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Sammendrag

Studien adresserer hvordan arbeid med estetiske læringsprosesser i pedagogikkfaget i lektorutdanning i samfunnsfag kan bidra til utvikling av studentenes og lærerutdannernes profesjonskompetanse, deres profesjonelle fronesis. Studien fokuserer på studentenes og lærerutdannernes erfaringer med estetiske læringsprosesser, og deres refleksjoner rundt dette arbeidet. Den hermeneutisk-fenomenologiske analysen av studentenes og lærerutdannernes refleksjoner viser at prosessen følger en viss kronologi og innebærer skepsis, følelsesmessig respons og faglig forståelse. Til tross for motstand underveis, utviklet både studentene og lærerutdannerne sin erfaring og faglige forståelse, og vurderte i etterkant opplegget som positivt og lærerikt. Men, å gjennomføre estetiske læringsprosesser er tidkrevende og noe som må øves på og erfares for at den profesjonelle fronesis skal kunne utvikles om, i, med og gjennom estetisk undervisning som en metode.
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Abstract

Aesthetic Learning Processes in Teacher Education: Scepticism, Emotional Response and Subject Understanding

This study addresses how aesthetic learning processes can be included in the subject of pedagogy in secondary teacher education, and how aesthetic learning processes may facilitate the development of knowledge, skills, and attitudes that contribute to student teachers’ and teacher educators’ professional competence, their professional phronesis.

The study focuses on students’ and teacher educators’ experiences of working with aesthetic learning processes and explores their reflections in this work. The hermeneutic-phenomenological analysis shows that the somewhat chronological process entails skepticism, emotional responses, and understanding of the subject matter. Despite some resistance and hesitation during the working process, both the students and the teacher educators in retrospect still found the aesthetic learning process to be both positive and educational. However, working with aesthetic learning processes demands both time and practice, because professional phronesis is something that may be developed about, in, with, and through aesthetic learning processes as a method.
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Introduksjon

Studien har utgangspunkt i et undervisningsforløp som ble utviklet som svar på anbefalingen fra utvalget nedsatt av Kunnskapsdepartementet om å «sikre at alle studentene får opplæring i bruk av estetiske læringsprosesser gjennom å få erfaringer med, og kunnskap om estetiske uttrykksformer, arbeidsmåter og virkemidler» (By et al., 2020, s. 80). Studentene skulle få «opplæring i bruk av estetiske læringsprosesser og faglig grunnlag for å inngå i profesjonsfellesskap» (By et al., 2020, s. 80). Studien utforsker et to-dagers undervisningsforløp og påfølgende oppgave som gav studentene mulighet til å erfare, samarbeide og prøve ut tilnærminger til estetiske læringsprosesser (Hovdenakk & Wiese, 2017), mens de arbeidet fram mot et obligatorisk arbeidskrav (multimodalt uttrykk) om, i, med og gjennom estetiske læringsprosesser (Lindström, 2012). Lignende studier har sett på utvikling av studenters klasseledelse (Liset & Wiik, 2023) og utvikling av profesjonell fronesis gjennom kasus-arbeid (Hovdenak & Wiese, 2017), og gjennom arbeid med narrative fiksjonsformer og formidlingsrepertoar (Lindstøl, 2016). Denne studien tar for seg et kasus der studentene gjennom et begrenset undervisningsforløp får erfare arbeid med estetiske læringsprosesser slik at de vil kunne gjennomføre lignende undervisningsforløp med egne elever. Kasusen tar for seg arbeid med estetiske læringsprosesser i et tverrfaglig prosjekt som skulle være relevant for samfunnsfag og dra veksler på temaet demokrati og medborgerskap (LK20). De estetiske læringsprosessene tar i bruk elementer fra drama, musikk, film og billedkunst, men har hovedfokus på hvordan den estetiske læringsprosessen kan legge til rette for læring. Studien er et samarbeid mellom to lærerutdannere i pedagogikkfaget på lektorutdanning1 i samfunnsfag og har følgende problemstilling: Hvordan erfarer studentene og vi som lærerutdannere undervisning som vektlegger estetiske læringsprosesser?



Estetiske læringsprosesser

Studiens teoretiske perspektiv tar utgangspunkt i forholdet mellom estetikk og pedagogikk (Hohr, 2015; Johansen, 2018) og estetisk praksis (Finke & Solli, 2021). Læring gjennom estetiske læringsprosesser er her forstått som læring gjennom estetiske opplevelser og refleksjon, som gir erfaringer og involverer hele mennesket. Det innebærer en kroppslig, intellektuell og åndelig utvikling (Johansen, 2018). Ifølge Johannesen et al. (2023) beskrives estetiske læreprosesser som undervisning som «omhandler resepsjon og produksjon, og aktiverer affekter, følelser, sanser og kropp, samtidig som de bygger opp under sosiale, personlige, relasjonelle, skapende, kulturelle og performative aspekter» (s. 3–4). Ifølge Biesta (2022) kan lærere iscenesette undervisningen og kreve oppmerksomhet og engasjement fra elevene, men ikke forhåndsbestemme elevenes respons. Det betyr at lærere må tørre og prøve ut undervisningsforløp med ulike grupper elever, og samtidig vite at det kan variere fra gruppe til gruppe hvor godt det vil lykkes. Likevel er dette en viktig del av undervisning og utdanning, fordi det gir elevene mulighet til danning gjennom kvalifisering, sosialisering og subjektivering, som kan forklares med å tilegne seg kunnskap, utvikle seg som medmenneske og som menneske (Biesta, 2014).

Estetiske læringsprosesser anses å være kreative; de inviterer til og kan utfordre studentene og lærerutdannerne til situasjoner og valg der de i prosessen kan oppleve ubehag, prestasjonsangst, usikkerhet og mangel på kontroll (Toft & Holte, 2017). Likevel hevder Toft og Holte (2017) at en viss grad av «utrygghet, motstand og ubehag i den skapende prosessen […] kanskje ikke [er] skadelig for den skapende prosessen med opplevelse av noe utrygghet i perioder» (s. 18). Det handler om både fantasi, nysgjerrighet, utholdenhet, vilje til samarbeid og disiplinert arbeid som deler av en kreativ prosess (Spencer et al., 2012). Det utfordrende er å lære gjennom å gi seg hen til prosessen og «være med på leken», noe som ifølge Ross (1978) krever at deltakerne er til stede i øyeblikket og lar seg «rive med». Å være med på leken betyr å være villig til å akseptere rammene i fiksjonen. Å få til slik innlevelse og engasjement (A.-L. Østern et al., 2013) krever at læreren skaper trygge rammer med «tid, ro, oversikt og riktige materialer og utstyr i forhold til oppgaven» (Toft & Holte, 2017, s. 18).

Å være til stede i øyeblikket handler om hvordan mennesker møter andre mennesker de skal arbeide sammen med. Arendt (1996) er opptatt av at menneskers handlinger definerer den enkelte som subjekt, og at den enkelte er avhengig av andres respons for å forstå seg selv. Studenter skal ikke bare utvikle sin egen identitet som mennesker, de skal utvikle en profesjonsidentitet og profesjonskompetanse gjennom studier og praksis der de får utfordre seg i møte med andre (Biesta, 2009; Sæbø, 1998). Når mennesker arbeider sammen åpner det for en mulighet til å utvikle kunnskap og forståelse i fellesskap (Dewey, 1916; Vygotsky, 1978).

Slike møter har potensial til å skape en følelsesmessig respons hos de som deltar, noe som er med på å forsterke studentenes læring fordi de husker bedre hva de har lært (Willingham, 2021) og kan utvikle studentenes «følelsesintelligens, identitet og evne til abstrakt tenkning» (Ulvik, 2014, s. 22). Å arbeide med følelser på denne måten kan oppleves personlig, og det kan fremkalle motstand hos deltakerne. A.-L. Østern og Knudsen (2019) beskriver dette som nøling, opplevelse av risiko og sårbarhet. Det handler om å bli vekket, om å møte noe som møter en (Bollnow, 1976; May, 1975/1994; Sæbø, 1998). Ulvik (2014) presiserer at «slike betydningsfulle møter kan legges til rette for, men ikke planlegges» (s. 21). Læreren har med andre ord ingen garanti for å «lykkes» (Møller-Skau & Lindstøl, 2021).

Utdanning er ikke bare å tilegnelse seg teoretisk kunnskap (episteme) og metoder eller ferdigheter (techne), men også klokskap (fronesis) i profesjonsutøvelsen. Dette utvikles gjennom egne erfaringer og refleksjoner over disse sammen med andre (Aristoteles, 2013; Hovdenak & Wiese, 2017), noe som kan legge til rette for studentenes sosialisering inn i læreryrket og deres subjektivering som lærer (jf. Biesta, 2014). Profesjonell fronesis er noe studenter ikke kan lære av én undervisningsøkt, det er noe som opparbeides over tid, gjennom gjentatte erfaringer og refleksjoner i utøvelsen av yrket, og denne utviklingen fortsetter etter endt utdanning (Hovdenak & Wiese, 2017).



Metode

Denne studien tar utgangspunkt i et undervisningsforløp som ble gjennomført med lærerstudenter i pedagogikkfaget i lektorutdanning i samfunnsfag. Undervisningsforløpet blir analysert som et kasus i et hermeneutisk-fenomenologisk perspektiv. Metode-delen vil derfor først presentere undervisningsforløpet, og deretter observasjoner og refleksjoner, forskerperspektiver og til sist den fenomenologisk-hermeneutiske analysemetoden.


Undervisningsforløpet

Studien tar utgangspunkt i et kasus som her beskrives på en helhetlig måte (Postholm, 2010). Kasuset er basert på en gruppe på 17 studenter i emnet pedagogikk i 5. og 6. semester av lektorutdanningen i Norge. Studentene har det aktuelle studieåret bare hatt digital undervisning på grunn av korona-restriksjoner, og møtte lærerutdannerne fysisk for første gang til denne todagers samlinga. Under planlegging av undervisningsforløpet ble vi inspirert av Witkins (1974) og Ross’ (1978, 1984) bidrag til den kreative prosessen. Et viktig moment er utvikling av følelsesintelligens: «Læreren må hjelpe til med at impulsen får forbindelse med dypereliggende følelsesstrukturer og har preg av elevens individualitet» (Braanaas, 1988, s. 235).

Undervisningsforløpet var nytt for studentene, og dramasalen var en ny arena. Dramasalen er et stort rom med lys- og lydanlegg for å skape opplevelse, jf. teaterscene. Det estetiske, tverrfaglige og pedagogiske undervisningsforløpet som studentene skulle gjennomføre ble satt sammen av en nettforelesning i sanntid etterfulgt av undervisningsforløpet i dramasal, og gruppeoppgaver som studentene fullførte i ettertid. Undervisningsforløpet ble gjennomført over to dager med seks timer per dag. Det var bare gitt dispensasjon til fysisk undervisning for timene i dramasalen. I løpet av disse dagene fikk studentene blant annet prøve ut øvelser og dramatisk lek (Boal, 1979; Bolton, 1979; Magnér, 1980; Sæbø, 1998).

Studentene varmet opp med ulike øvelser; de hoppet for eksempel tau med et usynlig tau, beveget hele kroppen etter musikk og ledet hverandre med fingertupper (Boal, 1979). En annen øvelse var å trene stemmebruk og synge i kor. Flere øvelser hadde fokus på utvikling av tillit til seg selv og gruppa. Et eksempel er å ligge på gulvet strakt ut med lukkede øyne og la fire andre løfte seg opp og senke seg ned igjen, eller stå i midten av en sirkel med lukkede øyne og bevege seg som en pendel – trygg på at de som står rundt er der og passer på.

Studentene fikk etter første økt med oppvarmingsøvelser i oppgave å gå inn i dramatisk lek. De fikk skissert en situasjon om ei jente som kommer flyttende til et nytt sted, og som oppsøker en ungdomsklubb. Første del av oppgaven var å tegne rommet som ungdommene befant seg i, og deretter lage et rollespill i gruppe på fire som de framførte for hverandre. Etter-refleksjon gikk ut på å sammenligne rollespillet med egne erfaringer og hva som kunne endre på situasjonen som ble spilt (Magnér, 1980; A.-L. Østern et al., 2013).

En slik estetisk læringsprosess krever et repertoar av ulike metoder som kan tas i bruk dersom en øvelse skulle vise seg å ikke fungere så godt. Det var viktig å starte med enkle øvelser før de mer komplekse, slik at studentene kunne forberedes på neste steg i prosessen (Bolton, 1979; Ross, 1978; A.-L. Østern et al., 2013), og slippe seg løs og være med på leken (Bolton, 1979; Ross, 1978; Spencer et al., 2012; A.-L. Østern et al., 2013). Det er dette som kalles fiksjonserfaringer (Lindstøl, 2016), og gir mulighet til å gjøre erfaringer og reflektere over disse som seg selv (Sæbø, 1998). Det må legges til rette slik at deltakerne våger å være med (Bollnow, 1976; Sæbø, 1998). Undervisningsforløpet har lagt vekt på en dramaturgisk oppbygning og valg av aktiviteter. Øvelsene som ble brukt var innenfor ulike kategorier, som direkte opplevelsesorientert, trening i dramatiske ferdigheter, dramaøving, leker og andre skapende uttrykksformer (Bolton, 1979; Sæbø, 1998; Sæbø et al., 2017). Aktiviteter ble valgt ut fra kontekst og studentenes forutsetning for å delta i slike øvelser.

Studentene fikk innføring i dramaturgi (Gladsø et al., 2015), som de skulle anvende i sin egen multimodalt uttrykk (film). De fikk se en video2 som en skoleklasse på videregående skole hadde laget om mobbing. De fikk også se eksempler på multimodale uttrykk som andre studenter på lærerutdanninga hadde levert. I den multimodale oppgaven måtte studentene bruke lyd, stemme, foto og video i tillegg til tekst. Filmen skulle være 7–10 minutter lang. Studentene satte så i gang arbeid i selvvalgte grupper på fire, der oppgaven var å skape sitt eget multimodale uttrykk. Tema de kunne velge mellom var ytringsfrihet, selvbilde, undertrykkelse, ensomhet eller levesett. Impulsen som de skulle bruke var noe alle på gruppa hadde en personlig erfaring med. Til å begynne med var studentene uforstående og kritisk til dette kravet, men etter å ha fått veiledning var det greit å jobbe med. Uavhengig av hverandre valgte alle gruppene temaet ensomhet, noe de alle hadde erfaringer med under korona-pandemien.

Den todagers samlinga ble avsluttet med at studentene fikk gi tilbakemelding til lærerutdanneren om hvordan de hadde opplevd samlinga. Refleksjonene ble skrevet ned i etterkant og er del av datamaterialet. Studentene måtte skrive refleksjon over undervisningsforløpet som obligatorisk del i mappeeksamen, der de skulle vise til sammenheng i studiet og egen læringshistorie. Mappeeksamen ble levert cirka fire måneder etter at de hadde gjennomført undervisningsforløpet.



Observasjoner

På samlinga ledet den ene lærerutdanneren undervisningen og den andre var med som deltakende observatør den første dagen (Postholm, 2010). Dette kan beskrives som en «kontinuerlig observasjon av den pedagogiske situasjonen han eller hun selv inngår i» (Bjørndal, 2013, s. 32) og kalles en observasjon av andre orden. Observasjonene ble gjort gjennom hele samlinga, inkludert en muntlig oppsummering med studenter sammen med ene lærerutdanneren på slutten. Lærerutdannernes observasjoner ble skrevet ned i fellesskap i etterkant av undervisningen, da det var vanskelig å delta og notere på samme tid. Lærerutdannernes observasjoner fokuserte på studentgruppas engasjement, innlevelse i aktiviteter, deres kreative bidrag til prosessen, eventuell tilbakeholdenhet og deres umiddelbare reaksjoner til det de skulle være med på. For lærerutdannerne danner også kjøreplanen for samlinga viktige knagger for observasjoner underveis i samlinga. I tolkningen av observasjonene har vi blant annet vært bevisst det at vi alle tolker situasjoner ut fra egne erfaringer, noen ganger ser bare det vi vil se, at våre følelsesmessige reaksjoner farger hvordan vi tolker en situasjon og at vi lærer gjennom å gjøre nye erfaringer. Disse elementene har vi hentet fra Bjørndals (2013) punkter om kritisk vurdering av observasjon. Gjennom undervisningsforløpet var lærerutdannerne spesielt observante med tanke på deltakernes sårbarhet (A.-L. Østern & Knudsen, 2019), da dette er en balansegang som krever aktiv observasjon og justering underveis. I arbeidet både med undervisningsforløpet og med analysen i etterkant har lærerutdannernes faglige bakgrunn hatt betydning for deres valg og forståelse av læring og de prosessene som ble satt i gang. De har variert erfaring med undervisning i grunnskolen, videregående og i høyere utdanning innenfor fagene pedagogikk, språk, drama, musikk, media og kommunikasjon og samfunnsfag. Begge lærerutdannerne har også jobbet mye med pedagogikkfaget i lærerutdanningen. I dette arbeidet har ulike tilnærminger til læring, der medvirkning og demokrati, sosiokulturelle og kognitive læringsteorier, sosial utvikling, læringsmiljø og kommunikasjon i ulike situasjoner stått sentralt. I tillegg har begge lang erfaring med arbeid med organisasjonsutvikling på ulike nivåer i skolesystemet.



Den hermeneutisk-fenomenologiske analysen

Det er deltakernes erfaringer og forståelser som er sentrale i hermeneutisk-fenomenologisk forskning. Her studeres studentenes og lærerutdannernes erfaringer og refleksjoner gjennom refleksjonsnotater og refleksjonssamtaler i etterkant. I gjennomgangen av datamaterialet har vi søkt å sortere og redusere refleksjonene slik at de kan gi et tydelig bilde av de sentrale opplevelsene og erfaringene, og få fram relevante kategorier som kan beskrive funn (Rennstam & Wästerfors, 2015). Dette ble gjort både med gjentatt manuell lesing av datamaterialet og ved hjelp av NVivo, en programvare for kvalitativ forskning som blant annet kan brukes til å kode tekst, ble benyttet til gjennomgang av studentenes mapperefleksjoner. NVivo gav oss muligheten til å søke opp sentrale begreper og se hvor mange av studentene som hadde benyttet like begreper og beskrivelser. Dette ble gjort først i en innledende runde, og deretter for å dobbeltsjekke de kategoriene vi var kommet fram til. I bearbeidelsen av datamaterialet kom vi fram til tre kategorier som beskriver studentenes og våre opplevelser. Studentenes og lærerutdannernes refleksjoner er sortert i de tre kategoriene skepsis, følelsesmessig respons og faglig forståelse i lys av problemstillingen. Skepsis beskriver innledende nøling og mistro til undervisningsforløpet. Følelsesmessig respons beskriver studentenes og lærerutdannernes følelsesmessige reaksjoner i ulike stadier av undervisningsforløpet og faglig forståelse omfatter refleksjoner rundt læringsprosessen og den kunnskapen deltakerne sitter igjen med ved semesterets slutt.

Fordi forskerne her er lærerutdannere som studerer egen undervisning, kjenner de til konteksten som forskningspersonene beskriver. Som forskere kan lærerutdannerne bruke sin tidligere kunnskap og innsikt til å tolke og å avdekke mening som ikke er så lett synlig (Finlay, 2012). Lærerutdannernes forforståelse av sin egen og studentenes roller, faglige kompetanse og forståelse av mål med utdanningen vil være med å påvirke deres tolkning av data. Det er erfaring som, ifølge Alvesson og Sköldberg (2009), er utgangspunktet for den hermeneutisk-fenomenologiske analysen, og som sees i forhold til forskernes egne forkunnskaper og antakelser. Det kan sammenlignes med å låne andre menneskers erfaringer og refleksjoner, og hjelpe forskerne/lærerutdannerne til å bli mer erfarne selv (van Manen, 1997).

En viktig del av analysen har vært gjentatte diskusjoner og refleksjoner knyttet til opplevelse og læring i etterkant av undervisningsforløpet. Vi diskuterte våre umiddelbare fortolkninger av observasjoner. Senere gikk vi inn i en dypere refleksjon om hvordan dette kunne forstås ut fra våre forskjellige faglige og erfaringsmessige bakgrunn innen fagområdene drama, pedagogikk og språk. En slik tilnærming forutsetter at vi som forskerne påtar oss en refleksiv rolle og er transparent i forhold til våre egne forforståelser og tidligere kunnskap om feltet. Å forske og samtidig forstå hva forskningspersonene mener, betyr å arbeide med dobbel hermeneutikk (Smith & Osborn sitert i Smith et al., 2009). Forskerne/lærerutdannerne får her en dobbeltrolle som er både lik og ulik forskningspersonene (Smith et al., 2009).

Studien er hermeneutisk-fenomenologisk, og det betyr at funn i studien ikke er generaliserbare, men at de likevel kan være overførbare til lignende situasjoner (Helström, 2008; Smith, 2018). Dette kalles inferensiell generalisering (Lewis et al., 2014; Smith, 2018), der funn fra studien kan anvendes på andre situasjoner og bidra til forståelse i andre settinger og i andre kasus-studier. Resultatene kan brukes til å videreutvikle lærerutdannernes egen praksis, og være verdifulle å «dele med kollegaer som også kan prøve ut tilsvarende strategier i sin setting og kontekst» (Roness, 2022, s. 106).

Å forske på egen praksis krever et spesielt fokus på etiske vurderinger i forskningen. Vi er oppmerksomme på at lærerutdannernes og studentenes ulike roller og maktposisjoner i læringsprosessen kan påvirke tolkningen av datamaterialet. Dette handler både om hensyn til studentenes samtykke og at deres integritet blir ivaretatt. Det ble derfor innhentet samtykke fra studentene for bruk av produkter som studentene leverte i forbindelse med prosjektet. Vi har valgt å ikke inkludere studentenes videoer og annet materiale som kunne være identifiserbart, og gjort utvalg av teksteksempler som er representative for studentenes refleksjoner og vår tolkning av disse.




Funn


Skepsis

I studentenes refleksjoner finnes flere eksempler på skepsis til arbeidet med estetiske læringsprosesser. En student uttrykker det slik: «Jeg slet rett og slett med å forstå hvordan undervisningen, der vi drev med ‘rare’ danser, skuespill, leker, tegning, med mer, kunne være relevant for meg som en fremtidig lærer.» Det kan se ut som om enkelte studenter oppfatter at de ville hatt mer utbytte av prosessen om de kjente den på forhånd, kanskje fordi skepsisen hindret dem i å «være til stede i nuet» da de ble «distrahert av tanker om formålet med det vi holdt på med». En student beskriver det slik: «Til å begynne med klarte jeg ikke å få så mye ut av oppgaven […]. Ikke fordi det ikke var mye kunnskap å hente fra oppgaven, men fordi jeg ikke helt visste hva jeg skulle se etter eller hvor jeg skulle begynne.» Denne skepsisen bidro til at stemningen i gruppa ble mer utfordrende, men dette løste seg etter hvert som de kom i gang med de ulike oppgavene. Dette kommer tydelig fram når en student skriver at: «Underveis fikk jeg også en anelse av at det å føle at man var om bord i et skip uten ror, som drev med vinden og strømningene, kunne være en intendert del av prosessen.»

Lærerutdanneren som ledet undervisningen observerte og fortolket studentenes reaksjoner som skepsis/motstand mot undervisningsopplegget. Det kunne for eksempel være at lærerutdanneren opplevde det utfordrende ikke å reagere følelsesmessig når frustrerte studenter skapte tilløp til dårlig stemning. Vår felles refleksjon i etterkant er at slike frustrasjoner en kan være en del av læringen som hører med i en estetisk læringsprosess.

Lærerutdanneren som var deltakende observatør fikk selv føle på både usikkerhet og «sommerfugler i magen» i møte med spørsmål som «Hvor engasjert skal jeg være?», «Hvor mye skal jeg gi av meg selv?» og «Hva vil studentene mine synes om at jeg deltar på denne måten?». Lærerutdannerens reaksjoner på de øvelsene som ble tatt i bruk ligner studentenes, selv om lærerutdanneren ikke stilte spørsmål med formålet, men mer på hvilken måte og i hvilken grad det var greit å involvere seg. Reaksjonene til alle deltakerne rører med den enkeltes følelser for det de er med på som en del av læringsprosessen.



Følelsesmessig respons


Da vi lagde vår egen film, tok vi for oss følelser og opplevelser vi alle på gruppa og trolig store deler av nye og gamle studenter har opplevd det siste året. Følelsen som gjenspeilet seg var mye ensomhet, da man ikke fikk muligheten til å dra ut med venner.



I studentenes refleksjonsnotater kommer det tydelig fram at de knyttet sterke følelser til arbeidet med det multimodale uttrykket. Det at de selv fikk bestemme hvordan de skulle løse oppgaven, gjorde det mulig for studentene å bruke sine personlige erfaringer og følelser inn i arbeidet. Studentene valgte ensomhet i korona-tiden som tema, da dette var noe de alle hadde et sterkt forhold til, og som de til dels fortsatt opplevde hadde stor innvirkning på livet deres.

Studentene uttrykte at de opplevde arbeidet med oppgaven som følelsesmessig engasjerende og motiverende, noe som en av dem beskriver slik: «Vi valgte sangene ‘Sound of Silence’ og ‘See You Again’ med omhu, og personlig får jeg frysninger når de to bestevennene endelig får klemme med sangen ‘See You Again’ i bakgrunn.»

Vi som lærerutdannere opplevde det som motiverende å se studentenes voksende engasjement, og en lettelse når prosessen var godt i gang. Dette hang sammen med at den skepsisen som kom tydelig fram tidligere i prosessen var utfordrende og krevde både tålmodighet og tro på at studentene ville finne veien gjennom den estetiske læringsprosessen om de bare klarte å stå i det. Å lede den estetiske læringsprosessen er følelsesmessig utfordrende. Undervisningsforløpet setter i gang ulike reaksjoner hos den som skal lede prosessen, som å føle på hvordan undervisningsopplegget fungerer og hvordan studentene reagerer på de ulike delene. Det handler om å klare å holde igjen slik at studentene, trass sine frustrasjoner, selv kan finne meningen i det de gjør, og se en helhetlig sammenheng i utdanningen de tar. Alt dette, i tillegg til følelsene knyttet til de multimodale uttrykkene, de følelsene dette rører ved, knyttet sammen med en stolthet og ydmykhet fordi vi som lærere kjenner til den prosessen studentene har vært igjennom.

Vi erfarte at studenter kan reagere ulikt på den estetiske læringsprosessen, og for noen kan det være en invitasjon til å åpne opp om problemstillinger de ellers ikke snakker om. Andre ønsket å snakke med oss om sine tanker, erfaringer og problemstillinger. Vi forstår disse erfaringene som at vi alle sammen gjennom den estetiske læringsprosessen har møtt noe og noen som kanskje har berørt den enkeltes indre verden «som bare kan oppleves av den som fromt gir seg hen» (Bollnow, 1976, s. 46). I datamaterialet ser vi en slags kronologi, som utvikler seg fra innledende skepsis, via følelsesmessig respons og videre til en dypere faglig forståelse av det de har vært med på.



Faglig forståelse

I refleksjonsnotatene beskriver studentene at de opplevde oppgavene som «både engasjerende og motiverende», og gir uttrykk for at de gradvis utviklet forståelse for de estetiske læringsprosessene. Studentene sier at de har «gått fra ikke å forstå hva kreative arbeidsformer innebærer til i større grad å forstå» og erfaringen har gitt «innsyn, kunnskap og forståelse av bl.a. fagfornyelsen, tilpasset opplæring, dybdelæring, motivasjon, danning og mestring». De gir uttrykk for å sitte igjen med «en god følelse av samarbeid og mestring».

Studentene gir mange eksempler på at de i etterkant ser hva de har lært gjennom den estetiske prosessen, som kan «bidra til at elevene lærer på en annerledes måte» og at elevene enklere vil «kunne sette seg inn i andres valg og opplevelser». Studentene reflekterer over betydningen av å kunne bevege seg ut av komfortsonen og skape nye opplevelser som de ser kan utvikle sine fremtidige elever til bedre samfunnsborgere.

Studentene ser nytten av å få være «elev» i prosessen, og beskriver arbeidet med gruppeoppgaven som en mulighet til «å kunne gå inn i et elevperspektiv» og at det gav «erfaringer og kunnskap til å kunne selv gi et slikt opplegg for egne elever». Arbeidet har gitt «en dypere forståelse av viktigheten med å gjennomføre estetiske læringsprosesser, men også mulighetene som ligger [i] å gjennomføre det i egen undervisning». Studentene skriver at valgfriheten innenfor bestemte rammer:


Virket motiverende og ansvarliggjørende [og at de hadde stor] bevegelsesfrihet, eller autonomi, [… og], har opplevd mestring i et sosialt fellesskap [gjennom] problemløsning, dybdelæring og tverrfaglighet, læring og teknologi og skaperglede og utforskertrang.



Studentene viste gjennom økt engasjement og positivitet at de fikk en større forståelse for den estetiske prosessen og målet med det multimodale uttrykket etter hvert som arbeidet skred frem.

Vi reflekterte i etterkant at det tar tid å bearbeide opplevelsene med en estetisk læringsprosess og sette pedagogikkfaget i sammenheng med studentenes egne erfaringer. Studentene stilte spørsmål ved deler av innholdet og metodene, og hva dette hadde med å være lærer i samfunnsfag å gjøre. I oppsummeringa mot slutten av samlinga kom det fram nyanserte refleksjoner knyttet til temaet estetiske læringsprosesser. Studenter som tidligere hadde uttrykt skepsis, viste nå en større forståelse for hva de hadde vært med på, hva de hadde lært og hvordan de selv kunne se for seg å anvende lignende tilnærminger i egen undervisning. En av studentene beskriver erfaringen sin slik:


Samtidig ønsker jeg å understreke at inntrykkene fra en praktisk gjennomgang av undervisningsopplegg, kan fungere som en døråpner for liknende og nye undervisningsopplegg. Det kan rett og slett utløse kreativitet, løsninger, og faglige diskusjoner blant medstudenter – eller i profesjonsfellesskap.



Studenten gir uttrykk for verdien av å delta i en slik læringsprosess for selv å kunne gjennomføre lignende opplegg senere. Flere av studentene trakk frem at bok og tavle ikke må være de eneste læremidlene i klasserommet. En av studentene sier at etter dette studieåret «har jeg innsett at jeg er nok mer kreativ enn jeg først tenkte. Dette gjenspeilet seg også i praksis». Studentene skriver at de har våget å utforske flere undervisningsmetoder i praksis, nettopp fordi de har fått prøve noe av dette selv i lærerutdanninga. Lærerutdannerne bemerket at denne typen studentrefleksjoner kom på slutten av studieåret, noe som ikke var så fremtredende tidligere i prosessen. Det kunne for lærerutdannerne se ut som om studentene trengte tid til å bearbeide det de hadde vært med på, og vurdere hvilken betydning dette hadde hatt for dem.

Våre refleksjoner og diskusjoner i etterkant har vært med på å utvikle vår egen faglige forståelse i forhold til arbeid med estetiske læringsprosesser i lektorutdanninga. Det å ta seg tid til et slikt dypdykk i egen undervisningspraksis og studentenes refleksjoner rundt dette har tydeliggjort relevansen av å jobbe på denne måten. Det ble tydelig for oss hvordan estetiske læringsprosesser kan bidra til utvikling av studentenes profesjonell fronesis.




Diskusjon

Studiens funn blir her diskutert med utgangspunkt i kategoriene skepsis, følelsesmessig respons og faglig forståelse. Estetiske læringsprosesser som i denne studien kan være en måte for studenter og deres lærerutdannere å få øve på hva det vil si å stå i «undervisningens vidunderlige risiko» (Biesta, 2014). Altså at de må tørre å prøve, og tørre å ta risiko for at det som forsøkes igangsatt i klasserommet ikke nødvendigvis vil lykkes. Lærere må være forberedt på å møte elevenes skepsis og frustrasjon og lede dem videre i møte med slik motstand. Studentenes og lærerutdannernes refleksjoner knyttet til de tre kategoriene skepsis, følelsesmessig respons og faglig forståelse viser viktige elementer i estetiske læringsprosesser (Lindström, 2012; Willingham, 2012). Arbeidet med læring som inkluderer følelsesmessig investering for deltakerne, kan være krevende, men det kan hjelpe studentene til å huske det de har lært (Willingham, 2021) og det kan gi tilgang til sosialisering og subjektivering (Biesta, 2014). Det handler om hvem studenten skal utvikle seg til å bli som individuell profesjonsutøver, og som en del av profesjonsfellesskapet – fordi vi utvikler felles forståelser og verdier sammen. I datamaterialet gir studentene uttrykk for å utvikle en større faglig forståelse både av temaet de jobbet med og den estetiske læringsprosessen gjennom det arbeidet de gjorde.

Vår tolkning av kategorien skepsis er at studentene opplevde en mangel på kontroll over hva som skulle skje og hva som var forventet av dem. Noen av studentene stilte spørsmål med hvorfor de skulle være med på dette, både i undervisningssituasjonen og i sine refleksjonsnotater. At studentene er så opptatte av «hva dette skal brukes til» kan ha sammenheng med at det både i grunnutdanningen og i lærerutdanningen i Norge de siste årene har fokusert svært mye på vurdering for læring – som oftest forstås som at elevene på forhånd skal vite hva de skal lære og hva de skal levere eller vurderes på til slutt (Engh & Gran, 2021). Det kan derfor være en utfordring for lærerutdannerne å håndtere studentenes forventninger, når studentene inviteres til å være til stede i øyeblikket og la seg rive med og gå inn i prosesser der «resultatet» ikke er gitt på forhånd. Studentens og våre refleksjoner kan forstås som uttrykk for at det er krevende på mange måter å komme inn i en estetisk læringsprosess, og at læringsutbyttet ikke er klart ved oppstart, men heller vil komme tydeligere etter hvert. På den annen side er noe av undervisningens magi, det ikke å forutbestemme helt hvor veien skal gå, og nøyaktig hva responsen skal være (Biesta, 2022).

Vår tolkning er at erfaringen med den spenningen og usikkerheten som fulgte med det å lære på nye måter, og skulle slippe seg løs på en annerledes arena, er viktig å ha med seg i møte med studenter som trolig opplever noe av det samme. Det viste seg at det å kaste seg ut i det og leve seg inn i de ulike aktivitetene var ikke like enkelt for alle, men studentene fremsto som gradvis tryggere i løpet av undervisningsforløpet. Denne tolkningen støttes av det A.-L. Østern og Knudsen (2019) beskriver som opplevelse av risiko, sårbarhet og nøling i møte med nye og ukjente metoder og tilnærminger.

Studentenes beskrivelser av følelser, spesielt knyttet til arbeidet med det multimodale uttrykket, viser at de gjennom den kreative prosessen tar tak i egne følelser og tør å dele og bearbeide dem i fellesskap. Dette kan beskrives som utvikling av følelsesintelligens (Braanas, 1999), og handler om de møter som kan oppstå i en estetisk læringsprosess (Arendt, 1996; Bollnow, 1976).

For oss var det viktig å være bevisst på at det å gå inn i estetiske læringsprosesser sammen med studenter krever nøye og gjennomtenkt planlegging (Sæbø, 1998). Det handler om at de prosessene som settes i gang skal balansere det å være personlig uten å bli privat, og det handler om å ivareta både studentenes og lærerutdannernes integritet i prosessene. Vi som lærerutdannere og som forskere har erfart ulike møter igjennom undervisningsforløpet og i forskningsprosessen etterpå. Undervisningsforløpet utfordret oss personlig i møtet med studentene til å delta i praktiske øvelser med kropp og stemme, og til gi av oss selv sammen med studentene. Det betyr for eksempel at det som skulle gjennomføres – både i oppvarmingsøvelsene og i gjennomføring av gruppeoppgaven senere – ikke skulle oppleves unødvendig flaut eller avslørende. Det var viktig å ta hensyn til at den estetiske læringsprosessen har potensial til å berøre deltakernes følelser på ulike måter (A.-L. Østern & Knudsen, 2019).

Estetiske læringsprosesser krever et repertoar av ulike metoder som kan tas i bruk dersom en øvelse skulle vise seg å ikke fungere så godt. Det var viktig å starte med enkle øvelser før de mer komplekse, slik at studentene kunne forberedes på neste steg i prosessen (Bolton, 1979; Ross, 1978; A.-L. Østern et al., 2013), og slippe seg løs og være med på leken (Bolton, 1979; Ross, 1978; Spencer et al., 2012; A.-L. Østern et al., 2013). Det er dette som kalles fiksjonserfaringer (Lindstøl, 2016), og gir mulighet til å gjøre erfaringer som en annen og reflektere over disse som seg selv (Sæbø, 1998). Det må legges til rette slik at deltakerne våger å være med (Bollnow, 1976; Sæbø, 1998).

Studentene beskriver egen utvikling av faglig forståelse som at de ser muligheter for å utvikle seg som lærere, som profesjonsutøvere. Dette er et skritt på veien i utviklingen av profesjonell klokskap (fronesis) (Aristoteles, 2013; Hovdenak & Wiese, 2017). Studentene knytter det de har arbeidet med til nøkkelbegreper som skaperglede, engasjement og utforskertrang i overordnet del av læreplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019), som de gjennom den estetiske læringsprosessen har lykkes i å gjøre, skape og gi eksistens (May, 1975/1994). Dette er noe de har gjort i fellesskap, i møte med hverandre og med sitt felles prosjekt (Arendt, 1996; Bollnow, 1976; Ross, 1978; Ulvik, 2014; A.-L. Østern et al., 2013). Studentene gir uttrykk for å ha opplevd personlige møter gjennom den estetiske læringsprosessen, og gjennom disse møtene fikk de mulighet til å utvikle en dypere forståelse av seg selv og hverandre. Estetiske læringsprosesser åpner for muligheter til å arbeide med mangfoldet i emnet som blir undersøkt, og oppmuntrer studentene til å tenke kritisk. Det gir studentene mulighet til å utvikle skapende, symbolske og ekspressive forståelser av verden (T.-P. Østern & Strømme, 2014).

Mye av læringen som skjer er ikke målbar (Lindström, 2012), fordi erfaringer med hvordan studentene møter andre mennesker ikke er en type kunnskap som måles i en eksamen. Likevel vil vi hevde at opplevelse av og erfaring med hva det vil si å stå i estetiske læringsprosesser kan være avgjørende for at studentene skal kunne gjennomføre slike prosesser i egne klasserom som lærere i skolen.

Gjennom arbeidet med den estetiske læringsprosessen fikk studentene mulighet til sammen å gjøre erfaringer som kan bidra til å utvikle den enkeltes profesjonsidentitet i møte med hverandre (Arendt, 1996; Bollnow, 1976). Som lærerutdannere og forskere har også vi opplevd at møter oss imellom har åpnet opp for undring og opplevelser som gir grunnlag for faglige og teoretiske diskusjoner. Disse samtalene har vært motiverende og gitt oss ny innsikt i både studentenes og vår egen læringsprosess, og åpnet opp for en dypere faglig forståelse i, om, gjennom og med estetiske læringsprosesser. Også disse møtene krever mot, åpenhet og tillit til den andre, og til å møte hverandre med det vi kan, det vi står for, det vi forstår og det vi ikke kan så mye om. Som lærerutdannere har vi fått kjenne på hva det innebærer å ha profesjonelt mot, mot til å skape, mot til å utfordre, mot til å tro på eget prosjekt når studentene strever med å finne mening, mot til å stå løpet ut vel vitende om at det ikke er sikkert at det lykkes (Biesta, 2022). Studentenes og våre refleksjoner viser at dette er både utfordrende og lærerikt, og at estetiske læringsprosesser kan være en interessant, litt annerledes og engasjerende måte å jobbe med profesjonskompetanse og profesjonell fronesis på, for både studenter og deres lærerutdannere.



Oppsummering

Denne artikkelen har undersøkt følgende problemstilling: Hvordan erfarer studenter og vi som lærerutdannere arbeidet med estetiske læringsprosesser? Studien viser at både studentene og vi som lærerutdannere erfarte både skepsis, følelsesmessig respons og utvikling av vår faglige forståelse gjennom arbeidet med den estetiske læringsprosessen. Disse erfaringene handler om personlig utvikling for den enkelte, og kan bidra til utvikling av både felles og individuell profesjonsidentitet. For å få dette til kreves vilje til å ta risiko, ønske om å delta og mot til å dele personlige erfaringer eller opplevelser. Slik læring har som mål å la studentene erfare ulike læringsprosesser og lære hvordan slike læringsprosesser skal gjennomføres, og bidra til utviklingen av studentenes profesjonelle fronesis. Lignende studier har fokusert på mer langvarige prosjekter, mens denne studien ser på et enkelt avgrenset undervisningsforløp i lektorutdanningen og studentenes og lærerutdannernes refleksjoner rundt dette. Studien er ikke generaliserbar, men vi håper likevel at andre lærere kan kjenne seg igjen og se muligheter for å prøve ut lignende undervisningsforløp i egen undervisning.
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	1 Lektorutdanning i Norge refererer til masterutdanning for lærere på 8. til 13. trinn.

	2 https://www.youtube.com/watch?reload=9&v=xe708v1VEDY
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