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Sammendrag

Artikkelen underseker hva slags forstaelse leererutdannere og leererstudenter har av estetiske arbeids-
former i undervisningen i leererutdanningene. Studien er en kvalitativ intervjuundersekelse blant
leererutdannere og leererstudenter ved en norsk lererutdanningsinstitusjon. I lys av danningsteore-
tisk og didaktisk teori, finner studien at leererutdannere og lererstudenters forstaelse av estetiske
arbeidsformer i undervisningen er kjennetegnet av «frihet» som fraveer av tvang og fasit i arbeid
med lerestoffet, «fantasi» som bruk av forestillingsevnen slik at kunnskapen blir personlig, og
«utfoldelse» som sosialisering inn i et fellesskap gjennom tilbakemeldinger pa egen atferd. Til sam-
men kan informantenes forstdelse av de tre aspektene sies 4 fremheve viktigheten av & utvikle
de leerendes autonomi. Artikkelen gir et bidrag til undervisningspraksis i leererutdanningene, gjen-
nom & gi eksempler pa hva estetiske arbeidsformer kan vere i en slik sammenheng. Avslutningsvis
dreftes funnene opp mot samtidige politiske begrunnelser for bruk av estetiske arbeidsformer i
utdanningene.

Nokkelord: Lererutdanning; estetiske arbeidsformer; danning; undervisningsmetoder

Abstract

This article investigates how teacher educators and teacher students interpret aesthetic teaching-
methods in teacher education. A qualitative study was conducted among teacher educators and
teacher students in a teacher education-institution in Norway. The study finds that teacher educa-
tors and teacher students interpret aesthetic teaching-methods as three aspects that intercept and
which are important when educating for learner-autonomy: freedom, imagination and expression.
«Freedom» as work-forms that set the students free from formal demands when working with the
subject matter, as well as improvisation as absence of predefined answers to disciplinary questions,
«imagination» as subjective acquisition of knowledge, and «expression» as display of subjective
interpretation of content in a social setting demanding common sense, self-confidence and
courage.
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Introduksjon

De estetiske fagene synes a veere nedprioritert i dagens utdanningssystem (Bamford,
2006, 2012; Kalsnes, 2005; Smestad, 2014; Sebg, 2009; Unesco, 2016). Dette er et
kjent fenomen bade internasjonalt og nasjonalt. United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) har utfert et globalt forsknings-
prosjekt; The wow factor, hvor det blant annet konkluderes med at de estetiske fagene
ofte er marginalisert og har lavere status enn andre fag (Bamford, 2006). Disse ten-
densene ser man ogsa pa et nasjonalt niva i Norge. I grunnskolen opplever de este-
tiske fagene en nedskjering pa timeantall, samtidig som lerere mangler
kompetanse innen kunstfaglige omrader (Espeland, Allern, Carlsen, & Kalsnes,
2011; Smestad, 2014). Dette gjenspeiles ogsd innenfor heyere utdanning hvor
leerere velger bort estetiske fag fra sin utdannelse. Som folge av lav rekruttering, gir
dermed flere av lererutdanningsinstitusjonene i Norge ikke lenger tilbud om estetiske
valgfag (Espeland, et al., 2011). Smestad (2014) belyser denne problematikken nar
han hevder at estetiske fag har en sterre rolle i grunnskolen, enn de har i
leererutdanningen. Det er imidlertid flest allmennleerere og ikke faglerere i kunstfag
som er ansvarlig for undervisningen i de estetiske fagene i grunnskolen.

Arsakene til de estetiske fagenes krise har veert gjenstand for diskusjoner, analyser
og studier. Det finnes en viss enighet om at utdanningsdiskursen som har utviklet seg
de siste arene, med et okende fokus pé resultatstyring, accountability og tilpassing til
internasjonale trender og standarder, kolliderer med de estetiske fagenes mal og
egenart (Allern, 2011; Bamford, 2012; Kalsnes, 2005). I forlengelse av UNESCOs
The wow factor har Bamford (2012) utfert en kartleggingsundersokelse av kunst- og
kulturoppleringen i det norske utdanningssystemet. Hun finner at resultatstyring
star sterkt i de fleste skoler, noe som gir store og negative konsekvenser for de este-
tiske fagene. Dette innebzrer blant annet at resultatene fra internasjonale og nasjo-
nale prever danner grunnlag for hvordan utdanningspolitikken i ulike land ber
drives. Leerere ma sta til rette for elevresultater og begrepet «teaching to the test»
oppstar som en konsekvens av dette (Elstad & Sivesind, 2010; Langfeldt, Elstad &
Hopmann, 2008). Det antas at estetisk aktivitet som lek, kunst, kreativitet og fantasi
erstattes av fokus pa kompetansemal, PISA-testing og realfag.

Samtidig som de estetiske fagene mister terreng, kan man se tendenser til en
okende interesse for de estetiske fagenes arbeidsform. Internasjonalt har serlig
UNESCO fremmet viktigheten av kunstfaglige eller estetiske arbeidsformer i under-
visningssammenheng. Det gjores et skille mellom «learning through the arts/culture»
og «learning in the arts/culture» (Unesco, 2016), noe som understreker at estetiske
arbeidsformer (learning through) er noe annet enn estetiske fag (learning in).
Estetiske arbeidsformer defineres av UNESCO (2016) som et leringsverktoy som
bygger pa kunstneriske uttrykk og utfoldelse. Nasjonalt har estetiske arbeidsformer
over lengre tid veert et tema i ulike stortingsmeldinger og lererplaner (Sabg,
2009). De estetiske arbeidsformene skal vere en del av all undervisning, noe som
seerlig kom til uttrykk i St. meld. nr. 39 (2003-2004), E: blotr ul lyst. Om kunst
og kultur 1 og 1 ulknytming tl grunnskolen; «Kunst og estetiske lereprosesser
skal vaere en integrert del av elevens lering og ma derfor gjennomsyre skolens
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pedagogiske virksomhet og de omgivelser leringen foregar i» (Meld. St. nr. 39.
(2003-2004), s.14).

Man finner den samme tematikken og argumentasjonen igjen i Ludvigsen-utvalgets
rapport (NOU 2015:8). Her rettes det forst og fremst et stort fokus mot dybdelaering
hvor nedvendigheten av kreative og varierte arbeidsformer understrekes. Videre til-
legges estetiske uttrykksformer stor verdi for elevens lering. Det antas at i arbeid
med estetiske uttrykk vil elevene fa en skapende og kreativ tilneerming til undervis-
ningsinnholdet (NOU 2015: 8). Stortingsmeldingen som felger opp NOU’en fram-
hever videre viktigheten av dybdelering og varierte arbeidsformer (Meld. St. 28.
(2015-2016); Sawyer, 2006).

Grunnskolens lereplan og lererutdanningenes rammeplan refererer til estetiske
uttrykksformer, eller det som betegnes som den estetiske dimensjonen
(Regjeringen, 2010; Utdanningsdirektoratet, 1993). Laererne far et ansvar for 4 ivareta
dette, noe som kommer serlig til uttrykk i1 forskriften om rammeplan for
leererutdanningene hvor det star at lerere, skal kunne legge til rette for elevenes «este-
tisk utfoldelse, opplevelse og erkjennelse» (Regjeringen, 2010). Det er gjennomfert
lite forskning om de praktiske konsekvensene av dette, men mye peker mot at
leererutdanningens manglende fokus pa det estetiske, gir tilsvarende felger for grunns-
kolen (Bamford, 2012; Smestad, 2014). Szbe (2009) konkluderer blant annet i sin
doktorgradsavhandling med at den estetiske dimensjonen i lererutdanningenes
rammeplan kun forblir et retorisk papirvedtak som har lite konsekvenser for praksis.
I forslaget til retningslinjene for ny femarig lererutdanning er retorikken tydelig:
Estetiske leereprosesser skal inngé i utdanninga, hvor disse sies 4 ha betydning for
utvikling av selvtillit og identitet hos studenter og elever (Nasjonalt rad for
leererutdanning, 2016a, 2016b).

Med bakgrunn i dette kan man se antydninger til et paradoks: De estetiske fagene
er utsatt for en nedprioritering, samtidig som det er en gkende politisk interesse for
de estetiske arbeidsformene. En kan stille spersmal om hvorvidt estetiske arbeidsfor-
mer blir et svar eller en lgsning pa de estetiske fagenes krise. Det finnes imidlertid lite
empirisk forskning pa estetiske arbeidsformer i leererutdanningen (Bamford 2012;
Brekke, 2016; Sebe, 2009). UNESCO (2006) etterlyser behovet for mer forskning
og kunnskap om betydningen av kunstfaglige- og estetiske arbeidsformer (learning
through the arts) fra et pedagogisk perspektiv. Det er derfor grunnlag for 4 si at
det er behov for kunnskap om hvordan estetiske arbeidsformer kan praktiseres i
leererutdanningen og hvordan lererutdannere og lererstudenter forstar estetiske
arbeidsformer.

Pa bakgrunn av dette belyser denne artikkelen folgende forskningsspersmal:
Hwva slags forstaelse har lererutdannere og leererstudenter av estetiske arbeidsformer i
undervisningen 1 lererutdanningene? Spersmalet belyses gjennom en kvalitativ
intervjuunderseokelse blant lererutdannere og lererstudenter ved en norsk
leererutdanningsinstitusjon.

Vi starter med & gjore rede for metoden for deretter & definere og teoretisk
begrunne estetiske arbeidsformers plass i utdanningene. Deretter presenteres
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empirien for vi avslutningsvis drefter vare funn opp mot disse samtidige og politiske
begrunnelsene.

Metode

En kvalitativ case-studie ble gjennomfert ved en norsk lererutdanningsinstitusjon.
Det ble utfert to fokusgruppeintervjuer: Ett fokusgruppeintervju med fem
leererutdannere og ett fokusintervju med fire leererstudenter. Det ble gjort et strategisk
utvalg av informanter: De fire lererstudentene hadde estetiske fag i sitt studielep,
nermere bestemt musikk, kunst og hdndverk og drama. Lererutdanner-fokusgruppa
bestod av fagleerere 1 pedagogikk, sprakfag, idrett og historie. Begrunnelsen for det
strategiske utvalget er at studien er eksplorativ: Den seoker ikke & gi et representativt
bilde av hvordan estetiske arbeidsformer forstas ved institusjonen, men 4 undersoke
fenomenet mer detaljert. Selv om lererstudentene hadde estetiske fag i sitt
studielap, ble det presisert av forskerne pa forhédnd og gjennom spersmalene i intervju-
guiden, at det var de estetiske arbeidsformene, som metode pa tvers av fag, en var ute
etter a underseke. Intervjuene ble ledet av en moderator som la frem spersmalene
informantene skulle diskutere. Fokusgruppesamtalene ble gjennomfert innen en
tidsramme pa 1-1,5 time.

Fokusgruppeintervjuer egner seg for eksplorative studier pa et nytt omréde, da den
kollektive ordvekslingen kan fa fram spontane og ekspressive synspunkter (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 162). En annen styrke ved fokusgruppeintervju som metode
er at nar informanter fra en kontekst deltar i en felles samtale, vil dataene tegne et
bilde av det de har som felles kultur, fordi den sosiale konteksten bade gir noen
muligheter og noen begrensninger i forhold til hva det er mulig & gi uttrykk for
akkurat hos dem (Bohnsack, 2004).

Forskerne leste gjennom datamaterialet, sa etter sammenhenger, strukturer og
temaer som var gjennomgaende, og sorterte disse til ulike koder. Disse ble videre
slatt sammen til overordnede kategorier, inspirert av det teoretiske grunnlaget.
Analyseprosessen var en vandring mellom teori og empiri som bunnet ut i de tre
overordnede kategoriene; frihet, fantasi og utfoldelse. Kategorien «frihet» besto av
koder som: «tolkning», «ikke fasit» og «valgr. «Subjektivitet», «ideer», «folelser» og
«assosiasjoner er eksempler pa koder som utgjorde kategorien «fantasi», mens «utfol-
delse» ble skildret av informantene gjennom ord og beskrivelser som: «aktive elever/
studenter, «det & skape noe», «drite seg ut» og «komme ut av komfortsona».

Med hensyn til gyldighet beror studien primeert pa et begrep om sannhet som sig-
nifikans (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 48), det vil si at den seker en dypere
forstdelse av hva lererstudenter og lererutdannere legger i begrepet <estetiske
arbeidsformen, samt studiens bidrag til anvendelse for praksisfeltet, det vil si at
den beskriver hvordan informantene opplever at <estetiske arbeidsformer kan arte
seg 1 undervisningen.
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Teori: Estetiske arbeidsformers plass i utdanningene

Det finnes flere intensjoner med bruk av estetiske arbeidsformer i undervisningssam-
menheng. I dagens utdanningspolitiske dokumenter er begrunnelsen ofte behovet for
4 utdanne kreative samfunnsborgere som kan drive innovasjon og vere innstilt pa
omstilling og nyskaping innenfor rammene av «kunnskapssamfunnet» (Meld. St.
28. (2015-2016); NOU, 2015: 8; UNESCO, 2016). Samtidig antar man at de este-
tiske arbeidsformene baerer med seg gode vilkar for utvikling av elevers personlige og
kollektive identitet (UNESCO, 2016).

Historisk har estetiske arbeidsformer i skolen veert begrunnet ut fra ideen om
allmenndannelse (Midtsundstad & Werler, 2011; Milena, 1995; Klafki, 2001).
Allmenndannelse er utvikling av mennesket som helhet (Humboldt, 2000), der este-
tisk sans anses som like viktig som kognitive evner og sosial kompetanse (Pestalozzi,
1977). Estetisk dannelse har veert ansett som et bidrag til utvikling av elevenes auto-
nomi; deres selvstendighet som mennesker (Kant, 1992), hvilket er en forutsetning
for demokratisk deltakelse (Dewey, 2008). Friedrich Schiller (1759-1805) regnes
som en av opphavsmennene til idéen om estetisk danning. I felge Schiller er mennes-
ket fritt nar det leker (Schiller, 1991), nar det har en «som om»-opplevelse, opplever
kunst eller skaper noe kreativt, i en tilstand der folelser og fornuft er aktive samtidig
(Hohr, 2004). Denne «som om» estetiske tilstanden lgsriver sansningen fra
oyeblikket, og frigjor mennesket fra logikken, gjennom at det eksperimenterer med
begreper og setter dem sammen pa nye mater. Den estetiske tilstanden er dermed
en ny, skapende méte a begripe verden pa (Willbergh, 2008). Den estetiske aktiviteten
er ogsa en kilde til etisk refleksjon og fornyelse, fordi en gjennom estetikken kan kri-
tisere, snu og vende pa verdier og idealer, hvilket er en forutsetning for et demokratisk
samfunn. En dannet person er dermed autonom, fri fra egennyttens tvang, behandler
egen identitet og behov pa en lekende og utforskende mate, og utvikler seg stadig gjen-
nom & utvikle nye sider ved seg selv. Den samfunnsmessige betydningen av dannelsen
er imidlertid vel sd viktig som individperspektivet. Mennesket er naturlig sosialt, og
forkreples hvis evnen til trivsel med andre, omsorg, medfelelse og solidaritet ikke
blir stimulert (Hohr, 2004).

Tradisjonelt har estetikk veert knyttet til kunst eller «deeren om det skjonne»
(Bale, 2009). Den estetiske dimensjonen tilbyr individet imidlertid muligheter for
selvutfoldelse, hvilket kan bidra til utvikling av menneskelige kapasiteter som selvbes-
temmelse -, medbestemmelse — og solidaritetsevne (Klafki, 2001). I den pedagogiske
tradisjonen er ikke estetikk i skolen forbeholdt de estetiske fagene, men en arbeids- og
undervisningsmetode som angar formidling av alle typer innhold (Stavik-Karlsen,
2013; Willbergh, 2008, 2010, 2016). Undervisning har en estetisk side ved seg, i
den forstand at innhold uttrykkes gjennom sanselige uttrykk som ord, kroppssprak,
ting eller medier. I pedagogikken kan oppmerksomheten pa dette aspektet ved under-
visning og oppdragelse fores tilbake til Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
(1977) og 1 vestlig humanistisk filosofi kan opphavet sies 4 vaere Aristoteles’
forstdelse av sammenhengen mellom estetiske uttrykk og tolkning i1 kunsten
(Aristoteles, 1989).
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Denne studiens forstdelse av estetiske arbeidsformer befinner seg i denne filoso-
fiske tradisjonen: Vi definerer estetiske arbeidsformer som det 4 bruke kunstneriske
uttrykk som pedagogisk metode i trad med UNESCOS definisjon (Learning through
the arts/culture) (UNESCO, 2016). Disse arbeidsformene rendyrker og har praktiske
lesninger pa den danningsteoretiske utfordringa om oppdragelse til autonomi.
P4d denne maten skiller estetiske arbeidsformer seg fra undervisning i kunstfagene,
fordi arbeidsformene kan brukes pa tvers av fag. De estetiske arbeidsformene kan hel-
ler ikke sies a vaere det samme som kunst eller kunstverk, da det & stille kunstneriske
krav til pedagogikken vil veere urimelig (Hohr, 2015).

Som vi har sett har de estetiske arbeidsformene vaert begrunnet gjennom hensynet
til 4 utvikle autonome samfunnsborgere. De estetiske arbeidsformenes bidrag til
utvikling av de leerendes autonomi, kan sies a ha tre aspekter ved seg, som fremkom
gjennom var analyse og som alle henger sammen og forutsetter hverandre: Frihet,
fantasi og utfoldelse.

Analyse: Estetiske arbeidsformer i leererutdanningene

I det folgende vil aspektene frihet, fantasi og utfoldelse bli beskrevet ved hjelp av
empiriske eksempler fra datamaterialet. Hvordan informantene begrepssetter sin
forstaelse av estetiske arbeidsformer i lererutdanningene, vil knyttes til dannings-
teoretisk og didaktisk teori underveis.

Frihet
Lererutdannerne betrakter estetiske arbeidsformer som noe som tilrettelegger for
studentenes autonomi gjennom frihet og fraveer av tvang:

Leererutdanner B: altsé vi har gjort noe lignende... dette med kreativ skriving... bare
i mitt fag da, pedagogikk. Sa har vi hatt en undervisningsekt hvor vi har gatt igjen-
nom noen begreper og litt sdnn forst. Ogsa blir jo studentene veldig ofte bunnet av
det de leser, ikke sant... sa det blir et slags fengsel som de sitter inni. S& vi har
forsekt at de skal skrive noen refleksjonsnotat hvor de frigjorer seg fra 4 skulle hen-
vise pa riktig mate og alt det der... men at de kan bruke de begrepene de har hert
om og sa skrive det fra hjertet. Hva de har opplevd og sine egne erfaringer... for a fa
innforlivet pa dette her pa en mate, altsa at det blir deres eget.

I dette utdraget beskriver en av lererutdannerne noe han kaller for kreativ skriving.
Det kreative kan gjenspeiles i det skapende arbeidet, hvor studentene skal skrive en
tekst «fra hjertetr. Leererutdanneren beskriver arbeidsformens frigjorende muligheter,
og dette virker det & veere enighet om blant leererutdanner-gruppa, nar de andre bek-
refter at de har lignende erfaringer.

I allmenndidaktisk tradisjon handler autonomi om 4 ta stilling og a gjere seg opp en
mening uavhengig av ytre press (Schiller, 1991). Dette gjenspeiles i lererutdanner B
sitt eksempel nar det nevnes at dette er en metode som frigjer studentene fra & vere
bundet av fagstoffet og formelle krav. Dermed kan det sies at det forste aspektet ved
de estetiske arbeidsformenes bidrag til utvikling av de leerendes autonomi, er et fraveer
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av tvang i undervisningen. Et kjennetegn ved bruk av estetiske arbeidsformer er at
leeringsresultatet ikke er bestemt péd forhand (Hopmann, 2007). I de estetiske fagene
er selve deltagelsen 1 evelser av verdi i seg selv, fokuset pa resultatet er ikke dominer-
ende, da man heller ikke kan vite hva det endelige resultatet vil bli (Brekke, 2016;
Dale, 1991; Sxbe, 2009). Ved at lererutdanner B kommenterer at det blir noen
helt andre tekster, kan henge sammen med denne prosessorienterte og improviserte
formen. Nar studentene skal skrive fritt, ut fra seg selv er de til stede i et mulighets-
rom: de vet ikke hvor de skal eller hva de skal frem til. Et for stort fokus pa det ferdige
resultatet kan virke edeleggende for det skapende arbeidet (Austring & Serensen,
2006; Szxba, 2009).

Leererstudentene legger ogsa stor vekt pa frihet i sin forstaelse av estetiske arbeids-
former. Dette kan illustreres gjennom deres beskrivelser av felelser og opplevelser:

Leererstudent C: Det er en litt vanskelig felelse a beskrive den du far... pa en mate...
nar du har sénne... estetiske gyeblikk om man kan kalle det det... men hvis man skal
ha estetiske arbeidsformer, kanskje hjelpe elevene med a sette litt ord, eller kjenne
pé de da... skape opplevelser for de ogsa med det...

Leererstudent B: og at det er lov til 4... veere veldig tydelig pa at det finnes ingen
fasit... det du mener det er riktig for deg... men det er ikke nedvendigvis at det
er riktig for den pa sida...

Her gjenspeiles frihetselementet ved at elevene tilbys tolkningsmuligheter, hvor det
ikke er én tolkning som er den riktige. Fokuset er pa prosessen, «her og na».
Estetiske arbeidsformer sies a rendyrke den lekende, improviserte, tolkende humanis-
tiske tilneermingen til didaktikk og danningsteori, som setter fokus pa eyeblikket, det
vil si qher og na-situasjonen (Schiller, 1991; Willbergh, 2010).

For studentene handler ogsd frihet om at den lerende kan utfolde seg og vere
kreativ og skapende. Samtidig nevner de at dette frie og skapende arbeidet mé skje
innenfor gitte rammer:

Leererstudent B: i norsk for eksempel, grammatikken ja og sjangermessig
selvfolgelig, men du kan skrive om hva du vil innenfor den sjangeren, bare du er
innenfor rammene... der er det ingenting som er feil...

I diskusjonen som dette utdraget er hentet fra, diskuterer studentene at det finnes rik-
tig og galt i faglige sammenhenger, men at man i arbeid med estetiske arbeidsformer
skal ha stor grad av frihet, innenfor rammene.

Oppsummert har informantene begrepssatt sin forstaelse av frihetsaspektet ved
bruk av estetiske arbeidsformer i leererutdanningen som a skulle frigjore seg fra a hen-
vise pa riktig mate, 4 skrive fra hjertet, a4 skape opplevelser, at det ikke finnes en fasit,
men ogsa at dette frie og skapende arbeidet ma skje innenfor gitte rammer.
Frihetsaspektet kan her forstds ved hjelp av de teoretiske begrepene om estetiske
arbeidsformer som lekende og improviserte (Schiller, 1991) og der aktivitetens utfall
er uvisst (Hopmann, 2007). Men forstaelsen av frihet ved bruk av estetiske arbeids-
former er likevel ikke grenselgs, den mé finnes innenfor rammene som institusjona-
lisert undervisning setter: undervisningens innhold mé veere faglig korrekt.
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Fantasi
En av lererstudentene begrepssetter fantasi-aspektet av estetiske arbeidsformer slik:

Leererstudent A: Du er nedt alts, & ha noen sénne triggere som dpner opp i hodene
pa dem og bare «Okay, ja, her blir jeg inspirert. Na far jeg bilder i hodet av musikken».

Studentene er enige om at bruken av estetiske uttrykksformer som musikk, kan skape
unike betydninger for elevene, og snakker om at det «dpner opp» s mye for dem, og
at det inspirerer elevene. Fantasi-aspektet ved de estetiske arbeidsformenes bidrag til
utvikling av de leerendes autonomi, handler om at det & bruke fantasi og forestilling-
sevne gjor kunnskapen til personlig kunnskap (Gustavsson, 2003). Bildene en skaper
1 sitt eget hode er alltid individuelle (Willbergh, 2011, 2016) og skaper saledes
muligheter til 4 gjore kunnskapen til sin egen.

Studentene gir ogsa cksempler pa hvordan de bruker rollespill som metode i
undervisningen, og at dette skaper forestillinger hos elevene. De leerende ma bruke
fantasien til a forestille seg situasjonen som lereren inviterer til gjennom en «som
omr-opplevelse (Willbergh, 2008) som begrepssettes av denne lererstudenten pa
folgende mate:

Learerstudent A: Jeg skulle ha en time om Leif Erikssons ferd til Amerika, og da
spilte jeg Leif Eriksson. Og sa satte vi opp et skip da, av stolene... det var pa en
mate vikingskipet som elevene skulle vere pa. Og si... sa kom jeg ut, som Leif
Eriksson og tok de med pa ferd da, til Amerika. Alle rodde og det var liksom
sjomonster der da.

Hos lererutdannerne gjenspeiles tanken om fantasi og forestillingsevne ved at
studentene skal forestille seg noe nytt med bakgrunn i undervisningsinnholdet og
uttrykke dette gjennom for eksempel tegninger og illustrasjoner:

Leererutdanner C: Jeg bruker veldig mye tegning i grunn, innenfor alle emner. For
eksempel at studentene skal tegne, eller omforme kunnskap, visuelt. Enten pa grup-
per, eller individuelt. Og det er ganske spennende... fordi det gjor veldig mye med
leeringa... men jeg merker jo at det blir veldig mye latter... det blir veldig mye hem-
ninger. Fordi de er sa opphengt i at de skal veere flinke til 4 tegne, noe det ikke hand-
ler om i det hele tatt... det er ikke kunsten sann sett. Men det merker jeg er noe som
engasjerer veldig.

Gjennom bruken av begrepet «omforme kunnskap» i dette utdraget, illustreres det
hvordan fantasien kan skape en sammenheng mellom ny kunnskap og det studentene
kan fra for. Didaktisk kalles denne transformasjonen av innholdet til individets egen
kunnskap for innhold-betydning (Hopmann, 2007), og de estetiske arbeidsformene
kan sies a4 veere en mate a arbeide praktisk med dette pa i undervisning. Den menneskelige
forestillingsevne er grenseles nar det gjelder & skape nye kombinasjoner av mening:
1 fantasien kan en bryte bade med naturlovene og samfunnsnormene (Schiller, 1991).
At lererutdanneren i utdraget opplever at dette er en metode som engasjerer veldig,
kan henge sammen med nettopp dette. Samtidig opplever leererutdanneren at
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studentene holdes tilbake, eller har hemninger i forhold til denne undervisningsformen.
Hennes egen forklaring pa dette er blant annet at studentene gnsker & tegne fint.

Leererutdannerne forstar ogsa fantasiaspektet ved bruk av estetiske arbeidsformer
som et redskap for 4 engasjere og vekke studentene:

Leererutdanner D: Veldig ofte starter jeg timen med en sinn morning exercise, at de
skal velge seg et bilde ogsa skal de beskrive det... bare for & fa hjernen i gang.

Oppsummert har informantene beskrevet sin forstaelse av fantasiaspektet ved bruk
av estetiske arbeidsformer i leererutdanningen gjennom ord som triggere, apne opp
1 hodet, bilder i hodet, liksom-situasjoner og a fa hjernen i gang. Lererstudentene
og lererutdannernes forstaelse kan her knyttes til teoretiske begreper fra allmenn-
didaktikk og danningsteori som beskriver fantasibrukens engasjerende natur
gjennom at den gjor kunnskapen personlig (Gustavsson, 2003; Walton, 1990;
Willbergh, 2011, 2016), den opptrer gjennom 4 skape «som omv-opplevelser som
er pa liksom og den omformer kunnskapen (Hopmann, 2007; Schiller, 1991).
Fantasibrukens begrensning slik den framtrer i vart datamateriale, er at studen-

tenes egne forventinger om 4 skape et «finty produkt; & prestere, kan virke
hemmende.

Utfoldelse

Leaererutdannerne og lererstudentene gir ofte eksempler pa at estetiske arbeidsformer
innebaerer a uttrykke seg med tegning og skriving. Dette kan illustreres gjennom
folgende eksempel:

Lererstudent B: det forste vi gjorde pa kunst og handverk nesten... vi ble plassert i
kantina, heldigvis ganske langt inne ogsa... sa dekket vi et helt langbord med ark og
satt der fire stykker med hver var fettstift og bare (strekker seg over bordet og later
som hun tegner) det var sa goy... sa skulle dette til og med henges opp i kantina...
og det er jo sann, du blir tvungen til 4 slippe deg los... du kan ikke sitte i et lite
hjerne og bare... skrive navnet ditt liksom... det er ikke lov... du ma liksom utfolde
deg litt og det... man far jo veldig mye igjen av det, sdnn senere... det blir jo et sam-
hold som veldig fa klasser har kanskje...

Her kan vi se at studenten gir uttrykk for at det er goy a slippe seg los og utfolde seg.
Dette demonstrer leererstudent B ved & bruke hele kroppen. De andre studentene
uttrykker med nikk, latter og korte ord, at de er enig i leererstudent B sitt eksempel.
Teoretisk er ikke bare utfoldelsen motivert ut fra ideen om at den lerende skal gi
uttrykk for noe indre, men vel sd viktig er at individet skal fa tilbakemelding pa
egen atferd og uttrykksformer fra det sosiale fellesskapet, der atferd som selvstendig
borger er en viktig side av saken (Klafki, 2001). Student B knytter denne utfoldelsen
til samhold, som gir uttrykk for en fellesskapstanke.

En av studentene hevder at denne utfoldelsen er et krevende aspekt ved estetiske
arbeidsformer:
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Leererstudent A: Sé er det noe med 4 utvikle seg selv som lerer ogsa... du ma tale en
god del... jeg har spilt de rareste roller og gjort de rareste ting... det beste jeg vet er &
leke zombietikken eller monstertikken, hvor du blir tatt sa blir du et monster... og
det er folk i klassen min pa 30 ar som forvandler seg til et monster, og alle sitter
og ler...

Dette utdraget illustrerer at utfoldelsen krever mot, og at det sosiale felleskapet
ma vaere mottakelig for de ulike uttrykkene som kommer i arbeid med estetiske
arbeidsformer.

Lererutdannerne legger ogsa vekt pa utfoldelse nar de snakker om estetiske
arbeidsformer og opplever dette som viktig og sentralt i undervisningssammenheng:

Lererutdanner C: Det er kjempeviktig... de utsetter sine egne elever for det hver
eneste bidige dag... sann at det a terre, utfolde... lere studenter til 4 komme ut
av komfortsonen.

Flere av lererutdannerne synes a vaere av den oppfatning at studentenes egne forvent-
ninger til prestasjon kan veere hemmende for utfoldelse. Lererutdannerne er imidler-
tid klare pa at estetisk utfoldelse ikke handler om a fa til et godt produkt, men om at
den leerende skal «sette seg selv pa spilly. Derfor kan utfoldelsesaspektet sies 4 vaere det
mest krevende av de tre aspektene ved bruk av estetiske arbeidsformer. Det kan veere
toft 4 fa tilbakemeldinger pa seg selv. Danningsteoretisk er imidlertid utfoldelsen
avgjorende for at individet skal leere de sosiale spillereglene og kulturen han eller
hun befinner seg i. En viktig del av allmenndannelsen er dermed forstaelse av felles-
skaper, «sensus communis» (Verene, 1981; Vico, 1997), som innbefatter det & opptre
moralsk klokt og det & veere et politisk vesen (Aristoteles, 2006). Bruk av estetiske
arbeidsformer handler derfor ogsa om 4 tilrettelegge for et leeringsmiljo preget av trygghet,
toleranse og tillit. Estetisk utfoldelse innebeerer a blottlegge folelsesmessige sider av
seg selv, som krever varsomhet fra pedagogens side for 4 unnga at resultatet blir at
den lerende lukker seg. Klafki definerer et natidig begrep om allmenndannelse som
selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2001). Denne forstaelsen
er i allmenndidaktisk tradisjon sentral for alle undervisningsformer. Det som gjor
estetiske arbeidsformer egnet for dette formalet, er nettopp det at denne formen
for utfoldelse er fri og subjektiv og dermed skapes muligheter for engasjert, <ckte>
eller sann dialog (Skjervheim, 1976).

Sammenfattende uttrykkes utfoldelsesaspektet ved informantenes forstaelse av
estetiske arbeidsformer i lererutdanningene gjennom formuleringer som & slippe
seg lgs, at en ma tdle en god del, torre, komme ut av komfortsonen og at det
angar samholdet i en klasse. Utfoldelsesaspektet kan forstds allmenndidaktisk gjen-
nom begreper om ‘sensus communis’, solidaritet og medbestemmelse, som handler
om sosialisering inn i et fellesskap (Klafki, 2001; Verene, 1981; Vico, 1997).

Diskusjon og implikasjoner

Leererutdannere og leererestudenters forstaelse av estetiske arbeidsformer i undervis-
ningen i lererutdanningen kan var studie, basert pa analysen og i lys av begreper fra
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danningsteori og didaktikk, karakteriseres som folgende: Frihetsaspektet handler om
det lekende, skapende og improviserte som disse arbeidsformene apner for, der frihe-
tens grense gir ved hensynet til at innholdet ma beholde sin faglige korrekthet.
Fantasiaspektet, hvis begrensning er studentenes enske om & prestere, forstds som
det engasjerende ved & la individet selv omforme kunnskapen gjennom <«om omv-
opplevelser. Utfoldelsesaspektet forstas som en form for sosialisering inn i et felles-
skap, der begrensningen oppstar nir et leeringsmiljo ikke er tilstrekkelig tillitsbasert.

I folge samtidige politiske dokumenter, hevdes det at estetiske arbeidsformer
bidrar til elever og studenters leering (Unesco, 2016; NOU, 2015:8; Meld. St. 28.
(2015-2016); Meld. St. Nr. 39 (2003-2004)), deres kreative og kritiske tenkning
(NOU, 2015:8; Unesco, 2016), og til bygging av selvtillit og identitet (Nasjonalt
rad for lererutdanning, 2016a, 2016b). I det felgende skal vi drefte vare funn opp
mot disse begrunnelsene for estetiske arbeidsformers plass i utdanningene.

Var studie argumenterer for at estetiske arbeidsformer kan bidra til leering gjennom
at det er en metode som gjor kunnskapen til personlig kunnskap (Gustavsson, 2003;
Willbergh, 2011, 2016). De estetiske arbeidsformene handler, i felge vare informan-
ter, blant annet om & skape ideer og 4 omforme kunnskap gjennom bruk av forestil-
lingsevnen. Forestillingene eies av individet selv, de er subjektive, hvilket kan knyttes
til begrepet om dyp lering: Dyp lering handler om at de leerende kan relatere nye
ideer og begreper til tidligere kunnskap og erfaringer (Meld. St. 28 (2015-2016),
s. 33). Var studie kan dermed sies 4 framheve at estetiske arbeidsformer kan ha et
bidrag til undervisning som har dybdelering som mal.

De lerendes kreative og kritiske tenkning forutsetter autonomi (NOU, 2015:8;
Unesco, 2016). I vare funn forstas blant annet estetiske arbeidsformer som en
metode kjennetegnet av prosessorientering og fraveer av tvang, forhandsbestemte
svar og fasit. Studien har felgelig et bidrag til hvordan en kan jobbe mot kreativ og
kritisk tenkning i undervisningspraksis.

Gjennom at de leerende far tilbakemeldinger pa egen atferd og uttrykksformer i et
sosialt felleskap, hevdes det at selvtillit og identitet stimuleres (Nasjonalt rad
for leererutdanning, 2016a, 2016b; Unesco, 2016). Utfoldelsesaspektet slik det
fremkommer i var studie, kan sies & eksemplifisere slik selvtillit og identitetsbygging
gjennom sosial deltakelse. Demokratisk medbestemmelse (Klafki, 2001) forutsetter
fri debatt som en prosess der malet er a la diskusjonen lepe, og der det er
onskelig at et mangfold av meninger kommer til uttrykk for en beslutning tas.
Leeringsmiljeet pa denne lererutdanningsinstitusjonen kan sies 4 danne vilkar for
utvikling av slik demokratisk medbestemmelse, men samtidig baerer dataene bud
om at det er aspekter ved miljeet som kan hemme dette, nir lererutdannerne gir
uttrykk for at det er utfordrende & fa studentene til & utfolde seg.

De estetiske arbeidsformenes bidrag til utvikling av studentenes autonomi skjer,
som vi har sett i analysen, innenfor rammene av den institusjonaliserte undervisnin-
gens krav om faglig korrekthet, prestasjoner og krav til et tillitsbasert leeringsmiljo.
Denne studien gir pedagogiske implikasjoner for lererutdanningene, gjennom & gi
eksempler pa hva estetiske arbeidsformer kan veere i sammenheng med leering, kreativ
og kritisk tenkning, selvtillit og identitet. Vi har her dreftet hvordan estetiske
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arbeidsformer kan veere metoder som fremmer laering gjennom & gjore kunnskapen
personlig; stimulerer kreativ og kritisk tenking gjennom & undervise prosessorientert;
og bygger identitet gjennom utfoldelse i et fellesskap. Endelig er var utfordring til
fremtidig norsk skolepolitikk at det ryddes opp i den mangfoldige begrepsbruken
pa feltet; for eksempel «estetiske uttrykksformer» (NOU, 2015:8), «estetiske
leereprosesser» (St. Meld. Nr. 39 (2003-2004)), «estetisk utfoldelse, opplevelse og
erkjennelse» (Regjeringen, 2010). For at potensialet ved estetiske arbeidsformer
skal bli en realitet i norsk lererutdanning og skole, mener vi at det er nedvendig a
lofte fram den estetiske dimensjonen i undervisningspraksis.
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