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Drama som l@ringsredskap har vert 1 bruk siden begynnelsen av sivilisasjonen. Enten 1
form av den gamle greske tragodia (tragedie) eller av muntlige fortellinger har drama
mediert kulturell leering og kontinuitet. Utdanningsinstitusjonene i var vestlige kultur er
derimot ganske skeptiske til & bruke dramaets redskaper i leringsprosessen.
Implementeringen av dramaaktiviteter 1 undervisningen er vanligvis begrenset til
kunstfagene og til smaskoletrinn. Med tanke pa dramaets posisjon i gamle tider kan det
siste virke rart. Historiske, religigse og sosiale endringer i var vestlige kultur har endret
synet pa drama som redskap for lering. Selv om en slik arsaksgjennomgang ikke er
formalet i denne artikkelen, fungerer dette historiske paradokset som bakteppe for
diskusjonen som fglger.

Denne artikkelen presenter et forsgk pa a integrere drama i undervisningen ved
Master i pedagogikk ved Universitetet i Bergen (UiB) varen 2004. Dramaaktiviteter og
-teknikker er brukt 1 en modul om “gruppeprosesser”’, 1 forbindelse med
gruppeveiledningen som masterstudentene tok del i. En gjennomgang av litteraturen om
drama i1 utdanningen er fgrst gjort. Bakgrunnen for modulen “gruppeprosesser” og de fire
sesjonene som fant sted er etterpa beskrevet. Diskusjonen som fglger fanger opp
studentens og mine reaksjoner og refleksjoner av modulen. Artikkelen avslutter med

konkrete rad for praksis'.



Dramaaktiviteter i utdanning og leering

Dramaaktiviteter og hvilken type lering drama frembringer er blitt diskutert ved bruk av
teorier som beskriver laring og forklarer leringsprosessen hovedsakelig fra et
konstruktivistisk perspektiv.

Henry (2000), for eksempel, diskuterer leering som finner sted i drama ved hjelp av
Bakhtins dialogisme, psykologiske teorier om emosjoner, og Buber og Kants arbeid. Henry
analyserer skuespillere og hva de lerte mens de arbeidet med ulike roller. Denne prosessen
har ogsa vert tema i ulike filosofiske undringer. Martin Buber, for eksempel, "...began his
inquiries through involvement in the theatre" (s. 48). lfplge Henry, frembringer kunst
emosjoner og fglelser som er essensielle for lering og personlig utvikling. Et sentralt
element som preger leringsopplevelser som teaterfolk har, er kjennskap til de andre som et
resultat av a bedre kjenne seg selv. Skaping av en imaginar verden, estetikk og
emosjonelle elementer er involvert 1 l&ringsprosessen.

Henry forklarer at hovedskillet mellom de tradisjonelle leringsteoriene og l@ring 1
drama er rollen som personlige erfaringer spiller. Tradisjonelt er redskaper, intellekt og
isolasjon hovedelementene i l&ring, mens i drama er det erfaring, hele kroppen og samspill
som understrekes. Ifglge dramatistene larer vi ved a erfare ulike situasjoner. Vare
handlinger omfatter utprgving av ulike hypotetiske situasjoner, ngyaktig slik som nar
drama utspilles. Sentrale teoretikere innen psykologi, for eksempel Erikson, inkluderte
“dramatic play” i sine leringsteorier som en prosess som fremmer skaping av kunnskap.

Arbeidet til Henry fgrte til en modell om l@ring 1 drama. Hovedelementet er

' Modulen artikkelen beskriver ble presentert i universitetes “utviklingsprogram i pedagogikk”, program for
leeringsforskning, mai 2004.



skaping av en fantasifull verden som medierer lering fra erfaringene i den reelle verden.
Lering bestar i det 4 ta utgangspunkt i en abstrakt ide som aktualiseres i en konkret
situasjon som medfgrer kontekstualisert kunnskap. Denne type lering kalles eksistensiell
lering. Bade fglelser og fantasi medspiller for & skape den imaginare verden som fungerer
som en virkelighetsmetafor. Emosjon gar hand-i-hand med kognisjon, de er begge deler av
persepsjonz.

Pa lignende mate hevder (ddegaard (2003) at drama kan skape et meningsfylt
leeringsmiljg hvor studentene kan bruke sin kreativitet og forsta vitenskap i sin sosiale
kontekst’. Kunnskapen blir ikke direkte overfgrt fra lereren men rekonstruert av
studentene. Det a overta en rolle gir studentene en distanse til leringsobjektet som er
ngdvendig for & kunne reflektere over dette objektet. Bade sosiale og vitenskapelige
prosesser kan spilles ut i en dramasituasjon.

Vygotsky er ofte brukt for & diskutere leering gjennom drama. @degaard (2001), for
eksempel, viser hvordan interaksjonen og den dialogiske dramaprosessen hjelper
studentene til a tilegne seg kunnskap og gi den egen mening. Bolton (1981) bruker
Vygotskys “lek” begrep og viser hvordan leringen finner sted gjennom ulike
dramaaktiviteter.

Andre forskere snakker om andre laringsaspekter som drama frembringer, for
eksempel utvikling av et positivt selvbilde, av sosiale ferdigheter og av kritisk tenking
(Bailin, 1998; Heinig & Stillwell, 1981).

Bruk av drama som et leringsredskap finnes i ulike fagomrader, vanligvis i lavere
utdanningstrinn. Litteraturen som fglger presenterer noen eksempler pa ulike fag som
bruker drama i undervisningen.

Dramateknikker i undervisningen pa skoleniva ble utforsket i en studie av
geometriundervisning i 7. klasse. Klassen som fikk undervisning ved hjelp av
dramateknikker, fikk bedre sluttkarakterer enn klassen som fikk tradisjonell undervisning
(n.d.). Dramamomentet inkluderte en matematisk problemsituasjon, tatt ut fra
hverdagslivet, som elevene matte finne lgsning pa. Denne type undervisning hjalp elevene
med a gi mening til de abstrakte matematiske begreper ved a koble dem til sin erfaring.

Morris’ (2001) undersgkelse i1 7. klasse viste effekten dramaundervisning hadde i

kurset ’Gammel verdenshistorie’. Studentene ble engasjert i rollespill hvor de spilte

% Se ogsa Y. Holans hovedfagsoppgave (2000) for en analyse av det siste.

’ @degaards bruker P. Freires kritisk pedagogikk for 4 illustrere dette poenget.



karakterer fra ulike tidsperioder, undersgkte deres grenser og muligheter, diskuterte den
historiske konteksten og hvordan samfunnet ble pavirket. Dramaundervisningen
frembrakte elevenes kreativitet, analytiske ferdigheter, kritisk tenkning, og den ble ikke
minst opplevd svert positivt av elevene.

Yaffe (1989) beskriver bruk av drama i ungdomsskolen. Drama gir elevene en
fglelse av tilhgrighet til faget; det forsterker aktiv elevdeltakelse og gir elevene makt til a
bestemme hvordan laring finner sted. Drama fgrer til innsikt og skjgnn, aktiverer tenking
og hjelper elevene a tilnerme seg en tekst.

BouJaoude et al. (2003) gjennomfgrte en studie av effekten dramaundervisning i
naturvitenskap har pa elevenes forstaelse av sentrale vitenskapelige begrep og prosesser.
Elever pa ungdomsskolen som deltok i slike timer, ble sammenlignet med andre elever
som fikk tradisjonell undervisning (kontrollgruppe). Deltakelse i en slik dramaaktivitet gav
en meningsskapende prosess hos elevene som kontrollgruppen ikke opplevde.

Dramaaktiviteter integrert i undervisningen kan fremme sprakkunnskaper, ifglge
engelske larere. Studier viser effekten en slik undervisning kan ha pa studentenes
forstaelse av spraklige regler og funksjoner (Heinig & Stillwell, 1981).

Drama brukes ogsa i ulike fagomrader i hgyere utdanning. Abrahamson (1998), for
eksempel, utforsker fortellinger og deres funksjon i hgyere utdanning Fortellingene er blitt
brukt som et redskap til & oppbevare og overfgre kulturelle elementer videre’. Sentrale
elementer i fortellingene er kontekstualiserte, konkrete situasjoner. Lering bestar i
forstaclsen av fortidsopplevelser og bruk av denne forstaelsen til a skjgnne natids- og
fremtidsopplevelser.

Fortellingene er brukt i gkonomiundervisningen for a vise koblingen mellom teori
og praksis. Kish-Goodling (1999), fgrsteamanuensis i gkonomi, beskriver hvordan hun
integrerte Shakespeares teaterstykke “The merchant of Venice” i sin undervisning.
Studentene utviklet en interdisipliner forstaelse av gkonomiske lover ved a finne frem til
deres filosofiske og historiske rgtter.

Sykepleiervitenskapen bruker ogsa drama i undervisningen. Wasylko og Stickley
(2003) hevder at denne undervisningsmaten fremmer aktiv lering hos studentene og
hjelper dem a trene sentrale faglige ferdigheter som gjelder forholdet mellom sykepleier og

pasient.

* Som et konkret eksempel kan en nevne Homer og hans korte fortellinger med lzering som mal.



Drama er ogsa brukt i Medisin (Deloney & Graham, 2003). Medisinstudenter i en
hgyskole i USA sa en teaterforestilling med relevant tema (om dgden). Etter forestillingen
skrev de ned refleksjonene sine og fylte ut et spgrreskjema om hvordan opplevelsen
pavirket deres syn pa empati. Forfatterne argumenterer med at teateret kan ha en effekt pa
studentenes atferd.

Forslin  (1997) beskriver hvordan visning av en film ble brukt 1
sivilingenigrutdanningen i en hgyskole 1 Sverige 1 forbindelse med trening 1 lederskap.
Studentene diskuterte sine reaksjoner og refleksjoner etter filmen, og erfaringen ble koblet
til ledelse av en organisasjon.

Nordmo (1997) presenterer hvordan tegning ble brukt i et universitetskurs for
kollokvieledere ved UiB>. Kurset adresserte hovedfagsstudenter som skulle arbeide som
kollokvieledere for 1. ars studenter i ulike fag. Tegning ble brukt for a hjelpe studentene
med & komme frem til egne refleksjoner rundt erfaringene. Hovedmomentene for laring
var fokusert dialog, erfaring i a eksperimentere med ulike kollokviesituasjoner, innsikt i
egne holdinger og ulike perspektiver pa egen situasjon.

Selv om teori og erfaring viser at dramaaktiviteter kan frembringe studentenes
leering, er laerere ofte nglende til a bruke drama i sine klasser. Grunnen kan ligge i leererens
egen utdanning; den presenterer l&ring som en overfgringsprosess fra larer til student og
ikke som skaping av kunnskap gjennom studentenes aktive deltakelse. Samtidig er mange
leereres innstilling at undervisningen ma besta i en gjennomgang av pensumet, noe som
ikke gir rom for alternative undervisningsformer (Gray Royka, 2002).

Heining og Stillwell (1981) diskuterer ogsa det som ganske mange larere opplever
som problematisk, a integrere drama i pensumet. Forfattere foreslar at drama ikke bgr sees
som et selvstendig fag, men at dramateknikker bgr tas i bruk integrert 1 ulike fag.
Undervisningsmal kan vare a fremme forstaelse, kritisk og analytisk tenking, a lgse
problemer og a undersgke begrep. Det understrekes at den fglelsen av a lykkes som
dramaaktiviteter kan gi, ikke bgr neglisjeres nar vi vurderer bruk av drama.

Ulike studier om bruk av drama i1 undervisningen, samt teorier om laring gjennom
drama, ble presentert. Som nevnt innledningsvis, diskuterer denne artikkelen bruk av
dramaaktiviteter i en gruppesammenheng. Det som fglger er en kort presentasjon av teorier
om gruppedynamikk og hvordan dramatiske gruppegvelser kan brukes til a forbedre

gruppeinteraksjonen.

> Kurset gis av UiBs enhet for universitetspedagogikk, 'Program for lzeringsforskning'.



Gruppeprosesser og gruppegvelser

Gruppeteoretikere (Johnson & Johnson, 2003) hevder at vellykket gruppeinteraksjon
krever kunnskap til gruppedynamikk6 og sosiale ferdigheter. "Experiential learning”, dvs.
lering som kommer fra vare egne erfaringer, er diskutert i denne sammenhengen.
“Experiential learning” pavirker den som lerer ved a forandre hans/hennes kognitive
strukturer, atferd, holdninger og oppfatninger. Denne type lering sitter mer fast i individet
fordi den kommer fra egen aktivitet og opplevelse. Eksperimentell lering er aktiv, dermed
mer effektiv.

Det finnes ulike typer gruppeaktiviteter, bade strukturerte og frie (dvs. at studenter
bestemmer utviklingen selv), som fremmer “experiential learning” (Jaques, 2000). Slike
aktiviteter er ofte dramaaktiviteter som spill, improvisasjon og rollespill. Bakgrunnen for a
bruke dem i utdanningen er at de fremmer forstaelse og skaping av mening, og at de
fremfgrer bestemmelser gjennom a erfare konkrete situasjoner pa en direkte mate.
Dramaaktivitetene hjelper studentene med a tilegne seg kunnskapen gjennom bruk av
fantasi. Et viktig punkt er refleksjon over aktiviteten. Diskusjon om studentenes
opplevelser hjelper studentene til & forstd den konkrete erfaringen, men ogsa til a tenke
utenfor erfaringens grenser.

Dramatiske gruppegvelser som brukes i dag er mye pavirket av den humanistiske
psykologien - av arbeidet til A. Maslow og C. Rogers - samt av Gestalt psykologien og
F. Perls (Arhontaki & Filippou, 2003). Selvet og utvikling gjennom direkte erfaringer er
sentrale elementer 1 disse feltene. K. Lewins (sosialpsykolog) bidro med teorier om
gruppedynamikken, lederrollen og om maten gruppen pavirker individet og vice versa.
J. Morenos psykodrama pavirket ogsa de gruppene som begynte a forme seg i begynnelsen
av det 20. hundrearet, grupper som hadde terapi og personlig utvikling som mal.
Dramaterapi bygger pa samme prinsipper som psykodrama, men har som mal a Igse opp
gruppesituasjoner og ikke personlige problemer (Rowan, 2001).

Nar det gjelder gruppegvelser og pedagogikk utviklet M. Lobrot (fransk pedagog)
sin teori om selvutvikling pa 60-tallet (Arhontaki & Filippou, 2003). Teorien understreker

det a leve gjennom erfaring. Det som er viktig er at individet har “’positive erfaringer”, dvs.

b5 the scientific study of behavior in groups to advance our knowledge about the nature of groups, group
development, and the interrelations between groups and individuals, other groups, and larger entities.” (s. 36)
(Johnson & Johnson, 2003).



erfaringer som vurderes av individet som positive fordi at de aktiverer en selv og fgrer
individet i mgte med verden. Gruppegvelsene har som mal enten a utvikle flere positive
erfaringer eller a omgjgre negative erfaringer til positive. Deltakelse, interaksjon og
appropriasjon av kunnskap er sentrale elementer i en slik gruppeprosess.

Ulike gruppegvelser med mal a forsterke gruppen tas i bruk. I en
utdanningssammenheng er intensjonen a utvikle konkrete ferdigheter og a appropriere
kunnskap. Erfaringen kommer fgr teorien fordi teorien oppleves og skapes gjennom
gvelsen. Deltakerne opplever temaet og oppdager kunnskap bade om seg selv og gruppen.
Kunnskapen fgrer til utvikling av ferdigheter og til personlig forandring (Arhontaki &
Filippou, 2003).

“@velse” kalles en invitasjon fra gruppelederen til gruppen, som inneberer en
konkret opplevelse. @velse er en konkret strukturert aktivitet som utvikles innen begrenset
tid og rom. Individet kommer i mgte med seg selv og de andre gjennom opplevelsen og
utvikler kunnskap fra direkte erfaring. En slik aktivitet gir mulighet for
gruppemedlemmene a oppdage egne reaksjoner og emosjoner, og a kjenne hvordan de
mgter de andre. @velsene har vanligvis en konkret struktur: oppvarming, selve aktiviteten
og gjennomtenking/bearbeidelse (Arhontaki & Filippou, 2003).

Rollespill er en ofte brukt gvelse. Bang og Heap (2002) diskuterer rollespill i en
utdanningssammenheng. Rollespill har vanligvis som mal a forstd teorien gjennom en
praktisk @velse. Malet med rollespill i en veiledningssammenheng har vanligvis tre
funksjoner: a) a trene deltakere til a utfgre en vanskelig oppgave; b) a klargjgre
kommunikasjonsproblemer og c) a identifisere og spesifisere hva et konkret problem dreier
seg om. I en gruppeveiledningssituasjon (profesjonsutdanning) kan derimot praktisk
erfaring vere grunnlag for et rollespill: erfaringen analyseres og kan fgre til teoriskaping.
Rollespill involverer bade de kognitive, affektive og kroppslige elementene av erfaringen.

Denne seksjonen beskrev maten dramatiske gruppegvelser kan brukes for a trene
studentene i gruppedynamikk og for a forbedre gruppeinteraksjonen. Dette var grunnlaget
for modulen “@velser 1 gruppeprosesser” 1 Master 1 pedagogikk ved UiB. Modulens

presentasjon fglger na.

Modulen "gvelser i gruppeprosesser”

Masterstudentene i pedagogikk ved UiB deltar i gruppeveiledning. Grupper pa 5-6

studenter og 2-3 veiledere gir veiledning til hverandre pa studentenes tekster som har med



masteroppgaven a gjgre. Denne prosessen innebzrer at studentene deler ut uferdige tekster,
en prosess som av mange kan erfares negativt. Utdeling av tekster inneb@rer en risiko
siden studenten kan oppleve en eksponering av seg selv og av hans/hennes skrive- og
forskningsferdigheter. Slike grupper krever et trygt miljg for a kunne fungere pa en
effektiv mate (Gjems, 1998; Johnson & Johnson, 2003).

I tllegg krever deltakelse 1 slike grupper noen ferdigheter og kompetanser fra
studentene. Jaques (2000), for eksempel, diskuterer et lignende fenomen, ”group
assessment”, dvs. grupper av studenter eller studenter og lerere hvor de vurderer
studentenes lering. Et viktig spgrsmal som prosessen reiser, er hvilke kvalifikasjoner som
behgves for a kunne vurdere. Jaques hevder at kvalifikasjonene gjelder to omrader;
”...being a valid observer and...being properly trained in the assessment role” (s. 216). Pa
lignende mate er vurdering implisert i gruppeveiledningen, hvor studentene kommenterer
pa hverandres tekster. Ifglge Jaques tenking, krever vellykket gruppeveiledning relevante
ferdigheter og kvalifikasjoner fra studentene.

Dette fgrte til tanken om & skape en modul som kan trene studentene til a kunne
veilede hverandre, ved bade a skape et trygt miljg, og ved a hjelpe studentene med a
utvikle relevante kompetanser. Modulen “gvelser i gruppeprosesser” ble derfor introdusert
varen 2004. Deltakelse var frivillig, og studentene som kom i de fire sesjonene varierte fra
9-12 stykker (ut fra de 22 aktive studentene). Masterstudentene begynte pa studiet hgst
2003 og hadde deltatt i veiledningsgrupper” ett semester f@gr vi begynte med modulen. Jeg
var ogsa med som veileder i en slik veiledningsgruppe.

Jeg fikk ansvaret for a planlegge og gjennomfgre modulen, som besto i fire totimers
sesjoner. Jeg valgte ett til to nye temaer til hver sesjon, og en til to gvelser hver gang,
avhengig av hvor lang tid hver @velse krevde. Temaene hadde to hoveddimensjoner;
elementer som oppleves 1 en gruppesituasjon og spesielle aspekter ved
gruppeveiledningen. Valgene tok utgangspunkt bade i teorien om gruppedynamikk og
erfaringen fra gruppeveiledning.

Hver sesjon begynte med en kort oppvarming. Hver gvelse hadde en aktivitetsdel
og en refleksjonsdel hvor diskusjon rundt opplevelsen fant sted. Min rolle som gruppeleder
medfgrte at jeg valgte gvelsene, strukturerte tiden og rommet, men tok ikke aktivt del i

"

gvelsene. Jeg anvendte, med andre ord, en “ikke-intervensjonsrolle"” i trad med Morenos
teknikk (Arhontaki & Filippou, 2003); studentene ble ikke dirigert men var fri til a utvikle
sine egne reaksjoner. Min rolle var a presentere gvelsene og observere utviklingen, styre

tiden, og til slutt lede diskusjonen. Diskusjonen besto av refleksjon rundt studentenes



opplevelser, ogsa basert pa mine observasjoner, og av en kobling til gruppeveiledningen.
Spgrsmalene jeg stilte studentene, og refleksjonene som jeg delte med dem, inkluderte
ogsa elementer fra teorien hver gvelse var relatert til. Til slutt, nar gvelsen krevde flere
grupper, prgvde jeg a gruppere studentene pa samme mate som i gruppeveiledningen.
Dette med tanke pa at gruppen kunne utvikle og forsterke sin kommunikasjon og utvikle
kunnskap og ferdigheter som kunne overfgres til gruppeveiledningen.

En kort beskrivelse av hver sesjon, studentenes og min egen reaksjon fglger’. Nar
gvelsene er tatt fra en bok, er referansen gitt, mens nar gvelsen er laget av meg, fglger en

kort beskrivelse med®.

1. gang (13. januar 2004)

Tema: jeg og gruppen

Hovedfokus her var gruppeinteraksjon. Intensjonen var a gi studentene mulighet til a
oppleve seg selv i gruppen, a bli kjent med hverandre utenom sin studentrolle og a studere
aspekter av gruppekommunikasjon og mulige problemer som denne innebarer.

@velse 1 - Selvportrett: Studentene ble bedt om a tegne et selvportrett ved a vise til

noe som er karakteristisk for dem. Etterpa ble studentene delt i grupper hvor de prgvde a
gjette hvem sitt selvportrett hvert tegn fremstilte (Aune et al., 2001, ’Selvportrett”, s. 53)

@velse 2 - De ulike “jeg”: Studentene ble bedt om & skrive ned ulike roller de har i

livet og & velge en av dem og spille den ut. Studentene kunne bruke ulike objekter for a
dramatisere rollen. Etterpa snakket de til hele gruppen om den valgte rollen (inspirert av
Johnson & Johnson, 2003, ”"Who am [?”, s.8-9)

@velse 3 - Stolene: Studentene ble delt i 3 grupper og fikk 3 ulike instruksjoner om

a samle stolene pa 3 ulike steder i rommet samtidig. Gruppene visste ikke hva den andre
gruppen matte gjgre (Aune et al., 2001, ”Stolene”, s. 62)

Diskusjon:

Diskusjonen gjaldt alle gvelsene. Hovedtemaer som dukket opp var hvordan sette
sine egne grenser 1 gruppen, premisser for godt gruppearbeid og forandring av
arbeidsrammene, konfrontasjon, konflikter og egne reaksjoner, samt holdninger og
handlinger mot konfliktlgsning. Studentene diskuterte pa hvilken mate de fungerte i

gruppen, om hvordan omgivelsene medvirket til  gruppens atferd, om

'Oppvarmingsaktivitetene er ikke beskrevet her. Hovedfokuset er selve aktiviteten og studentenes
refleksjoner.
¥En stor takk til teaterregissgr Nora Evensen for hennes hjelp til & lage gvelsene.
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viktigheten/betydningen av a ta hensyn til andre, og av a innse at ikke alle oppfatter ens

handlinger pa samme mate.

2. gang (20. januar)
Tema: vurdering og kritikk
Temaet kom rett ut fra gruppeveiledningsprosessen. Teori og praksis viser at det a dele
tekster med hverandre, a gi og ta imot kommentarer, er en vanskelig prosess for mange.
Gruppeveiledningen kan oppleves som stgtte og hjelp, men ogsa som et mislykket prosjekt
og som avvisning. Intensjonen med @gvelsen var a gi studentene mulighet til a oppleve det a
gi og ta imot kritikk i noen situasjoner som ikke virker truende for dem. Situasjonene ble
tatt fra hverdagslivet, og rollespill ble brukt. Rollespillet var strukturert, dvs. bade scenariet
og rollene var skissert av meg. Studentene hadde ulike objekter til disposisjon.

To ulike scenarier ble spilt ut fra to studentgrupper. Gruppene ble gitt 5 min. til
forberedelse og ca. 5 minutter til improvisasjon.

Scenario 1 - MIDDAG hos en venn/venninne

“Dere er alle venner og ble invitert til middag hos en av dere. Dere sitter ved bordet
og vertinnen kommer med maten. Maten er sentral del i deres diskusjon.”

Roller:

1) Vertinnen: har brukt mye tid og energi pa a lage maten. Er stolt av resultatet, vil
at gjestene skal bli forngyde.

2) Gjest 1: Liker maten veldig godt.

3) Gjest 2: Syns maten smaker grusomt.

4) Gjest 3: Er kokk selv. Har spist for middagen, er stappmett, men vil ikke vere
uhgflig og si nei takk til maten.

5) Gjest 4: Er ikke sarlig interessert i mat, og er ikke vant til & komplimentere folk
om slike ting.

Scenario 2 - OPPTAKSPRAVE

”En skole for dgve elever har annonsert en ledig stilling i tegnsprak, de trenger en
translatgr. I dag er det opptaksprgve, og komiteen skal finne den beste til jobben. Komiteen
innkaller kandidaten. Etter presentasjonen skal komiteen gi muntlig tilbakemelding til
han/henne med en gang.”

Roller:

Kandidat: har lert og praktisert tegnsprak i andre sammenhenger en god del. Har

god selvtillit og fgler at jobben er sikret.
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Jury medlem 1: er veldig entusiastisk til kandidaten, syns han/hun er veldig dyktig.

Jury medlem 2: syns ikke kandidaten er flink nok, er svart negativ.

Jury medlem 3: kjeder seg 1 hjel, skulle egentlig vart et annet sted.

Diskusjon:

Etter rollespillet reflekterte studentene over vanskeligheten med a spille en rolle og
med & gi kun dérlig/god tilbakemelding, og over hva som gjgr tilbakemeldingen troverdig.
Studentene diskuterte hvilke elementer i tilbakemeldingen som kommer mest frem,
hvordan tilbakemeldingens karakter (positiv-negativ) pavirker prosessen, og reaksjoner pa
“ekspertens” kommentarer. Ulike fglelser som irritasjon, frustrasjon og tilfredsstillelse som

veiledning kan skape, ble ogsa diskutert.

3. gang (27. januar)

Tema: fiasko

Det a vaere veileder og/eller student kan noen ganger oppleves negativt; veilederen gir ikke
sa god tilbakemelding som han/hun trodde, eller fgler han/hun ikke var forberedt nok og
ikke ble forstatt av studenten. Det kan ogsa hende at studenten ikke er forngyd med
kommentarene, ikke far nok hjelp til a utvikle teksten og fgler at teksten er verdilgs.
Tanken var a gi studentene en mulighet til & oppleve et mislykket forsgk, a oppleve
hvordan de reagerer nar planer og intensjoner ikke blir fullfgrt. Rollespillteknikken ble
brukt, men denne gangen var studentene fri til 4 lage scenariet og rollene selv.

To grupper laget to forestillinger.

Rollespill: "Temaet er ’fiasko’. Dere har 20 min. til & forberede en 5 minutts
forestilling om det”. Studentene kunne bruke ulike objekter.

Gruppe 1: Spilte ut en mislykket bursdagsfest, hvor gjestenes forventinger ikke ble
oppfylt.

Gruppe 2: Spilte ut en versjon av “"Romeo og Julie”, hvor personene ikke
responderte til hverandres forventinger.

Diskusjon:

Diskusjonsrunden inkluderte de positive og negative sider av fiasko og hva slags
fiasko studenter og veiledere kan erfare. Studentene reflekterte rundt hva som
karakteriserer en opplevelse av fiasko, ulike grunner til fiasko og ulike reaksjoner til en
fiaskosituasjon. Viktigheten av a ta hensyn til individuelle oppfatninger, fglelser og behov i

gruppen ble understreket.
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4. gang (3. februar)

Tema: vurdering og veiledning

Denne siste sesjonen var litt annerledes, siden veilederne fra gruppeveiledningen ogsa ble
med. Tanken var at hvis gruppen skulle utvikle kunnskap og ferdigheter som kunne
anvendes i gruppeveiledningen, burde veilederne ogsa delta i gruppegvelsene.

Temaene jeg valgte hadde en direkte kobling til gruppeveiledningen: vurdering og
veiledning. @velsene gav deltakerne mulighet til a oppleve hvordan vurderingen fungerer
bade for dem som vurderer og de som blir vurdert. Jeg valgte a bytte roller, veilederne ble
vurdert og studentene vurderte, for & gi dem en sjanse til a oppleve ’den andre siden”.

@velse 1 — Klappespill: Veilederne ble vurdert pa klapping. Noen studenter var

jury, og noen observatgrer. Veilederne ble gitt 1 min. for a vise frem sine
klappeferdigheter, og hver kandidat ble gitt ulik grad av informasjon om kriteriene brukt.
Prestasjonen ble ogsa vurdert pa ulike mater (karakter — bestatt/ikke bestatt) (Jaques, 2000,

“The clapping game”, s. 277)

Diskusjon:

Béade studenter og veiledere syntes det a bytte roller var en viktig erfaring.
Diskusjonen gjaldt maten vurdering utgves pa og hvordan de ulike formene for vurdering
oppleves: betydningen/ngdvendigheten av a fa kjennskap til bade vurderingskriterier og
muligheten til a diskutere bedgmmelsen. Gruppen reflekterte over hvordan kjennskap til
vurderingskriterier pavirker bade den som presterer og den som vurderer.

@velse 2 - Veiledning: Gruppen tok del i et strukturert rollespill hvor tekst og roller

ble gitt av meg. Veilederne spilte studentrollen og studentene veilederrollen. Gruppene
fikk to gruppeveiledningsscenarier: en god og en darlig, som ble spilt etter hverandre. Med
”god” veiledning menes at kommunikasjonen mellom veilederen og studenten var klar og
tydelig, veiledningen var dialogisk, tilbakemeldingen tok hensyn til studentens gnsker og
behov, samt at tilbakemeldingens formulering hadde fokus pa teksten og ikke pa skriveren.
Det “darlige” veiledningsscenariet var preget av de motsatte elementene. Veiledningens
karakteristika ble basert pa forskning om respons og tilbakemelding (Dysthe & Ingeborg
Lied, 1999).

Diskusjon:

Diskusjonen som fulgte inkluderte karakteristikker av god/darlig tilbakemelding, og
hvilken type tilbakemelding som passer til en uferdig tekst. Gruppen reflekterte over hvilke
muligheter studentene har til & pavirke veiledningen og hva som kan skape irritasjon og

frustrasjon.
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Oppfolging — studentenes erfaringer

Intensjonen med gruppegvelsene var a trene studentene i gruppeprosesser som har spesielt
med gruppeveiledning a gjgre, slik at gruppeveiledningen kunne bli mer produktiv for
studentene. Det var derfor viktig a fglge opp sesjonene for a se hvordan opplevelsen
fungerte for dem 1 ettertid.

En diskusjon med studentene fant sted ca. tre maneder etter modulen hvor malet var
a registrere studentenes refleksjoner og reaksjoner a) under selve sesjonene og b) i
etterkant.

Studentene refererte til bade positive og negative sider av gruppegvelsene. En
oppsummering fglger:

a) Opplevelsen av sesjonene

Generelt sagt var gruppegvelsene en positiv opplevelse for studentene.

Det studentene syntes var den viktigste delen var refleksjonsrundene. Der fikk
studentene sjanse til a dele sine erfaringer og slik oppdage andre dimensjoner av seg selv.
Noen opplevde det siste som en type selvutvikling. Samtidig bidro gruppegvelsene til
utvikling av sosiale relasjoner i gruppene. Studentene syntes det var ggy a se andre sider av
hverandre og fglte at de utviklet samhandling.

Temaene som ble valgt gav studentene mulighet til & utforske sentrale prosesser
som finner sted i gruppearbeid og under gruppeveiledning spesielt. Noen ble i stgrre grad
enn fgr bevisst de ulike rollene en kan ha i en veiledningssituasjon. I denne forbindelse
syntes studentene det var vesentlig & ha med veilederne. Det var nyttig & kunne oppleve
bade det a vare i lererens rolle og & se hvordan lereren var i studentrollen. Studentene
syntes ogsa at gvelsene var en utfordring for veilederne og stimulerte til refleksjon over
egen praksis. Samtidig ga gvelsene studentene bevissthet om redskapene 1 veiledning.

Studentene opplevde denne alternative undervisningsformen positivt. De
understreket betydningen av a bruke noe annet enn de vanlige undervisningsformene,
spesielt innen rammene av et masterstudie i pedagogikk. Sesjonene forte til en
bevisstgjgring om behovet for a ha stgrre grad av aktiv diskusjon om undervisningen, og
dette sa studentene som en utfordring for miljget.

Sesjonene omfattet flere typer emosjoner og reaksjoner. Studentene opplevde
frustrasjonen som noen gvelser skapte, som en utfordring. De sa det var spennende & se

hverandres reaksjoner pa ulike situasjoner. Timene ble karakterisert som “frigjgrende” og
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gav studentene anledning til a le, uten at dette betyr at timene ikke ble opplevd pa en
alvorlig mate.

Gruppegvelsene omfattet ogsa noen negative reaksjoner.

Det fgrste som studentene kommenterte, var tidspunktet for gvelsene. Modulen
burde ha kommet tidligere pa hgsten, spesielt med tanke pa de gvelsene som gjaldt det a bli
kjent med hverandre. Studentene syntes det var viktig a skape en gruppefglelse tidlig, dvs.
a kjenne hvem en sitter med, hvordan en reagerer pa veiledningen, og hvilke redskaper en
kan ha i veiledningen. Samtidig innsa studentene at gruppen ma kjenne hverandre og ma
ha tillit til hverandre for a kunne delta i, for eksempel, et rollespill.

Formen pa gvelsene ble opplevd negativt av noen. Det & begynne med en gvelse
uten a vite ngyaktig hva som er malet med den kan skape usikkerhet og frustrasjon. Noen
studenter trengte ogsa mer tid for a komme seg inn i dramasituasjoner. Pa den andre siden
ble noen strukturerte gvelser opplevd som ganske bundet og alt for styrende.

Refleksjonsrundene kunne vart mer nert og direkte knyttet til konkrete opplevelser
med veiledningen og kanskje mer knyttet til selve teorien. Det var et @gnske om at
elementene som hadde med veiledning a gjgre hadde kommet enda mer frem. For
eksempel kunne diskusjonene ha blitt mer knyttet til praksis slik at studentene kunne
snakke om eller gjgre noe med selve leringsmiljget. Samtidig opplevde studentene at noen

gvelser trengte mer diskusjon fordi de skapte en hgy temperatur som ikke ble utlgst.

b) Opplevelsen i etterkant

Studentene delte med meg om og eventuelt hvordan gruppegvelsene pavirket deres
virksomhet.

Den positive virkningen var at bade det a ta og gi veiledning ble lettere etter
gvelsene. Studentene fikk vite hvordan de andre reagerer og hva de selv reagerer pa, noe
som gjorde veiledningssituasjonen enklere a handtere. Noen rapporterte at
veiledningssituasjonen i deres grupper ble bedre, kanskje fordi de selv ble mer bevisste
ulike sider ved veiledningen. Studentene merket endringer i1 seg selv og de utviklet andre
mater a forholde seg til resten av gruppen pa.

Forbedringen skjedde ogsa ved at gvelsene skapte stgrre spillerom mellom
studenter og lerere. Studentene ble kjent med veilederrollen og ble mer bevisst hva de
selv kan gjgre 1 en veiledningssituasjon. Noen ideer som ble diskutert under gvelsene ble

tatt i bruk i studentenes egen praksis.
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Samtidig utviklet studentene mer tillit og tiltro til gruppen. Noen studenter ble klar
over sitt bidrag til gruppen, og skjgnte at hver enkelt er sentral for a na gruppens mal.

Gruppegvelsene skapte ogsa noen negative reaksjoner i etterkant.

Studentene utviklet et tettere forhold til de som var i samme gruppe. I lgpet av
semesteret matte noen studenter bytte gruppe i gruppeveiledningen, og gruppene ble
dermed omorganisert. Dette opplevdes som vanskelig, og noen fglte at de matte begynne
pa nytt. Studentene ble vant til a forholde seg til de som na ikke ble i samme
veiledningsgruppe. Samtidig, siden deltakelse 1 gruppegvelsene var frivillig og ikke alle fra
samme gruppe var med, opplevde noen studenter at ikke alle hadde samme grad av
tilhgrighet til gruppen.

Noen studenter snakket om hvordan gruppegvelsene pavirket deres
leringsaktiviteter 1 etterkant. Bortsett fra gruppeveiledningen deltok studentene i andre
grupper, for eksempel kollokvier. Noen opplevde ulikheter mellom gruppediskurser og ble
klar over at ikke alle gruppesammenhenger tillater sa mye studentaktivitet eller innovasjon
som gruppegvelsene gjorde. Klimaet 1 de ulike gruppene var forskjellig. Samtidig opplevde
noen at gruppegvelsene hadde innvirking pa forholdet mellom studentene, men ikke
mellom student og lerer. Selv om veilederne deltok i en sesjon, mente noen studenter at
dette ikke var tilstrekkelig for a utvikle felles oppfatning av leringsmiljget og
leeringsprosessene. Noen studenter oppfattet gvelsene som en invitasjon til a prgve ut noe
nytt og annerledes i de andre timene, men opplevde at de ikke fikk samme oppmuntrende

respons fra de andre lererne.

Diskusjon

Gruppegvelsene hadde et todelt hovedmal: a trene studentenes veiledningsferdigheter og
veiledningskompetanse, samt a forsterke gruppefglelsen. Bade diskusjonene etter hver
sesjon og oppfelgingsdiskusjonen som jeg hadde med studentene, gir informasjon om
hvordan disse malene ble nadd.

Som vi kan se fra refleksjonsrundene, er temaene som ble diskutert relevante for
gruppeveiledning og gruppedynamikk. Studentene analyserte de konkrete situasjonene
som kom opp 1 @gvelsene, og de reflekterte over sentrale aspekter av gruppearbeidet. |
oppfelgingsdiskusjonen sa studentene at gjennom @velsene erfarte de ulike roller og
situasjoner som fgrte til stgrre selvinnsikt og kjennskap til de andre. @velsene ga

studentene mulighet til & kjenne egne reaksjoner, begrensninger og potensial i forbindelse
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med sentrale gruppeprosesser som samarbeid og konflikter. Studentene leerte ogsa hvordan
andre reagerer i ulike gruppesituasjoner. @velsene fgrte til bevisstgjgring om hvordan
tilbakemelding oppleves fra de andre i gruppen, hvilke redskaper som kan tas i bruk, og
hvilke behov hver enkelt har i en veiledningssituasjon. Dette forte til at flere opplevde at
gruppeveiledningen ble bedre.

Prosessen som studentene beskriver, er i trad med beskrivelser av hvordan
dramaundervisning fgrer til lering. Refleksjon over opplevelsen er et sentralt element 1, for
eksempel, rollespill, noe som studentene ogsa understreket. Oppsummeringen av
erfaringen fgrer til innsikt i og forstaelse av situasjonen som er spilt og hjelper studentene

med a koble teori til praksis.

”Det som er kjennetegnet ved rollespill, nemlig muligheten for a koble teori til
praksis i umiddelbar sammenheng med noe opplevd, er vel det mest lererike.”
(Bang & Heap, 2002, s. 116).

Lering skjer ved at studentene deler personlige erfaringer med andre og prgver a skape
mening. Det er viktig at dramamomentet som brukes har et direkte forhold til studentens
personlige erfaringer for a kunne gi mening (Henry, 2000). Derfor deltok studentene i
rollespill hvor de dramatiserte kjente situasjoner fra hverdagslivet. Diskusjonen som fulgte
koblet sammen denne konkrete erfaringen og gruppeveiledningen. Slik utviklet studentene
kunnskap om gruppedynamikk og fikk utviklet meninger til sine egne reaksjoner og
opplevelser. Fagkunnskapen kan pa denne maten integreres i studentens egen
kunnskapsverden og eget verdisystem (@degaard, 2001).

I tillegg snakket studentene om ulike emosjoner gvelsene frembrakte, noe som blant
annet hjalp dem til a utforske konkrete gruppeprosesser. Dette finnes ogsa i litteraturen:
emosjonelle elementer, som er en integrert del av dramaopplevelser, forsterker
hukommelsen av erfaringen og opplevelsens innvirkning (Henry, 2000). Drama omfatter
aktivering av individet i sin helhet (kropp, emosjoner og hjerne). Slik fremfgres innsikt og
appropriasjon av ny kunnskap (Arhontaki & Filippou, 2003).

Studentene brukte ogsd rekvisitter under dramatiseringen, noe som bidro til
effekten dramamomentet hadde. Som Henry sier (2000), bruk av slike objekter forsterker
opplevelsen. Lyder, musikk, kostymer, stemmer og visuelle effekter skaper en sterkere og
nermere kontakt med dramamomentet. Tanker og fglelser blir aktivisert samtidig og

skaper sammen opplevelsen.
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I tillegg opplevde studentene at gvelsene skapte en stgrre fglelse av tilhgrighet til
gruppen. Gjennom a kjenne seg selv og de andre, fglte studentene seg tryggere til a
samarbeide og dele sitt arbeid, noe som bidro til bedre gruppeveiledning. Det samme
beskrives ogsa i litteraturen av forskere som diskuterer lering som finner sted gjennom
drama. Drama hjelper studentene til & utvikle sosiale ferdigheter og fa innsikt i sosiale
funksjoner (Heinig & Stillwell, 1981). Dramaaktivitet gker interaksjonen og gjgr derved
gruppekommunikasjon lettere (Arhontaki & Filippou, 2003). Ulike aktiviteter kan
fungere som en laeringsopplevelse om sosiale forhold og situasjoner, og de gir tilgang til
ulike perspektiver pa et tema. Det siste kan gke empatien, fgre til kritisk tenking og
kultivere respekt for de andre. Laring i denne forstand kan beskrives som (Bolton,

1981):

”...en forandring i forholdet mellom den kollektive, subjektive betydningen og
den objektive betydningen...Det dreier seg om en forandring av den verdi som
tillegges en situasjon eller en oppfatning, en vurderingsforandring der det
affektive aspekt ser ut til a deles av medlemmene i gruppen i tilstrekkelig grad
til at et felles referansepunkt fremtrer.” (s. 64).

Som studentene sa, ga gvelsene dem kjennskap til ulike perspektiver og reaksjoner pa
samme situasjon; de hjalp dem til a innse at ikke alle vurderer og tolker ting pa samme
mate. Veilederens deltakelse var ogsa viktig i denne sammenhengen fordi begge parter fikk
mulighet til & se og hgre hvordan den andre part oppfatter sentrale aspekter av
gruppeveiledningen og hvordan de reagerer 1 ulike gruppeaktiviteter. Kunnskap av noe
annerledes innebzrer at personlig tro og oppfatning ogsa forandres.

Det kan dermed oppsummeres at gruppegvelsene bidro til stgrre gruppefglelse og
kunnskap om gruppeveiledning og til utvikling av relevante ferdigheter. Som Johnson &
Johnson (2003) hevder, sentrale forutsetninger for at et individ kan lere gruppeferdigheter
er forstaelse av hvorfor den ferdigheten er viktig og nyttig for individet, hva som er dens
komponenter, nar den skal brukes og hvordan. Dramamomentet gav denne muligheten til
studentene: gjennom @velsene lerte de a kjenne hva som ma til for en vellykket
gruppeinteraksjon.

Samtidig finnes det noen punkter som vi ma vare oppmerksomme pa ut fra det
studentene opplevde som negativt.

Tidspunktet for a introdusere slike gvelser og gruppens kjennskap til hverandre er

to viktige momenter nar en velger gvelser. Malene til gruppegvelsene ma tas i betraktning,
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samt hvor lenge gruppen har arbeidet sammen og hvilke oppgaver de har hatt. Valg av
“feile” gvelser kan ha uheldige resultater nar gruppelederen ikke tar hensyn til slike
faktorer. Jaques (2000) understreker noe lignende: mal, teknikker, prosessen og studentens
reaksjoner er ting gruppelederen bgr tenke pa under planleggingsfasen. Under aktivitetene
bgr lederen vere oppmerksom pa studentenes reaksjoner, selve prosessen, og sgrge for at
aktiviteten gar mot malene. Etterpa skal veilederen lede refleksjonsrunden, alltid i trad med
intensjonene.

Selv om bruk av drama i undervisningen oppleves pa en positiv mate av studentene,
kan dramagvelsene skape vanskeligheter for noen. Studentene trenger tid til a venne seg til
denne alternative formen, og ikke alle har lett for a apne seg pa denne maten. Som Jaques
(2000) ogsa sier, oppleves rollespill pa ulike mater: for noen oppleves det som ubrukelig,
kunstig, eller altfor sterkt (kan frembringe mange ulike emosjoner), og noen er derfor
nglende til a delta. Dette forsterkes av rollespillets konkrete og direkte karakter. Gruppen
viser frem det de tenker og fgler, og dette medfgrer en viss sarbarhet for individet.
Samtidig kan deltakerne utvikle prestasjonsangst; angst for a vise manglende ferdigheter
og kompetanse. Gruppelederen og hvordan han/hun handterer de ulike momentene spiller
her en stor rolle. Lederen ma sgrge for at rollespill foregar i et trygt miljg, deltakernes
fglelser tas veere pa, deltakerne far nok tid til & forberede seg og at deltakerne far
tilbakemelding gjennom refleksjon over erfaringen (Bang & Heap, 2002).

Samtidig ma malet til hver gvelse presenteres pa en klar mate for & unnga
frustrasjon og forvirring hos studentene. Dette betyr ikke at gruppelederen skal lede
opplevelsen og reaksjonene, men at studentene far tilstrekkelig informasjon til & kunne
plassere gvelsen i sin kontekst. Dette understrekes ogsa i litteraturen: studentene bgr fa lov
til a komme med “autentiske” reaksjoner til hendelsene. Kontroll av reaksjonene kan
foregripe hva studentene skal erfare og bgr dermed unngas (Henry, 2000).

Studentene fremhevet at refleksjonen over gvelsene var en vesentlig del av
opplevelsen. Studentene gnsket en tettere kobling av gvelsene til selve praksis, til konkrete
erfaringer fra gruppeveiledningen. Dette kunne fgre til bearbeidelse av konkrete situasjoner
som trengte analyse eller opplgsning. Selv om de positive resultatene av en slik tiln@rming
er lett a se, bgr gruppelederen vare forsiktig med hvordan diskusjonen utvikles.
Gruppegvelsene har nemlig en utdanningskarakter. Refleksjonen over konkrete hendelser
hvor studentene er involverte i personlige utvekslinger og kanskje ogsa konflikter, kan fort

farge sesjonene og gi dem en karakter av terapi. Gruppelederen bgr holde @velsene
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innenfor utdanningsrammen og malene satt og vare forsiktig med a bruke gvelsene for a
diskutere individuelle problemer.

Gruppegvelsene hadde noen konkrete mal. Likevel kan vi ikke forutse innvirkingen
de har pa andre omrader eller hvordan de blir opplevd av studentene. I dette tilfellet tolket
noen studenter gvelsene som en invitasjon til a prgve ut noe annerledes i studiet, og til a
forme sin studentrolle pa en annerledes mate. Studentene sa at reaksjonene fra resten av
miljget var blandet, at ikke alle reagerte slik studentene forventet. Med andre ord ma det
tas hensyn til pavirkningen en slik alternativ undervisningsform kan ha pa hele
leringsmiljget. Faglerere bgr reflektere og diskutere sin egen praksis, sine leringsteorier
og undervisningsmal for gvelsene introduseres. Store forskjeller i leereres reaksjoner kan

skape frustrasjon hos studentene, og kan til og med gdelegge studentenes motivasjon.

Oppsummering og konklusjon

Bruk av drama i laringsprosesser har rgtter i gamle tiders fortellinger og dramatiske
forestillinger. Det finnes studier som beskriver hvilken type lering drama fremmer, og et
konstruktivistisk perspektiv er ofte brukt for a forklare laeringsprosessen. Drama brukes
vanligvis i undervisningen pa lave skoletrinn, og antall av tilfeller hvor drama brukes i
hgyere utdanning er stadig gkende. Lareres oppfatninger av hva laring er, leringsmalet og
den kognitive leringstradisjonens dominans er noen grunner til at drama ikke tas i bruk.

Denne artikkelen beskrev et forsgk pa dramatisk undervisning i modulen “@velser i
gruppeprosesser” i Master i pedagogikk ved UiB. Malet var a trene studentenes
veiledningsferdigheter og a forbedre gruppeinteraksjon i forbindelse med studentenes
deltakelse i gruppeveiledningssesjoner. @velsene dreide seg om sentrale aspekter i
gruppeveiledningen og gruppedynamikken. Studentenes erfaringer med gruppegvelsene
var for det meste positive. De viste at gvelsene bidro til a gke gruppefglelsen og
kunnskapen om gruppeprosesser, samtidig som de forte til stgrre selvinnsikt og kjennskap
til de andre i gruppen. Viktige poenger som ma tas hensyn til er tidspunktet for gvelsene,
gruppens sammensetning og arbeidsoppgaver, laringsmalene og reaksjonene fra
leringsmiljget.

To konkrete konklusjoner kan gjgres her. For det fgrste har denne erfaringen vist at
drama kan brukes i hgyere utdanning pa en vellykket mate. Dramagvelsene er et redskap
for a na konkrete leringsmal, og blir mottatt positivt fra studentene. Jeg opplevde og

observerte mye av den type laringsprosesser som litteraturen beskriver (Abrahamson,
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1998; Bailin, 1998; Bolton, 1981; Henry, 2000; Landy, 1994; Yaffe, 1989; (ddegaard,
2001, 2003), og kan til og med si at 1 noen tilfeller vil bruk av drama fgre til oppdagelser
som den tradisjonelle type undervisning ikke gir.

For det andre viste denne erfaringen at trening i gruppeprosesser opplevdes som et
essensielt element i studiet. Studentene rapporterte at sesjonene gav dem kunnskap om
gruppeinteraksjon som fgrte til bedre gruppeveiledning. Som relevant litteratur ogsa
understreker (Bang & Heap, 2002; Gjems, 1998; Jaques, 2000; Johnson & Johnson, 2003),
krever effektivt gruppearbeid trening i relevante ferdigheter. Med tanke pa at gruppen som
leringsform brukes ganske ofte i hgyere utdanning, kan denne artikkelen fungere som et
eksempel pa hvordan trening i gruppeprosesser kan finne sted.

Til slutt vil jeg takke alle studentene og laererne som var apne og villige til a delta i
dette forsgket. Ved a dele sine erfaringer med meg hjalp studentene meg a fa stgrre innsikt
i min egen rolle som gruppeleder og a utvikle kunnskap om gruppeprosesser. Jeg haper at
denne artikkelen kan vekke nysgjerrigheten og interessen hos flere til & bruke drama i ulike

fag 1 hgyere utdanning.
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