagingssatt mojliggor for
savil eleven som for liraren att fa tillgang till olika kroppsliga férnimmelser. Eleven kan sitta ord
pa de olika kroppsliga férnimmelserna, och pa si vis ta sitt lirande vidare. Aven liraren anvinder
sig av de kroppsliga férnimmelserna, dér liraren anvander sin kropp for att &dnna om eleven har
forstatt. Ahlstrand (2015) menar att de olika kroppsliga fornimmelserna kan vara svéra att fainga
eftersom de sker i stunden. Da de kroppsliga férnimmelserna dr helt centrala for elevernas
utveckling, blir action (re)call en anvindbar metod for att synliggora samt artikulera dem. Detta
kan jimfoéras med Meskin och van der Walt (2018) som argumenterar for att konstnarligt arbete
behover flexibla metoder som utgar fran det férkroppsligade sjilvet 1 handling. Liksom Ahlstrand
(2015) lyfter att de kroppsliga férnimmelserna kan vara svéra att fanga da de sker 1 stunden, lyfter
Meskin och van der Walt (2018) att ”Art is always, on some level, the expression of the individual
artist’s relationship to the world; as such, it is always in flux, always moving, always in a state of
becoming” (s. 54). Bade Meskin och van der Walt (2018) samt Ahlstrand (2015) lyfter saledes att
det konstnirliga arbetet inte alltid ldtt later sig fangas.

Forskarna befinner sig i Sydafrika respektive Sverige, utifran delvis olika kontexter. Ahlstrands
(2015) pagiende metodutvecklingsarbete har genomforts i den svenska gymnasieskolan, medan
Meskin och van der Walt (2018) mer explicit argumenterar fOr att sjalvstudier kan anvindas till
saval de som undervisar, ir utovare eller forskare inom det konstnirliga faltet. Trots de delvis
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olika kontexterna, kommer forskarna till liknande resonemang och slutsatser, aven om de foreslar
tva olika metoder for att nd dit. Sjédlvstudier samt action (re)call syftar bada till att inte enbart
fokusera pa vad som gors, utan aven pa bur och varfor. Dock finns en viktig aspekt som skiljer dem
at; forskarens roll blir olika vid de bada metoderna. Med hjalp av sjilvstudier blir det mojligt for
forskaren att studera sig sjilv och sina handlingar. Vid action (re) call diremot, studerar forskaren
lirarens didaktiska val, snarare dn forskarens egna praktik. Forskaren vid den senare metoden far
dirmed mer funktionen av en yttre betraktare, medan forskaren vid sjilvstudier kan betrakta samt
studera sig sjilv.

2.5 Sammanfattning

De forskare som hir behandlats dr verksamma inom Sverige, Storbritannien, Amerika samt
Sydafrika. Trots att studierna dr genomforda inom olika linder, med olika utbildningssystem samt
inom saval teater, musik samt bildféltet, framstar flera paralleller, dir en komplexitet i att
undervisa inom konstnirliga amnen framtrider. Den tidigare forskning som hir behandlats lyfter
olika aspekter av hur lirare inom konstnirliga dmnen kan forhalla sig till de konstndrliga och
pedagogiska aspekterna av undervisningen. Det har dels lyfts i férhallande till lirarrollen, dir vissa
lirare identifierar sig mer med konstnirsrollen medan andra ser sig som framst lirare. Hur de
torhaller sig till lararrollen, paverkar i sin tur undervisningen. Bade Bouj (1998), Graham och
Rees (2014) samt Hall (2010) lyfter den dubbla identiten som flera av lirarna upplever. Att vara
konstnir anses av manga som nagot atskilt fran att vara larare, dir konstnirer har hogre status,
vilket leder till en nedvirdering av bade lirarnas kompetens savil som virdet av estetiska amnen
(Graham & Rees, 2014). Dock behéver konstnirs- och pedagogrollen inte vara atskilda.
Exempelvis lyfter Hall (2010) samt Graham och Rees (2014) att det ar mojligt att implementera
de bada rollerna, vilket aven kan gynna undervisningen. Kempes (2012) studie visar exempelvis
att teaterldrare med lang arbetslivserfarenhet tenderar att se sjilva undervisandet som en
konstform.

En annan aspekt av det konstnirliga och pedagogiska ar 1 forhallande till sjilva undervisningen.
Aven om forskningen bedrivits pa lirare inom savil grundskolan, gymnasiet som universitetet,
beskrivs relationen mellan det konstnarliga och pedagogiska i liknande termer sisom en
balansging, ett kompromissande, ett spanningsfilt samt en paradox (Remfeldt 2013, Tornquist
2006 & Freer 2011). Tornquist (2006), Remfeldt (2013) samt Freer (2011) lyfter att det kan vara
svart for lararna att efterstriva bade hog pedagogisk och konstnarlig kvalitet. Den pedagogiska
och konstnirliga kvaliteten kan samverka, men detta forutsitter en skicklig lirare (Remfeldst,
2013). Enligt Freer (2011) behover de konstnitliga och pedagogiska aspekterna av
undervisningen synliggoras, sa att liraren kan bli mer medveten om hur de olika aspekterna
paverkar undervisningen. Graham och Rees (2014) 4 andra sidan, skisserar en vision dir det
konstnirliga och pedagogiska inte behéver ses som tva separata mal, utan dér liraryrket kan ses
som en egen konstnirlig praktik.

Vidare har teaterldrares kunskapsbas berorts, och hur de prioriterar samt transformerar sitt
imneskunnande (Kempe 2009 & Pitfield 2012). Bada forskarna problematiserar att den brittiska
lirarutbildningen fokuserar mer pd generella aspekter av lirande, 4n det dmnesspecifika
teaterkunnandet. Kempe (2009) lyfter att detta leder till en syn pa kunskap dir kunskapen
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separeras till dtskilda delar. Pitfield (2012) problematiserar att lirarutbildningen inte erkint vikten
av specifikt amneskunnande, som denne ser som den ram fran vilken den pedagogiska

imneskunskapen kan utvecklas.

Slutligen har det lyfts att det saknas metoder fOr att verbalisera den tysta, kroppsliga kunskap som
teaterarbetet dr en del av. Forskning inom filtet tenderar att fokusera mer pa vad som gors,
snarare an Jur eller varfor. Meskin och van der Walt (2018) foreslar sjilvstudier som anvindbar
metod, medan Ahlstrand (2015) lyfter action (re)call. Forskarna dr eniga om att det beh6vs
metoder som artikulerar den tysta kunskapen, for att pa sa vis fa fordjupad kunskap i

teaterlararens amnesdidaktiska val.
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3 Teoretiskt perspektiv

Foljande kapitel presenterar tyst kunskap, som dr denna studies teoretiska perspektiv.
Inledningsvis foljer en kort bakgrund dar tyst kunskap utifran en svensk kontext presenteras.
Diirefter foljer en nirmare beskrivning av Polanyis kunskapsteori, dir centrala begrepp samt
resonemang belyses. Avslutningsvis lyfts hur den tysta kunskapen kan forstas 1 férhallande till
skolan.

3.1 Tyst kunskap, bakgrund

“Nothing that we know can be said preciseley” (Polanyi, 1958 genom Carlgren, 2015:87)

Begreppet tyst kunskap, som kan beskrivas som kunskap som inte dr verbaliserad, brukar
torknippas med Wittgenstein samt Polanyi. I Sverige bérjade diskussionen om tyst kunskap under
1980-talet, via forskning pa Arbetslivsinstitutet med bland andra Bo Géranzon samt Ingela
Josefson. Forskningen fick fraimst sin utgangspunkt via Wittgensteins teorier om kunskap, dir
kunskapen delas upp i tre olika delar: pastiendekunskap, firdighetskunskap samt
fortrogenhetskunskap (Carlgren, 2015). Wittgenstein diskuterade den tysta kunskapen utifran
minsklig praxis, vilket innebir att olika begrepp och utsagor far sin betydelse utifran det specifika
sammanhang dir de anvinds (Ahlstrand, 2014). Polanyi betonar att den tysta kunskapen ar
torkroppsligad, nagot som sker 1 och genom vara kroppar (Carlgren, 2015). Eftersom Polanyis
teori om tyst kunskap utgar fran kroppen, och en stor del av teaterundervisningen bedrivs utifran
en kroppslig praktik, har denna uppsats begrinsats till att ta utgaingspunkt ur Polanyis
kunskapsteori.

3.2 Tyst kunskap utifran Polanyi

Utifran Polanyis kunskapsteori ses kunskapande som en aktiv, minsklig process. Det finns ingen
objektivt sann kunskap och all kunskap ir personlig. Dessutom innefattar savil teoretisk som
praktisk kunskap en tyst, underférstadd dimension som vi inte 4r medvetna om. Detta kan
jimforas med toppen av ett isberg, dar bara vissa delar kan urskiljas. Polanyis kunskapsteori ar
bade en teori om kunskapens struktur saval som dess dynamik, vilket ger en 6kad forstaelse for hur
kunskap formas 1 relation mellan en minniska och hennes omvirld. Eftersom Polanyis teori ger
insikter i hur kunskap formas mellan en méinniska och olika objekt i virlden, kan denna teori ses
som en relationell kunskapssyn. Utifran detta synsitt uppfattas kunskap som en relation wellan
minniskor och virlden. Kunskap utvecklas genom att en person, i samspel med omvirlden, kan
urskilja alltfler dimensioner av ett fenomen. Utifran ett relationellt perspektiv dr manniskan en del
av virlden, hon dr 7 virlden, och utvecklar kunskap 7 och genom handling (Catlgren, 2015).

Den kunskapssyn som Polanyi (2013) utgar ifran innebdr att en mianniska vet mer 4n vad som
kan uttryckas i ord. Exempelvis gar det att urskilja ett vilbekant ansikte ur mangden av obekanta
ansikten, men trots att ansiktet kinns igen, dr det svart att uttrycka hur det gar till. Denna kunskap
ar saledes nagot som inte helt litt later sig verbaliseras. Carlgren (2015) férklarar det som att den
tysta kunskapen kan forstas utifran termerna figur och bakgrund, dir all kunskap innefattas av saval
en forgrund som en bakgrund. Samtidigt som forgrunden ar det som fokuseras, det vill siga den

16



figur som urskiljs frin bakgrunden, inforlivas dven bakgrunden, den underférstadda eller tysta
delen av kunskapen. Polanyi (2013) ser denna process som nagot aktivt, dir olika former trider i
torgrunden, och dir perspektivet pa sa vis omformas och forskjuts.

Den tysta kunskapens grundstruktur bestar alltid av tva olika, men av varandra beroende, led. Nar
exempelvis detaljerna i ett ansikte uppmirksammas, bortses det fran andra delar.
Uppmirksamheten vinds 7of och dirmed dven fran nagot. Dit uppmirksamheten riktas mot blir
det proximala ledet medan det som bortses ifran blir distalt. Det proximala dr sidant som vi vet,
men inte riktigt kan férklara. Exempelvis ndr ansiktet urskiljs, kan vi trots att vi kinner igen det,
inte beskriva de specifika dragen. Det proximala och distala skapar tillsammans en gemensam
mening, dir del och helhet samverkar (Polanyi, 2013). Carlgren (2015) exemplifierar med
bilkorning. Den ovane bilféraren maste inledningsvis fokusera pa gasen och kopplingen, men nir
denna kunskap infotlivats kan bilfraren istillet rikta uppmirksamheten mot ndgot annat. Ett
annat exempel av kunnandets tvasidighet ér att sl 1 en spik med en hammare. Polanyi skiljer har
mellan tva slags mwedvetenbet- den subsididra (underforstadda) och den fokala (medvetna). Nir nagon
spikar bortser personen fran hammaren samtidigt som kanslan i handen blir subsididrt medveten.
Samtidigt ar personen fokalt medveten om sjilva spiken. Delen ger helheten en mening, och i
relation till delarna skapas mening. Men det fokala och subsididra kan dven byta plats (Carlgren,
2015). Polanyi (2013) exemplifierar med en blindkdpp. Novisen kinner férmodligen enbart
avtrycken 1 handen. Men med 6vning gar det att tolka kinslan i handen i férhallande till kippens
spets. Detta ger i sin tur information om omgivningen, som gar tillbaka till handen. Det som av
novisen uppfattas som meningslésa fornimmelser transformeras till att bli nagonting meningsfullt
(Polanyi, 2013). Vad exemplet med blindkdppen visar, dr att det sammanhang vi befinner oss i
binds thop med det vi uppmarksammar. Omgivningen far sin betydelse via vad som
uppmarksammas (Carlgren, 2015).

Polanyi (2013) menar att perception ir ett exempel pa den tysta kunskapen. Nir vi ser ndgonting,
sker samtidigt inre processer i kroppen, som gor varseblivningen méjlig. Polanyi (2013) menar att
uppmirksamheten vinds fran de inre processerna, 7ot det yttre objektet. Perceptionen innebir en
overflyttning fran en kroppsiig erfarenbet till perception av ett yttre objekt, vilket giller vid all tyst
kunskap. Perceptionen innebir siledes en 6verflyttning av kiansloférnimmelser, likval som den
blinde forflyttar sina kinsloférnimmelser fran kidppens handtag till dess spets. Polanyi (2013)
menar att de kroppsliga processerna har del i perceptionen, likval som att allt tinkande har en
kroppslig grund. Savil intellektuell som praktisk kunskap utgar fran kroppen. Nir
uppmirksamheten riktas fran nagot mot nagot annat, vidgas kroppen till att inférliva det proximala
ledet, till att vara 7 det. Polanyi skriver:

Eftersom vir kropp dr involverad i varseblivning av objekt, dr den delaktig i var kunskap om yttre
ting. Dessutom stricker vi hela tiden ut vér kropp i vérlden genom att assimilera grupper av element i
den [...] P4 sd sdtt formar vi, intellektuellt och praktiskt, ett tolkat universum fyllt av entiteter vilkas

delar vi har interioriserat for att begripa deras mening i form av sammanhingande strukturer.
(2013:53-54)

Nir exempelvis novisen lir sig att forflytta sin medvetenhet fran blindkdppens handtag till dess
spets, sker en omvandling av kippen, dir det sker en utvidgning av hur kroppen férnimms i
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férhallande till kippen. Polanyi (2013) menar att nir sd sker, gar det att tala 1 termer av att
kroppen vidgas till att vara 7 denna upplevelse. Redskapet blir en del av oss, dir det sammanhang
som vi befinner oss 1 knyts samman med det som uppmarksammas. Avtrycken frin omgivningen
far betydelse via vad som varseblivs, samtidigt som det som uppmirksammas far betydelse i
torhallande till vad som inte uppmarksammas. Polanyi (2013) anvinder hir begreppen dwell in
som i den svenska utgavan fran 2013 Oversatts till att vara i, samt zndwelling som Sversatts till
empati och inlevelse. Enligt Ahlstrand (2014) speglar inlevelse, empati samt att vara 1 begreppet
indwelling och dwell in fran lite olika perspektiv. Bade Ahlstrand (2014) samt Carlgren (2015)
anvinder a#t dviljas som Gversittning till Polanyis begrepp. Enligt Ahlstrand fungerar att dvilja
som motsvarighet till Polanyis begrepp, eftersom ”Att dvilja bidrar till en inneboende, inre,
kroppslig upplevelse (eller inlevelse) av fenomenet, oumbirlig for att kunnande ska utvecklas”
(2014:76). Det som tidigare enbart var subsididrt medvetet far en ny mening som skapas i
forhallande till en helhet. Vi hiller ut oss sjdlva, vistas eller dviljs i det oartikulerade. Nar vi dvaljs
1 det oartikulerade, forflyttas samt expanderar kontaktytan med omvirlden samtidigt som
omvirldens avtryck 6kar pa kroppen (Carlgren, 2015). Ovanstiende exempel har handlat om hur
ett redskap, saisom blindkappen, kan bli en del av vara kroppar. Men att dviljas innefattar olika
typer av lirarande, sasom att forsta samt fa anvindning for en teori. Polanyi (2013) exemplifierar
med en matematisk teoti, som enbart kan laras in via forstaelsen av hur den kan anvindas. Nir si
sker, interoriseras teorin i kroppen, dir det gar att dviljas 1 teorin. Polanyi sdger att det inte ar
“genom att titta pa tingen, utan genom att leva oss in i dem, som vi forstar deras gemensamma
mening” (2013:42-43).

Ett vanligt férekommande missforstand ar att den tysta kunskapen skulle vara en sirskild sorts
kunskap, dtskild fran sadan kunskap som ar artikulerad. De tysta aspekterna av kunskap dr dock
en forutsittning for all sorts kunskap. Nir nagonting artikuleras, behéver vissa aspekter fokuseras
medan andra hamnar i bakgrunden. Dock ar viss underférstadd kunskap svar att artikulera, men
det ar inte omojligt. Nir en person forsoker artikulera nagonting, fokuseras vissa aspekter medan
andra hamnar 1 bakgrunden. For att detta ska vara méjligt, behéver personen bli fokalt medveten
om det som ska artikuleras. Perspektivet mellan det som star i férgrunden och bakgrunden, samt
vad som ar subsididrt och fokalt behéver dirmed byta plats (Carlgren, 2015).

En pianist kan exempelvis vixla mellan att fokusera pa sjdlva musikstycket eller det rent tekniska.
Det fokala och subsididra kan byta plats, dir kunskapsutvecklingen kan liknas vid en tyst
kunskapsspiral. Det sker en pendling mellan vad som ar underférstatt och i fokus. Denna
vixelverkan att bortse fran nagot for att fokusera nagonting annat, ir nédvindig for allt lirande.
Kunskapsutveckling kan ses som en vixelverkan mellan vad som ér underforstatt och vad som ar
medvetet (Carlgren, 2015).

3.3 Den tysta kunskapen i skolan

Ahlstrand (2014) beskriver den tysta kunskapen i férhallande till gestaltande f6rmagor inom
gymnasieskolans teaterundervisning. Enligt Ahlstrand (2014) innebir arbetet med gestaltande
férmagor en komplexitet, dir det inte finns ett entydigt svar som lararen kan férhalla sig till.
Ahlstrand (2014) menar att Polanyis teori om att all kunskap innefattar dven tysta dimensioner,
blir anvindbar for forstaelsen av teaterundervisningen. Utifran Polanyis resonemang om att all
kunskap ir personlig, kan liraren fa fordjupad forstielse for hur exempelvis undervisningen inom
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de gestaltande férmagorna kan utvecklas. Utifran synsattet att all kunskap ar personlig, blir det
pedagogens uppgift att hjilpa eleverna hitta deras personliga uttryck. Att na det personliga
uttrycket innebdr en process, dir vigen dit inte dr utstakad pa férhand (Ahlstrand, 2014).

Detta kan jaimféras med Carlgren (2015) som menar att teorin om den tysta kunskapen pa manga
satt ar en kontrast till den radande kunskapssynen inom skolan. Undervisningen forvantas har
utga fran artikulerad kunskap, som sedan anvinds i olika praktiska 6vningar. En skola som
bortser fran de tysta, oartikulerade delarna av kunnandet, paverkar bade undervisningen och vad
eleverna lir. Carlgren (2015) exemplifierar med att detta leder till att lirarna formedlar subjekt
och predikat som kunskapsinnehall, snarare 4n vad som ger dem dess mening. Men med
utgangspunkten att all kunskap har en tyst dimension, behéver lararen istéllet ta hansyn till vilken
praktik, ssmmanhang samt bakgrund, kunskapen blir en del av. I det sa kallat traditionella
klassrummet yttrar sig kunskapen som frigor och svar, dir vissa svar anses vara de ritta. Om
eleverna diremot skulle lira sig exempelvis subjekt och predikat via en dikt, skulle dikten ge dem
en annan bakgrund till férstaelsen, dir subjekt och predikat forstods som delarna i dikten som
skapade en helhet. Detta skulle leda till en annan typ av forstdelse, och en annan sorts kunnande.
Lirandet kunde da liknas vid en tyst kunskapsspiral, med varierat istillet f6r ensidigt kunnande
(Carlgren, 2015). Denna typ av kunskapsutveckling stiller dock andra krav pa liraren an vad som
inbegriper den traditionella lararrollen. Enligt Polanyi forutsitts ledning av en mistare, som ska
kunna visa sitt kunnande via handlingar som eleverna direfter kan efterlikna. Men lirarens roll i
dagens skola handlar istéllet om att berdtta om den kunskap som det forvintas att eleverna ska lira
sig. Detta leder till att enbart de delar av kunskapen som ir artikulerad synliggors, och den tysta
dimensionen gléms bort. Liraren berittar om det som redan dr artikulerat, toppen av isberget
synliggdrs, medan de underforstadda delarna gloms bort (Catlgren, 2015). Detta kan
exemplifieras via Menons paradox. Paradoxen handlar om hur komplicerat det dr att s6ka
kunskap. Om den som letar efter kunskap redan har den, behéver kunskapen inte sékas. Men
den som inte har kunskap och letar har svirt att veta var eller hur den ska s6ka. Och hittas
kunskapen, hur ska den da veta att den funnit kunskapen? Menons paradox utgar fran att all
kunskap skulle vara artikulerad, men med synsittet att all kunskap har en tyst dimension, finns
det en 16sning pa problemet. Da gir det att s6ka kunskap, eftersom det gér att ha en tyst
forkunskap, som da intuitivt kan leda oss framat (Carlgren, 2015).
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4 Metod

Foljande kapitel presenterar studiens metod samt tillvigagangssitt. Vidare diskuteras studiens
tillfrlitlighet och avslutningsvis lyfts de forskningsetiska principerna, samt hur dessa har
implementerats 1 denna studie.

4.1 Metodval

Kvale och Brinkman (2014) menar att undersokningens varfér och hur behéver tydliggéras innan
val av metod gors. Det dr dven viktigt att stélla frigan huruvida undersokningen bor vara
kvalitativ eller kvantitativ, vilket 4ven det avgors av studiens syfte (Trost, 1993). Utifrain denna
studies syfte blev valet att genomféra en kvalitativ intervjustudie, dir olika teaterldrare intervijuats.
Trost (1993) menar att en kvalitativ studie dr gynnsam for att forsta olika aspekter kring hur
minniskor resonerar och upplever olika fenomen, vilket korresponderar med denna studies syfte
samt forskningsfraga.

I denna examensuppsats har det Kvale och Brinkmann (2014) benimner som halvstrukturerade
intervjuer anvints. Med halvstrukturerade innebir att en intervjuguide har formulerats, med en
oversikt 6over amnen och forslag pa fragor. Trost (1993) menar att kvalitativa intervjuer generellt
har hég grad av strukturering, men ldg grad av standardisering. Med detta menas att det inte finns
nagra fasta svarsalternativ (Trost, 1993). Intervjuaren kan vilja att antingen folja frigorna i en
exakt ordning, eller ta frigorna i annan f6ljd eller f6lja upp med nya fragor utifran informantens
svar. Hur strikt guiden bor f6ljas, beror pa studien (Kvale och Brinkmann, 2014).

4.2 Avgransning och urval

Informanterna valdes ut utifran det Trost (1993) kallar bekvimlighetsurvalet, dir lidrarna dels
hittades via gymnasium.se (en webbsida med 6versikt 6ver alla Sveriges gymnasier) och dels via
kontakter fran lirare som jag pa olika vis sedan tidigare varit i kontakt med. Via gymnasinm.se tinns
det information om vilka teaterlinjer det finns inom regionen, med linkar till varje enskilt
gymnasiums hemsida, ddr jag hittade kontaktuppgifter till lirarna. Hur stort urvalet bor vara ar
enligt Trost (1993) bade en kostnadsfraga likvil som hur mycket tid som finns till f6rfogande. En
kombination av hur ling tid som finns for detta examensarbete, samt att det inte finns nagon
budget for extra reseutgifter, gjorde att de informanter som kontaktades fanns inom
Goteborgsregionen samt de nirliggande kranskommunerna.

Totalt kontaktades 12 lirare pa sex olika skolor. Fem svarade att de ville vara med pa en intervju,
en svarade att den inte kunde, och 6vriga sex uteblev med svar. Att det slutligen enbart blev fem
intervjuer kan delvis bero pa att det var flera i teaterldrarklassen vid Hogskolan for scen och
musik, som i sina examensuppsatser intervjuade teaterldrare. Detta innebar att flera av de ldrare
som kontaktades, redan fatt flertalet andra intervjuférfragningar. Detta kan ha bidragit till att inte
fler larare hade maijlighet att bli intervjuade. Det finns inget entydigt svar géillande hur manga
intervjuer en kvalitativ studie bor ha. Trost (1993) ger det generella ridet om fyra till fem
intervjuer, da han menar att med f6r manga intervjuer, blir materialet ohanterligt. Ett fatal val
utforda intervjuer dr enligt Trost (1993) mer virda dn fler utférda intervjuer med sdmre kvalitet.
Kvale och Brinkmann (2014) menar att antalet intervjuer tenderar att antingen vara for litet eller
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stort. Vid for fa intervjuer blir det svart att generalisera, men nackdelen vid for stort urval ar att
det 4 andra sidan blir svért att gora ingdende tolkningar. Hur manga intervjuer som ér tillrickligt,
beror pa undersokningens syfte (Kvale & Brinkmann, 2014). Utifran denna studies syfte, att 6ka
forstaelsen for hur teaterlirare forhaller sig till de konstnarliga och pedagogiska aspekterna av
teaterundervisningen, behover det nédvindigtvis inte vara kvantiteten som skulle kunna 6ka
denna forstaelse. Med stod ur Trost (1993) samt Kvale och Brinkmann (2014) kan firre men vil
utforda intervjuer vara minst lika gynnsamt for denna studies syfte.

4.3 Tillvagagangssatt

Inledningsvis skickades ett kortare mejl ut till lirarna, med information om studiens syfte, att
intervjun skulle ta max en timme i ansprik, att svaren skulle anvindas till min uppsats samt att de
som blev intervjuade skulle vara anonyma. De som svarade att de ville vara med, fick darefter
ytterligare ett mejl med lite mer detaljerad information. Hir informerades de dterigen om syftet
med uppsatsen, att svaren enbart skulle anvindas till min uppsats som skulle publiceras pa
GUPEA, samt att deras svar skulle anonymiseras. De fick dven information om att jag hade
tystnadsplikt, att de kunde avbryta sin medverkan nir de ville samt att det vore virdefullt om
intervjun kunde spelas in. Jag skrev dven att jag, om de ville, kunde skicka dem uppsatsen nir den
var fardig.

Jag foreslog att intervjuerna skulle 4ga rum mellan vecka 14 till 16, och fragade vilka datum samt
tider som kunde passa for informanterna. Jag fraigade dven var det passade bist for dem att ses.
Trost (1993) ger olika foérslag pa var det dr gynnsamt att intervjun dger rum, men menar dven att
det dr rimligt att den som blir intervjuad far bestimma, da den stéller upp med sin tid. Samtidigt
menar Trost (1993) att det ar viktigt att det dr en trygg miljo, dir den som intervjuas kan prata
ostort. Det finns f6r och nackdelar med de flesta platser, men oavsett var intervjun dgt rum ar det
viktigt att resonera kring vilken inverkan platsen kan ha haft pa datans trovirdighet (Trost, 1993).
Tva av intervjuerna dgde rum pa informantens skola, en intervju dgde rum pa Hégskolan f6r scen
och musik, och 6vriga tva dgde rum pa caféer som informanterna sjilva foreslagit. Vid
intervjuerna pa café var jag noggrann med att vilja en trygg plats dar vi kunde prata si ostort som

mojligt.

Vid intervjuerna anvindes en intervjuguide, som konstruerats som en del av férarbetet (se bilaga
1 for intervjuguide). Kvale och Brinkmann (2014) menar att en betydelsefull del av
intervjuprojektet bor dga rum fore den forsta intervjun. Det dr viktigt att klargora studiens syfte,
samt att fa forkunskaper om dmnet, for att kunna stilla limpliga fragor. Kvale och Brinkmann
(2014) ger radet att skriva manus i form av en intervjuguide. De menar att det ar lampligt att
skriva tva olika guider; en utifran forskningsfragan, och en som hirleds ur frigan men med ett
vardagligt sprak. Inspirerad av Kvale och Brinkmann (2014) utformades intervjuguiden. Den
inleddes med nagra bakgrundsfragor, och var darefter strukturerad utifran nagra olika teman samt
fragor.

Varje intervju inleddes med en orientering, dir jag kortfattat berittade om studiens syfte,

forsikrade mig om att informanten tagit del av den information som sttt i mejlet, frigade om det

gick bra att intervjun spelades in samt hérde mig f6r om informanten hade nagra fragor innan vi
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satte igang. Kvale och Brinkmann (2014) menar att det 4r bra om intervjun inleds med en sidan
orientering.

Eftersom intervjuguiden var semistrukturerad, fick varje intervju bade likheter och skillnader
kring vad for fragor samt uppfoljningsfragor som stilldes. Guiden f6ljdes i stort sett 1 sin helhet,
men fragorna kunde dven kastas om, jag kunde be informanten ga mer in pé ett tema den sjilv
lyfte, som bedomdes relevant utifran forskningsfragan, stilla foljdfragor och be informanten
utveckla svaren. Som tidigare nimnts beror det pa studien hur noga guiden bor foljas.
Intervjuguiden kan utifrian ett fenomenografiskt synsitt (fenomenografin anvindes som
inspiration vid analysen. Se analysfasen nedan) fungera som vigledning f6r den som intervjuar,
men dialogen mellan den som intervjuar och blir intervjuad utvecklas beroende pa vilka svar som
ges (Dahlgren & Johansson, 2015). Varje intervju avslutades med att friga om det var nigot mer
som informanten ville ta upp kring dmnet, som jag inte fragat om. Kvale och Brinkmann (2014)
menar att det kan vara fordelaktigt att avsluta intervjun sa, for att pa sa vis ge den intervjuade
mojlighet att tilligga nagot som denne kommit att tinka pa under intervjun.

Intervjuerna tog mellan 43 till 60 minuter, och alla spelades in med min mobiltelefon. Trost
(1993) menar att detta ger frihet till intervjuaren att koncentrera sig pa amnet och situationen.
Ytterligare en fordel dr att intervjun da kan skrivas ut i sin helhet (Trost, 1993). Intervjuerna
sparades pa min externa harddisk, som bara jag har tillgang till. Ljudfilerna kommer att raderas sa
fort examensarbetet dr examinerat och godkant.

Nir det giller transkribering finns det olika synsitt kring hur noggrann transkriberingen bor vara.
Kvale och Brinkmann (2014) menar att det inte finns nagot standardsvar pa hur utskriften bor se
ut, utan det beror pé avsikten. Utifran ett fenomenografiskt synsatt dr det viktig att skriva ut
intervjuerna i sin helhet sa att analysen sedan kan ske pa ett tillforlitligt och grundligt satt
(Dahlgren & Johansson, 2015). Kvale och Brinkmann (2014) menar att transkriberingen ar en del
av den tolkande processen, dir skillnaden mellan muntligt tal och skriven text ger upphov till
flertalet fragor. Den skrivna texten blir en konstruktion som bygger pa olika beslut och
bedémningar. Det dr en 6versittning fran en berittarform till en annan, dir exempelvis
kroppssprak, ironi och intonation férsvinner (Kvale & Brinkmann, 2014). Influerad av det
fenomenografiska synsattet, valde jag att transkribera varje intervju i sin helhet. For att 6ka
lisbarheten i texten togs ljud som eeh, eller mmm bort, och dven smaord saisom typ och liksom.

4.4 Analysfasen

Denna studie har vid analysfasen inspirerats av fenomenografin. Detta beror pa att en
fenomenografisk metod kan vara gynnsam vid analys som handlar om minniskors uppfattningar
om olika fenomen i omvirlden, vilket korresponderar med denna studies syfte (Dahlgren &
Johansson, 2015).

Det forsta steget av analysfasen kan beskrivas som att bekanta sig med materialet. Dahlgren &
Johansson (2015) ger radet att ldsa intervjuerna flera ganger, och samtidigt f6ra anteckningar i de
utskrivna intervjuerna. Detta var just vad dven jag gjorde; jag bekantade mig med materialet
genom att ldsa utskrifterna nagra ganger och samtidigt féra anteckningar. Anteckningarna fordes
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pa ett separat papper, dir jag skrev ned sadant som jag uppfattade som signifikant f6r varje
intervju. Varje utskriven intervju fick dven en post-it-lapp med nagra minnesanteckningar om vad
intervjun handlat om, som jag uppfattade som kirnfullt. Det andra steget av analysfasen benimns
utifrin fenomenografin som kondensation. Hir forsoker forskaren skilja ut de mest karnfulla
uttalandena, och klippa ut dem ur de utskrivna intervjuerna, sa att de vid ett senare skede kan
grupperas rent fysiskt (Dahlgren & Johansson, 2015). Min kondensation blev nagot modifierad,
da jag tyckte det var svart att i detta skede enbart klippa ut nagra enstaka uttalanden. Jag valde
istillet att ur varje intervju klippa ut flertalet bade kortare och lingre passager, som direfter
delades upp i olika hogar med firgkodade post-it-lappar. Passagerna grupperades utifrin den
tematik som jag upplevde att det handlade om. Det blev totalt sex hogar, fem av dem var

fargkodade och en hog innehdll passager som jag inte visste hur jag skulle gruppera.

Niista steg kallas utifran fenomenografin den jamforande fasen. 1 denna fas forsoker forskaren hitta
bade likheter och skillnader 1 materialet (Dahlgren & Johansson, 2015). Jag gick aterigen igenom
kategorierna, sorterade samt grupperade om dem flertalet ganger utifran likheter och skillnader.
Nya textremsor klipptes ut ur lingre textpassager som tidigare hort till en hég, och de firgkodade
hégarna grupperades om. Samtidigt med detta skrevs anteckningar pa post-it-lappar kring idéer
samt associationer. Den fjirde fasen beskrivs som gruppering. De funna likheterna och skillnaderna
ska nu grupperas och forskaren férséker dven se hur de olika grupperna relaterar till varandra
(Dahlgren & Johansson, 2015). Har gick jag aterigen igenom hégarna flertalet ganger, och
sorterade dem pa nytt utifran likheter och skillnader. Jag skrev dven namnférslag pa de olika
hégarna samt gjorde olika tankekartor med rubrikforslag, underrubriker samt férslag pa hur de
olika rubrikerna kunde hinga ithop. Den femte fasen beskrivs som att kategorierna artiknleras. Nu
star likheterna i fokus, dir forskaren forséker finna kdrnan av likheter inom de olika kategorierna.
Ett kritiskt moment hér 4r att bestimma hur stor variation det ska vara inom varje kategori
(Dahlgren & Johansson, 2015). Jag grupperade aterigen om kategorierna, nu med fokus pa
likheterna. Detta omprovades flertalet ganger. Darefter var det dags att namnge kategorierna, steg
sex 1 analysfasen, dir jag forsOkte hitta passande namn till kategorierna. Nya tankekartor skrevs
utifrin de nya rubrikerna, och nya underrubriker skrevs samt forslag pa hur rubrikerna hingde
ithop. Slutligen skedde det som utifran fenomenografin kallas den kontrastiva fasen. Hir granskas
passagerna aterigen och jimférs med varandra fOr att sikerhetsstilla att kategorierna ér
vilfungerande samt exklusiva (Dahlgren & Johansson, 2015). Vid den kontrastiva fasen slogs
nagra av kategorierna ihop, tills jag hade tre storre kategorier med nagra tillh6rande
underrubriker.

Ovanstaende beskrivning genomférdes innan sjilva skrivprocessen satte igang. Nar sjilva
skrivfasen inleddes, mirkte jag att jag aterigen behévde justera kategorierna. Analysen fortsatte
under skrivprocessen, dir passagerna grupperades om samt omprovades nagra ganger. De
kategorier som det slutligen blev ar f6ljande: A skapa tillit, Det stora kluriga- att verbalisera det tysta
kunnandet, samt kategorin Det pedagogiska och konstndrliga, hand i hand? med de tva
underkategorierna Teaterlirarens konstnarliga och pedagogiska arbete samt Balansen mellan det konstnérliga
och pedagogiska.

Forutom att hela analysfasen paverkades av studiens syfte samt forskningsfriga, beh6vde jag dven
ta stillning till pa vilket sitt det teoretiska perspektivet skulle anvindas under analysfasen. Enligt
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Dabhlgren och Johansson (2015) paverkar teorin analysférfarandet och vilket resultat det blir.
Fejes och Thornberg (2015) menar att teorin dr de glasgon med vilka forskaren ser pa datan. De
menar att det antingen gir att ha med sig teorin fran forsta steget av analysfasen, men att det dven
ar mojligt att rora sig mer fritt mellan att titta pa datan genom teorin och att ligga teorin at sidan
for att dérefter aterigen relatera till den. I mitt fall valde jag det senare forfarandet, dér jag under
den forsta analysfasen la teorin at sidan, for att direfter ha med teorin som mina glaségon. Teorin
blev mer och mer nirvarande ju lingre in i1 analysfasen jag kom, och tillsammans med studiens
syfte har teorin paverkat hur datans slutgiltiga kategorier blev. De begrepp utifran den tysta
kunskapen som blev anvindbara dr fokalt och subsidiart, forgrund och bakgrund, perception samt att
dvéfjas 1 nagonting (se teorikapitlet for forklaring av begreppen).

4.5 Studiens tillforlitighet

Med reliabilitet menas tillforlitlighet, det vill siga att det som mats ska kunna ge samma resultat vid
en annan tidpunkt (Trost, 1993). Kvale och Brinkmann (2014) menar att reliabilitet handlar om
huruvida resultatet kan reproduceras av en annan forskare, vid en annan tidpunkt. Dock finns det
en problematik gillande reliabiliteten, da det forutsitter ett statiskt synsitt pa den varld vi lever 1.
Utifran ett symboliskt interaktionistiskt forhallningssatt befinner vi oss stindigt i processer, dar
det utifran detta synsitt blir oundvikligt att resultaten blir olika vid skilda tidpunkter (Trost,
1993). Inom reliabiliteten sirskiljs fyra delar; kongruens, precision, objektivitet samt konstans. Med
kongruens menas att det finns likhet mellan fragorna; att de avser att mita samma sak. Precision
innebdr hur intervjuaren registrerar svararen, samt att intervjuaren dr noga med att den uppfattat
saken riktigt. Med objektivitet menas olika intervjuares tillvigagangssitt att registrera nagot
(objektiviteten ar hog om de registrerar samma sak). Det dr dven viktigt att férsoka undvika sina
egna asikter vid intervjun. Trost (1993) skriver att det handlar om grader av empati snarare dn
objektivitet. Konstans innebdr tidsaspekten, det vill siga att fenomenet eller det fragan behandlar
inte har dndrat sig. Dock menar Trost (1993) att konstansen inte ar aktuell vid kvalitativa
intervjuer, da forindring dr en del av vad forskaren intresserar sig for. Trost (1993) menar att det
ar svart att tala om reliabilitet vid kvalitativa intervjuer, eftersom ingenting dr statiskt och allting ar
1 stindig forindring.

Denna uppsats reliabilitet skulle kunna beskrivas utifrin kongruensen, precisionen samt
objektiviteten. Med kongruensen kan lyftas att jag anvinde mig av en semistrukturerad
intervjuguide, vilket innebar att informanterna fick liknande fragor. Dock kunde varje intervju
dven ta lite olika riktning, beroende pa om informanten lyfte teman som inte fanns med i
intervjuguiden, men som bedémdes relevanta i férhallande till forskningsfragan. Utifran
kongruensen ska det finnas likhet 1 frigorna pa sa vis att de avser att mita samma sak (Trost,
1993). Aven om interformanterna fick lite olika féljdfrigor, var frigorna stillda utifrin studiens
syfte. Detta skulle kunna styrka kongruensen. Precisionen innebir 1 detta fall att alla intervjuer
spelades in. Aven att jag under intervijun bad informanten fértydliga, ifall det var nigonting som
informanten berittade som jag inte férstod. Vid transkriberingsfasen var jag dven noggrann med
att jag uppfattade svaren korrekt, och lyssnade igenom ljudinspelningarna igen f6r att kontrollera
att jag inte missforstatt informanternas utsagor. Med objektiviteten kan sigas att jag under varje
intervju strivade efter att inte komma med egna virderingar eller utsagor, utan lita informanterna
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prata. Dock kan sigas att den minskliga faktorn spelade in, sa att jag ibland gjorde varderingar
dir jag uttryckte att nagonting som informanten berittade var intressant.

Med validitet menas giltighet, vilket innebdr att det som 4r avsett att mita, mits. Vid kvalitativa
intervjuer ar syftet att fa reda pa vad den intervjuade uppfattar eller upplever. Fér hog validitet ar
det dérfor viktigt att den som intervjuar stiller relevanta fragor som undersoker fenomenet
(Trost, 1993). Denna studies intervjuguide utformades utifran syftet samt forskningsfragan.
Utformandet av intervjuguiden samt intervjuerna dgde rum en bit in i processen, da jag forst ville
sitta mig in i amnet fOr att kunna gbra en relevant intervjuguide samt vil genomfdrda intervjuer.
Detta forfarandet skulle kunna styrka validiteten. Jag bedémer intervjuguiden som relevant i
torhallande till forskningsfragan, men kan dven med facit i hand se att vissa fragor var mer
relevanta dn andra. Under analysfasen uppkom dven nya frigor, som inte fanns med i
intervjuguiden, men som jag tror hade kunnat vara gynnsamma for studien. Kvale och
Brinkmann (2014) menar att validiteten vid transkriberingen handlar om att utskriften gors pa ett
sitt som limpar sig f6r studiens syfte. Jag valde att transkribera allt som informanterna sa, men
tog bort ljud som eh, samt smaord som liksom och typ. Valet att ta med allt berodde pa att jag
vid min analysfas anvinde mig av fenomenografin. Som tidigare nimnts ar det ur ett
fenomenografiskt synsitt problematiskt att vilja bort material i ett for tidigt skede (Dahlgren &
Johansson, 2015).

Trost (1993) menar att begreppen reliabilitet och validitet hdrstammar ur kvantitativ metodologi,
och att begreppen dirfér bor forstas pa annat vis vid kvalitativa studier. Dock ér det mycket
viktigt att intervjuer sker pa ett sitt som gor datan tillforlitlig, trovirdig och relevant i férhallande
till studiens syfte och forskningsfraga. Forskaren ska kunna visa att datainsamlingen ér seriést och
relevant insamlad utifran fragestillningen (Trost, 1993). Férutom de aspekter gillande
tillférlitlighet och trovirdighet som redan behandlats, kan dven val av plats lyftas. Trost (1993)
menar att detta ar viktigt att diskutera i férhéallande till studiens tillférlitlighet. Det behover vara
en trygg miljé dir informanten kinner sig bekvim, och kan prata ostért (Trost, 1993). Hir skulle
de tva intervjuer som genomfordes pa café eventuellt ha kunnat inverka pa hur ostort
informanterna kunde prata, eftersom vi befann oss 1 en offentlig milj6. Dock kan hir tilliggas att
jag vid dessa intervjuer var noggrann med var pd cafét vi satt, dir jag valde en plats ddr vi kunde
prata sa ostort som mojligt. Eftersom det var informanterna som valt caféerna, kan det dven
tilliggas att de formodligen ansag att caféerna var platser dir de kdnde att de kunde prata ostort
och kinna sig bekvima pa.

Med generaliserbarhet menas om studiens resultat kan Gverforas till andra kontexter eller situationer.
Viktigt att betona dr att det inte handlar om huruvida resultatet kan generaliseras i storsta
allmanhet, utan om den kunskap som en intervju genererat kan 6verforas till andra situationer,
dir denna kunskap vore relevant. Dock kan kravet pa generaliserbarhet vid kvalitativa studier ses
som problematiskt, dd det bygger pa ett antagande att kunskap skulle vara giltig oberoende av tid
och rum (Kvale & Brinkmann, 2014). Eftersom denna studie har tyst kunskap som teoretisk
utgangspunkt, blir det pa ett vis lite problematiskt att tala 1 termer av generaliserbarhet. Utifran
den tysta kunskapen finns det ingen objektivt sann kunskap (Carlgren, 2015). Kvale och
Brinkmann (2014) beskriver tre olika former av generalisering; den naturalistiska, den statistiska samt
den analytiska. Utifran en naturalistisk generalisering kan generaliseringen ske ur personliga
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erfarenheter, dir erfarenheterna forst ar en del av en tyst, oartikulerad kunskap som kan
verbaliseras och pa sa vis synliggéras. Utifrin en naturalistisk form av generalisering kan lyftas att
denna studie férhoppningsvis, genom att ge inblick i hur nagra teaterlirare arbetar och tinker,
kan generera virdefull kunskap som kan vara anvindbar dven i1 andra sammanhang.

4.6 Etiska riktlinjer

De etiska riktlinjer som Vetenskapsradet (2002) tagit fram ar informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttiandekravet. Nedan foljer en genomgang av de etiska riktlinjerna samt
hur denna studie forhallit sig till dem.

Informationskravet innebir att de som deltar i studien behover fa information om studiens syfte och
upplagg. Hir behover det framga vilka villkor som giller for att delta, att deltagandet ér frivilligt
och att det gar att avbryta medverkan. Det behéver dven framgd att informationen som
deltagarna delger enbart kommer att anvindas till forskningen samt var dessa resultat kommer att
publiceras (Vetenskapsradet, 2002). Jag informerade mejl-ledes om studiens syfte, att svaren
skulle anvindas till min uppsats som skulle publiceras pa GUPEA, att informanten nir den ville
kunde avbryta sin medverkan samt att informationen enbart skulle anvindas till min uppsats. Jag
fragade dven i mejlet om det gick bra att intervjun spelades in, samt att intervjun skulle ta max en
timme 1 ansprak. Jag skrev dven att jag, om informanten ville, kunde skicka uppsatsen nir den var
klar. Vid sjalva intervjun fragade jag informanten om den tagit del av mejlet, samt hérde mig f6r
om det gick bra att intervjun spelades in.

Med samtyckeskravet menas att de som medverkar i undersokningen sjilva bestimmer 6ver sin
medverkan. Detta innebir dven att den som medverkar bestimmer hur linge samt pa vilka villkor
den vill delta. Personen kan nir den vill avbryta sin medverkan, utan att detta ska leda till nagra
negativa konsekvenser for dem (Vetenskapsradet, 2002). I informationsmejlet framgick att
medverkan var frivillig, och att den deltagande kunde avbryta sin medverkan nir den ville. Vid
sjilva intervjusituationen fragade jag om informanten tagit del av informationen i mejlet och om
den hade nagra fragor.

Med konfidentialitetskravet menas att kinslig information inte far r6jas, och att personerna ska vara
anonyma i studien (Kvale och Brinkmann, 2014). Personuppgifter samt den insamlade datan ska
forvaras sa att obehoriga inte har tilltridde till dem (Vetenskapsradet, 2002). Informanterna fick i
mejlet information om att de skulle vara anonyma, att jag hade tystnadsplikt samt att svaren skulle
bli en del av min examensuppsats. I denna studie har ingen information skrivits ut som kan r6ja
informanternas identitet, eller som skulle kunna uppfattas som etiskt kinslig. Utifran
konfidentialitetskravet valde jag dven att ta bort sidan information som handlade om vilken
ingang informanterna hade till teaterlararyrket, samt hur linge de arbetat som lérare. Jag tror att
dessa svar hade kunnat bidra till en férdjupad forstaelse av studiens resultat. Samtidigt var min
bedémning att denna information skulle kunna réja informanternas identitet, darav valet att inte
ha med den. Jag har dven bytt namn pa samtliga intervjupersoner. Intervjuerna doptes i alfabetisk
ordning fran A till E, 1 forhallande till den ordningsféljd som intervjuerna genomfordes. Varje
intervjuperson namngavs direfter med varsitt fingerat namn, utifrain bokstiverna A till E. Jag
valde dock att namnge dem utifran deras kon. Eftersom det finns bade manliga och kvinnliga
lirare inom regionen, blev min bedémning att informanternas identitet trots detta inte kan r6jas.
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Det inspelade intervjumaterialet forvaras pa en harddisk som bara jag tillgang till, och materialet
kommer att raderas efter examinationen.

Ett annat etiskt 6vervagande giller citat. Trost (1993) menar att det ar viktigt att forhalla sig etiskt
kring hur informanterna citeras. Trost (1993) ger radet att skriva om citaten till mer skriftsprak.
De citat som anvinds har darfor skrivits om till skriftsprak. Trost (1993) lyfter dven att det ar
etiskt problematiskt med f6r manga direkta citat. Midngden citat 4r nagot som jag har tagit etisk
stillning till, och jag har f6rs6kt beddma hur manga citat som ur en etisk synvinkel dr acceptabelt.

Med nyttjandekravet menas att de uppgifter som samlats in om de enskilda personerna enbart far
anvindas for forskningsindamalet, och dirmed inte far lanas ut till andra syften, exempelvis f6r
kommersiellt bruk (Vetenskapsradet, 2002). Den insamlade datan har enbart anvints till denna
studie, och kommer inte lanas ut till nagot annat syfte.

27



5 Resultat

Eftersom teateraimnet ér ett konstnarligt amne, dr de konstnirliga aspekterna nagot som lararna
pa olika vis behover forhalla sig till. Samtidigt har teaterliraren det pedagogiska att forhalla sig till,
som inte nodvindigtvis alltid stir i samklang med det konstnarliga. Skolan beskrivs dessutom
som alltmer malstyrd, dir saidan kunskap som ar litt att méta premieras framfor kunskap som
inte lika latt later sig fangas. Syftet med denna studie var att fa fordjupad forstaelse f6r hur
teaterlirare i sin undervisning férhéller sig till de konstnirliga och pedagogiska aspekterna av
teaterimnet. Forhoppningen var att pa sa vis bidra till 6kad kunskap, som skulle kunna skapa
reflektion samt diskussion bade inom teaterlirarutbildningen saval som hos verksamma
teaterlirare.

Resultatkapitlet ar uppdelat utifran rubrikerna: A# bygga #illit, Det stora kinriga- att verbalisera det tysta
kunnandet, och Det pedagogiska och konstnarliga- hand i hand? med underrubrikerna Teaterlirarens
konstndrliga och pedagogiska arbete samt Att balansera det konstnarliga och pedagogiska. De lirare som
finns med i resultatdelen har fatt de fingerade namnen Anna, Bosse, Carina, Denise och Eva.

5.1 Att bygga tillit

Nigot som flera av lirarna aterkom till som en pedagogisk aspekt som genomsyrar hela
undervisningen ér hur viktigt det ar att bygga tillit och fortroende hos eleverna. Tillit dels mellan
lirare och elev, men dven att det maste finnas en tillit i hela elevgruppen, dir eleverna kinner att
de kan lita pa sina klasskamrater savil som pa liraren. Eva berittar:

Vi har vara svarigheter, upp och ned i lirprocessen, men att vi nagonstans férhoppningsvis ska landa i
négonting positivt. Dir ser jag det som viktigt att bygga tillit och fértroende hela tiden. Och finns det

sd underlittar det liroprocessen.

Citatet visar hur viktigt liraren menar att tilliten 4r for att underlitta lirprocessen, dir eleverna
behover kinna ett foértroende gentemot liraren genom hela processen. Lirprocessen kan
genomga olika faser, med bade toppar och dalar och hir beh6ver eleven siledes hela tiden kinna
sig trygg med liraren. Eva berdttar dven hur tryggheten inom gruppen ar viktig for
undervisningen, dir eleverna behover kinna att de kan lita pa sina medskadespelare och
klasskamrater, dar det finns tillit mellan dem. Hur hon gar tillviga for att bygga denna tillit, dr dels
via olika gruppdynamiska 6vningar och dven genom att vara observant om en elev kommer med
oppen virderande kritik till en klasskompis. Eva undervisar da kring kamratrespons och hur
eleverna kan ge feedback till varandra. Hon undervisar dven 1 hur eleverna bor agera som publik,
dir de ska ha en tydlig uppgift som publik snarare dn att fundera i termer av bra och daligt. Att
eleverna kinner tillit gentemot liraren, etableras dels via att ha individuella aterkopplingssamtal
varje termin, och dels genom att férs6ka etablera en personlig kontakt, dér liraren fragar hur
eleverna mar, nir hon marker att det dr ndgonting som verkar std fast. Eva berittar dven att
tilliten byggs upp genom att undervisningen har tydliga ramar, strukturer och ritualer. Hon menar
att det behovs en tillit inom det konstnirliga arbetet, dir eleverna maste kunna lita pa att hon star
dir, att de kidnner att hon tycker att de har gjort vilfungerande, konstnirliga val.
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Carina talar i termer av trygghet, fortroende och kommunikation. Hon beskriver att det inom
skadespeleri ar sa mycket som ska “klaffa”; och att teaterarbetet innebir att vara i en stindig
process. Darfor ar det betydelsefullt att eleverna kdnner att det ér just en process, som inte
standigt betygssitts, vilket i sin tur ger dem en kinsla av trygghet. Detta kan jamféras med Evas
citat om att tilliten kan underldtta lirprocessen. Carina sager dven att hon hela tiden behéver halla
igang en slags energi s att eleverna mar bra och ir glada, f6r annars presterar de inte. Carina
berittar att hon samtidigt stiller krav pa eleverna att de verkligen ska arbeta pa lektionerna, men
att det forst maste finnas ett fortroende hos eleverna gentemot liraren. Samme lirare pratar om
hur viktigt det 4r med kommunikationen. Om en elev verkar vara lite lag, bekriftar Carina att hon
ser att eleven inte mar bra. Det ar viktigt att inte nonchalera, men inte heller forstora upp. Nar
Carina marker att nigon under arbetet blir lite osiker, kan det ricka att fraga- blev du lite osaker
nu? Detta gor att eleven kinner sig sedd och bekriftad. Carina forklarar att eleverna uttrycker
nagonting hela tiden, och att kommunikationen ér vildigt viktig. Ibland kan hon vilja att prata
bort en hel lektion, om exempelvis livet. Detta gor hon for att bygga upp relationen till eleverna.
For nir liraren kiinner eleverna, blir det littare att bygga tillit, menar Carina. Aven Denise pratar
om hur virdefullt det 4r att etablera tillit. Hon berattar att det ar viktigt att redan frin borjan
arbeta med tryggheten, bade 1 gruppen, i varje elev savil som till liraren. Denise siger att det ar
viktigt att ’fa eleverna med pa banan, sd blir det inte sa krangligt sen.” Detta sker ocksa genom
att etablera hur teaterundervisningen ser ut pa just deras gymnasium. Detta kan jamféras med
Eva, som berittade att en del av att etablera tilliten handlar om att ha tydliga ramar, strukturer
och ritualer f6r undervisningen. Denise sdger att nir eleverna dr trygga, vagar de ta risker och
kasta sig ut i 6vningar. Hon berittar att en annan aspekt som dr virdefull for tryggheten, dr att
eleverna kiinner att hon tycker om dem. Aven om hon ibland kan uppfattas som string, ska
eleverna kinna att hon i1 grund och botten tycker om dem. Detta kan jimféras med bade Evas
och Carinas utsagor, som dven de lyfte att de forsoker etablera en personlig kontakt till varje elev,
sa att eleven kidnner sig trygg med liraren.

Anna pratar om att hon upplever att det finns en prestation inbyggd 1 teaterimnet. Detta dr nagot
som hon i undervisningen forséker komma bort ifrin, sa att eleverna ska kunna slappna av. Anna
berittar om olika tillvigagangssitt for att komma bort fran prestationskraven. Exempelvis att de
alltid virmer upp forst 1 nagon 6vning dar det inte finns prestation, fOr att direfter sakta men
siakert trappa upp. Hon ser det som betydelsefullt att eleverna aldrig ska kidnna att det blir en stor
Svergang frin vningen till att arbeta mer fritt. Aven om Anna i jimforelse med ovanstiende
lirare inte pratar i termer av tillit eller trygghet, skulle dven hennes utsagor kunna ses som
tillvigagangssitt dir hon arbetar med att eleverna ska kinna sig trygea, vilket i sin tur underlittar
lirprocessen. De prestationskrav Anna berittar om, kan jamféras med Denises utsagor. Hon
berittar att ndr eleverna arbetar med produktion, kan de nir premidren nirmar sig kinna bade
ridsla, angest och oro. Det blir dd hennes uppgift att siga Vi kommer att sy ihop det hir. Vi ir
inte oroliga, och d4 behéver ni inte vara det heller”. Aven dessa utsagor kan ses som aspekter av
att bygga ett tryggt arbetsklimat, dir arbetet underlittas av att eleverna kidnner sig trygga med att
liraren ir den som ser till att produktionen kommer slutféras. Aven Bosse berittar om hur
virdefullt det dr att eleverna kinner en trygghet och ett fértroende till liraren. Detta har alltid
varit en viktig aspekt av hans lirararbete, dir det maste finnas en bra kontakt mellan honom och
eleverna. Bosse sdger att ”Hur ska de utvecklas utan att vara sedda?” Han pratar dven om att det
finns likheter mellan skadespeleriet och pedagogiken. Inom skadespeleriet ar en visentlig
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bestandsdel att skadespelarna paverkar varandra, att det sker me/lan manniskor. Denna aspekt
finns dven inom pedagogiken, menar han. Sa fort eleven kinner att det inte dr viktigt att just den
ar dir, blir arbetet ”halvdant”. Bosse arbetar dd med att eleven ska kdnna att det ar viktigt att just
den ir dir pa lektionen. Bosse lyfter att det finns manga betydelsefulla detaljer i hans larararbete,
exempelvis pa vilket sett forsenade elever bemots. Han berittar att han vill f6rmedla en
inbjudande kinsla, dir eleven kinner att ”Vad roligt att just du dr hidr”. Nir en elev dr sen, kan
det ibland hinda att han forst blir lite arg, men om sa sker, valjer han att snabbt harbirgera den
kinslan, for att darefter ga vidare in i nagot konstruktivt. Exempelvis genom att siga att "Nu
vinder vi blad, nu gar vi vidare”. Bosse pratar dven om hur viktigt det 4r att bygga upp ett
tortroende, dir eleverna kinner att han alltid star pa deras sida. For om det inte finns en bas, da
ar det svart att vara modig pa scenen, att gora Ovningar, kasta sig ut och utmana sina granser.
Bosse siger:

For nigonstans vill jag att de ska uppni saker som de aldrig har gjort f6rut. Det dr malet, ett slags
ideal. Men hur ska man 6vervinna sina grianser? [...] Vi ska tinja grinser och géra saker som vi aldrig

har gjort férut och bara kasta oss ut i 6vningar, med andra.

Bosse berittar saledes att idealet med teaterundervisningen ir att eleverna ska uppna sidant som
de aldrig tidigare gjort, dir de 6vervinner sina grinser och kastar sig ut 1 6vningar, tillsammans
med andra. Men, som Bosse poidngterar, for att arbetet ska kunna na dit, forutsitts det bade att
eleverna kinner tillit och trygghet gentemot liraren savil som inom hela elevgruppen. Han
berittar att en del av detta gor teaterldrare intuitivt, att det ligger 1 amnet att eleverna behover
kidnna sig trygga. Bosse pratar dven om gruppdynamik som en viktig bestindsdel 1 att fa ett tryggt
arbetsklimat. Han menar att gruppdynamik ar speciellt, eftersom alla elever inte gar ihop med
varandra. Dir far han ibland verkligen arbeta hart for att det ska finnas en trygghet i gruppen.
Han beskriver att det brukar vara en utvecklingsfas under de tre aren, dér alla inledningsvis ar
glada och tycker om varandra, till att det utkristalliserar sig vilka elever som har mer gemensamt
med varandra, och vilka de helst vill géra 6vningar tillsammans med. Det kan dd uppsta att vissa
elever inte vill arbeta med varandra. Det blir dd Bosses uppgift att ta hand om det. Ibland
behover han ha samtal med elever som inte vill arbeta ihop med varandra. Han siger att detta i
sin tur hinger ihop med tryggheten, som han ser som en mycket viktig bas for teaterarbetet.

5.2 Det stora kluriga- att verbalisera det tysta kunnandet

En annan pedagogisk aspekt som flera av lirarna berittade om, handlar om hur de i sin
undervisning pa olika vis verbaliserar teaterarbetet. Hir framkommer flera olika aspekter av
verbaliserandet. En av dem handlar om att verbalisera exempelvis betyg och bedomning, samt att
tydliggbra f6r eleverna vilka férmagor de arbetar med under olika undervisningsmoment.
Exempelvis pratar Eva om att det dr viktigt att eleverna forstar hur hon tinker kring de
konstnirliga aspekterna, hur dessa bedéms samt vad det ar hon tittar och inte tittar pa, vid
bedémningen. Hon siger att: “Det dr det som ar det stora, det stora kluriga. Dir far man hela
tiden forsoka bena ner”. Som citatet visar dr detta nagot mycket komplext, som beskrivs som
”det stora kluriga”. Eva berittar att hon ligger ned mycket tid pa att forséka bena ut de olika
férmagorna, att det blir ett stindigt formulerande. Eva beskriver att detta dr ett arbete som:
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Pagar i evighet och som jag forsoker hitta hela tiden, specifika, vilka ord pratar vi om [...] Dir fir man
plocka av det jag har med dig, och si fa de férs6ka beskriva. Sa att de hittar det i sina kroppar och kan
ligga det i sin forstaelsevirld.

Citatet tyder pa att detta dr ndgot som Eva i sitt ldrararbete dr mycket upptagen av. Att bade
forsoka bena ned samt verbalisera de formagor som star i kursplanen, s att de blir begripliga
aven for eleverna, verkar vara ett arbete som aldrig tar slut. Eva beskriver hur hon forsoker fa
eleverna att formulera sig, dir de hittar egna ord som visar om de har forstatt. Detta kan i sin tur
hjalpa dem att dven fa en fysisk forstaelse for de olika formagorna som de arbetar med, som da
kan bli en del av elevernas forstaelsevirld. Eva sager att det ér ett vildigt stort utvecklingsomrade
for teaterldrare, att bli bittre pa att formulera sig kring de konstnirliga aspekterna av teaterimnet,
samt hur lirare kan ge vilfungerande dterkoppling gillande dessa. Hon sdger att ”Foér om vi ska
finnas till f6r dem 1 det, och de ska uppna kunskapskraven, sa blir det viktigt. Annars blir det
svart att jobba med dem alls, om vi inte har nagot sitt att tala om det”. Eva menar att det behdvs
ett gemensamt sprak, dar bade lirare och elever vet att ’nu jobbar vi med de har
bestandsdelarna”, dar eleverna vet vilka begrepp de talar om under de olika
undervisningsmomenten. Eva sdger att det ar virdefullt att hitta ett gemensamt sprak, bade s att
liraren kan tala med eleverna, men dven si att eleverna kan tala med varandra, dir eleverna kan
reflektera 1 olika former. Verbaliserandet utifrain Evas utsagor handlar siledes dels om hur liraren
formedlar exempelvis vilka férmagor de arbetar med samt vad som bedéms och inte. Det handlar
dven om att eleverna ska kunna hitta sina egna ord, dir de bade kan tala med varandra och med
liraren. Aven Carina pratar om verbaliserandet, och liksom Eva lyfter hon att en aspekt av detta
handlar om hur hon kan férmedla till eleverna vad de arbetar med utifrin kursplanen. Hon menar
att gymnasieldrare tvingas att formulera sig, eftersom de har olika mal och kriterier som maste
uppfyllas. Hon siger att de olika malen och kriterierna ar nagot som liraren behover bade
verbalisera samt analysera, fOr att forsta vad det ar f6r ram som ldraren i sitt arbete ska uppfylla.

En annan aspekt av verbaliserandet handlar om att liraren genom att fraga eleverna vad de har
lirt sig, utifran elevernas svar kan fa syn pa vad de har forstitt, och vad som av dem upplevs som
oklart. Carina berittar att det kan vara virdefullt att samla upp i slutet av en lektion vad eleverna
har lart sig, sa att de far sitta egna ord pa detta. Carina forklarar att nar hon samlar upp pa det
viset, kan dven elevernas fraigor komma pa ett naturligt vis, kring sadant de inte har forstatt eller
sadant de undrar 6ver. Denise berittar om hur hon via verbaliserandet férséker konkretisera
teaterarbetet, som av eleverna ibland kan upplevas som abstrakt. Det kan exempelvis vara
virdefullt att lata eleverna i slutet av en lektion eller ett moment uttrycka vad de har lirt sig, for
att konkretisera arbetet. Vissa moment kan vara mer konkreta dn andra, dir exempelvis
skadespeleri och gestaltning av eleverna kan upplevas som lite abstrakt. Denise siger att det beror
pa att den typen av arbete innebir ett utforskande, och att det kan vara svart for eleverna att sitta
ord pa sadant arbete. Hon kan fraga: ”Vad har vi gjort idag egentligen?” och eleverna kanske dé
svarar: Vi har spelat teater”. Denise siger att svaret indikerar, att eleverna inte fatt syn pa vad det
ar som gjort att de har spelat teater. Hon arbetar mer och mer med att forséka sitta ord pa det
som de arbetar med, dven om det ibland kan vara svart. Vid dessa tva exempel blir en aspekt av
verbaliserandet att eleverna far sitta egna ord pa arbetet, vilket hjilper liraren att fa reda pa vad
eleverna forstir och vad de inte férstar. En annan aspekt handlar om hur liraren pa olika vis via
verbaliseringen kan hjilpa eleverna att fa syn pa saker som de inte hade kunnat fa syn pa sjilva.
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Hir berittar Eva att hon anvinder sig av spegling, for att hjilpa eleverna fa syn pa vad de gor,
samt vad de kan utveckla. Med spegling menas att hon berittar vad hon ser, pa ett konkret sitt
utan virderande ord. Hon berittar att speglingen dr virdefull vid flera olika konstnirliga moment.
Nir eleverna visar upp nagot som de har arbetat med, kan Eva spegla vad hon ser, och eleverna
kan justera utifran detta. Hir kommer aterigen tilliten in, hon berittar att finns det tillit fran
elevernas sida att hon som lirare har kunskap, litar de dven pa den aterkoppling som ges. Ett
annat exempel kommer fran Denise, som berittar hur hon speglar nir nagot virdefullt uppstar 1
arbetet som kanske eleverna inte dr medvetna om. Det kan exempelvis vara i gruppévningar dar
det uppstar ”Total nirvaro i rummet”. Denise bendimner da detta, f6r att medvetandegora for
eleverna vad som hiande. De kan da forsoka prata om hindelsen; vad det var som skedde, hur
och varfor det fungerade.

Ytterligare en aspekt av verbaliserandet handlar om vixlingen mellan teori och praktik. Carina
berittar att hennes pedagogik utgar mycket ifran att ge eleverna en teori, exempelvis distansering,
tor att direfter prova teorin pa golvet, via ett praktiskt gérande. Direfter diskuteras det som har
skett i det praktiska arbetet, dir Carina knyter ihop teori med praktik, och kan se i elevernas
gorande, om de har forstitt eller ej. Aven Anna pratar om att hon ofta anvinder en fysisk inging
for att eleverna ska forsta vissa begrepp. Hon exemplifierar med textarbete, dir hon upplever att
eleverna inledningsvis ldser texten statiskt, och inte reagerar pa varandras repliker. Istillet for att
ge verbala instruktioner som att ”Agera inte pa det hir, eller reagera inte fore aktionen”, viljer
Anna ofta ingangen att fOrst arbeta med 6vningar, som eleverna direfter kan koppla ihop med
skadespeleriet. Hon sdger att eleverna da far en fysisk férstaelse f6r vissa begrepp, som de sedan
kan anvinda pa scenen. Eva pratar i termer av en kroppslig verbalisering, som hon menar existerar
likvil som den verbala. Med den kroppsliga verbaliseringen berittar hon att eleverna kan fa
muntlig feedback fran henne om ndgot som de kan prova att justera. Eleverna férindrar dd detta
1 sina kroppar, men utan att benamna det med ord eller reflektera verbalt tillbaka. Eva férklarar
att det exempelvis kan vara en elev som soker efter ett visst uttryck. Hon kan ge olika foérslag pa
nagot specifikt eleven kan prova att justera, tills eleven hittar vad det var den var ute efter. I den
kroppsliga verbaliseringen gor eleverna enbart en fysisk justering, men dterkopplar inte verbalt till
liraren. Det som av Eva benimns som en kroppslig verbalisering, kan dven kopplas samman med
Carina och Annas utsagor, nir de utgar fran en teori eller ett begrepp, som eleverna via det
fysiska gorandet far en djupare forstielse for.

En annan aspekt av verbaliseringen handlar om timing, det vill siga nir det dr gynnsamt i en
process att eleverna far feedback eller ej. Denise berittar att hon goér medvetna avvigningar kring
detta. Om exempelvis eleverna redovisar eller visar upp nagot for varandra, kan hon vinta med
att ge aterkoppling tills alla har redovisat. Detta beror pa att de grupper som ska visa upp efter
bérjar tinka f6r mycket, exempelvis kring vad Denise uttryckte som fint eller bra, vilket i sin tur
leder till att de stravar efter att gora ritt. Eleverna slutar dé att underséka, och férhaller sig inte
lika Sppet till arbetet. Denise sdger: "For jag vill ha dem 1 det hir osikra landskapet dér de inte
riktigt vet vad det dr jag... de ska inte kunna rikna ut vad jag férvintar mig”. Citatet visar hur
liraren hir gor ett medvetet val att /nfe verbalisera. Denise beskriver att hon vill ha dem i det
“osikra landskapet”, dir eleverna inte ska borja rikna ut vad hon férvintar sig av dem, och
dirmed forsOka gbra ’ritt” snarare dn att vara i ett utforskande arbete. Att som lirare gora
medvetna val gillande nir det dr gynnsamt fOr larprocessen att verbalisera, samt nir det /nfe dr
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gynnsamt att gora det, framtrider hir som viktigt. Aven Eva menar att verbaliserandet inte dr
gynnsamt 1 alla delar av en process. Ibland behover eleverna bara vara 1 det konstnarliga gérandet
eller skapandet. Samtidigt menar hon att verbaliserandet dr ett element som alltid kommer in
under delar av ett arbetsmoment. Det ar viktigt att eleven kan blicka tillbaka pa en process, se
”Vad gjorde jag och hur ska jag beskriva det? ”. Eva férklarar det som att verbaliserandet dven
handlar om att eleverna ska fa verktyg som gor att de kan aterupprepa niagonting pa nytt, vid ett
annat tillfalle. Dar det inte enbart blir [6sa sekvenser som de arbetar med, dir eleverna inte ar
medvetna om vad de gjorde, eller hur de kan komma dit igen. Eva menar att verbaliserandet
handlar om att eleverna ska kunna ta sitt lirande vidare.

5.3 Det konstnarliga och pedagogiska- hand i hand?

Nedanstiende avsnitt har delats upp utifrain underrubrikerna Teaterlirarens konstnérliga och
pedagogiska arbete samt At balansera det konstndrliga och pedagogiska. Under den forsta rubriken
behandlas olika pedagogiska tillvigagangssatt dir eleverna genom lirarnas guidning far
upplevelsen av att vara i nagot konstnarligt. Den avslutande rubriken lyfter teaterldrarnas stindiga
balansgang mellan det konstnirliga och pedagogiska.

5.3.1 Teaterlararens konstnarliga och pedagogiska arbete

Eva beskriver hur hon ger eleverna olika verktyg, begrepp och metoder, dir hon sitter dem 1
olika situationer som de far prova att gora. Eva siger att eleverna med hjilp av de verktyg hon
ger dem, far prova att gora olika konstnirliga 6verviganden. Eva berittar:

Nigonstans tdnker jag att det dr det stora konstndrliga som jag gbr. Sedan kan jag absolut ga in och
regissera. Men jag ser det egentligen inte som att det ér det allra st6rsta konstnitliga som vi jobbar

med, dven om det pé ytan kan verka sa.

Hon forklarar att detta beror pa att det dd pagar fler konstnirliga processer, samt att det finns
mer i dessa processer dn nir liraren styr eleverna i en viss estetisk form eller regisserar dem
utifran en bild som hon vill levandeg6ra. Men, Eva menar att det 4 andra sidan ibland kan vara
virdefullt att sétta eleverna i lirarens konstnarliga vision, eftersom detta medfor att eleverna ser
vilka konstnirliga val liraren gor, och dirigenom far tinka kring vilka olika 6verviganden som
finns i det konstnirliga arbetet. Eva beskriver saledes tva ingangar som bada syftar till att ge
eleverna bade forutsittningar samt mojligheter till att arbeta konstnirligt; via den ena ingangen
guidar liraren eleverna in i situationer dir de sjilva far gora olika konstnirliga 6verviganden. Vid
det andra exemplet forsitter liraren eleverna i lirarens konstnirliga vision. Eva lyfter att dven om
det fran hennes synvinkel innebir en storre konstnirlig komplexitet i hennes lirararbete, nir hon
mojliggor f6r eleverna att fa prova att gora egna konstnirliga Gverviganden, kan det samtidigt
vara positivt om ldraren ibland forsitter eleverna i lirarens konstnirliga visioner. Eleverna far da
mojlighet att uppleva nagot konstnirligt, som de sjilva kanske inte lyckats fi till, men som
samtidigt kan lira dem mycket. En sadan situation dir liraren forsatte eleverna i lirarens
konstnirliga vision beskriver Anna. Klassen var mitt uppe i ett produktionsarbete, dir eleverna
var delaktiga i processen och olika konstnitliga 6verviaganden. Dock hade ingen tinkt pa
scenografin. Anna berittar att hon tillsammans med en elev fore en lektion stallde upp flera olika
speglar 6ver scenrummet. Nir eleverna kom in pé lektionen stod redan speglarna dar. Nar
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eleverna sag speglarna uttryckte de sig positivt till speglarna och hur val de passade ithop med
forstillningens tematik. Anna berittar att forutom att speglarna passade vil ihop med
torestillningens tematik, blev det fint rent konstnirligt och scenmassigt med spegelbilderna som
kunde anvindas pa olika vis under forestallningen. Nir forestillningen visades for publik, var det
flera i publiken som efterat kommenterade att forestillningen inneholl sa manga olika metaforer.
Hon menar att eleverna inte hade reflekterat sd mycket 6ver detta innan, och berittar att elever
ofta i borjan har svart att forsta metaforer och symbolik. Genom publikresponsen forstod de
dock mer kring metaforer och symbolik, ndgot som de inte varit medvetna om tidigare. Anna
menar att det kan vara fordelaktigt att ibland ge eleverna saker som de kan forsta senare.

Aven Denise berittar hur hon skapar forutsittningar for att nigot konstnirligt, eller med hennes
ord, magiskt, ska kunna ske. Hon sdger att detta inte dr ndgot som uppstar av sig sjilv. De
befinner sig i en teatersal och eleverna har fatt en specifik uppgift att arbeta med. Via de verktyg
samt forutsittningar som hon skapar, uppstar magiska moment. De konstnirliga upplevelserna
ser Denise glimtar av under varje lektion. Hon berittar:

Jag tycker att varje lektion 4r konstnirlig. Jag tycker att det hinder, konsten hinder varje lektion. Varje
lektion tycker jag att det finns ndgot moment av ndgon magi. Det kan vara att det ibland bara ir jag
som upplever det. Jag sitter iging eleverna med en 6vning. Nédgot som de ska undersoka for sig sjilva,
kroppen och olika riktningar, vad som helst, en basic 6vning. Och da kan rummet ibland vibrera av
koncentration for att, en sekund eller tvé, finns det total nirvaro i rummet och f6r mig blir det
konstnirligt. Och ndgot som betyder nigot, som dr virt nigonting. Det dr en upplevelse som de, det
ar inte sikert att de marker det, men om jag bemirker det da- kinde ni vad som hinde?

Liksom Anna och Eva beskriver Denise hur hon ger eleverna férutsittningar och verktyg for att
eleverna far uppleva moment av magi. I citatet beskriver hon att det under varje lektion hiander
nagot konstnarligt, dir en mer teknisk Gvning kan 6verga till nagot konstnirligt. Hon berittar
aven att det inte ar sikert att eleverna marker detta, men att hon da synliggér for dem att nagot
konstnarligt hinde. Upplevelsen av nagot konstnirligt kan saledes ske under en Gvning, dir det
mer tekniska 6vergir till ndgot magiskt. Det kan dven ske under moment dér de arbetar mot en
teaterforestillning. Denise beskriver hur hon pedagogiskt gar tillviga under produktionsarbetet,
dir hon ofta arbetar ganska fritt och inte till en bérjan talar om varfér de gor som de gor, eller
vart det ska leda. Hon berittar vidare att eleverna i borjan inte alltid ens behdver veta att de
boérjat arbeta med produktionen. Eleverna kan fa textbitar som hon ber dem laborera med pa
olika vis, men de vet inte sjilva om att dessa texter kommer vara med i produktionen. Denise
sager att hon upplever att eleverna blir mycket friare da, och att det via detta tillvigagangssitt kan
uppsta saker som kanske inte hade uppstatt om hon pa férhand berittar allt. Utifran Denises
utsagor sker sma moment av konst och magi under varje lektion. Vare sig de repeterar en
teaterproduktion eller arbetar med en mer teknisk teaterdvning, kan konsten ske. Dock dr detta
inte ndgonting som uppstar av sig sjilv. Bade Anna, Eva och Denise beskriver hur de pa olika vis
ligger tillritta for det konstnirliga arbetet och skapar férutsittningarna for att nagot konstnarligt
ska kunna ske.
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5.3.2 Att balansera det konstnéarliga och pedagogiska

Ytterligare en aspekt som framkom ur teaterlirarnas utsagor, handlade om att pa olika vis
balansera samt kompromissa mellan det konstnirliga och pedagogiska. Bosse pratar i termen av
ett kompromissande, som dels har att géra med tidsbrist och dels ett kompromissande mellan
teaterns olika uttrycksformer. Han berittar att eleverna brukar ha en stark 6nskan om att sitta
upp pjaser, och géra produktioner, medan liraren vet vilket stort och tidskrdvande arbete det ar.
Bosse berittar att han brottas med att det aldrig finns tillrickligt med tid. Det finns alltid en
kinsla av att de hade kunnat repa mer, och pa sa vis hunnit lingre. Han sager:

Jag vet inte om jag dr luttrad av min erfarenhet som ldrare att man har bara den hir tiden pa sig, det dr
bara de hir veckorna [...] Tillslut dr det bara den hir tiden och vi kommer att komma dit. Som gor att
jag naturligt hela tiden inriktar mig pd processen.

Bosse beskriver hir den begrinsade tiden som en viktig faktor som paverkar det konstnarliga
arbetet. Tidsaspekten finns hela tiden med och den verkar leda till att han inriktar sig mer pa
sjdlva processen dn resultatet. Forutom tidsbristen beskriver Bosse att det uppstar konstnirliga
kompromisser mellan teaterns olika uttrycksformer. Eleverna har varken tinkt pa att exempelvis
ljus, ljud och kostym ér konstnarliga element som behover vara med i produktionen. Han vet att
dessa delar ocksa behovs i forestillningen, dven om all tid garna hade kunnat ga till enbart
skadespeleriet. Har uppstar det konstnirliga kompromisser, mellan olika omraden inom teatern
sasom ljus, ljud och skadespeleri, som alla behéver tid och fokus under produktionen. Férutom
de kompromisser som Bosse ovan beskrivit, berittar han dven att han behéver gora
overviganden mellan att eleven ska kinna sig trygg och bekvim pa scenen, eller att ge feedback
pa alla de konstnarliga aspekter som han ser att eleven skulle kunna utveckla. Allt det som han ser
att eleven rent konstnarligt kan férbattra, kommer leda till att eleven blir 6verlastad. Bosse viljer
darfor att ur de konstnirliga aspekterna som eleven kan ta vidare, vilja ndgra fa som lyfts fram.
Det ar viktigt att eleven har en chans att lyckas med de sakerna som den far aterkoppling pa. Det
maste dven horas i lirarens tonfall nir eleven far respons; det far inte vara kyligt, utan eleven
maste kidnna att "Det dr du som ar viktig. Sen 4r det ocksa viktigt med det konstnarliga, men det
ar hur du ska lyckas gora det konstnirliga som ar mitt intresse”. Det pedagogiska blir saledes
viktigare dn det konstnarliga, dir eleven 1 lirarens feedback maste kidnna att det dr eleven och

dennes utveckling som star 1 centrum.

Aven Eva berittar kring balansen mellan det pedagogiska och konstnirliga, dir hon hela tiden
behover forhalla sig till vad som ar viktigast i liroprocessen. Ibland hinder det att eleverna har
fatt i uppgift att skapa niagot som ska na en publik, dir hon kan tinka att ”Des konstnarliga
overvigandet, hur tinkte de ddr?”. Hon behover hela tiden forhalla sig till vad som var viktigast i
liroprocessen, och 1 just denna process var det kanske andra aspekter som eleverna skulle lira sig,
dir de konstnirliga aspekterna blir understillda. Det kan samtidigt bli en konflikt inom Eva, dar
hon behover vilja- vad ér viktigast nu? Hon far dirfor bortse fran de konstnirliga aspekterna
ibland, eller delar av dem. Det kan samtidigt vara motsatt lige, dir eleverna rent konstnarligt
arbetat mycket bra, men dir de 4 andra sidan kanske inte har lirt sig sa mycket. Eva far da
aterigen fundera kring vad som var viktigast 1 liroprocessen. Ibland far hon bortse frin de
pedagogiska aspekterna, dd det konstnirliga var dnnu viktigare och tvirtom. Liraren berittar att
hon i forhallande till de konstnirliga och pedagogiska aspekterna hela tiden behover forhalla sig
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till vart de dr pa vig, och vad syftet dr med just detta arbetet. Samtidigt menar Eva att det
konstnirliga och pedagogiska flyter ihop, men att det dnda blir olika 6verviganden dir hon far ta
stillning till hur hon férhaller sig till detta gentemot eleverna. Bosse menar att han inte alltid har
ett konstnarligt fokus. Ibland 4r han mer i ett grundarbete, med Gvningar och 1 ett stéttande av
eleverna, dar det konstnirliga star i bakgrunden Han berittar att vid ett uppsittningsarbete
diremot, kan det pedagogiska och konstnirliga byta plats. Bosse lyfter att det i bérjan av
processen ar hogt pedagogiskt fokus, som vid genrepet 6vergar till hogt konstnarligt fokus,
eftersom arbetet dd bor vara framme i en konstnirlig produkt. Han menar samtidigt att det
nagonstans alltid finns en konstnarlig aspekt, men att den i borjan av en process kan vara vildigt
lag.

Relationen mellan det konstnirliga och pedagogiska skulle utifran lirarnas utsagor kunna
beskrivas som ett balanserande, dir ibland det konstnirliga och ibland det pedagogiska far storre
fokus. Samtidigt aterkommer flera av lirarna till att det alltid ar elevens utveckling som ska sta 1
centrum. Det pedagogiska behover pa sa vis komma fore det konstnirliga. Samtidigt menar flera
av lararna att eleverna vixer nir det blir hog konstnirlig kvalitet. Denise berittar att det hogre
syftet nir de arbetar med exempelvis produktion, inte 4r att produktionen ska bli sd bra som
mojligt, utan att eleverna ska lira sig sa mycket som mojligt. Liraren sdger samtidigt att det
pedagogiska och konstnirliga kan hinga ihop; nir hon far med sig eleverna sa att de véagar ta
nagra extra kliv, lyfter dven produktionen. Denise berittar att trots att produktionsarbetena inte
alltid leder till konstnirliga héjder, ar projekten vildigt betydelsefulla for eleverna, gemenskapen
och sammanhallningen. Bosse berittar hur han under forestallningsperioder ger eleverna
individuell feedback mellan varje forestillning. Feedbacken gor att eleverna utvecklas, den
konstnirliga produkten blir dirmed bittre, vilket eleverna blir stolta 6ver och stirkta av.

En annan balanserande aspekt att forhalla sig till 1 det konstnarliga arbetet, édr i férhallande till
elevernas idéer och hur mycket medskapare de sjilva ska vara. Denise menar att detta ibland kan
vara svart, eftersom “eleverna har en ganska smal syn”, samtidigt som de kan komma med helt
fantastiska idéer, som lirarna inte hade kunnat komma pa sjilva. Det hander dock att eleverna
under exempelvis produktionsarbetet har idéer, som liraren kianner inte héller rent konstnarligt
eller som inte passar ihop med helheten. Oftast blir det inte sa stora problem, men ibland kan
eleverna kinna sig 6verkérda. Samtidigt ser Denise detta som nagot som hor till i arbetet med en
process, att alla idéer inte kan komma med. Hon menar att det finns en radande syn pa att
undervisningen idag ska vara vildigt demokratiskt, dir eleverna ska ha stort inflytande. Hon sdger
att teaterundervisningen ir vildigt demokratisk, men berittar samtidigt att:

Men, sen finns det sjdlvklart en massa saker som de inte kan. Det hér 4r ett dmne dir de inte alltid vet
att de inte kan, utan de har en vildigt smal syn pa vad som ir teater. Det 4r det de har sett. Men sen ér

det massa saker de inte har sett, och da vet de inte att det finns.

Denise beskriver i citatet att eleverna inte alltid 4r medvetna om att de inte vet, dir deras syn pa
vad teater kan vara ir relativt begrinsad. Har blir det saledes en balanserande aspekt for liraren
att ta hinsyn till; a ena sidan elevbestimmande och att de ska kdnna sig involverade 1 processen,
och 4 andra sidan det faktum att de ofta har en begrinsad syn gillande vad teater kan vara. Denna
balans framkommer dven i Carinas utsagor. Hon berittar att hon vid produktionsarbetet alltid
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fragar gruppen vad de vill sitta upp for pjas. Hon menar att det dr viktigt att fa eleverna med sig,
dir det maste finnas en gemensam inspiration till den pjis de ska sitta upp. Carina berittar att
ofta nir hon fragar eleverna vad de vill sitta upp, dr deras svar filmer sisom Lejonkungen eller
Narnia. Detta beror pa att eleverna ofta inte har sett si mycket teater, och att de inte ser hur svart
det dr att Overféra Lejonkungen till scen. Hon som lirare diremot, vet att det inte 4r litt med den
budget som finns. Hon forklarar att ’det 4r vil det som édr ens uppgift, att Oppna nya dorrar”, dir
hennes uppgift blir att locka eleverna in i produktionsarbetet, och fa dem att kinna inspiration

infor pjaser som de sjilva inte kinde till.

Avslutningsvis foljer nigra tankar fran Eva och Bosse, som far knyta ihop tematiken kring den
standiga balansen, kompromissen samt vaxelverkan mellan det konstnirliga och pedagogiska. Eva
berittar att hon ser de pedagogiska aspekterna som nodvindiga for att halla liroprocessen
levande, sa att eleverna blir motiverade och vill lira. Hon menar att det pedagogiska hela tiden
maste finnas med, sa att inte processen stannar upp. Eva siger att den konstnirliga aspekten ar
vildigt ndrvarande likvil som den pedagogiska, att hon inte sirskiljer dem sd ofta utan ser det
som att de gir ”hand i hand”. Hon menar samtidigt att det kunde vara bra att forséka gora det
ibland:

Det handlar vil nagonstans om att forséka hitta en medvetenhet. A ena sidan kan jag tinka — det vore
sd himla bra om det ddr bara, dr det nigon skillnad liksom? Vad 4r konstnirligt, vad dr pedagogiskt,
kommer vi nagonsin kunna... for det gar sa i samklang i teaterimnet. A andra sidan kan jag tycka att
okej, men det 4dr si vi har det med hela virlden och vi har dnd4 sirskilt stol frin bord, och ibland ar
det ocksa nyttigt att sitta och férsoka sirskilja. Se vad dr det jag gor, och pa det viset bli en bittre
lirare, mer medveten och tydligare.

I citatet framkommer en komplex relation mellan det konstnirliga och pedagogiska. Eva ser a
ena sidan ingen atskillnad mellan det konstnarliga och pedagogiska, eftersom de bada dr en
integrerad del av sjilva teaterimnet. A andra sidan lyfter hon att det kunde vara bra att lyckas
sirskilja dem ibland, fOr att pa sa vis bli en mer medveten lirare. Pa frigan vad Bosse ser som de
konstnarliga aspekterna av teaterimnet svarar han att det dr en svar fraga, eftersom de glider in i
varandra. Han sager att "Det hir med pedagogiken och det stottande, vidare framat i processen.
Det dr ju ocksé en del av det konstnirliga arbetet, vidare framat i processen”. Bosses citat gar i
linje med Evas, dar han inte ser nagon atskillnad mellan pedagogiken och det konstnirliga
arbetet. Liksom Eva lyfter dven Bosse att det konstnarliga och pedagogiska samtidigt kan vara
parallella spar, eller ibland borde vara det.

5.4 Sammanfattning

Resultatkapitlet har belyst hur teaterldrarna Anna, Bosse, Carina, Denise samt Eva resonerar kring
olika konstnirliga och pedagogiska aspekterna av teaterundervisningen. Under rubriken A bygoa
#illit har olika aspekter av tillit lyfts, och hur lirarna gar tillviga for att eleven dels ska kinna tillit
gentemot lararen sivil som inom elevgruppen. Att bygga tillit kan ses som en pedagogisk
grundforutsittning for det konstndrliga arbetet, som lirarna arbetar mycket medvetet med. Under
rubriken Def stora kluriga- att verbalisera det tysta kunnandet har olika nivder av att verbalisera
teaterarbetet framtritt. En aspekt av verbaliserandet handlar om att som teaterldrare hitta ett
gemensamt sprak dir liraren kan tala med eleverna, eleverna med liraren och dir eleverna dven
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kan tala med varandra om det konstnarliga arbetet. Ytterligare en aspekt handlar om hur liraren
tormedlar kunskapskraven, betygssattning och vilka férméagor de arbetar med under olika
undervisningsmoment. En annan aspekt av verbaliserandet handlar om hur liraren kan hjilpa
eleverna att ta sitt larande vidare, och gora det konstnirliga arbetet mer konkret.

Teaterlararens konstndrliga och pedagogiska arbete har behandlat olika pedagogiska tillvigagangssitt dar
lirarna ligger tillritta for det konstnirliga arbetet. Det kan exempelvis vara genom att guida
eleverna genom mer tekniska 6vningar, som direfter 6vergar i ndgot konstnirligt. Det kan dven
vara att ge eleverna olika verktyg, dir de far prova att gora egna konstnirliga 6verviganden. En
annan ingang som framkommit dr att liraren forsitter eleverna i lirarens konstnarliga vision, dar
eleverna via lirarens konstnarliga val kan ta sitt lirande vidare. Gemensamt for de olika
tillvigagangssittet dr att eleven via lirarens guidning, far upplevelsen av att vara 1 nagot konstnirligt.

Slutligen har under rubriken A# balansera det konstnirliga och pedagogiska den stindiga balansgangen
mellan det konstnirliga och pedagogiska framtritt. Lirarna beskriver att utifran liroprocessen har
ibland det pedagogiska och ibland det konstnirliga hogre fokus. Lararen behéver forhalla sig till
vad syftet med arbetet dr samt vart de dr pavag och gor utifran det didaktiska val gillande det
konstnirliga och pedagogiska. Det pedagogiska och konstnirliga framtrider dels som parallella
spar, men dven som att de gar hand 1 hand, dir det konstnirliga och pedagogiska blir en
integrerad del av sjilva teaterimnet och undervisningen.
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6 Diskussion

Diskussionskapitlet dr uppdelat 1 tva delar; en resultatdiskussion och en metoddiskussion. Forst

foljer en resultatdiskussion och direfter den avslutande metoddiskussionen.

6.1 Resultatdiskussion

Resultatdiskussionen ar disponerad utifran rubrikerna Relationen mellan det konstndrliga och
pedagogiska, Tillit som pedagogisk grundforutsittning, Det mangbottnade verbaliserandet samt Den tysta
kunskapen i skolans varld? Inledningsvis diskuteras relationen mellan det konstnitrliga och
pedagogiska, dir den balansgiang som framtriadde under resultatdelen belyses fran nagra olika
infallsvinklar. Direfter lyfts tillit, som utifran lirarnas utsagor kan ses som en pedagogisk aspekt
som ligger till grund for det konstnarliga arbetet. Vidare behandlas olika dimensioner gillande
verbaliserandet av de tysta aspekterna inom teaterundervisningen. Slutligen foljer en avslutande
reflektionsdel dir diskussionen lyfts till ett mer Gvergripande plan. Utifran bland andra Carlgren
(2015) belyses samt problematiseras olika aspekter av den tysta kunskapen inom skolans virld,

samt vad detta kan ge for forstaelse till lararprofessionen.

6.1.1 Relationen mellan det konstnarliga och pedagogiska

En tematik som framkom i resultatdelen, var att teaterlirarna stindigt behover balansera mellan
de konstnirliga och pedagogiska aspekterna av teaterundervisningen. Balansen skulle kunna
beskrivas 1 termen av en pendling, en stindig vixelverkan dir de bada aspekterna verkar sta i
konstant relation till varandra. Den relationen som framtrider mellan det konstnarliga och det
pedagogiska skulle dven kunna beskrivas som att de ér standigt beroende av varandra. Liknande
tematik lyfter Remfeldt (2013) och Freer (2011) som menar att det konstnirliga och pedagogiska
skapar ett konstant spinningsfilt som lirarna behéver f6rhalla sig till. Aven Toérnquist (2006)
lyfter denna problematik, som menar att vara konstnar och lirare innebir ett stindigt
kompromissande, dér liraren behéver kompromissa mellan elevernas och lirarens behov. Bade
Tornquist (20006), Freer (2011) samt Remfeldt (2013) lyfter att det kan vara svart for lirarna att
efterstriva hog konstnarlig och pedagogisk kvalitet. Remfeldt (2013) problematiserar att om
liraren fokuserar f6r mycket pa det konstnirliga, kan de pedagogiska resultaten bli lidande,
samtidigt som det kan vara vardefullt for elevernas lirande nir det konstnarliga arbetet far storre
djup. Lirarna i denna studie framholl att det alltid 4r elevens utveckling som star i centrum,
dirmed blir det pedagogiska pa sa vis viktigare. A andra sidan berittade lirarna att eleverna vixer
av hog konstnirlig kvalitet. En av lirarna menade att det konstnitliga och pedagogiska gar hand i
hand, eftersom det gar i samklang inom teaterimnet. En annan lirare sig 4 andra sidan det
konstndrliga och pedagogiska som parallella spar, dir ibland det pedagogiska och ibland det
konstnarliga fick hogre fokus, beroende pa var i processen de befann sig. Utifran termer fran den
tysta kunskapen kan det beskrivas som att det pedagogiska ibland stér i forgrunden och det
konstnarliga 1 bakgrunden, men att de dven kan skifta plats. En av lirarna berittade att hon hela
tiden tog val gillande vad som var viktigast i liroprocessen. Ibland kunde det vara gynnsamt med
hég konstnirlig kvalitet, men ligre pedagogisk och tvirtom. Aven hir gir det att tala i termer av
en forgrund och bakgrund, dir det konstnirliga och pedagogiska skiftar f6r-samt bakgrund,
utifrian lirarens professionella beddmning av vad som gynnar liroprocessen.
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I Freers (2011) artikel bendmns dilemmat mellan det konstnirliga och pedagogiska som en
paradox. A ena sidan kan liraren undervisa mot hog konstnirlig kvalitet, 4 andra sidan kan
liraren fokusera pa det som av Freer (2011) bendmns som ett pedagogiskt fokus, dir exempelvis
teknisk skicklighet hamnar i férgrunden. I artikeln atskiljs det konstnarliga och pedagogiska till
tva separata mal som star 1 konstant spanningsfilt med varandra. Fragan dr dock, om det
konstnirliga och pedagogiska alltid bor, eller ens kan vara, tva helt atskilda mal? Att arbeta med
en slutproduktion eller forestallning skulle exempelvis kunna innebira bdde ett pedagogiskt och
ett konstnarligt fokus. Utifrin teaterlirarnas utsagor blir det problematiskt att sisom Freer (2011)
g6t, tala om det pedagogiska och konstnirliga som tva helt atskilda mal. A andra sidan lyfte en av
lirarna att det kunde vara bra att ibland sérskilja det pedagogiska och konstnirliga, for att pa vis
bli en bittre och mer medveten lirare. Detta kan jamforas med Freer (2011) som menar att de
pedagogiska och konstnirliga malen behéver synliggoras, sa att lirare kan bli mer medvetna om
hur de paverkar undervisningen. En av lirarna beskrev hur varje lektion inneholl nagot
konstnarligt, sma moment av magi som kunde glimta till under nagra sekunder. En mer teknisk
ovning kunde 6verga till att bli ndgot konstnarligt; det tekniska och konstnirliga atskildes inte pa
samma vis som hos Freer (2011). Diremot kunde det fran elevernas synvinkel upplevas som tva
olika saker. Lararen berittade att nir den tekniska 6vningen 6vergick till nagot konstnirligt, var
det inte sakert att eleverna var medvetna om detta. F6r dem var det enbart en teknisk 6vning, det
var dir de hade sin medvetenhet, det som utifrin den tysta kunskapen var foka/z. Det konstnirliga
daremot var subsididrt, omedvetet f6r dem. Detta kan jamforas med Polanyis (2013) exempel med
blindkdppen, dir novisen enbart ir fokalt medveten om kidppens handtag, medan den skicklige
anvindaren kan fOrflytta samt skifta fokus mellan handtaget och kdppens spets. Teaterldraren
med sitt professionella yrkeskunnande ar medveten om dven de tysta aspekterna, och kan 1
stunden skifta sin medvetenhet mellan det fokala och subsididra. Det blir dirmed ldrarens uppgift
att hjilpa eleverna, s att dven de kan flytta sin medvetenhet mellan det fokala och subsidiira.
Detta kan jaimféras med Carlgrens (2015) metafor om toppen av isberget; eleverna ser bara
toppen medan liraren ser dven de underférstadda, oartikulerade delarna av kunskapen. Liraren
hjalper med andra ord eleverna att forflytta sitt seende sa att deras perception dndras och ddrmed
aven férnimmelsen av nagonting. Det som av eleverna forst f6rnimms som en 6vning, kan
direfter uppfattas som konst. Uppmirksamheten riktas fran den tekniska Gvningen zoz det
konstnitliga. Ovningen fir ddrmed en ny betydelse, dir de far spplevelsen av att vara i nigot
konstnarligt. Polanyi (2013) menar att nar uppmarksamheten riktas frin nagot mot nagot annat,
vidgas vara kroppar, dir det proximala ledet inforlivas 1 kroppen. Vi dviljs i det oartikulerade dar
det som uppmirksammas blir en del av oss. Utifran den tysta kunskapen far eleverna tillsammans
med liraren dviljas 1 upplevelsen av nagonting konstnirligt, och pd sa vis dven vidga samt
expandera sina kroppar. Polanyi menar att nir vi dviljs 1 nagonting, expanderar kontaktytan med
omvirlden, samtidigt som avtrycken frin omvirlden pa kroppen 6kar (Carlgren, 2015). Dock kan
tilliggas, att om liraren inte hade synliggjort att nigot konstndrligt hinde, hade elevernas
medvetenhet, det fokala, formodligen varit kvar vid den tekniska 6vningen. Det blir lirarens
uppgift att synliggdra, sa att dven eleverna kan inférliva upplevelsen av det konstnirliga i sin
forstaelsevirld och i sina kroppat.

En del av teaterlirarens undervisning skulle utifran Polanyis (2013) teori om den tysta kunskapen,

beskrivas som att lararen hjilper eleverna att férindra perceptionen samt férnimmelsen av nagot,
och pa si vis 6ka forstaelsen av de konstnirliga aspekterna av teaterimnet, dir mer dn bara
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toppen av isberget synliggors. Detta kan jamforas med Menons paradox, det vill sdga- hur ar det
mojligt att s6ka kunskap, da den som soker, inte vet vad den ska leta efter (och inte heller var)?
Och hittas kunskapen, hur kan den som letade veta att den hittat vad den sokte? Enligt de ldrare
som intervjuats har eleverna ofta en smal syn gillande vad teater kan vara, eftersom deras
teatererfarenheter dr relativt begrinsade. En av lirarna menade, att teater ar ett imne dér eleverna
inte alltid 4r medvetna om att de inte vet. Utifrin Menons paradox blir det svart for eleverna att
pa egen hand leta sig fram till de oartikulerade delarna av teaterdmnet. En lirare berittade om hur
hon under slutproduktionsarbetet fick arbeta for att fa eleverna inspirerade att sitta upp sadant
som de inte redan kéinde till. Deras syn pa teater var begrinsad, och referensramen bestod frimst
1 sadant de sett pa film. Liraren uttryckte det som att hennes uppgift var att “6ppna nya dorrar”,
dir hon fick locka eleverna in i sidant som de inte redan kinde till. Enligt Polanyi skulle
l6sningen pa Menons paradox vara att det finns tysta, underforstadda delar av kunskapen, som
novisen intuitivt kan leta sig fram till (Carlgren, 2015). Hir behover lyftas att jag inte tror att detta
skulle vara 16sningen 1 sig, utan att det ar via /irarens guidning som eleverna far hjilp att bade soka
kunskap, samt bli medvetna om nir de funnit den. Utifran lirarnas utsagor framtridde olika
pedagogiska tillvigagangssitt for att Gppna upp elevernas seende samt forstaelse av de
konstnirliga aspekterna av teaterimnet. Utifran Polanyis (2013) termer om en férgrund och
bakgrund, kunde pa sa vis elevernas perspektiv forindras, dir det som stod 1 bakgrunden (de
underférstadda aspekterna), kunde inférlivas i deras férgrund. Dirigenom kunde olika former
trida 1 forgrunden, dir de underforstidda delarna kunde inforlivas i elevernas forstaelsevirld och
perspektivet pa sa vis omformas. Detta kunde ske som vid det tidigare exemplet, ddr liraren
guidade eleverna genom en mer teknisk 6vning som Gvergick till nagot konstnirligt. Det kunde
aven ske genom att liraren forsatte eleverna 1 olika situationer utifran lirarnas konstnirliga vision.
En annan ingiang som framkom, var att liraren gav eleverna olika verktyg, dir de fick prova att
gora egna konstnirliga 6verviganden. Vare sig ingangen var via en teknisk dvning, utifrin
lirarens konstnirliga vision eller genom att eleverna gjorde egna konstnirliga val, var en
gemensam namnare att eleverna med lirarens guidning fick mojlighet att vistas eller dvaljas 1 olika
konstndrliga situationer, dar liraren hjilpte eleven komma at de mer oartikulerade delarna av
teateramnet. Viktigt att betona, ar att detta inte enbart innebir ett vidgat seende, en férandrad
perception, utan sasom Polanyi (2013) belyser, innebar detta aven en kroppsiig expansion, dir det
sker en utvidgning av kroppen. For, som Polanyi sdger dr det inte ” genom att titta pa tingen,
utan genom att leva oss in i dem, som vi forstar deras gemensamma mening” (2013:42-43).

6.1.2 Tillit som pedagogisk grundforutséattning

Niagot som lirarna aterkom till var hur viktigt det var att bygga tillit och fértroende hos eleverna.
En av lirarna lyfte exempelvis att ett slags ideal med undervisningen var att eleverna skulle géra
saker som de aldrig tidigare gjort, dir de kastade sig ut i 6vningar och 6vervann sina grinser.
Samme lirare menade att for att gora detta, forutsattes att eleverna kinde tillit gentemot liraren.
En annan lirare berittade att hon ville ha eleverna i ”det osikra landskapet”, dir eleverna inte
alltid kunde riikna ut vad liraren férvintade sig av dem. Aven hir férutsattes tillit. Utifran Polanyi
ses kunskapsoverféring som en aktiv process, som sker wellan minniskor. Det ar 1 relationen
mellan ménniskor som kunskapen blir till (Carlgren, 2015). Det mellanmanskliga perspektivet pa
lirande, gar att koppla till lirarnas utsagor om hur virdefull de ansag att tilliten var. Lirarna
kunde ge konkreta exempel pa hur de gick tillviga for att skapa tillit hos eleverna. Att bygga tillit
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kan dirmed ses som en pedagogisk aspekt som lararna arbetade mycket medvetet med. Detta kan
jimforas med Kempes (2009) artikel som undersSker hur teaterlirare prioriterar sitt
imneskunnande. I studien sags kommunikation som en aspekt av imneskunnandet som
prioriterades hogt. Att vara skicklig pa kommunikation skulle kunna ses som en vardefull aspekt
tor att mojliggora tilliten. Lararna berittade exempelvis att om en elev madde daligt, var det
virdefullt att friga hur eleven madde, fOr att eleven skulle kinna sig bekriftad och arbetet
direfter kunde fortsitta. Utifran Polanyis kunskapssyn dar lirandet sker mellan minniskor, borde
tillit vara en forutsittning for allt lirande. Samtidigt kanske tillit 4r en extra viktig forutsittning for
liroprocesser inom konstnirliga iamnen? Graham och Rees (2014) visioner om bildimnet
handlade exempelvis om att liraren skulle ge eleverna moijlighet att utforska och ta risker. De
efterfragar en undervisning dir det finns oférutsiagbarhet, med regler savil som frihet. Dir
bildundervisningen kunde vara en plats dir eleverna via konsten far nya sitt att se och verka i
virlden (Graham & Rees, 2014). Deras visioner kan jimféras med lirarna i denna studie, som
pratade i termer av att ha eleverna i det “osikra landskapet” att ”6ppna nya dorrar” samt att fa
eleverna att kasta sig ut och géra saidant som de aldrig tidigare gjort. Att bygga tillit kan ses en
valdigt viktig pedagogisk aspekt i teaterlirarnas professionella arbete, som forutsitts for att
eleverna ska kunna vaga kasta sig ut pa osidker mark, for att tillrittaligea for det konstnarliga
arbetet och komma at dven de oartikulerade delarna av teaterdmnet.

6.1.3 Det mangbottnade verbaliserandet

En annan pedagogisk aspekt som lirarna berattade om, handlade om att verbalisera det
konstnirliga arbetet, och pa sa vis fa fatt i de oartikulerade delarna av teaterimnet.
Verbaliserandet av konstnarliga arbeten skulle pa ett vis kunna ses som en paradox, da de
estetiska kunskapsomridena saisom Olsson uttrycker det strivar efter att “beskriva det
obeskrivliga” (2010:46). Detta kan jamféras med Meskin och van der Walt (2018) som lyfter att
sadan kunskap som finns inom det konstnirliga arbetet dr personlig, och dirmed ibland svar att
sitta ord pa. Aven Polanyi ser kunskapen som personligt buren, och att det 4r svart, om an inte
omoijligt att verbalisera de underforstidda delarna av kunskapen (Carlgren, 2015). Ahlstrand
(2015) belyser att lirare generellt har svart att formulera sig kring vad det dr eleverna faktiskt ska
lira sig, och lyfter vidare att det inom teaterundervisningen sillan artikuleras vilka kunskaper det
ir som efterstrivas. Aven om konstnarliga processer ibland kan vara svara att sitta ord pa, menar
Meskin och van der Walt (2018) att det beh6vs metoder f6r att uttrycka denna férkroppsligade,
tysta kunskap. Aven Ahlstrand (2015) belyser att det beh6vs metoder for att artikulera det tysta
kunnandet. Meskin och van der Walt (2018) ser det som problematiskt om kunskapen enbart sker
i det praktiska gorandet, i 6verféring mellan liraren och eleven, dd kunskapen da kan ga férlorad,
dir det sker en mystifiering av det konstnirliga arbetet. Ahlstrand (2015) menar att den tysta
kunskapen behover artikuleras, for att fa fordjupad kunskap om teaterlirarens olika didaktiska
val. De lirare som intervjuats framholl pa olika vis vikten av att kunna verbalisera teaterarbetet.
En aspekt av verbaliserandet som de berittade om handlade om att hitta ett gemensamt sprak,
dar lararen kunde tala med eleverna, eleverna med liraren och dir eleverna dven kunde tala med
varandra. Verbaliseringen beskrevs dven som ett verktyg for att eleverna skulle kunna
aterupprepa ndgonting pa nytt, dir de kunde ta sitt lirande vidare och gora arbetet mer konkret.
En annan aspekt av verbaliserandet handlade om hur liraren i det praktiska arbetet kunde spegla

nir virdefulla moment uppstod, som inte eleverna var medvetna om. Via lirarens verbalisering
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kunde eleverna fa syn pa att exempelvis ett konstnarligt moment uppstod, som de tillsammans
med liraren da kunde dviljas 1. Utifran Polanyis kunskapsteori innebar artikulerandet att vi
fokuserar pa vissa aspekter medan andra hamnar i bakgrunden. For att detta ska kunna
mojliggoras, behover vi bli fokalt medvetna om en viss aspekt. Vi kan darmed vixla perspektiv
mellan vad som ar subsididrt och fokalt, vad som star i forgrunden respektive bakgrunden. Att
utveckla kunskap kan ses som en vixling mellan vad som stér ér i fokus f6r var medvetenhet och
vad som ar underforstatt (Carlgren, 2015). Verbaliseringen blev sdledes ett medel for att eleverna
skulle fa syn pa de oartikulerade delarna av teaterdmnet, dir liraren hjilpte eleverna skifta fokus
mellan vad som var fokalt och subsidiirt.

Ytterligare en aspekt av att artikulera den tysta kunskapen handlade om en vixelverkan mellan
teori och praktik, med en fysisk ingang till férstaelsen av olika begrepp. Ingangen blev att via det
praktiska gérandet komma at olika teorier, istillet fOr att enbart prata om dem. Lirarna berittade
att de i det praktiska gérandet kunde se om eleverna hade forstitt. Enligt Polanyi (2013) utgar
savil praktisk som teoretisk kunskap fran kroppen; allt tinkande har en kroppslig grund. Nir vi
riktar uppmirksamheten fran nagot mot nagonting annat, vidgas kroppen, dir vi kan dvaljas i det
oartikulerade. Nir lirarna ger eleverna en teori som de darefter far prova rent fysiskt, far de
mojlighet att dviljas i teorin, dir de fir en kroppslig erfarenhet och férstaelse av teorin. Polanyi
(2013) betonar vikten av att teorier lirs 1 forhallande till ett ssammanhang, dir det viktiga dr hur
teorin anvdnds. Nar sa sker, kan teorin interoriseras i vara kroppar (Polanyi, 2013). En lirare talade
dven i termer av en “kroppslig verbalisering”. Liraren gav eleverna verbala instruktioner och
utifran dem férandrade de nagot i sina kroppar. De reflekterade inte verbalt tillbaka, utan
reflektionen skedde direkt via kroppen. Liraren berittade att genom de fysiska justeringarna
kunde liraren se om eleverna forstatt. Den kroppsliga verbaliseringen innebar att elevernas
reflektioner skedde samt synliggjordes direkt via kropparna. Gemensamt f6r ovanstaende tre
exempel dr dels att elevernas reflektioner skedde i det praktiska gorandet. En annan gemensam
nidmnare ar att lararna berittade att de kunde se om eleven hade forstatt. Enligt Polanyi (2013) ar
perception en dimension av den tysta kunskapen, dir perceptionen innebir en Gverflyttning av
kanslofornimmelser, dar fokus forskjuts fran kroppen #// ett yttre objekt. I detta fall skedde
forflyttningen av kinsloférnimmelser fran lirarens kropp #// elevernas arbete. Polanyi (2013)
menar att perceptionen dr en kroppslig process, och niar uppmairksamheten riktas frin nagot mot
nagot annat, expanderar kroppen, till att dviljas i1 det oartikulerade. Vid dessa exempel anvinde
lirarna sin perception for att bedéma om eleverna hade forstatt. Eftersom perceptionen ir en
kroppslig process, kunde lirarna f6rmodligen dven férnimma i sina kroppar om eleverna forstatt.
Seendet och férnimmelsen i kroppen kan saledes kopplas samman. Samtidigt var perceptionen en
virdefull aspekt av lirandet hos eleverna. Via lirarens instruktioner kunde dven eleverna forflytta
sina kinsloférnimmelser fran nagot till nagot annat, dir forstaelsen av de olika teorierna eller
begreppen kunde implementeras i elevernas kroppar. Detta kan jimforas med Ahlstrand (2015)
som lyfter férnimmelsen som betydelsefull aspekt for eleverna savil som for lirarna. I Ahlstrands
(2015) studie far eleverna hjilp att bli medvetna om hur det &dnns i kroppen. Aven lirarna i
Ahlstrands (2015) studie anvinder sina kroppar, dir de talar i termer av att de &dnner nir eleven
har forstatt. Termerna att se och att £dnna skulle utifran den tysta kunskapen kunna ses som tva
sidor av samma mynt, dir kdnslan och synen blir en del av perceptionen, som guidar lirarna i
deras feedback till eleverna.
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Ytterligare en aspekt av verbaliseringen handlade om att implementera det ramverk som liraren
har att forhalla sig till, saisom kursplan, kunskapskrav samt betygssittningen. Har framkom det att
lirarna sag det som viktigt att kunna férmedla kunskapskraven till eleverna. En lirare sag
exempelvis detta som ett arbete som stindigt pagick, dir hon férsokte bena ned samt fortydliga
de olika formagorna. Hon menade att om ldraren ska finnas till f6r eleverna, och de ska uppna
kunskapskraven, blir det viktigt att kunna verbalisera formagorna for eleverna. Liraren menade
att det annars blir svart att arbeta med eleverna alls, om det inte finns ett sitt att tala kring arbetet
med dem. En annan av lirarna framhdll att hon som gymnasieldrare behévde vara verbal,
eftersom de olika styrdokumenten maste uppfyllas. Olsson (2010) lyfter att liroplanen premierar
sadant som ar litt att bedoma framfor en djupare bedomning. Detta ser Olsson (2010) som
problematiskt, da den estetiska kunskapsbildningen priglas av skapande och kreativitet, och
torsoker komma at en annan komplexitet 4n sadant som ldtt later sig matas. Ahlstrand (2015)
belyser att lirare inom alla amnen generellt har svarigheter med att verbalisera de amnesspecifika
kunskaperna, sirskilt nir det kommer till att formulera sig angaende bedémning. Dahlén (2014)
lyfter undervisningen inom universitetsvarlden, dir vad, hur och nir kunskapen ska matas alltmer
styr undervisningen och missgynnar en mer processorienterad instillning. Dahlén (2014) menar
att detta kan leda till ett mer statiskt kunnande, dir malstyrningen krymper lirarens
handlingsutrymme gillande exempelvis att lita liroprocesser ta tid. Aven Pitfield (2012) samt
Kempe (2009) lyfter att lirarna paverkas av det yttre ramverket som exempelvis utgors av just
betyg och bedémning. Kempe (2009) menar att det blir ett spanningsfilt som teaterlirarna
behéver forhalla sig till, som i sin tur paverkar deras undervisning samt hur de férmar omsitta
sina dmneskunskaper i praktiken. Kempe (2009) lyfter att det inte dr sdkert att de
amneskunskaper som teaterldrarna rent subjektivt virdesitter, ir desamma som det yttre
ramverket kriver av dem. A andra sidan, som en av lirarna i denna studie framholl, blir det svért
att arbeta med eleverna alls, om liraren inte kan verbalisera samt kommunicera vilka férmagor de
arbetar med, samt vad som bedéms och inte. Att kunna verbalisera kunskapskraven och hur

betygssittning sker blir pa sa vis helt nédvindigt i lirarens professionella arbete.

6.1.4 Den tysta kunskapen i skolans véarld?

Carlgren (2015) lyfter att Polanyis teori om tyst kunskap pa flera vis star i kontrast till den
kunskapssyn som rader inom skolan. Har férvintas undervisningen utga fran artikulerad kunskap,
som anvands i praktiska 6vningar. Carlgren (2015) problematiserar att skolan generellt bortser
fran de tysta, oartikulerade delarna av kunnandet. Detta paverkar undervisningen samt vad
eleverna lir sig. Carlgren (2015) lyfter att om all kunskap har en tyst dimension, behéver liraren
ta hansyn till vilket sammanhang som kunskapen blir en del av, sa att kunskapen far mening i
forhallande till sammanhanget. Aven Ahlstrand (2014) Iyfter den tysta kunskapen i férhallande till
skolans virld, och hur undervisningens innehall kan paverkas utifrain denna kunskapssyn.
Ahlstrand (2014) tar utgangspunkt ur arbetet med gestaltande férmagor, som enligt henne
innebir en komplexitet dir det inte finns enbart ett svar hur lararen kan ga tillviga. Enligt
Ahlstrand (2014) blir Polanyis kunskapssyn anvindbar for forstaelsen av teaterundervisningen.
Eftersom Polanyi menar att all kunskap ar personlig, blir pedagogens uppgift att 1 gestaltande
arbeten hjilpa eleverna med det personliga uttrycket. Men detta innebir en process, och vigen dit
ar inte pa forhand utstakad (Ahlstrand, 2014).

Kempe (2012), Bouij (1998), Graham och Rees (2014) samt Hall (2010) lyfter pa olika vis den
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dubbla identitet som manga lirare inom konstnirliga amnen upplever, dar vissa identifierar sig
mer som konstnirer och andra som pedagoger. En av anledningarna till detta, kanske beror pa att
teaterimnet dr en del av en annan typ av kunskapstradition dn den som riader inom skolans virld?
Carlgren (2015) lyfter att i det “traditionella klassrummet” gestaltar sig kunskapen som fragor och
svar, ddr vissa svar ses som mer ritt an andra. Teaterklassrummet kan pa manga vis ses som en
kontrast till det ”traditionella” klassrummet, langt bort fran uppradade bankar dir liraren star
bakom katedern och undervisar. En teatersal utgors vanligtvis av en blackbox; ett stort, svart,
tomt rum som via ljus, ljud eller genom teaterévningar transformeras till att 6verga till sma
moment av magi och konst. Graham och Rees (2014) lyfter att lirare inom konstnirliga dmnen
ofta upplever en splittring mellan det konstnarliga och pedagogiska. Bade under lararutbildningen
samt inom yrket finns en radande syn dar att vara lirare skulle vara mindre lyckat an enbart
konstnir (Graham & Rees, 2014). Detta synssitt dr nagot som jag sjilv kinner igen, dir
lararyrkets liga status manga ganger gjort sig pamint under min studietid. Jag upplever att det
finns en generell uppfattning kring att undervisa, det dr nagot som alla kan gora. I Kempes (2012)
artikel ser teaterldrare med ling yrkeslivserfarenhet sjilva undervisandet i sig som en konstform.
Graham och Rees (2014) skisserar en liknande vision, dir undervisandet 1 sig skulle kunna anses
vara en konstform. Den vision de skriver fram innebér en undervisning med inte pa férhand
uppstillda mal, dir eleverna med lirarens hjalp genom konsten far nya sitt att se och verka i
virlden. Att undervisandet i sig skulle kunna vara en konstform, kan jimféras med Carlgrens
(2015) resonemang om den tysta kunskapen inom skolans varld. Carlgren (2015) lyfter att om
liraren lyckas formedla kunskapen i férhallande till en bakgrund, kan detta leda till en annan typ
av lirande, ddr kunskapsinnehallet blir till i f6rhallande till del och helhet. Detta lirande liknas vid
en tyst kunskapsspiral, dir lirandet blir mer varierat 4n vad som traditionellt sett bjuds inom
skolans virld. Dock stiller en sddan kunskapsutveckling andra krav pa liraren, 4n vad som
inbegrips i den traditionella ldrarrollen (Carlgren, 2015). Dessa resonemang kan jamféras med de
virden som rader inom den estetiska kunskapstraditionen, dir konstnirliga imnen stravar efter
en komplexitet, utifrin sidant som inte alltid later sig beskrivas eller matas (Olsson, 2010). Detta
kan dven jaimforas med bildningsidealet, dir kunskapen ses som en process och dir personen
genom kunskapen firdndras (Liedman, 2010). Fér mig sitter detta nytt ljus 6ver pedagogiken, och
vicker fragor gillande pedagogikens roll och moijligheter i samhallet i stort. Hir kommer dven
fragor in som vilket samhille vill vi ha? Vad dr det vi 6nskar att eleverna ska fa med sig fran sin
skoltid? Det vicker dven fragor om pedagogiken, nir den fungerar som bast, skulle kunna vara en
konstform. Enligt Polanyi (2013) innefattas all typ av kunskap tysta, oartikulerade aspekter. Men,
som Carlgren (2015) poingterar, gléms ofta den tysta dimensionen bort, dir liraren berittar om
de artikulerade delarna medan de underforstadda gloms bort. Den tysta kunskapen sitter annat
ljus 6ver saval pedagogiken, det konstnirliga savil som 6ver lirarprofessionen, och vad det
innebdr att vara professionell. Nir liraren férmar komma at dven de oartikulerade delarna av
teaterdmnet, far med sig eleverna ut pd osidker mark, ppnar nya dérrar, fir eleverna att uppleva
sadant som de inte ens kunnat forestilla sig, vill jag hivda att undervisandet i sig kan ses som en
konstform.
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6.2 Metoddiskussion

Avslutningsvis foljer en metoddiskussion dir en reflektion fors Gver undersékningen utifran dess
metod och begrinsningar. Slutligen foljer nagra tankar om implikationer for fortsatt forskning

inom filtet.

6.2.1 Diskussion av metod och begransningar

En aspekt som skulle kunna ses som en begrinsning ér att antalet informanter enbart blev fem
stycken. Kurslitteraturen gav inget entydigt svar gallande hur manga informanter som gor en
kvalitativ studie i denna omfattning tillforlitlig. Trost (1993) menar att fragan inte ar helt latt att
besvara, da flera olika aspekter spelar in. Férutom tids- samt kostnadsaspekter, beror det pa
studiens syfte. Trost (1993) ger det generella radet om fyra till fem intervjuer eftersom, som
tidigare behandlats, ett fatal val utforda intervjuer ar mer vardefulla an fler mindre vil utforda.
Trost (1993) menar att det gar att utka antalet intervjuer efterhand, om forskaren mirker att
datan inte ar tillrdckligt omfattande.

Som behandlats i metodkapitlet, var det flera fran teaterldrarklassen vid Hogskolan f6r scen och
musik som kontaktade ett begrinsat antal teaterlirare inom regionen. Urvalet var dirmed pa
torhand nagot begrinsat, vilket kan ha paverkat hur méanga informanter som hade maojlighet samt
tid att stalla upp. Under analysfasen 6vervigda jag att forska genomfora nagon kompletterande
intervju, men jag upplevde samtidigt att den data som jag hade redan var omfattande. Samtidigt dr
jag medveten om att med tva till tre informanter till, hade resultatet f6rmodligen sett nagot
annorlunda ut. Utifrin ett fenomenografiskt synsitt uppfattar manniskor féreteelser i omvirlden
pa olika sitt, samtidigt som antalet skilda sitt som dessa fOreteelser kan uppfattas pa ir begrinsat.
Uppfattningar om olika foéreteelser dr kvalitativt skilda, och om négra olika minniskor blir
tillfragade om hur de uppfattar nigonting, kommer det vara mojligt att urskilja ndagra skilda sitt
att uppfatta ett fenomen pa. Dock gar det aldrig att vara helt siker pa att de uppfattningar som
framkommit dr de enda mojligt tinkbara uppfattningarna. Om antalet personer som tillfragas
utokas, kanske andra svar och uppfattningar framkommer (Dahlgren & Johansson, 2015).
Liksom Dahlgren och Johansson (2015) lyfter, gar det aldrig att vara siker pa att de olika
uppfattningar som framkommit dr de enda tinkbara. Med nagra fler informanter hade kanske
andra teman framkommit, som nu valdes bort pa grund av att datan gillande vissa teman inte var
tillrickligt omfattande.

Ytterligare en aspekt som jag i efterhand tror varit gynnsamt for studien, hade varit att 1 tilligg till
intervjuerna genomféra ndgra observationer. Med observationer hade jag kunnat fa fatt i andra
aspekter som var svira att komma at genom enbart intervjuer. Via intervjuerna fick jag fatt i hur
lararna upplever samt uttrycker sig kring det konstnirliga och pedagogiska i férhéllande till
undervisningen. Genom observationer hade jag kunnat komma 4t hur de i praktiken arbetar.
Aven om jag upplever att lirarna gav uttdmmande svar, fanns det férmodligen aspekter som de
inte kunde verbalisera. Genom observationer hade jag kunnat komma at sidant som sker mer
intuitivt, omedvetet och dr en del av den tysta kunskap som de i sin professionella undervisning
praktiserar. Att observationer varit gynnsamt for studiens syfte, var dock nagot som uppticktes
sent in i processen, vilket gjorde att jag av tidsskal inte hade méjlighet att genomfora detta.
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Ytterligare en aspekt som spelat in i studiens resultat ar den frageguide som anviants. De teman
samt fragor som guiden inneholl, konstruerades utifran studiens syfte och forskningsfraga. Dock
kan jag nu i efterhand se att vissa av fragorna gav mer relevanta svar i forhallande till studiens
syfte 4n andra. Jag kan dven nu i efterhand se att det hade varit virdefullt med nagra fragor
gillande hur teaterlirarna sag pa de konstnirliga och pedagogiska aspekterna av undervisning i
torhallande till styrdokumenten och skolans yttre ramverk. Hir hade jag exempelvis velat fraga
om de upplevde ndgra begransningar har, samt hur de tror att detta paverkade dem 1 férhallande
till det konstnirliga och pedagogiska.

Eftersom frageguiden var semistrukturerad, f6rsokte jag vid intervjusituationerna fanga upp
sadant som lirarna berittade om, som jag sjilv inte hade tinkt fraiga om. Kvale och Brinkmann
(2014) menar att intervjuforskaren ir sitt eget forskningsverktyg. Hur intervjuaren formar att i
stunden férnimma svaren samt vilka méjligheter for féljdfragor svaren 6ppnar for, dr enligt dem
helt avgorande. Jag strivade efter att i varje intervju vara lyhord samt plocka upp de svar som
informanterna gav. Jag strivade dven efter att nir informanterna kom med nya aspekter som jag
inte sjilv tinkt pa, plocka upp och fraga vidare kring detta. Dock kan jag sikerligen ha missat att
folja upp vissa aspekter, som varit gynnsamma att ga narmre in pa utifran studiens syfte. Kvale
och Brinkmann (2014) lyfter dven att samma fraga far olika betydelse beroende pa personen som
tillfragas. Det dr darfor viktigt att frigorna kan modifieras i stunden sa de passar informanten. Jag
stravade efter att modifiera fragorna utifran intervjupersonerna, men det dr mycket moijligt att jag
1 vissa fall skulle modifierat fragorna pa ett annat sitt.

6.2.2 Fragor for fortsatt forskning

Avslutningsvis foljer ndgra reflektioner gillande den fortsatta forskningen. Forskningen inom
faltet ar ung och i skrivande stund finns det enbart en avhandling 1 Sverige som forskat inom
teater p4 gymnasieniva (Pernilla Ahlstrands avhandling frin 2014). Aven utifran ett internationellt
perspektiv dr forskningen inom filtet, och synnerligen utifran den tematik som denna uppsats
behandlat, relativt obeforskad. Detta var nagot som framgick under litteratursokningen, dar
sokningen darfor fick breddas till att anvanda forskning dven fran bild samt musikfiltet. Det
finns saledes ett generellt behov av fortsatt forskning inom faltet, men vad kan sigas specifikt

utifrin denna uppsats tematik?

Hir ser jag flera mojliga tradar som varit intressant att fortsitta nysta i. Exempelvis har fragor
genererats gillande teaterldrarutbildningen. Som behandlats under bakgrunden, startade
utbildningen 2011, och den dr den f6rsta samt enda i sitt slag. Det vore dirfor intressant med
forskning gillande hur en sddan utbildning pa bista vis kan ta sig uttryck. Utifran synen pa att all
kunskap innefattas av tysta dimensioner, vore det spannande att ga nirmre in pa hur det inom
lirarutbildningen gar att fa fatt i sadana typer av liroprocesser. Som framkommit i denna studie
ar den tysta kunskapen en teori bade om kunskapens struktur och dynamik, dér all kunskap
innefattas av den. Samtidigt har det framkommit att alla liroprocesser inte innefattas av de tysta
dimensionerna av lirandet, och att sidana liroprocesser stiller andra krav pa liraren dn den
traditionella lararrollen (Carlgren, 2015). I denna studie har det dven framgatt att savil
gymnasieskolan som universitetetsvirlden blivit alltmer malorienterad, vilket kan sidgas sta i
kontrast mot bade konstnirligt arbete likvil som lirande som innefattar dven de tysta
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dimensionerna. Friagor for fortsatt forskning har vickts gillande att skapa liroprocesser som tar
tillvara pa de tysta dimensionerna inom teaterimnet, savil inom gymnasieskolan som inom
teaterlirarutbildningen. Exempelvis vicker det fragor kring hur liraren kan forhalla sig till 4 ena
sidan maluppfyllelser (sisom betygssittning) och 4 andra sidan processorienterade liroprocesser
med en djupare typ av lirande, dir de tysta dimensionerna blir en del av lirprocessen.

Ytterligare en trad for fortsatt forskning ar hur och pa vilket sitt maluppfyllelserna paverkade
lirarnas artikulering av de underforstadda kunskapsdelarna. Som framkom i resultatet var
verbalisering en viktig del av lirarnas pedagogiska arbete, dir en aspekt av detta handlade om att
liraren behovde artikulera kunskapskrav, betyg och bedomning till eleverna. En fraga som vickts
1 mig 4r om och hur artikuleringen gestaltades annorlunda utifrin exempelvis kravet att
verbalisera kunskapskraven, jaimfort med att verbalisera det konstnirliga arbetet, som ocksa
beskrevs som en aspekt av verbaliserandet. Har hade det varit intressant att ga narmre in pa om

lirarna sag nagra begrinsningar, svarigheter eller motsattningar i detta.

En avslutande trad for fortsatt forskning galler de tankar som framkom av Meskin och van der
Walt (2018) samt Ahlstrand (2015). Forskarna lyfte att det beh6vs metoder for att verbalisera den
tysta kunskapen inom teaterimnet, for att fa fordjupad kunskap om lirarens didaktiska val.
Meskin och van der Walt (2018) lyfte att forskning inom filtet fokuserar mer pa vad som gors,
men inte lika mycket pa hur eller varfor. De lyfte vidare att det finns en mystifiering gillande
konstnirliga processer, vilket paverkar forskning gillande hur teater lirs ut. Hir ser jag méjliga
tradar for fortsatt forskning, gillande utvecklandet av olika metoder dir de tysta dimensionerna
inom teaterundervisningen tas till vara. Metoder som verbaliserar den tysta kunskapen, men som
tor den skull inte missgynnar en mer sékande, processorienterad instillning till det konstnarliga
arbetet och undervisningen.
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Bilaga 1 — Intervjuguide

Inledande fragor:

Hur lange har du jobbat som teaterlarare?

Vilka kurser undervisar du i?

Hur kom det sig att du blev teaterlarare?

Teateramnet:

Om du skulle beskriva teateramnet, vad tycker du da ar det viktigaste i amnet?
Vilka aspekter av teaterundervisningen ser du som mest vérdefulla? Varfér/hur?

Ar det ndgra aspekter som du lagger extra tyngdpunkt vid i din undervisning?
(kan du utveckla, varfor)

- Har detta foérandrats under din yrkespraktik?
Lararrollen:

Kan du beskriva hur du ser pa din teaterlararroll? Vad tar du fasta pa?

Konstnarliga aspekter och pedagogiska:
Hur skulle du beskriva de konstnérliga aspekterna av teaterdmnet, vilka ar de?

- Hur viktiga tycker du att de &r i din undervisning?

- Vad vill du att eleverna ska fa med sig har, hur gar du tillvaga?

- Kan du ge nagot exempel fran din egen undervisning, hur du arbetar konstnarligt med
eleverna?

Hur skulle du beskriva de pedagogiska aspekterna av teateramnet, vilka ar de?

(samt samma féljdfragor)

Har du upplevt ndgon gang att dina konstnéarliga visioner hamnat i konflikt med pedagogiska?
- Hur forhaller du dig till detta/kan du beskriva nagon konkret situation?
- Upplever du att det skiljer sig at i olika kursmoment, hur isafall?

Hur forhaller du dig till om en elev och du har olika konstnarliga tankar?
Ar det ndgot mer som jag inte fragat om, som du kénner att du vill tillagga?
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