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Sammendrag

I denne masteroppgaven har vi undersekt hvordan mellomtrinnselever ved en fadelt sjesamisk
skole har opplevd vart egendesignede, dekoloniserende, tverrfaglige prosjektarbeid i norsk og
matematikk om et lokalt samisk opphavssagn, ved bruk av samisk pedagogikk. Bakgrunnen
er at samiske tema stér sterkere i leereplanen LK 20 og at Sannhets- og
forsoningskommisjonens rapport, og flere samiske forskere, skildrer behov for at skolen lofter
kunnskap om det samiske samfunnet, bade 1 og utenfor Sapmi, for a rette opp etter
fornorskningen. Samtidig er det pd nasjonal basis mangel pa kompetanse blant laerere om
hvordan man underviser om samiske tema i skolen, noe vi har fatt inntrykk av at ogsa gjelder
1 Sapmi, gjennom vére praksisperioder pa skoler her. Det finnes ogsa lite forskning pé
tverrfaglig samarbeid i norsk og matematikk. Vi er selv pavirket av fornorskningen og ensker
a ta tilbake metoder fra eget samfunn, derfor har vi benyttet oss av samisk pedagogikk i
utforming og gjennomferingen av vért tverrfaglige undervisningsopplegg, der elevene jobbet
med sagn, samiske mélebegreper, og remediering i Minecraft. For & finne ut av hvordan
undervisningsopplegget fungerte har vi undersegkt hva elevene opplevde gjennom
problemstillingen: «Hvordan opplever elevene vart egendesignede tverrfaglig prosjekt i norsk
og matematikk om et samisk opphavssagn fra neromradet, sett i lys av samisk pedagogikk?».
Som hjelp til & svare pé problemstillingen har vi brukt tre forskningsspersmal: «Hvordan
konstruere et dekoloniserende tverrfaglig undervisningsopplegg i norsk og matematikk med
samisk pedagogikk, og hvordan fungerer undervisningsopplegget?», «Hva opplever elevene
at de har lert om samisk tradisjonskunnskap og naeromridet gjennom sagnet, begrepene og
matematikken, og hvilke erfaringer gjorde de?» og «Opplever elevene «den gode
situasjonen», motivasjon og engasjement, i prosjektet og i hvilke situasjoner?». Med
inspirasjon av pedagogisk designforskning har vi konstruert, gjennomfert og vurdert
undervisningsdesignet, og gjennom kvalitativ metode i1 form av fokusgruppeintervju og
observasjoner har vi forsekt a fa fatt pa ulike sider ved elevenes opplevelse. Etter innsamling
av data og analyse har vi fétt et samlet inntrykk basert pa elevenes uttalelser og handlinger at
de har opplevd prosjektet som noe positivt. De forteller blant annet at de har leert mer om
lokalmiljeet og opplevd at skolehverdagen har vart annerledes pd en god méte. Etter
vurderingen av undervisningsopplegget har vi kommet frem til en modell som kan brukes for

andre som ensker uteve dekoloniserende undervisningspraksis.



Innholdsfortegnelse

1 Introduksjon og problemstilling ........c.ccecuiieiiiieiiieeiieeee e e 1
1.1 OPPEAVENS OPPDYENING ...c.nvviieiiieeiiieeiieeeieeeteeeetee e et e e ebeeesbeeesbeeeseseeesseeensseesneeas 2
1.2 BegrepsavkIaring.........c.eevuiiieiiiieciie et eeeaae s 3
1.3 Bakgrunn fOr ProsjeKtet.........cccviieiiiieiiieeiee et 3

1.3.1 Refleksivitet — Hvem er vi, hvem er samene?..........cccccoeeevvvvvevveieiieeeieiiinneenn. 3
1.3.2 Dekolonisering — Behovet for utvikling av undervisningspraksis ..................... 4
1.4 Litteratur@jeNNOMEBANG .......cccuverieeiieeieeteeriteeiteeseteeteessaeeseessreeseesseesnseesseesseesseesnses 6

2 TeoretiSK GrunnNIag.........ccocciiiiiiiiiiiiieiece ettt st e be e en 7
2.1 Ovttastallan — Relasjoner, holistisk leering og tverrfaglighet............ccccoeevenienenee. 7
2.2 Kunnskap om det samiske samfunnet i skolen — Vitalisering............ccccceceevueeuennenne. 8

2.2.1 Vitalisering av samisk sprak — Begrepsinnlering ............ccccceeveeeiieneenieenneennee. 9
222 Samisk matematikk — Etnomatematikk.............cccooooieriieniiniiinniiiiieeeeee 12
223 Vitalisering av sagn — Fortelling 1 norsk og matematikk .............cccceeeeveeennenn. 16
2.3 Unna olbmoS$ — Synet pa barnet og barndommen ............cccceeeeiieiciieniieeniieeiees 19
2.3.1 IeSbirgejeaddji — Malet med oppdragelse........cceevevveeviieeiciieeiiie e, 19
232 Utforskende matematikk 1 samisk kontekst ...........coccooniiiiniiiiinii 20
2.4 Buorre dilalasvuohta — Den gode situasjonen .........cccccueeeeueeeeciieeeiieesiie e evee e 22
2.4.1 Motivasjon 0g ENZASJEMENL.........cccuveeerureeririeeririeeereeeereeesreeesseeesseeessseesssseeens 22
2.4.2 Lekpreget undervisning — Estetiske arbeidsmater............cccoeevvvveeviveecciiiinienns 24
243 Searvelatnja — Der lek og lering skjer, 1 Minecraft ...........ccccevevievieeciiennennen. 27

3 MELOAEC. ..ttt b et ettt ae e 29
3.1  Vitenskapsteoretisk perspektiv og urfolksmetodologi ..........ccecveveeiiiniinenienienennn 29
3.2 ForskningSdeItakere ............cccueiiiieiiiiiiiiieciieee ettt 30
3.3 Dekoloniserende pedagogisk designforskning............cccceeevveevieniienieniieenienieeeene 31
3.4  Didaktisk design av dekoloniserende undervisningsopplegg........ccccveeeveereeecriennnnns 33

3.5 Kvalitativ innsamling av data..........ccccceeeeiiiiiiieeiiiccieeee e 34



3.5.1 Observasjon 0g feltnotat...........cceeviiiiiiiieiiieeeeee e 35

3.5.2 FOKUSZIUPPEINIEIVIU....cuiiiiiiiiieiieciit ettt ettt siaesbe e e e 36
353 Forskningens Kvalitet ............cccoooiiiiiiiiiiiiiieee e 37
3.54 ForskningSetikK ..........coouiiiiiiiiiiiiiciece e e 39
3.6 ANAlYSEMELOAR ... ..eoiieiiieiieiie ettt sttt nbe e 40
4 ANALYSE O TUNN 1ot te e e e et e et e e s sae e e sbaeesnsaeesaeeenaeees 45
4.1 Opplevelser fra vitalisering av lokal fortelling — Sagn .........ccccoeevivevciieniieccieeee, 45
4.1.1 Fortellerstunden av sagnet — Det va som a sitte rundt et leirbal og fortelle
SPOKCISESIISTOVION ...ttt ettt ettt 45
4.1.2 Utforskende samtale om sagnet — Koffer ikke hoppe fra oy til oy?.................. 46
4.1.3 Sagntradisjon — Det e faktisk ndn av de store steinan som ser litt ut som troll 48
4.1.4 Sagnet gjennom et lokalt perspektiv — & trur man visste litt .......................... 50
4.2 Opplevelser fra vitalisering av samiske begreper og stedsnavn..........c.ccccevvenueenne. 52
4.2.1 Stedsnavn — Koffer e navnan pa SAmisk? ...............cccoeeoveeeeeceeniieniienieeieenanns 52
4.2.2 Begreper av 1. og 2. orden — Men lavki e jo Skritt! ............ccooeeveeveecueennennnnne. 54
423 Semantisk-assosiative nettverk — Cinavuohppi, det hores ut som Kina........... 55
4.3 Opplevelser fra vitalisering av samisk matematikk ..........c.ccocccveeviiiiniiiinieeeieeee, 55
43.1 Litt annerledes matematikk: utforsking — Sa hadde vi kultur med i det........... 55
432 Maling med salla og lavki 1 Trollholmsund — Det kommer an pd hvem (som
maler) 56
433 Vurdering av milemetoder — Det va [ettere .............cccevceeevveeceeeniencieesneeenne, 57
434 Estimering — Vi tok bare SANn Cirka...............cccoeceveeieviiieiiiiiieciiesieeieeeeene 58
4.4  Opplevelser fra lekpreget undervisning — Remediering av sagnet i Minecraft........ 59
4.4.1 Minecraft og estetisk arbeid — Kan vi lage et levende troll?! .......................... 59
4.4.2 Motivasjon — Katti(nar) skal vi fortsette med trollene? ...................c.ccoueu..... 61
443 Maling i Minecraft: med et estetisk blikk — Den kan ikke se sann ut! ............. 63
444 Tid i Minecraft — Vi va ikke helt ferdig ...........cccooovvvienviniiiniiniiiiieeieeeeee, 64

4.4.5 Lek og autonomi — Man far liksom bestemme litt sjol ..............cccoooeevveeenunenee. 65



4.4.6 Gruppearbeid i Minecraft — Vakke helt enig, men vi fikk det til til slutt........... 66

4.5 Opplevelser av prosjektet i sin helhet — Buorre dilalaSvuohta.............c.ccccoeeiiennennn. 67

5 Diskusjon 0g refleKSJOMN. ......ccueiiiiiiiieiieiie ettt et eaee 69
5.1 Elevenes opplevelse og leering — Forskningsspersmal 2 0g 3.........ccooeeevieeivennnnne. 69
5.1.1 Opplevelse av iesbirgejeaddji — Lering.........cccoevveeviienieniienienieeieeeieeieeee, 69
5.1.2 Opplevelse av buorre dilalaSvuohta ..........cccoeccvieeiiiiiiiieeieecece e, 71

5.2 Vurdering av vért dekoloniserende design — vitaliSering...........ccceeeevveeeveeerveeennnn. 72
5.2.1 Refleksjoner — Laring, tverrfaglighet og forbedringspotensial ....................... 73

52.2 Refleksjoner — Vitalisering(laering), dekolonisering og forbedringspotensial . 74

523 Funn fra undervisningsdesignet: Dekoloniseringens fire armer ...................... 76
T ) 114 L 1 ) o PR RR 77
8 RETETANSEIISTE ...ttt sttt ettt st saeeaees 78
Vedlegg 1: Begrepsliste til I€SEIeN ... ....ccuieiiieiiieiiieiieeie ettt 85
Vedlegg 2: Sagnet om trollene i Trollholmsund (fra infotavla)..........ccccoeveiieiiiiniiiiiinieenne, 86
Vedlegg 3: Sagnet om trollene i Trollholmsund (av Tor Ivan Boine) ..........cccceeevevcieeniennnennee. 88
Vedlegg 4: VAT VEISJON @V SAZNET ....eevuvieiieriieeiieeiieeiteeiieeieeeteeseeseaeeseessseanseessseeseessseenseessns 89
Vedlegg 5: Detaljert undervisningsplan............c.eecuieeieeiiieniieniieeieeiee et 90
Vedlegg 6: INtErVIUGUIAC......ccuiiiiiiiieiieeie ettt st e et sate e b e eeseenees 95
Vedlegg 7: SamtyKKesKJEmMa........cccuiiiiiiieiieciieeeeee e e 96
Tabelliste
Tabelll 1 Alre og Skovsmoses tabell (2002). Vi har brukt egne eksempler pé oppgaver.......21
TADCIL 2 KOAET ...ttt ettt ettt e bt et beeeaeean 42

Tabell 3 INNIEAENAE tEIMA ...coovvveeeeiiieeiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt et e eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeeeeeee 43



Figurliste

Figur 1 Trollholmsund i den virkelige verden og i den digitale verden. Foto: Anna Dorthea
YTI, 19.03.2024......eeeeeeeeee ettt ettt ettt et ne e ae et e nt bt et e ent e neenteeneenns 1
Figur 2 Figur Sundet med vére sirkler som viser gyene trollene gnsker a flytte pa.

Trollholmen, der trollene er, er nederst i rad sirkel og Tamsey gverst i red sirkel.

©norgeskart.no.(norgeskart.no, Skjermdump tatt 01.05.2024).........ccceeeeriieeiieeniieeniieeeieeenns 48
Figur 3 @ruva til trOLIEt. ...cc.uviieeiieeiecee ettt e e e e e enes 60
Figur 4 Troll med Einstein-Rar...........cccooiiiiiiiiiiiiiiie et 61
Figur 5 Trollholmsund med troll...........ccccooiiiiiiiiiiiiieee e 61

Figur 7 skisse av trollet t.v. og trollet bygd hvor 1 blokk er 1 kubikksalla t.h......................... 64



1 Introduksjon og problemstilling

Elever skal fa kunnskap om det samiske gjennom alle fag i skolen, noe som er lagt stor vekt pa i den
nye laereplanen LK 20 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 70). @kt kunnskap om det samiske er viktig
pa nasjonal basis, men s@rdeles viktig med tanke pa elevenes identitetsutvikling i samiske omréder.
For utvikling av identitet er ogsa bruk av samisk pedagogikk viktig ifelge flere samiske forskere
(Sarri, Pdivio, & Holm). I samisk pedagogikk er det en mer holistisk tilnaerming til leering. Her ser vi
blant annet ikke et klart skille mellom fagene, og timene ikke nedvendigvis er delt opp 1 45 minutters
bolker (Keskitalo & Maittd, 2011). Vi ser en sammenheng mellom det holistiske synet og det som 1

leereplanen er beskrevet som tverrfaglig arbeid.

Dybdelering og tverrfaglig arbeid er ogsa fremmet i den nye laereplanen LK 20
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Gjennom dette skal elevene lere pa et dypere plan og se
sammenhenger pa tvers av fag. Var erfaring er at tverrfaglig arbeid krever tett samarbeid mellom
leerere og mye planlegging, og at norsk og matematikk historisk sett har vart to svaert adskilte fag som
kanskje har fremstatt utfordrende a arbeide tverrfaglig med. Vi har derfor, i denne masteroppgaven,
undersekt muligheten for en slik tverrfaglighet. Vi ser at tema som begreper, fortelling, lering,
kulturkunnskap og forhold til rom/retning/mengde er sammenfallende i begge fag, som apner derer for

tverrfaglighet og grensesprengning.

Vi har gjennomfort et tverrfaglig og selvdesignet undervisningsopplegg i1 norsk og matematikk om et
samisk sagn, 1 trdd med samisk pedagogikk for en helhetlig undervisning. Undervisningsopplegget,
som vi ogsa omtaler som prosjektet, ble gjennomfoert for elever pa mellomtrinnet ved en fidelt skole 1
sjosamiske omrader i Finnmark. I prosjektet ble elevene forst introdusert for det samiske sagnet om
Stalut Cinavuohppis / Trollene i Trollholmsund og de har deretter jobbet utforskende med samiske

malebegreper og remediering av sagnet i Minecraft.

Forskningsdesignet er inspirert av Bjerndal (2013) sin definisjon av pedagogisk designforskning. Samt
Ulvik (2016, s. 22) sin definisjon av kritisk aksjonsforskning, hvor mélet er forbedring av
samfunnsforhold gjennom frigjering, der vi bruker dekolonisering. Samtidig ensker vi & jobbe
gjennom prinsippet om likeverd fra samisk pedagogikk og utjevne makt, derfor er elevenes perspektiv
viktig 1 vér forskning. Vi har forsekt & {4 tak i deres opplevelse av virt egendesignede prosjekt og

metoden vi har brukt er fokusgruppeintervju og observasjoner.
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Vi har undersokt folgende problemstilling:

Hvordan opplever elevene vart egendesignede tverrfaglig prosjekt i norsk og matematikk om et samisk

opphavssagn fra neeromrddet, sett i lys av samisk pedagogikk?
Vire forskningsspersmaél er:

1. Hvordan konstruere et dekoloniserende tverrfaglig undervisningsopplegg i norsk og
matematikk med samisk pedagogikk, og hvordan fungerer undervisningsopplegget?

2. Hva opplever elevene at de har leert om samisk tradisjonskunnskap og neromrddet gjennom
sagnet, begrepene og matematikken, og hvilke erfaringer gjorde de?

3. Opplever elevene «den gode situasjonen», motivasjon og engasjement, i prosjektet og i hvilke

situasjoner?

Laringsmalene 1 prosjektet har vert: & kunne bruke samiske mélenheter i flere situasjoner, a lage sin
egen versjon av sagnet om Stdlut Cinavuohppis / Trollene i Trollholmsund, & skape en bevissthet om at

det samiske har vert og er til stede.

Det overordnede maélet var & bli kjent med naeromradet og samisk kultur, og fa kunnskap om samisk
matematikk og sagntradisjon. Gjennom forankring i1 lokalmiljeet og aktualisering av
tradisjonskunnskap, ensket vi & bidra til vitalisering og dekolonisering. Elevene skal bli kjent med
samisk tradisjonskunnskap og vite hvorfor det er viktig & ivareta. P4 samme mate som Ella Marie
Hetta Isaksen skriver: «Derfor ma du vite at jeg er same», kan vi si at virt mal er: «Derfor ma du vite

at du er 1 Sapmiy.

1.1 Oppgavens oppbygning

Videre 1 oppgaven avklarer vi sentrale begreper, for vi forklarer hvem vi er som forskere og behovet
for denne oppgaven. Etter en kort plassering i feltet gér vi i dybden pé innhentet teori fra blant annet
fagomradene vare og samisk pedagogikk, som er relevant for designet av undervisningsopplegget og
analysen av datamaterialet. Deretter forklarer vi metodene som er brukt for & svare pa
problemstillingen og forskningsspersméilene, for vi presenterer vare funn. Disse blir reflektert rundt og

sett pd 1 et storre bilde 1 diskusjonsdelen og det hele ender 1 en sammenfattende konklusjon.

Et godt tverrfaglig opplegg skiller ikke mellom fagene og vi har forsekt & naturlig flette dem sammen
slik tverrfaglighet fungerer 1 praksis. Men ettersom vi skriver en masteroppgave i norsk og

matematikk, har vi gatt i dybden pa det fagspesifikke noen steder. Oppgaven er ogsa fordelt slik at
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begge fag blir likeverdig representert. Samisk pedagogikk og dekolonisering har veert grunnmuren i

forskningen, som vi har forsekt & synliggjere i alle kapitlene.

1.2 Begrepsavklaring
Vedlagt har vi en liste over samiske ord og uttrykk som brukes i denne oppgaven, samt uttale av de

samiske bokstavene (se vedlegg 1).

Samisk pedagogikk: Pedagogikk er l&ren om oppdragelse og lering, hvor samisk pedagogikk viser
til den tradisjonelle oppdragermetoden i Sdpmi. Pedagogikken viser det samiske menneske- og
verdenssynet. Mélet med oppdragelsen er ieSbirgejupmi, altsa selvhjulpenhet (Sarri, Pdivio, & Holm,

2023).

Dekolonisering: Vi bruker reaidu sin definisjon av dekolonisering som er motstand mot kolonisering
pa ulike méter. Hvor de sier at urfolkssamfunn har blitt endret opp gjennom tiden gjennom ulike
former for kolonisering (Reaidu, u.a.). I forbindelse med dekolonisering bruker vi begrepene
vitalisering og revitalisering, som her vil si & gi mer liv til eller gjenopplive kulturelle praksiser. Vi
stotter oss pa Balto og Kuhmunen (2014, s. 27) som sier at en del av dekolonisering er & leere pa nytt, &

ta tilbake kunnskap fra og viten om egen kultur.

Opplevelse, engasjement og motivasjon: For & beskrive elevenes opplevelse bruker vi definisjonen
fra Store norske leksikon (2005-2007a): «Opplevelse er innholdet av en persons subjektive erfaring, av
ytre sansepavirkning (persepsjon), emosjonell tilstand (folelse), tankeprosesser, motivasjon og annet.»
I tillegg ser vi pa engasjement som en del av deres opplevelse, som vi definerer som & vare interessert
1 eller opptatt av noe og a vise det med handling. Motivasjon vil si noe som igangsetter og styrer var
adferd, som vi skal gd neermere inn pa i teoridelen. Eksempelvis ser vi pa motiverte elever, ved at

elevene er nysgjerrige og har et enske om & gjore og 4 lere

Tverrfaglighet: At man i skolen jobber med flere fag i samme tema, og integrerer ulike de til den grad
at deres serpreg ikke er like synlige. (Drake & Burns, 2004). Vi ser begrepet i ssmmenheng med
holistisk laeringssyn, som vil si at leering ikke kan deles opp 1 enkeltfag (Keskitalo & Maittd, 2011).

1.3 Bakgrunn for prosjektet

1.3.1 Refleksivitet — Hvem er vi, hvem er samene?
Samene er et urfolk, og Sdpmi er det tradisjonelle bosetningsomradet som strekker seg fra Midt-Norge,
nordover og e@stover over Sverige, Finland og Kola-halveya Russland. Det samiske samfunnet er

tradisjonelt sammensatt av flere samiske grupper, delt opp 1 bosetning, levevei og sprak. I dag er det
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samiske samfunnet like differensiert som andre moderne samfunn, mens noen grupper bruker fortsatt
de tradisjonelle naringsforumene, som reindrift, fiske og duodji (hdndverk) (Berg-Nordlie, u.4.-b).
Prosjektet ble gjennomfert 1 en sjgsamisk kommune, og tradisjonelt var sjgsamene de som drev med
jordbruk og fiske, men nd er samer som bor ved kysten omtalt som sjesamer uansett levevei (Gaski &

Berg-Nordlie, u.a.). Derfor er samer og samisk ikke et homogent uttrykk.

Samisk er en sprakgruppe tilherende det finsk-ugriske sprakfamilien og vi har ni eller ti levende
samiske sprak i Sapmi. Forskningen er gjort 1 et nordsamisk sprakomrade, og nordsamisk er det
samiske spraket med flest talere der om lag 90% av samisktalere snakker det. Men fortsatt er det

klassifisert som et truet sprak (Theil & Duollja, u.a.).

Ifolge Postholm og Jacobsen (2018, s. 224) ber man som forsker reflektere over hvem man er, og hva
man ensker og vi ensker & synliggjore det: Vi er vokst opp pé samisk jord i Sdpmi. Forfedrene vére er
sjgsamer og har blitt forsekt assimilert inn 1 den norske kulturen gjennom fornorskningen. Derfor har
foreldrene vare mistet hjertespriket — det samiske spraket som igjen har pavirket var identitet. Ingen av
oss har lert spriket som barn, men vi er begge i en prosess med & ta det tilbake i voksen alder, og har
blant annet hatt samisk som fag pa grunnskolelererutdanningen pa UiT: hvor det ogsa har vert et
fokus pa samisk kunnskap 1 alle fag. Vi har en indre motivasjon og et enske om 4 bidra til

dekolonisering og (re)vitalisering av sprak og kultur bade i skolen og i samfunnet.

Gjennom spriket kan man skape endring. At vi velger & arbeide aktiv og utad mot fornorskning og a
synliggjor dette 1 masteroppgaven var, er et politisk valg vi gjer. Derfor bruker vi samisk pedagogikk,
sprak og tradisjonskunnskap for & bidra til & ivareta disse. Det vil kanskje ogsa kunne bidra til & styrke

sprék og kultur pé steder som har blitt fratatt dette.

Vi ensker & pdpeke at siden vi er utsatt for fornorskning og mangler kunnskap om egen kultur, vil det
ofte virke som vi har et utenfra-perspektiv pa det samiske. Dette er nettopp fordi en del av det er nytt
for oss. Dette er et ledd 1 & forsones, og & vitalisere egen samiske tradisjon og stedets samiske

tradisjon.

1.3.2 Dekolonisering — Behovet for utvikling av undervisningspraksis

Behovet for dekolonisering bunner i fornorskningspolitikken, som gikk ut pd at samer, kvener og
skogfinner skulle assimileres inn 1 det norske samfunnet (Berg-Nordlie, u.a.-a). Sannhets- og
forsoningskommisjonens rapport (2023) viser til de politiske og samfunnsmessige tiltakene Norge har
gjort opp igjennom historien mot blant annet samer og ettervirkningene av disse tiltakene. Den
forteller om de nasjonsbyggende virkemidlene som bidro til & utviske samenes kultur og hvordan
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mange samer i1 dag kan kjenne pa hvordan sprak og identitet har blitt svekket (Sannhets- og
forsoningskommisjonen, 2023). Fornorskningen ble gjort gjennom en rekke tiltak, og mye av dette ble
gjort 1 skolen hvor sprak og kultur gjennom generasjoner ble visket vekk. Blant annet i kommunen der
forskningen vér ble gjennomfort, var det kun undervisning pa norsk 1 lopet av siste del av 1800-tallet

(Sannhets- og forsoningskommisjonen, 2023).

«Skolen ble en arena for d svekke samisk sprak, kultur og identitet. I dag har staten definert skolen
som en arena for d styrke og bevare samisk sprak og kultur.» (Reaidu, u.a.). Sprak og kulturen er
definert som immateriell kulturarv av UNESCO’s konvensjon som Norge ratifiserte 1 2006
(Regjeringen.no, 2021). Formélet med konvensjonen er 4 ta vare pa vare tradisjoner og tradisjonell
kunnskap som blant annet er muntlige tradisjoner som fortellinger og spréket, og tradisjonelt handverk
(UNESCO, 2003). Dette gjores gjennom & verdsette og sette fokus pa den immaterielle kulturarven,
som er & grunn av globalisering. Elevene skal laere om samisk historie, men ogsa lere om mangfold
innenfor samisk kultur og samfunnsliv ifelge overordnet del av lereplanen (Kunnskapsdepartementet,

2017, s. 6).

En studie av Olsen og Sollid (2019) viser at mange lerere ikke vet helt hvordan man skal undervise
om samiske tema. Fakta fra sannhets og forsoningskommisjonens rapport viser at tiltak som skal
fremme det samiske har utfordringer med & gjennomfores, og blant annet er mangelen pa kompetanse
en av de hemmende faktorene (Sannhets- og forsoningskommisjonen, 2023). Olsen og Solli (2019)
sier at det mangel pd allmenn kunnskap om samiske tema og kultur blant lerere som ikke jobber i
samiske omrader. Men ogsa laerere som arbeider i samiske omrader etter vare erfaringer, der det er opp
til hver enkelt lerers kunnskap og engasjement nar, hvordan og i hvilken grad de underviser om

samiske temaer.

Figenschou, Karlsen og Pedersen (2023, s. 57) forteller at det kan vare en kombinasjon av mangel pa
kompetanse eller bergringsangst om samiske temaer, som gjor at lerere velger a fremstille det kjente
fra samisk kultur som ifelge henne kan bli en stereotypisk framstilling. Olsen og Sollid (2019) sier at
det ofte ender opp med at laerere kun underviser om samiske tema i forbindelse med samenes
nasjonaldag. Noe som kanskje er naturlig ettersom man legger opp undervisning til tidspunkter i &ret
som det kan knyttes til, selv om vi mener at elevene ber laere om samisk kultur gjennom hele skolearet.
I tillegg opplever vi at mye av det samiske undervisningsmaterialet er om det innlandssamiske og
reindrift, og vi opplever at det er lite og vanskeligere a finne om sjosamisk kultur. Disse faktorene er
arsaken til at vi ensker & bidra med slik kunnskap i denne mastergradsoppgaven. En slik vitalisering og

revitalisering mener vi er serlig viktig 1 sjgsamiske omrader.
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1.4 Litteraturgjennomgang

Var masteroppgave plasseres innen undervisning om samiske tema. Samiske tema er blitt aktualisert
gjennom lareplan, som blant annet sier at elevene skal fa kjennskap til verdiene og tradisjonene bade
norsk og samisk kulturarv (Kunnskapsdepartementet, 2017). Derfor er det et behov for kunnskap og
refleksjoner, og nd begynner det & vises 1 forskning og fagartikler. Vi ensker & trekke frem to
antologier pa feltet: Avdnet - Samiske tema i skole og utdanning, og «Samiske stemmer i skolen».
Hensikten med begge er 4 bidra med mer kunnskap i ett felt i vekst (Figenschou et al., 2023)
(Fonnebe, Johnsen-Swart, & Somby, 2023). Avdnet har blant annet forslag til tverrfaglig arbeid i

samisk kontekst, men ikke hvor fagene norsk og matematikk er sammen.

A arbeide med urfolkstema innen matematikken kan vi finne lokalt og internasjonalt. I artikkelen
Ethnomathematics in Education: The Need for Cultural Symmetry har Meaney, Trinick, Allen,
Anderson og Shockey (2022) et eksempel pa hvordan inkludering av Wharenui /Maori metehus kan
bidra 1 matematikkundervisningen, og hvordan dette kan gjeres kultursensitivt. I samisk matematikk
har Fyhn, Nutti, Nystad, Eira og Heetta (2016) en artikkel om hvordan samiske lerere kan utvikle en
kulturell responsiv eksamen. Jannok Nutti (2013) har blant annet bidratt med aksjonsforskning hvor
hun undersekte hvordan samiske elementer kunne bli brukt i matematikkundervisningen. I sjgsamisk
og kvensk perspektiv har Huru, Ollila og Simensen (2023) brukt et internasjonalt rammeverk i

planlegging av matematikk undervisningen med tema fiskeri.

Boka «samisk i norskfaget»(Johansen & Sollid, 2023), er en ressurs for lerere og studenter til hvordan
samisk kan inkluderes i norskfaget. Vi vil trekke frem attende kapittel som forklarer hvordan
stedsnavn kan inkluderes i undervisningen, blant annet foreslar de & bruke kart. I tillegg finner vi to
kapitler i Avdnet som omhandler samiske temaer i norskfaget, Kleemann (2023) har et kapittel om
flerspréklig landskap, hvor hun viser til ulike mater samisk er synlig pa, blant annet stedsnavn og

skilting og Karlsen (2023) har et kapittel om samisk litteratur i undervisningen.

Vi arbeider med sprak og digitale verktoy, som kan ses i sammenheng med I artikkelen Strengthening
Indigenous languages in the digital age: social media—supported learning in Sapmi (Outakoski, Cocq,
& Steggo, 2018) er det sett pa bruk av sosiale medier og mobil- apper i sprakleringseyemed. De
papeker blant annet fordelene med & bruke apper er & né unge sprakbrukere, som igjen er med pa &
sikre revitalisering. I tillegg kan den digitale verdenen gi sprékvitalisering til samiske elever utenfor

kjernesamiske omrader.

Side 6 av 107



2 Teoretisk grunnlag

Da studien finner sted 1 et sjgsamisk omrade, og vi ensker & bidra til dekolonisering, er det
narliggende a bygge pa samisk pedagogikk. Vi har valgt ut noen prinsipper fra samisk pedagogikk
som er med pa & belyse bade hvordan vi laget undervisningen, og som en ramme for evrig pedagogisk
og didaktisk teori. Det var ikke plass til 4 ga i dybden pd all potensiell teori, men vi har valgt ut det vi
mener er tilstrekkelig for gjennomferingen. Den valgte teorien er brukt som byggesteiner til
gjennomforingen av prosjektet, for 4 kunne drefte empirien og for & svare pa problemstillingen og

forskningsspersmélene.

Vire erfaringer, samiske pedagogikk, vestlig pedagogikk' og teorien fra fagene er tett flettet sammen
og vil til dels overlappe hverandre, men vi har forsekt & lage system og en rett linje av noe som i
virkeligheten er et nettverk. For & dekolonisere har vi den samiske pedagogikken forst, og underveis
knytter vi norsk- og matematikkdidaktisk teori til den. At samisk pedagogikk har en fremtredende rolle
1 oppgaven handler ogsd om at dette er mindre allment kjent, og derfor utgir et behov for mer
forklaring. At vi setter det samiske forst og det norske 1 andre rekke er et politisk valg vi gjer.
Samtidig vet vi at pedagogikk finnes i1 andre kulturer, derfor trekkes dette tidvis inn for & vise et

helhetlig bilde.

Nér man jobber tverrfaglig ber man se pé det som er felles for fagene, derfor starter vi med & forklare
ovttastallan. Videre redegjor vi for det samiske samfunn og betydningen av 4 ta vare pd samisk
tradisjonskunnskap og samisk sprak, for vi skildrer to aspekter ved tradisjonskunnskap som er

etnomatematikk og sagntradisjonen, og hvordan man kan jobbe med dette.

2.1 Ovttastallan — Relasjoner, holistisk lzering og tverrfaglighet

Balto (2023) beskriver ovttastallan som relasjoner i en utvidet betydning som ikke bare gjelder
forholdet til elevene, men som en gjensidig pavirkning bade mellom mennesker, men ogsa mellom
mennesker og naturen, og mennesker og fortellingene. Relasjonen bidrar til kunnskap, ferdigheter og
kompetanse. Kort sagt oppstar lering i ovttastallan, i en likeverdig pavirkning mellom alt vi omgir oss

med, bade dndelig og fysisk (Balto, 2023, s. 13).

" Vestlig er ikke en himmelretning, men idealer, praksiser og normer fra land i Europa som tidligere var

koloniherrer, og land som har veert kolonisert av disse (Europa, USA, Canada, Australia og New Zealand etc.)
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Et slikt holistisk syn pa lering henger sammen med tverrfaglighet, og i opplaring i reingjerdet papekes
akkurat dette, hvor Joks (2007, sitert i Balto, 2023, s. 25) sier at laeringen er helhetlig, og det de laerer
ikke kan deles opp 1 fag (Balto, 2023). Ifelge Drake og Burns (2004) er tverrfaglighet ndr man
integrerer fagene til den grad at hvert fags saerpreg ikke er like synlige. Det overskrider grensene til
fagene, og dermed kan vi ikke alltid skimte hvilket fag som jobbes med, og slik kan elevene kanskje se
sammenheng og relasjoner mellom fagene. Det kan ogsa tilrettelegge for dybdelaering fordi elevene far
mer tid til samme arbeid nér begge eller flere fags timeantall kombineres, og dermed kan det gi det
(Keskitalo & Maéittd, 2011) kaller en mer holistisk tilnerming. I tillegg viser evalueringen av
fagfornyelsen at tverrfaglig arbeid kan styrke leeringsmiljoet da det vektlegger prosess, kreativitet og
samhgrighet (Furberg, Radnes, Silseth, Arnseth, Kvamme, Lund, Sather, Vasbe, Ernstsen,
Fundingsrud, Oistad, & Slungéard, 2023). P4 denne maten forsekte vi 1 prosjektet & gi elevene en

holistisk leering av samisk tradisjonskunnskap gjennom tverrfaglig arbeid.

2.2 Kunnskap om det samiske samfunnet i skolen — Vitalisering

Nér man jobber pd samisk jord og med samisk tema ber man ha et helhetsperspektiv der man ma vere
bevisst pd bade fortiden, natiden og fremtiden til det samiske samfunnet. Balto (2008, sitert i Sarri et
al., 2023, s. 23) forteller at samer er i mindretall i majoritetssamfunnet, derfor er det viktig a
synliggjore felles verdier som kan vere grunnlag for & styrke og revitalisere det samiske samfunnet.
Verdiene innebarer tradisjoner, arv og tradisjonell kunnskap, og kan blant annet vare kunnskap som
kulturforstéelse, naturforstaelse og fortellertradisjoner, og méten de viderefores pd (Sarri et al., 2023).
Videre forteller Balto (1997, ss. 28-29) at for i tiden laerte barna tradisjonelle skikker og kunnskap
hjemme, né laerer barna i ndtidens institusjoner i majoritetssamfunnet. Som betyr at skolen i sterre grad
har et kulturbarende ansvar og ber arbeide med & videreformidle samisk tradisjonskunnskap, slik som

lavki, salla og samiske sagn.

For at skolen skal kunne videreformidle tradisjonskunnskap pd en god méte, er det viktig med
kulturforstaelse og & ha et helhetlig perspektiv pa samisk kultur. Kultur innebaerer en folkegruppes
mate 4 leve p4, slik som verdier, skikker og normer som overfores fra generasjon til generasjon. Kultur
kan beskrives til & ha hvert fall tre grunnleggende elementer som elevene jobbet med i prosjektet: den
materielle dimensjonen, som innebarer materialer, teknologi og handarbeid, den mentale dimensjonen,
som inneholder forestillinger, informasjon, kunnskap, holdninger og verdigrunnlag, og den sosiale
dimensjonen, som inneholder mellommenneskelige relasjoner og hvordan vi omgas (Sarri et al., 2023,
s. 13). Kulturforstaelse gir muligheten til & bevare minoritetskulturen samtidig som den utvikler og
tilpasser seg natiden, men uten at den sammenblandes med majoritetskulturen. Et ledd i dekolonisering

er derfor a verdsette og bruke tradisjonell kunnskap.
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Skolen ma vare bevisst ifelge Aikio (2010, sitert 1 Sarri et al., 2023, ss. 12-13) og tilrettelegge for
situasjoner der barna far utforske, reflekter over og vurdere sine egne kulturelle erfaringer slik at de
utvikler kulturforstaelse og blir gode fremtidige kulturbarere. Far elevene en sterk kulturforstaelse, vil

de klare seg 1 situasjoner som endrer seg, ikke miste sin kulturbakgrunn, og sté stett med sin identitet.

For elever i Sapmi kan skolen oppleves fremmed, der de kan fole at de ikke passer inn, dersom deres
hjem og vaeremaéte ikke er i trad med skolens uoffisielle regler og forventninger, den skjulte
leereplanen: som & maétte vente, std 1 ke og 4 bli evaluert av lerere og medelever. Keskitalo og Maitta
(2011) papeker at 1 Sapmi ber man ha medierende strukturer for & vere 1 trdd med kulturen, disse er
tid, plass og kunnskaps- og leringssyn. Tiden referere til at det er kunstig & dele opp lering i
skoletimer og plass peker pé at lering ber forega i et utvidet leeringsrom, ute og i lokalsamfunnet.
Synet pa lering og kunnskap er av en praktisk art i samisk pedagogikk. Leringen har en funksjon,
man lerer ikke bare for & lere. I tillegg leerer man gjennom & gjere, gjennom erfaringer Balto (2023, s.
157). Dette synet har likhet med Dewey og Hinchey (2018, s. 197) som hevder at det man husker best
kommer fra hva man har gjort, altsa learning by doing. Ferdighetene man far gjennom laring skal

bunne i selvhjulpenhet, at man klarer seg.

Sapmi har mye kunnskap og kompetanse om eget samfunn, som méa systematiseres og tilpasses
ndtiden, og brukes 1 institusjonene i Sdpmi slik at barna kan fele tilherighet til egen kultur eller til eget
lokalsamfunn (Sarri et al., 2023, s. 23). N&r man underviser i S&pmi har man ansvar i & forme opplegg
med basis 1 samisk tradisjonelle verdier og undervisningsméiter. Ansvaret ligger 1 & forseke 4 ta tilbake
samisk tankegang, og dekolonisere de «hvite brillene» og den vestlige tankegangen vi har fatt
(Kuokkanen, 2000 sitert i Balto & Kuhmunen, s. 27). Dette kan ogsa settes i ssmmenheng med Freires
tanker om at utdanningen skal ha basis i1 elevenes egne virkelighet, og at den ikke skal reprodusere

ulikheter, men bidra til frigjering (Freire & Bergman Ramos, 2014, ss. 74, 81).

2.2.1 Vitalisering av samisk sprak — Begrepsinnleering

En del av dekolonisering er 4 vitalisere og revitalisere spraket, dette fordi spraket er naert knyttet til
kultur og identitet (Gaski, 1995 sitert i Sarri et al., 2023, s. 6). I Sdpmi har sprakbrukerne svert
forskjellig utgangspunkt, hvor mange har mistet spréket pa grunn av fornorskningen og det varierer
hvor mye samisk folk kan. Dette ber tas hensyn til 1 undervisningen, som i sjgsamiske omrider som er
fratatt spraket. Gaski (1995 sitert i Sarri et al., 2023, s. 6) sier at arbeidet med samisk sprik er viktig i
samisk pedagogikk, forst og fremst for & fi flere sprékbrukere, og selv om spréksituasjonen er

forskjellig pa de ulike stedene 1 Sdpmi, skal det ikke vere et hinder for revitaliseringen. For &
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revitalisere spriket ber man ha begrepsinnlering er byggesteiner i spriket. Begrepsinnlaring er ogsa

grunnleggende for laering og forstaelse i alle fag.

Utvikling av sprak er en prosess som skjer gradvis og nar man skal lere et nytt sprak ma man begynne
med det grunnleggende. Hoigérd (2013, s. 17) forteller at barn skal lere & skille lydene fra hverandre,
fonetisk utvikling, og de skal leere & knytte mening til lydsekvenser, semantisk utvikling. Sistnevnte kan
ogsé kalles begrepsutvikling og innebarer at man lerer a forsta hva ord betyr og hva de viser til

(Hoigérd, 2013, s. 20).

Ord og begreper er ikke definert likt, ei heller i fagterminologien 1 norsk og matematikk. Fra sprakteori
definerer Hoigard (2013, s. 21) et ord som et symbol som refererer til noe utenfor seg selv, som en
gjenstand, egenskap, handling, hendelse osv. hvor det ordet refererer til, kalles referent. Videre skilles
det mellom ordets uttrykksside og innholdsside, der forstnevnte er hvordan ordet blir uttrykket 1 skrift
eller tale og sistnevnte er hva ordet betyr (Hoigard, 2013, s. 21). Fra matematikken refererer Johnsen-
Hoines (2011, s. 70) til Saussure som bruker ordet begrepsuttrykk for hvordan vi navngir tanker og
meninger ut fra vare erfaringer, som kan bestd av ord, symboler og tegn og henviser til tingene selv
eller faktiske forhold, likt Heigdrds definisjon av ord. P4 den andre siden bruker hun begrepsinnhold
om tankene og meningene vare om omgivelsene fra erfaringene vare, og derfor er dette individuelt
som gjor at vi alle kan ha forskjellig begrepsuttrykk (Johnsen-Hgines, 2011, s. 70). Dette ligner pa slik
(Hoigérd, 2013, s. 21) definerer begrep, som den indre forestillingen hver enkelt fir nar de leser eller
herer ordet, som ikke trenger samsvare helt med ordbokas definisjon. Spriket vi bruker viser til

tankene vi har om tingene, ikke tingene selv (Johnsen-Haines, 2011, s. 71).

Et viktig aspekt med begrepene vére er ifelge (Hoigard, 2013, s. 21) at de ogsa er vevd inn i
semantisk-assosiative nettverk, som betyr at de omfatter assosiasjoner og folelser til kontekster der vi
har opplevd det ordene viser til, eller 1 kontekster der ordene er brukt. Dette eksemplifiseres med at
folk kan ha ulike assosiasjoner og folelser til appelsin: eksempel en positiv forbindelse med jul, eller
en negativ 1 forhold til skrelling og sel. Videre sier Hoigérd (2013) at dersom vi har assosiasjoner og
folelser til begrepene, far vi en rikere forstdelse enn dersom vi bare kjenner til ordboksdefinisjonen.
Samtidig er det viktig med et vidt spekter og nettverket av erfaringer med begrepene fordi dersom de
er grunne glemmes de lettere (Hoigdrd, 2013, s.21). Nér elever skal leere samiske ord, ma de derfor fa

assosiasjoner til begrepene for & huske dem.

For a skape et semantisk-assosiativt nettverk ma elevene gjore flere forstehandserfaringer med

begrepene som ifelge Hoigard (2013, s. 22) er nér vi bruker sansene, ved at vi ser, herer, lukter,
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smaker eller tar pa, i direkte kontakt med referentene (det ordene refererer til). Sanseopplevelsen blir
forankra i den fysiske, kulturelle og emosjonelle konteksten der meotet med referenten skjer, og det
forsterker nettverket av erfaringer med begrepet (Hoigard, 2013, s. 22). Elever som for eksempel har
malt med salla og tau, vil ha en sterkere forstaelse av begrepet, enn et barn som bare har fatt det
forklart, beskrevet eller definert gjennom det Heigérd (2013, s. 22) omtaler som andrehindserfaringer
fordi da blir ordforstéelsen mer diffus og ustabil. Heigard (2013) papeker at det er svert viktig at barn
far gjore forstehdndserfaringer, at de far snakke om erfaringene de har gjort, og far bruke dem

selvstendig 1 samtale, fortellinger og tekstskaping slik elevene i prosjektet vart fikk muligheten til.

Naér elevene har fatt mange forstehdndserfaringer med begrepene kan de bli det som i matematikken
kalles sprék av 1. orden (Johnsen-Hgines, 2011, s. 76). Da har elevene en bred forstaelse for
begrepene, og kan bruke dem spontant i mange ulike settinger. For elever som larer samisk, vil de
ikke trenge & oversette til morsmalet dersom begrepet er blitt av 1. orden. I tillegg til & skrive kan
tegning veare en del av barns sprék av 1. orden, der de kan uttrykke sin forstaelse av begrepet visuelt

(Johnsen-Hgines, 2011, s. 77).

Elever som kun har lert et begrep gjennom andrehdndserfaring, og har det Heaigdrd (2013, s. 22)
omtaler som en diffus forstaelse, har det som i matematikken omtales som sprak av 2. orden hvor
begrepet gir fa assosiasjoner (Johnsen-Heines, 2011, s. 81). For yngre elever kan det matematiske
skriftspraket veere av 2. orden, hvor for eksempel tall ikke gir automatiske assossiasjoner til antall. De
stér ikke 1 direkte kontakt med begrepsinnholdet, og mé oversettes ved hjelp av sprék av 1. orden som
et oversettelsesledd (Johnsen-Hgines, 2011, s. 81). Nar elevene skal laere nye begreper pd samisk vil
disse derfor vere sprak av 2. orden, og krever oversettelse via 1. ordensspriket. Haigard (2013, s. 22)
beskriver ogsé viktigheten av at barn lerer mélebegreper med forstehandserfaring, ved at de mé fa
mange og varierte erfaringer slik at de leerer betydningen av dem og kan skille dem. De ma ogsa fa
snakke om det de gjor for & fa systematisert egenskapene og f& en bedre forstaelse av betydningen til
begrepene. Hoigird (2013, s. 22) sier ogsa at elevene husker med hendene og anbefaler 4 tilrettelegge
for konstruksjonslek der de far bygge med forskjellig tredimensjonalt materiale. Det kan gjores digitalt

1 Minecralft.

Begrepene til Johnsen-Hoines og Heigérd kan vi se 1 ssmmenheng med de to begrepene for kunnskap 1
samisk sprak. Vi har & mahttit som er & kunne gjore noe, og diehtit som er a vite hvordan man skal
gjore det. Forskjellen ligger i at mange har diehtit, men for & virkelig kunne det, mahttit, mad man ha
egen erfaring med kunnskapen eller kompetansen (Guttorm, 2011, s. 60). For elevene i prosjektet vart

som for eksempel skal leere & male med salla, vil de ha diehtit hvis de vet hvordan man méler med
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salla (andrehandserfaring), og mahttit dersom de har malt med salla (forstehdndserfaring). Tilsvarende
kan vi si at du kan diehtit hva et sagn er, men mahttit far du av & fortelle et. Nér elevene har mahttit om
et begrep, kan man si at det er blitt sprak av 1. orden. Derfor er det viktig at elevene far mulighet til

praktisk erfaring slik at de kan fa mahttit.

For & leere samiske ord er det nedvendig med metaspraklig bevissthet. Dette innebzrer a vere bevisst
at spraket finnes, og at man kan snakke om sprak pd lik linje med alt annet (Hoigérd, 2013, s. 26). Et
av omradene 1 metaspraklig bevissthet er pragmatisk bevissthet som vil si at man er bevisst pa at sprak
kan brukes til ulike formaél, hvordan de kan brukes i ulike situasjoner og man kan snakke om dette
(Hoigérd, 2013, s. 27). For at elevene skal lere samiske ord, ber de settes i tilknytning til deres kjente
begreper. Elever har masse kunnskap fra for av, og vi ber bygge pa det. Johnsen-Hgines (2011, s. 37)
sier at nye begreper bor ha tilknytning til det barnet kan fra for, slik at skolebegrepene vil foles
naturlig & bruke. Et mél 1 matematikken er at elevene skal gjore om begrepene til sprak av 1. orden.
Dette gjores gjennom 3 faser. I den forste fasen lar man elevene bruke uformell matematikk, da far de
vise det de kan, bli bedre kjent med spréket og kan utvikle et sprékfellesskap. I fase to tilferer leereren
de nye begrepene, men det ma brukes et bindeledd som er elevens uformelle sprak. I denne fasen vil to
sprak eksistere parallelt. I den tredje fasen vil eleven kunne bruke det matematiske begrepet som 1.
orden. Begrepsforstaelsen og begrepsbruken utvikles gjennom 4 erfare begrepene, bruken de og skape

flere assosiasjoner til dem (Johnsen-Hgines, 2011, s. 79).

Vi kan si som Heigédrd (2013, s. 22): «... det er forst ndr det enkelte barnet sjolv far hove til 4 nytte
orda i meiningsfulle samtalar, at han eller ho gjer orda til sine...». A navngi verden er 4 hevde eierskap
over den (Freire & Bergman Ramos, 2014, s. 88) og gjennom kolonitiden kan vi se hvordan
oppdagerne gjorde dette. Som Tuhiwai Smith (2021, s. 93) sier: They came, They saw, They named,
They claimed om koloniseringen av Aoteroa/New Zealand. Samiske stedsnavn ble gjennom
fornorskningspolitikken oversatt til norsk som resulterte 1 at de mistet sin forankring i lokal bruk og
tradisjon. Samtidig er de knyttet til folks oppfatning av egen identitet og er immaterielle kulturminner
(Samediggi/Sametinget, u.a.). Derfor vil en del av dekolonisering vere & navngi verden, stedsnavn,
ting eller sine barn i1 henhold til kulturen (Tuhiwai Smith, 2021, s. 157). Videre er fortellinger om
steder en stor del av den samiske oppdragelsen (Balto, 2023, s. 101).

2.2.2 Samisk matematikk — Etnomatematikk
Vi har tidligere nevnt at skolen som institusjon har ansvar for kunnskapsoverforing. Her er det verdt &
nevne at kompetansemalene i matematikklaereplanen ikke nevner samisk matematikk, og det opp til

den enkelte leerer (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Et ledd 1 dekolonisering og vitalisering er
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videreformidling av tradisjonell kunnskap, og i denne delen skal vi forklare hva som kjennetegner
samisk matematikk, men forst ensker vi a sette det i sammenheng med hva som er kjennetegn pa

matematisk aktivitet og begrepet etnomatematikk og urfolksmatematikk.

Matematikk har lenge vart sett pd som universelt og kultur-fritt fag (Bishop, 1990, s. 1) og kanskje
man har sett pd matematikk som et eget sprak. Selv om vi kan finne matematiske abstraherte
sannheter, er disse skapt i en virkelig kontekst. Matematikken har blitt utviklet i alle kulturer gjennom
tidene 1 respons til miljoet vi lever 1, og har vaert med pa 4 systematisere verden rundt oss
(D'Ambrosio, 2020, s. 7). Disse systemene har Bishop (1990, ss. 59-60) delt 1 seks matematiske

aktiviteter som er: telling, lokasjon, méling, design, lek/spill og matematisk forklaring.

Etnomatematikk er folkegruppers méte a tenke og handle matematisk pa (Bishop, 1990).
Menneskegrupper har utviklet egne symboler og sannheter i1 forhold til geometri, aritmetikk og logikk
som ikke ligner pa den vestlige formen for matematikk. Man kan ofte tenke pa vestlig matematikk som
«universell matematikk», men Bishop (1990, s. 53) sier at vi ogsd kan plassere vestlig-matematikk?
som en egen undergruppe i etnomatematikk, fordi den er et resultat av behov vi har hatt i den vestlige
verden. Et eksempel pa det er at mennesker ser pa titallsystemet som det logiske, fordi mange er vant
til det og det er det som leres pé skolen. Men titallsystemet, hvor vi har tall fra 0-9 og plassering av
disse for a vise antall, kommer nok fra at vi har 10 fingre (Store norske leksikon, 2005-2007¢). Men
mennesker rundt om i verden bruker bade kroppen, hyssing med knuter, stein og perler for a telle
(Bishop, 1990, s. 52), blant annet er var mate a telle tid pd fra 60-tallssystemet som ble utviklet av
Sumererne (Christensen, 2010, 27. september), og de brukte knoklene til 4 telle, hvor det er 12 knokler
pa en hdnd, og 5 fingre (12 x 5 = 60) . Slik ser vi at logikker er ulike blant menneskegrupper.

Et av hovedpoengene til Bishop (1990) er at vestlig matematikk har vaert med pé a fortrenge andre
kulturelle gruppers matematikk. Det & ta frem etnomatematikk kan vare en méte & hente fram, eller
bevare matematikken 1 de forskjellige kulturene. Slik kan bruk av samisk matematikk vare et ledd i

dekolonisering.

Samisk matematikk er en egen etnomatematikk hvor det finnes s@regne matematiske aktiviteter. Fra
Bishop (1990, s. 60) er méling en av de seks matematiske aktivitetene, og i den samiske matematikken

finner vi blant annet ikke-standardiserte maleenheter, salla (en favn), lavki (et skritt) og goartil

2 Bishop forklarer at det som kalles vestlig matematikk, egentlig er en sammensmelting av matematikk fra

mange kulturer, som kinesisk egyptisk, indisk, arabisk og gresk sa vel som vestlige europeere.
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(lengden mellom pekefinger og tommel) (Fyhn & Nystad, 2021, s. 22). Méling er en sammenligning
av storrelser (Johnsen-Hoines, 2011, s. 125), hvor 3 salla egentlig forteller at noe er like langt som hvis
man multipliserer et menneskes salla med 3. Altsa finne ut hvor mange salla det er plass til pa det man
onsker & méle. I tradisjonell samisk kultur blir 1avki brukt til & eksempelvis méle lengde pa et gjerde
eller oppsetting av hesje. Salla blir brukt til 4 male lengde pa suohpan (lasso) eller dybde i hav/vann
(Fyhn & Nystad, 2021, s. 23). Malingens plass i skolen er viktig fordi den er en ferdighet alle far bruk
for 1 sitt dagligliv, og fra et rent didaktisk stisted er ulike ikke-standardiserte malemetoder viktig for
elevers forstielse av méling og som springbrett til a forstd standardiserte maleenheter, ogsa pa

mellomtrinnet (Van de Walle, Karp, & Bay-Williams, 2015, ss. 477, 480).

Merostallan (& beregne/estimere) og sulli (sann omtrent) brukes mye i samisk matematikk og generelt
1 matematikk finner vi ifelge Johnsen-Heines (2011, s. 128) ulik grad av neyaktighet, hvor situasjon
og maleredskap er med pa 4 bestemme. Ved méling med salla og lavki vil begrepet omtrent vaere
passende, da ikke-standardiserte méleenheter ikke er helt presise som standardiserte. I
undervisningssammenheng er estimering et godt virkemiddel for lering, da det oppfordrer elevene til &
bruke sunn fornuft, benytte seg av sine uformelle regnemater, bruke sitt 1. ordens sprik, prove seg pa
sprék av 2. orden og kunne reflektere nar noe ma vere mer neyaktig (Johnsen-Hoines, 2011, s. 128).
Hun nevner ogsé at det er viktig at leereren er bevisst pa sin egen forstielse og beskrive av
malebegrepene, samt ser hva elevene legger i begrep som lang, hey, bred etc.(Johnsen-Hgines, 2011,

5. 126).

Bruken av estimering i samisk matematikk har en kulturell og praktisk forklaring. I Jannok-Nutti
(2007, s. 59) sitt licensiat nevner hun blant annet estimeringen: “I know approximately how many
reindeer [ have and sooner or later I will know”’(Oskal, 1999 sitert i Jannok-Nutti, 2007, s. 59), og at
man ikke skal risikere sin “reinlykke” med & vare helt presis. Arsaken er at man kunne bli for stolt og
hovmodig hvis man skulle vite dette helt eksakt. Videre forteller hun at det var vanlig & méle kvantitet
av fisk i malesnarre, en mengde som metter en familie, mens i dag bruker vi & veie i kilo. Hun forteller
at fiskere 1 samtiden fortsatt estimerer vekt av fisk i forhold til kvoten sin, fordi det er hensiktsmessig
ndr de er ute pd havet (Jannok-Nutti, 2007, s. 49). Ved bygging av sjesamiske bater blir merostallan
ogsa brukt. Hans Oliver Hansen viser i en video hvilke matematiske begreper som brukes i
batbyggingen, der han viser bruken av goartil, og sier at han maler «sulli» sdnn omtrentlig (Heetta
Karlsen, Somby, Hansen, Stadle, & Fyhn, 2023). Estimering er ogsa en viktig del av matematikken
hos en annen urbefolkning som bor 1 arktiske strek, Yupiaq i Alaska. En gruppe med kunnskapsberere
derfra kom fram til denne definisjonen av matematikk: «the process of measuring and estimating in

time and space» (Kawagley, 2006, s. 51).
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Ulike méter & bedrive matematiske aktiviteter pa er en del av immateriell kulturarv, og spesielt siden
kunnskap overferes muntlig og praktisk, kan mye gé tapt hvis kulturbaererne fra ulike samfunn heller
tar 1 bruk vestlig matematikk (Fyhn & Robertsen, 2020). Derfor er det viktig 4 ta vare pa
etnomatematikken, og 1 Sdpmi synliggjere var samiske kulturarv som stér i fare for & forsvinne hvis
den ikke blir brukt. Det kan vaere viktig & bruke lokale kontekster i trdd med kulturelle verdier, enn
nasjonale kontekster. Dette har blant annet Fyhn (2013) diskutert hvor hun ser at mange oppgaver

elevene meter 1 eksamen kan vere fra ukjent kontekst eller som strider med kulturelle verdier.

Skoler som har vestlig matematikk som undervisningspraksis, men ensker & undervise 1 samisk
matematikk, ber vaere bevisst pa kulturell symmetri. Det inneberer at man ber verdsette
etnomatematikkens egenverdi og ikke redusere der 4 kun lere et matematisk tema (Meaney et al.,
2022). Dette er viktig fordi skolen som institusjon er med pa & viderefore samisk tradisjonskunnskap.
Meaney et al. (2022) har skildret et trestegs arbeidsverktoy til bruk nir man har etnomatematikk som

del av matematikkundervisningen.

De forste steget i kulturell symmetri er & identifisere den kulturelle kunnskapen og de verdiene relatert
til den. (Meaney et al., 2022, s. 196) Forklarer at denne delen er viktig for & gjenkjenne den iboende
verdien til en etnisk gruppes tradisjoner og artefakter, og det er en fordel om dette blir gjort sammen
med eldre fra den etniske gruppa og ideelt bruker urbefolkningens tradisjonelle sprk. Ved & inkludere
spraket vil man tydelig vise sammenhengen mellom matematikk, kommunikasjon og tenkning. Videre
kan inkludering av spraket 1 matematikken veere med pa & styrke spriksituasjonen i lokalmiljeet, som
pa Aotearoa/New Zealand hvor arbeid med lereplan og matematikkundervisning pa te reo Maori har
vaert med pa a revitalisere og vitaliserer spraket (Trinick, 2019). Jannok-Nutti (2007) sier at
kunnskapen om de kulturelle praksisene er innvevd i spréket, fordi spraket inneholder presise uttrykk
som beskriver praksisen. Skal man jobbe med lavki og salla ma man derfor bruke de pa en tradisjonell

mate og pa det samiske spraket, og forklare hvordan maling henger sammen med birget.

Det andre steget i kulturell symmetri er a invitere elevene til kritisk diskusjon hvor man ser pd den
kulturelle tradisjonen fra flere perspektiver (Meaney et al., 2022). Blant annet vil det innebzre & se pa
maling i et bredt perspektiv, hvilke verdier som ligger i & male, og i hvilke tilfeller de blir brukt. Leerer
man om samisk méling ber man se pd merostallan og estimering, og nar méling blir brukt i1 ulike

kontekster og 1 ulike yrker.

Det tredje steget vil vaere & vurdere om den vestlige matematikkforstéelse gir noe til kulturen, uten & ta

ifra den iboende verdien (Meaney et al., 2022). Det er viktig a ikke bruke vestlig matematikk som
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normen eller det ideelle 1 mete med etnomatematikk, men heller a finne en balanse mellom kulturell
kunnskap og vestlig matematikk (Meaney et al., 2022). For eksempel kan man se pa hvordan salla og
lavki eker proporsjonelt med hvor stor elevene er, og man kan se pé hvilken rolle estimering har 1
skolematematikken 1 forhold til den samiske. I tillegg kan man utforske om omgjering til
standardiserte méleenheter, som meter, kan tilfoye noe verdifullt til den kulturelle praksisen. I vart
tilfelle kan vi ogsé se pa hvordan forholdet mellom meter og salla (eller 1avki og meter/salla) er en
rate, en multiplikativ sammenligning som kan legge basis for proporsjonel tenkning (Van de Walle et

al., 2015).

2.2.3 Vitalisering av sagn — Fortelling i norsk og matematikk

Fortelling er en del av oppdragelse i samisk kultur, hvor fortellingen ikke bare er underholdning, men
ogsd overforing av informasjon og kunnskap. Fortellingene er et viktig leringsredskap og ble brukt
bevisst 1 barns oppvekst, der de ogsa tilpasser seg lytteren for & oppna et formal. Allikevel har
fortellerarven ifelge Aikio (2010 sitert 1 Sarri et al., 2023, s. 13) «pedagogiske og spraklige
seregenheter som er viktige & bringe videre til den systematiserte hverdagen.» Fortellinger er en del av
immateriell kulturarv som ma tas vare pa. Det a formidle slik kunnskap pa «samisk jord» er en del av
dekolonisering, fordi fortelling kan man bringe videre kulturens verdier og tro til de kommende
generasjonene (Tuhiwai Smith, 2021, s. 166). Videre ser vi nermere pé bruk av fortelling, samisk

fortellertradisjon og laerer mer om sagn.

Fortelling var en samlende faktor i vért tverrfaglige prosjekt. Et kompetansemal i norsk, som vi brukte
1 prosjektet, er at elevene skal lese samiske tekster pa norsk, og lerere 4 uttale navn og stedsnavn med
samiske bokstaver (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Fortellinger har ogsé en plass i matematikken
og 1 duodji (samisk handarbeid) da de kan virke bade instruerende, hjelpe pa hukommelsen, og vare
en iscenesettelse for undervisningen. For eksempel kan en fortelling om jenter som gér inn i lavvoen 1
en gitt rekkefolge brukes for & huske hvilken rekkefolge man skal flette band. Bade fortellingen og
flettingen er en algoritme, og denne kan enklere huskes ved en instruerende, men ogsa engasjerende
fortelling (Steinfjell, 2013). Bruken av sagnet i prosjektet vart har vaert mangesidig, bade for & laere om

sagn, matematikk og stedsnavn, men ogsa for a vitalisere disse kunnskapene.

Nettsiden Nordlige Folk har en egen side om fortellinger, sagn og myter, hvor de skriver at sjgsamene
har en rik fortellertradisjon. De sier at «Kunnskap ble formidlet giennom muntlige fortellinger» og at
det finnes fortellinger om blant annet «naturen, stein og stedery.(Senter for nordlige folk, u.d.) 1
prosjektet vi gjennomferte var sagn hovedelement i undervisningen og ifelge Store norske leksikon

(2005-2007b) er det korte fortellinger som er muntlig overlevert, som gjor krav pd & bli trodd ettersom
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de angivelig forteller om noe som har skjedd knyttet til bestemte steder, personer og hendelser, ofte
om enkeltepisoder. De kan deles i tre hovedgrupper: sagn om det overnaturlige, historiske sagn og
opphavssagn. Sagnet om trollene 1 Trollholmsund er under sistnevnte, som gir forklaring pa de rare,
seregne om igynefallende formasjoner 1 naturen, og forteller om hvordan disse formasjonene har blitt
til (Universitetet i Oslo, 2021). Forklaringene er gjerne fantasifulle og overnaturlige vesen er ofte

medvirkende, som trollene i sagnet vi arbeidet med.

Et sagn er ikke en statisk fortelling, den blir til 1 ovttastallan, i relasjoner med stedene og menneskene
rundt, der fortelleren bruker sin subjektivitet og som Aikio (2010 sitert i1 Sarri et al., 2023) sier,
tilpasser fortellingen til lytteren. Sagn omtales som en type diktning fordi de har veert utsatt for
kunstnerisk bearbeidelse i1 overleveringen (Store norske leksikon, 2005-2007b). Dette vises ogsa i
Landstads samling av sagn, bearbeidet av Nordby (Landstad & Norby, 2002, s. 5), hvor det fortelles at
Landstad ble inspirert av de ulike fortellerne: «Man merker fra sagn til sagn at det har veert flere
fortellere(...) Formen og stilen skifter(...)». 1 boka Norske sagn : efter forskjellige kilder (1888, s. 6)
forklarer de at de matte ta hensyn til sprakformen som publikum er vant til nar de skulle gjenfortelle de

gamle sagnene og begrunner det med at de skulle fenge bade eldre og yngre lesere.

I nyere tid er opphavssagn fra Finnmark samlet inn av June Sommer Strask, som har jobbet som
bibliotekar, journalist, leerer og i Samisk kulturrdd. Hun har blant annet hatt et undervisningsopplegg
om disse for elever pd mellomtrinnet i forbindelse med Den Kulturelle Skolesekken, og forteller at:
«Barna var veldig interessert i det jeg formidlet, men selv om mange av dem var samiske, kjente de
feerreste til sagnene fra for. Jeg tenkte at dette mdtte jeg gjore noe med! Disse sagnene er en del av var

immaterielle kulturarv og derfor viktig d formidle» (Sandgrind, 2023).

Den tradisjonelle fortellerstilen ble brukt i undervisningsopplegget vart bade fordi vi ensker & bevare
tradisjonen, men ogsa fordi fortellerteknikken kan skape nysgjerrighet, som vi mener kan bidra til &
engasjere. Vedlagt er det to versjoner av sagnet om trollene 1 Trollholmsund som bekrefter at sagn
fortelles ulikt (se vedlegg 2 og 3), og disse har vert utgangspunkt for sagnet vi fortalte (se vedlegg 4),
hvor vi fulgte samisk tradisjon og brukte fortellingen som leereredskap ved blant annet & inkludere
samiske maleenheter. En engasjerende fortelling kan vere iscenesettende, motiverende, skape
utforskertrang og vere grobunn for at elevene er aktivt med 4 undersoke de matematiske sidene ved en

fortelling (Zazkis & Liljedahl, 2009).

Ifolge Zazkis og Liljedahl (2009) mé en god fortelling i matematikk, men ogsa generelt historier vi

forteller innehold: plot, konflikt, bilder, menneskelig mening, folelse av undring, humor og menster.
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Videre ber en god fortelling skape en folelse av undring, «the sense of wonder». Dette kan gi lyst til &
underseke, og vaere en god start pa utforskende undervisning. Zazkis og Liljedahl (2009) hevder at det
meste kan gi grobunn for undring hvis man ser pa det med rette briller, eller belyser det pa riktig mate.
En god fortelling vil ogsa inneholde en estetisk dimensjon, hvor litterere bilder kan veere med pé a
berike fortellingen og fange oppmerksomheten og fantasien til lytterne. Det kan vere viktig med en
konflikt fordi det kan drive fortellingen fremover. Sma barn tenker ofte binart: snill/ slem, ung/
gammel, smart/ dum, troll/ bygdefolk osv. og disse kontrastene kan derfor bidra til &4 engasjere elevene
ved at elevene kanskje far noen & heie pa. For eksempel kan konflikt mellom en voksen og et barn
vaere scenen for en matematisk oppgave, hvor elevene kan identifisere seg med barnet, og involvere

seg 1 4 finne losningen (Zazkis & Liljedahl, 2009, s. 15).

Det er flere typer historie som kan passe til matematikkundervisningen. Fortellingen kan brukes som
bakgrunn for et matematikkstykke, som en ramme. Eller man kan ha en historie som sammenveves
med matematikken, hvor historien fortelles videre nér elevene har jobbet med en matematisk aktivitet.
Fortellinger kan introdusere et matematisk fenomen eller forklare, som & forklare hvorfor & dividere pa
0 er udefinert (Zazkis & Liljedahl, 2009). Véart sagn er en fortelling som forst og fremst er en ramme

for matematikken.

Zazkis og Liljedahl (2009, s. 25) lister opp 10 gode grunner til & bruke historiefortelling i
undervisningen, og mange av punktene samsvarer med vare gnsker for prosjektet, spesielt punkt 3 og

10.

1. Historiefortelling er bra for & styrke de fire basiskunnskapene: lese, skrive, lytte og snakke.
Informasjon (bade konsept og fakta) huskes lettere i form av historiefortelling.

Historiefortelling er bra i tverrfaglig arbeid.

el A

Historiefortelling motiverer elevene til & lere. Fortalte historier fokuserer elevenes
oppmerksomhet og lering.

Historiefortelling kan gke elevenes selvtillit og selvfolelse.

ke kreativitet og forestillingsevnen til elevene mer enn annen vanlig klasseromsaktivitet.
Historiefortelling engasjerer og underholder.

Oker empati og folelse av tilherighet.

A S AN

Kan statte analytisk og problemlosende egenskaper.

10. Historiefortelling skaper link til lokalsamfunn og arv.
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2.3 Unna olbmos — Synet pa barnet og barndommen

I samisk pedagogikk er barnet sett pd som et lite menneske/unna olbmos. Barnet har egenverdi og
muligheten til & bestemme selv, pé tross av at det ikke har samme erfaring og kompetanse som voksne.
I tradisjonell oppdragelse far barna 1 sterre grad velge hva de onsker a lere og hva de onsker a gjore
fordi barnet ma ha lyst, vilje og styrke til & utvikle seg. Det skal tilrettelegges for at barnet skal kunne
prove seg frem. Og de skal fi lere etter egne forutsetninger istedenfor a bli satt store forventninger til

a leere noe med en gang (Balto, Sarri, Eriksen, & Kuhmunen, 2019, s. 78).

2.3.1 IeSbirgejeaddji — Mélet med oppdragelse

Sentralt 1 samisk pedagogikk er det & veilede barna til & bli selvhjulpne. Balto et al. (2019, ss. 86-87)
sier at vaere selvhjulpen (iesbirgejeaddji) innebaerer at barna laerer & “birget”, & klare seg selv. De mé
leere seg & tenke selv og vurdere ting slik at de klarer seg i livet. Balto bruker uttrykket «frihet til &
bruke kniven» som er et bilde pa at barn m4 fa lov til & preve selv og ansvar deretter. Slik kan de
utvikle sin indre kontroll, bli selvhjulpne og ikke ha behov for at andre mé fortelle hvordan ting skal

gjores (Balto & Kuhmunen, 2014, s. 63). Barnet ma fa erfaringer for & lere.

For leringens del mé voksne alltid godkjenne barnas resultat selv om det ikke nedvendigvis er like
bra som man forventer. Poenget er at barnet selv skal kunne vurdere sitt arbeid. P4 den maten blir det
selvstendig og far sterk selvtillit (Balto, 1997, s. 112). Videre kan oppdragelsen virke uten rammer og
at barna lerer helt pd egenhdnd, men som hun forteller far barnet kniv mer korte instruksjoner nar
voksne er til stede. Nar instruksjonene er gitt, sd far barna preve seg frem pa egenhand (Balto, 2003, s.
156; Balto et al., 2019, s. 86). Selvstendighet kan vi ogsé finne pa fem omrader i leereplanens
overordnede mal. Elevene skal gjennom oppleringen ta selvstendige valg, og danningen skal fore til
frihet og selvstendighet. Videre skal de lere & lere, noe som fostrer selvstendigheten

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Det samiske uttrykket Gal dat oahppa go stuorrula (barnet leerer nok med tiden), gir tillit til at alle kan
leere med tiden, dersom laringsbetingelsene er til stede. Voksne ma veare talmodige og tillate barn & fa
egne erfaringer (Balto et al., 2019, s. 78), derfor er det viktig at barna far tid til & leke og utforske, med
den voksne tilgjengelig i naerheten (Sarri et al., 2023, s. 9). Balto trekker inn et eksempel fra hvordan
det tradisjonelt sett var, hvor barn fikk preve og feile, og at det ikke var sa farlig om resultatet ikke var
bra. Hun minnes om at hun som barn turte a kaste seg ut i nye oppgaver, selv med minimalt med
veiledning, fordi det var ikke s skummelt & feile. Og gleden av & klare noe helt selv var en folelse
man ikke kunne fa ved & bli gitt oppskriften med en gang (Balto, 2003, s. 156). Barn ma fa lare 1 eget

tempo og etter egen evne, og samtidig ma de voksne ha tro pa og forventning til barna. De trenger ikke
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a lykkes bestandig, fordi det & mislykkes ogsé er nyttig for leeringsprosessen. Dette vitner om et
positivt menneske- og leringssyn (Balto & Kuhmunen, 2014, ss. 69-70). Som Keskitalo og Maatta
(2011, s. 84) sier er elevrollen 1 samisk pedagogikk aktiv, autonom og fleksibel, mens lereren gir rad
og stoler pa elevene. Lareren bor ikke fremtre som en autoritet 1 klasserommet og for & bryte den
vestlige hierarkiske ledelsesmodellen ber man heller sitte i en ring. Slik satt ogsé folk i siidaene og 1
lavvoene (Sarri et al., 2023, s. 7) Perspektivene om likeverd mellom menneskene og utformingen av

klasserommet ligner pa Freires frigjorende pedagogikk (Freire & Bergman Ramos, 2014).

2.3.2 Utforskende matematikk i samisk kontekst

Iesbirgejeaddji fordrer at barnet mé tenke selvstendig, utvikle en indre kontroll, far preve seg frem, fa
stille spersmal og undre seg, som vi mener henger sammen med utforskende matematikk. Og det er
viktig at de voksne legger til rette for at barna far prove og oppmuntre dem til & ikke gi opp (Balto &
Kuhmunen, 2014, s. 70). Det omhandler derfor undervisningspraksis og et kjerneelement i matematikk

fra lereplanene er tilrettelegging for utforsking og problemlesing (Kunnskapsdepartementet, 2019a).

Dorier og Maass (2020) definerer inquiry-based eller utforskende klasserom ved at den er elevsentrert
og at elevene blir invitert til & jobbe pd samme mate som matematikere og forskere, der de skal
observerer et fenomen, kunne stille spersmél og se etter matematiske eller vitenskapelig mater &
besvare sporsmalet pd. Larerrollen gir bort fra kunnskapsoverfoering til en mer kollaborativ
orientering, hvor man prever a fi fram elevens ferkunnskap og tankegang, der de skal kunne
kommunisere, samarbeide og vurdere sine losninger. De trekker fram Dewey som bakgrunn for
undersokelsesbasert klasserom. Han sier at barn er naturlig nysgjerrig og de ensker & eksperimentere,

dermed innehar de naturlig vitenskapelige egenskaper (Dewey, 1910 sitert i Dorier & Maass, 2020).

Alrg og Skovsmose (2002, s. 21) forteller at mange assosierer matematikkundervisning med at
aktiviteten 1 klasserommet handler om & finne sannhet, det rette svaret, og larerens jobb er & finne
elevenes feil slik at de kan rettes pa. Balto (2023, s. 157) forteller at mange samiske foreldre kan
oppleve at dagens barnehage og skole ikke legger vekt pé erfaring, og da mister barna muligheten til &
tenke selv. Den vestlige tradisjonelle matematikkundervisningen kaller Alre og Skovsmose (2002, s.
26) for byrakratisk absolutisme, ved at lereren og boka er autoriteten i klasserommet. Feil blir
stemplet kategorisk, uavhengig av logikken bak arbeidet til elevene, fordi det finnes bare en sannhet,
en losningsmetode eller ett riktig svar. I tillegg setter denne kommunikasjonsstilen en stopper for
dialog i klasserommet, og gir et usymmetrisk samtalemenster mellom larer og elev, som kan minne
om quizzing hvor eleven «gjetter hva lereren tenker». Freire kaller dette bankpedagogikk, hvor

elevene kun er elevene objekt, tomme hoder som skal fylles med lererens kunnskap (Freire &
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Bergman Ramos, 2014, s. 72), men vi ma heller se pa lerer og elever som to handlende subjekter
(Alre & Skovsmose, 2002, s. 26). Dette kan vi se i ssmmenheng med begrepet unna olbmos og

iesbirgejeadd;ji (Balto et al., 2019).

Alrg og Skovsmose (2002, s. 45) samler disse monstrene under «skolematematikk», som er organisert
slik at lereren har kontroll og underviser fra en leerebok og relevansen til dem blir ikke stilt spersmal
til, en motsetning til at det man gjor ma ha en nytteverdi i samisk pedagogikk. Samtidig har det
samiske tradisjonelle samfunnet baserte seg pa lering gjennom erfaring, mens moderne samfunn
bruker kunnskapsorientert leering (Balto, 2003, s. 157). Alre og Skovsmose (2002, s. 46) forteller at vi
ofte havner 1 oppgaveparadigmet, som ofte er i kontrast med en mer undersekende tilnerming. Alre og
Skovsmose (2002) karakteriserer ulike oppgaver i henhold til om de er innenfor oppgaveparadigmet
eller 1 et undersgkelseslandskap, hvor den ferstnevnte er preget av & vaere lukket med kun informasjon
relatert til oppgaven og ett rett svar, mens den sistnevnte har mer undersgkende og pen tilnerming.
Den andre parameteren til & vurdere oppgaver er hvorvidt de refererer til ren matematikk, semivirkelig
kontekst og virkelig kontekst. De skisserer de 6 ulike typer matematikkoppgaver i Tabell I (Alre &
Skovsmose, 2002, s. 50).

Tabell1 1 Alra og Skovsmoses tabell (2002). Vi har brukt egne eksempler pa oppgaver.

Oppgaveparadigmet Undersegkelseslandskap

«Ren» matematikk 1+1=2 Undersgke sammenhengen

med summen av oddetall.

Semi-virkelig kontekst Du har et eple og far et til, Planlegge en tenkt klassefest
hvor mange har du? og hva det blir 4 koste.
Virkelig kontekst Bruke kontekst elevene er De planlegger en faktisk

vant til. For eksempel méle | klassefest og gjor innkjep.

temperaturen.

Det er viktig at man som lerer er bevisst pa hvilke typer oppgaver man gir elevene, og at ikke alle
oppgaver eller kontekster gir elevene motivasjon, de mé derfor inviteres inn i et undersegkelseslandskap
(Alre & Skovsmose, 2002, s. 52) I et undersgkelse landskap endrer man pd dynamikken 1

klasserommet, man kan ikke tvinge elevene til 4 utforske, og man legger mer vekt pa at elevene skal
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veare aktive 1 sin egen laering fordi leering ikke er noe som blir gitt eleven, men noe de ma utvikle selv

(Alre & Skovsmose, 2002).

Utforskende og problemlosende matematikk kan plasseres under relasjonell lering som Skemp (2006)
skisserer, fordi elevene far jobbe med flere matematiske emner pad samme tid, og de far utforske og
prove seg frem. De fér jobbe med a se relasjonene og sammenhengen i matematikken. Videre er det
ifelge Dewey (1997, s. 74) viktig at hver gkt starter med noe eleven har kjennskap til fra for. Elevenes
forstaelse og forforstéelse spiller en stor rolle 1 klasseromskommunikasjonen, og det er opp til leereren

a fa frem disse (Alre & Skovsmose, 2002).

Verdiene i unna olbmos er lik kjennetegnene fra utforskende matematikk ved at man ikke kan tvinge
elevene til 4 delta, fordi det krever aktiv involvering. Siden de blir invitert til & delta kan de ogsé avsla
invitasjonen. Derfor ma elevene ha gode grunner til & delta: ved at de liker det matematiske temaet, er
interessert 1 konteksten eller har et godt forhold til lereren og medelevene (Alre & Skovsmose, 2002,
s. 53). Dette henger sammen med synet pd barnet og barndommen fordi barnet selv bestemmer om det
vil delta (Balto et al., 2019). Samtidig ma leereren vere forberedt pa at utforsking er en apen prosess

hvor utfallet ikke er skissert pa forhand (Alre & Skovsmose, 2002).

2.4 Buorre dilalasSvuohta — Den gode situasjonen

Den gode situasjonen som pedagogisk prinsipp forklares gjennom en tradisjonell positiv
oppdragelsesmetode der opplaringen skjer 1 kjaerlighet gjennom “buorre dilalasvuohta”, gode
situasjoner (Balto & Kuhmunen, 2014, s. 20). Opplaringen ma ogsa skje pa denne maten ved at
situasjonen er god og at barna er motiverte og har lyst til 4 leere. Lereren ma bevisst tenke positive
opplevelser og mé ha et positivt syn og interesse 1 opplaringen, slik at den gode folelsen smitter over
pa barna. Gode relasjoner mellom voksne, barn og foreldre er viktig (Aikio, 2010 sitert 1 Sarri et al.,
2023, s. 15). Disse betraktningene har vi tatt hensyn til i planlegging og gjennomfering av

undervisningsopplegget.

2.4.1 Motivasjon og engasjement

En god situasjon der barna har lyst til & leere, mener vi henger sterkt sammen med motivasjon og
engasjement. Motivasjon er en viktig faktor for lering og kan beskrives som en drivkraft som har
betydning for elevenes holdning til skolearbeid. Leereren kan pévirke elevenes motivasjon ved a

tilrettelegge leringssituasjonen til elevene og leringsmiljoet (Skaalvik & Skaalvik, 2018)

Vi kan skille mellom indre og ytre motivasjon, hvor indre motivasjon er nar elevene vil jobbe med

noe, fordi de synes det er interessant eller engasjerende. Mens ytre motivasjon eksisterer pé et
Side 22 av 107



spektrum fra hvor stor grad elevene opplever autonomi. Hvor straff, belenning eller sosiale
forventninger har lav grad, mens ved hey grad har man en internalisert holdning til at faget er viktig a
leere. Indre motiverte elever presterer bedre 1 fag som matematikk. Samtidig har ytre motivasjon har en
plass i1 skolen da elevene ogsa ma lare seg 4 jobbe med ting som ikke motiverer (Wage & Nosrati,
2019, ss. 18-19). Ryan og Deci (2000) forklarer at mennesker er nysgjerrige og selvmotiverte, og
gjennom menneskeheten kan vi se hvor hard mennesket kan strekke seg for a lere noe nytt. Men dette
vises ikke alltid 1 skolen. Ved & se pa deres sel/vbestemmelsesteori kan vi se hva som gjer oss motivert.
Denne hevder at mennesker har tre iboende behov som mé dekkes for & fere til indre motivasjon.

Elevene ma fole seg kompetente, oppleve autonomi og at de har tilhorighet.

Det er viktig at elevene foler seg kompetente, det vil si at elevene far passelig vanskelige oppgaver
som de forventer & mestre (Ryan & Deci, 2000). Dette kan ogsa ses i ssmmenheng med Banduras
(1997, sitert 1 Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 56) teori om mestringsforventning, som sier at hvis man
forventer & mestre, sa vil man ogsa kunne jobbe med vanskelige oppgaver uten & gi opp.
Mestringsforventning har mye med erfaring av tidligere mestring, men ogsa andres eksempel,

overtalelse og fysiologiske reaksjoner (Bandura, 1997 sitert i Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 125).

Autonomi er behovet for 4 kunne ta selvstendige avgjorelser, som a velge egen lgsningsstrategi. En
apen oppgave uten fasitsvar vil kunne legge til rette for det (Wage & Nosrati, 2019, s. 25). Autonomi
kan finne sted 1 bade ytre og indre motiverte elever. Autonomi menes ikke her at elevene skal
vareuavhengig, losrevet eller egoistisk, men at de har en vilje handling, enten alene eller sammen

(Ryan & Deci, 2000).

Til slutt ser vi at tilhorighet er viktig for utvikling av indre motivasjon. Pa skolen inneberer det en
trygg folelse av tilherighet til medelevene og lereren. Generelt er trygge relasjoner viktig for
motivasjon, blant annet fordi babyer med trygg tilknytning viser storre indre motivasjon (Ryan &

Deci, 2000). Opplaringen ma altsé bygge pa Buorre dilalaSvuohta.

Det finnes mange teorier om hva som kan motivere elever, og enkelte teorier motstrider hverandre. Vi
har valgt & bruke teorien til Deci og Ryan da denne er den mest siterte og autoritative teorien (Skaalvik

& Skaalvik, 2018, s. 148), i tillegg ser vi likheter mellom samisk pedagogikk og teorien.

Hvis man er motivert, vises dette gjennom engasjement, ved at man er interessert i eller opptatt av noe
og viser dette med handling (Det Norske Akademis Ordbok, u.4.) Hvis vi ser pa Stipeks (1996, sitert 1

Waege & Nosrati, 2019) liste over kjennetegn pa indre motiverte elever, som vi ogsé har brukt for a
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vurdere elevenes opplevelse av motivasjon i prosjektarbeidet. Det mest aktuelle punktene for oss har

veart & se pa om elevene:

e Smiler og opplever glede.

e Stiller spersmél utover oppgaven.

e Viser stolthet over prestasjoner.

e Setter i gang pd egenhand.

e Erutholdende og gir ikke opp ved motstand.
e nsker ikke stoppe arbeidet.

e (Gjor mer enn det som kreves.

2.4.2 Lekpreget undervisning — Estetiske arbeidsméater

For 4 legge til rette for buorre dilalasvuohta kan man bruke lek, som i samisk pedagogikk er nevnt som
en av flere indirekte opplaringsmater (Sarri et al., 2023, ss. 19-22). Disse er ansett som viktige blant
annet for 4 unnga unedige konflikter. Gjennom lek lerer barna hvordan de selv fungerer og utvikler,
sprak, motorikk og sosiale ferdigheter, og kan derfor fremme selvfolelsen. En god mate & laere barn pa
er derfor gjennom lek. De indirekte oppleringsmélene er med pé & veilede og styrke barnet til

iesbirgejeaddjin® (4 bli selvhjulpen).

Perspektivene om lek fra samisk pedagogikk legger til rette for at elevene far kjenne pad mange
folelser, og disse folelsesmessige erfaringene kan man fa gjennom estetiske arbeidsmetoder. Aikio
(2010 sitert 1 Sarri et al., 2023, s. 14) sier at: Folelsesmessige erfaringer er viktig for barnets selvbilde
og utvikling». Arbeid med det estetiske tilrettelegger for at elevene skal kunne ta i1 bruk flere sanser,
som kan vere kroppslige/fysiske, auditive, visuelle og emosjonelle, og bruken av dem kan vekke
folelsene vére og derfor bidra til & skape sterre innsikt og kunnskap (Ternby & Stokke, 2018, s. 327).
Estetiske arbeidsmetoder har ogsé en plass i matematikk, hvor lering kan bli til gjennom & aktivere
folelser, det sanselige, kroppslige og & skape en mulighet for opplevelse og innlevelse, og den estetiske
dimensjonen kan skape engasjement og motivasjon. Estetisk leering kan kalles kreativ eller kunstnerisk
leeringsmate fordi det rorer ved folelsene vare og gir rom for ulike tolkningsmuligheter (Johansen &

Skaugen, 2018, s. 53).

3 Ordet er bogyd i essiv som er tilstandskasus som i dette tilfellet betyr «blitt til» eller «<som».

(https://oahpa.no/sme/gramm/substantiv.nob.htmI#Essiv)
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I samisk kultur har fortellingene en stor plass, bade for underholdning og lering. Da fortellingene blir
overfort muntlig vil metet med tekstene passe inn under et utvidet tekstbegrep. Det betyr at tekst ogsé
kan vere bilder, musikk, lyd, tale og mer (Gram Okland & Aksnes, 2021). Elevene i prosjektet lyttet
forst til sagnet for sé arbeidet estetisk med det, og gjennom forstielsen av utvidet tekstbegrep er jobbet
de derfor ogsd med lesing. Ternby og Stokke (2018) forteller at all lesing av skjennlitteratur innebeerer
aktivering av sansene og at den har til hensikt & skape stemning og felelser hos leseren. Lareren kan
tilrettelegge for at ulike aspekter ved teksten kommer frem gjennom blant annet estetisk arbeid
(Ternby & Stokke, 2018, s. 327). Samtidig papeker de at dette er viktig fordi ikke alle elever fér
estetiske leseerfaringer av seg selv (Ternby & Stokke, 2018, s. 329).

Louise Rosenblatt (1978/ 1994 sitert i Ternby & Stokke, 2018, s. 345) har delt lesing inn i estetisk
lesing og efferent lesing. Der estetisk lesing foregar gjennom det sanselige og folelsesmessige og
efferent lesing omhandler den innholdsmessige ved teksten. Hun forteller at begge deler er viktig fordi
lesing er en helhetlig prosess. Sagnet om trollene i trollholmsund kan kanskje innby til efferent lesing
ettersom det i den mest kjente versjonen (se vedlegg 2) fremkommer mange faktaopplysninger
gjennom stedsnavn, der det mytiske kan virke som en veiledning til oppramsingen av disse. Gjennom
estetisk lesing kan man fa tak pd sider ved teksten som ikke kommer frem ved forste gyekast, som
utforsking i om sagnet har noen dypereliggende undertoner. I samisk sagntradisjon vektlegges derfor
bade estetisk og efferent lesing gjennom at fortellingene er bdde underholdende og belerende (Aikio,

2010 sitert i Sarri et al., 2023, s. 13).

Kort sagt handler estetisk arbeid om & «bearbeide og kommunisere opplevelser gjennom en aktivt
skapende virksomhet» (Johansen & Skaugen, 2018, s. 165). En mate a jobbe estetisk med litteratur er
ved remediering som inneberer & omarbeide en tekst til et annet medium (Ternby & Stokke, 2018, s.
333). Dette ble gjort i prosjektet vrt ndr elevene overforte sagnet til Minecraft, en form for
multimodal tekstskaping (Ternby & Stokke, 2018, s. 335). I remediering overfores ikke nedvendigvis
bare historien, men ogsé sjangertrekk og konvensjoner for hvordan historien fremstilles (Tornby &

Stokke, 2018, s. 316).

Nér lest tekst blir remediert til et annet medium, tilferes leseropplevelsen en ny estetisk dimensjon.
Ternby og Stokke (2018) forteller om en gruppe elever som har remediert en bok til en animasjonsfilm
og sier at leringsutbyttet i en slik oppgave i stor grad ligger i1 det estetiske ved at elevene far bruke sitt
blikk, sine farger og sine folelser i arbeidet (Ternby & Stokke, 2018, s. 335). Hvordan elevene i
prosjektet vart opplevde sagnet vises derfor gjennom hvordan de fremstiller det i Minecraft, Dette

kalles en aktiv estetisk respons, som innebzrer tolkning og meningsskaping hvor elevene gar i dialog
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med teksten, seg selv, andre elever og sjangerkrav (Ternby & Stokke, 2018, s. 336). Anna-Lena
Ostern (2008 sitert i Tornby & Stokke, 2018, s. 336) kaller dette for estetisk transformasjon og omtaler
det som «alvorlig lekenhet», og det padpekes som viktig for elevenes engasjement og laring. Arbeidet
elevene gjorde 1 Minecraft kan beskrives som en form for drama gjennom det Ternby og Stokke
(2018) kaller en estetisk installasjon. En skulptur som romliggjer sagnet slik at det kunne bli gjenstand
for iakttagelse, observasjon og eventuelt samspill, og pa lik linje med den visuelle kunsten kan den

bade engasjere og berore (Tornby & Stokke, 2018, s. 337).

Lek ser vi ogsa i sammenheng med (Brekke & Willbergh, 2017) studie Frihet, fantasi og utfoldelse.
Her undersekes estetiske arbeidsmater i leererutdanningen, men den er ogsé rettet mot estetisk arbeid
med elever. Estetiske arbeidsformer i skolen er begrunnet gjennom hensynet til 4 utvikle autonome
samfunnsborgere. Noe som er grunnmuren i samisk pedagogikk. Utviklingen foregar gjennom frihet,
fantasi og utfoldelse. Der frihet omhandler muligheten til & lage hva man vil innenfor gitte rammer, og
der det ikke finnes en fasit eller rett og galt. Fantasi handler om omforming av kunnskap, der man
sammenblander ny kunnskap og det man kan fra for, ogsé kalt transformasjon. Utfoldelse handler om
a kunne slippe seg los og ha det gay, noe som kan skape samhold dersom det gjores 1 fellesskap, men

som ogsa krever mot (Brekke & Willbergh, 2017).

En elevaktiv respons pa litteraturmetet som involverer sansene tilrettelegger for dybdelering, som kan
skje gjennom & utvikle en bred forstielse innenfor et fagomrade eller pé tvers av fagomréader (Tornby
& Stokke, 2018, s. 346). Arbeid med et lokalt samisk sagn gjennom estetiske arbeidsformer kan bidra
til elevers laring, deres kreative og kritiske tenkning, og til & bygge selvtillit og identitet (Brekke &
Willbergh, 2017). Det fremmer lering fordi kunnskap gjeres til personlig kunnskap nér den skapes
gjennom forestillingsevnen, og samtidig bidrar det til utvikling av dyp kunnskap ved at man kan
relatere nye ideer og begreper til tidligere kunnskap og erfaringer (Brekke & Willbergh, 2017).
Prinsippet om unna olbmos sier at barnet trenger tid til & leere og pa samme mate trenger det tid til &
virkelig forsta en tekst. Hvis lereren gir skjonnlitteraturen tid og rom, og tilrettelegger for kreativt
arbeid med teksten, kan det tilrettelegges for bade dybdelesing og dybdelaring (Tornby & Stokke,
2018, s. 347).

Brekke og Willbergh (2017) skriver ogsé at estetisk arbeid har vert begrunnet ut ifra ideen om
allmenndannelse, der estetisk sans ble ansett som like viktig som kognitive evner og sosial
kompetanse. Estetisk dannelse ble ansett som viktig for utvikling av autonomi, at elevene blir

selvstendige mennesker, som ogsé er en forutsetning for demokratisk deltagelse. Koblingen mellom
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autonomi og estetiske arbeidsformer er blant annet fraveret av tvang, at elevene far frihet i den

kreative arbeidsprosessen, i trdd med samisk pedagogikk.

2.4.3 Searvelatnja — Der lek og leering skjer, i Minecraft

Searvelatnja handler om hvor og hvordan leringen skjer, et felles laeringsrom for flere generasjoner
som sammen deler kunnskap og sosialiserte seg. Denne oppleringen vektlegger og styrker barnets
kunnskaper om og tilherighet til blant annet naturen, neringer, levemaéter og tradisjoner.
Kunnskapsdelingen er ogsa med a utvikle sosiale evner og kommunikasjonsevner, og sosialiseres inn i
kulturen (Balto & Kuhmunen, 2014, ss. 74-76). I prosjektet fikk elevene lere gjennom lek-preget
arbeid i Minecraft, som fungerte som searvelatnja, der elevene arbeider i fellesskap i1 grupper om
tradisjonell kunnskap og lerte gjennom & delta eller & gjore. Minecraft er i denne forstand et moderne
searvelatnja, som gjennom et holistisk syn pa lering ogsé legger til rette for tverrfaglighet. Videre ser

vi narere pa hva Minecraft er og ulik forskning pa dataspillet.

Minecraft er beskrevet som en digital form for legoblokker, eller et sandkassespill hvor man kan forme
hva man vil, som kan fostre kreativitet, engasjement og samarbeid (Karsenti & Bugmann, 2018). Det
er flere arsaker til at vi har valgt & trekke inn Minecraft 1 undervisningsopplegget. Blant annet er
digitale ferdigheter viktig for fremtiden og en av laereplanens fem grunnleggende ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig er dataspillet ett av de mest spilte blant barn 1 aldersgruppa
vi undersgker, viser medietilsynet (Medietilsynet, 2022, ss. 94-95) Og derfor kan kanskje arbeide i
Minecraft ligne pa hvordan elevene leker i det daglige. A vaere bak en skjerm er en del av
populerkulturen og er representativt for hvordan elevene opptrer til vanlig. Det er ogsa verdt 4 nevne

at dataspillet finnes pa nordsamisk, hvor det er over 9000 individuelle oversettelser (Sara, 17.07.2022).

I en mixed-methods studie med 118 elever som deltok var tilstedeverelse og motivasjon péfallende da
de jobbet péd denne digitale plattformen hvor 77.1% av elevene beskrev Minecraft som ekstremt
morsomt. Samme studie viser at spillet stottet opp om elevenes autonomi, mestringsforventning og
samarbeid, der de bade hjalp og spurte om hjelp fra hverandre (Karsenti & Bugmann, 2018). Jarvoll
(2018) kunne ogsé rapportere om positive holdninger til & jobbe med Minecraft i en intervensjon for

elever rundt 12 ar.

For matematikkferdigheter kan et dataspill som Minecraft statte opp om elevenes romlige forstaelse og
bygge deres matematiske ferdigheter innenfor geometri og telling avhengig av oppgaven de jobbet
med (Karsenti & Bugmann, 2018). Moore (2018) har sett pd et undervisningsopplegg som bruker bade

Minecraft og konkreter, der det kom frem at elevene kan bruke lengre tid pa 8 komme frem til ulike
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sammenhenger, men pa tross av dette viste de storre utholdenhet nar de meter pa utfordringer, og de

kunne bygge en konseptuell forstaelse.

I Jarvoll (2018) sin artikkel stiller elevene spersméltegn om de har lert noe matematikk, da de
oppfattet spillet som mest goy. Jarvoll (2018) pdpeker ogsé at elevene kan oppfatte mindre leering fordi

de er vant til at leering ikke ligner pa spilling, men at leering er nar man for eksempel jobber i boka.

I studien til Jarvoll (2018) lagde de to kategorier for & vurdere hva elevene var motivert til: laere
matematikk eller «fool around» /tulle. Hvor en gruppe elever jobbet ferdig med oppgaven fortest
mulig for & kunne tulle senere 1 spillet. Det var dermed to mél, det malet laereren satt: & lere, og det
madlet elevene kom fram til: bli ferdig med matematikk, sé vi kan leke oss. Vi kan se pa det som ikke-
tilsiktet leering, men som fult og helt kan bidra til dette, gjennom hvordan (Balto, 2023, s. 59)

beskriver ferdigheter og leering man kan fa fra lek ved utvikling av sprak og sosiale ferdigheter.

Videospill generelt, Minecraft inkludert, er skapt for & engasjere og motivere spillere til & fortsette &
spille (Panja & Berge, 2021). Men verken a samarbeide med hvem som helst, tilsiktet leering eller
motivasjon til lering kommer automatisk ved & bruke Minecraft, leereren méd ha kunnskap om spillet

og bruken av det (Karsenti & Bugmann, 2018; Nebel, Schneider, & Rey, 2016).
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3 Metode

I metodekapittelet skal vi redegjor for hvordan og hvilke valg vi har gjort 1 innhenting av data for &
svare pd problemstillingen og forskningsspersmélene. Vi har designet et undervisningsopplegg,
gjennomfort det, og benyttet oss av kvalitativ metode og triangulering i form av observasjoner og to

fokusgruppeintervju.

Siden vi ensker & arbeide frigjoerende og dekoloniserende, og gjennom samisk pedagogikks
likeverdighetsprisnipp, er det elevenes perspektiv som loftes frem, og de er vare medforskere. Det er
deres stemme som heres, men vére perspektiver pd virkeligheten det ses igjennom, forskningen er
derfor farget av dette. Selv om forskningen vér er tuftet pa fornorskning, dekolonisering og samisk
identitet, er vi ikke interessert 1 hvilken etnisitet elevene har og vi vil presisere at vi ikke har gjort

undersgkelser av dette.

Vi forsegker a gi en helhetlig forklaring pé hvorfor vi har gjort forskningen slik vi gjor, da vi ensker &
vaere transparente. Vi som forfattere og forskere har bidratt likeverdig i produksjonen av
masteroppgaven, der vi har bidratt med kunnskap fra hvert vart fagomrade. Under gjennomferingen av
prosjektet har vi hatt ulike roller der den ene av oss underviste, observerte og intervjuet, mens den

andre kun observerte.

3.1 Vitenskapsteoretisk perspektiv og urfolksmetodologi

Kunnskap og laering blir til 1 ovttastallan (Balto, 2023), i gjensidig pavirkende relasjoner, derfor
plasserer vi oss vitenskapsteoretisk og epistemologisk innen sosialkonstruktivismen som innebarer at
den sosiale virkeligheten er konstruert og gjenskapes gjennom handlinger og mellommenneskelige
interaksjoner (Ringdal, 2018, s. 42). Dette er ogsa en grunnpilar i urfolksmetodologi (Virtanen, Olsen,
& Keskitalo, 2021). Vi ensker 4 tilbakefore samisk tradisjonskunnskap og kultur i skolen, og ensker &
forandre samfunnet til det bedre ved a revitalisere samiske kunnskap og tradisjoner inn i nitidens
kontekst. Dette sammenfaller med perspektiver fra sosialkonstruktivismen som omhandler at forhold 1

samfunnet som tas for gitt, kan forandres, ogsa til det bedre (Ringdal, 2018, s. 42).

I samisk pedagogikk har man et positivt syn pd mennesket. Menneskene er likeverdige og har en aktiv
rolle der de er autonome (Balto, 2023). Dette er sammenfallende med menneskesynet i
konstruktivismen der mennesket ogsa er betraktet som aktivt, handlende og ansvarlig (Postholm, 2010,
s. 21). Kunnskap er en konstruksjon av forstaelse altsa ikke noe konstant, men noe som er i stadig
endring, derfor er var forskning et eyeblikksbilde. Fordi kunnskap produseres i sosial samhandling
mellom mennesker vil sosiale, kulturelle og historiske settinger fa betydning for menneskers
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oppfattelse og forstaelse (Postholm, 2010, s. 22). P4 denne maten har fornorskningen fétt betydning for
hvordan vi betrakter virkeligheten og det faktum at vi velger & gjennomfere forskningen slik vi gjor,

pa samiske prinsipper og for dekolonisering.

I gijennomferingen av prosjektet vil elevene bli pavirket av hvordan vi gjennomferer undervisningen
og vi vil bli pavirket av hvordan elevene responderer underveis. Dette gjor at vi som forskere ikke kan
ha et neytralt blikk pa virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Derfor er det vi presenterer i
masteroppgaven ikke en gitt sannhet. Gjennom analysen har vi forsegkt & vaere bevisst vare antakelser
og fordommer, og sa presist som mulig gjengi elevenes erfaringer ut ifra deres utsagn. Selv om vi vet
at det er vanskelig & vere bevisst pa egen subjektivitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 76). Samtidig
er det umulig for oss som forskere & bli kvitt forskningseffekten, altsd 4 unnga var egen fortolkning av
virkeligheten vil pavirke forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 106). Vi har derfor vart bevisst
pa var virkelighetsanskuelse og vére intensjoner gjennom prosessen. I forskningen har vi hatt en
pragmatisk tilneerming kalt abduktiv tilneerming, der vi pendlet mellom antakelser, teori, vare

perspektiv som forskere og datamateriale (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 122).

Forskningen var er gjennomfert 1 S4pmi av samiske forskere. Virtanen et al. (2021). sier at
urfolksstudier er viktig fordi det er en motvekt til mange ar med urfolk som forskningsobjekter.
Forskningen i dag ber komme innenfra, fra urbefolkningen selv. A bruke urfolksmetodologi skal bidra
til & dekolonisere blant annet ved ta tilbake sprak, historier og arbeidsmater. Metoden legger vekt pd at
forskningen skal vare holistisk og ta hensyn til urbefolknings verdier. Det er ogsa viktig i disse
studiene & ikke skape et tydelig oss/dem bilde. Baktanken med forskningen var er at stedet er utsatt for

fornorskning og at den samiske stemmen ma loftes igjen.

3.2 Forskningsdeltakere

Konteksten er sentral for forskningen siden den er unik, og mé derfor beskrives. Sapmi og stedet hvor
forskningen er gjennomfort, har vert utsatt for fornorskning viser sannhets og
forsoningskommisjonens rapport (Sannhets- og forsoningskommisjonen, 2023). Stedet ligger 1 en
kommune med trestammers meote, som vil si at norsk, samisk og kvensk sprik og kultur er likestilt.
Det har hatt og har fremdeles samisk tilstedeverelse og derfor er det naturlig & arbeide med det

samiske.

Skolen der forskningen er gjennomfoert, har en sjesamisk profil, der skolen vektlegger samisk sprék,
sjesamisk kultur og historie, og bruker naermiljoet aktivt som leringsarena. P4 grunn av fornorskning

er norsk er i hovedsak undervisningsspriket, men det samiske spraket bade ses og heres. Elevene ved
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skolen er vant til a ta del 1 aktiviteter om samisk kultur. I en samtale med rektor kan hen fortelle om at
skolen har hatt lang tradisjon for & jobbe med samiske temaer, samisk arbediehtu (tradisjonskunnskap)
og lokalmiljeet, ved blant annet batbygging, slakting, fiske, royking av kjett og sying av samiske kler,

1 samarbeid med lokale akterer.

Deltakerne i studien er elever pad mellomtrinnet som bor i kommunen og gar pa den nevnte skolen.
Elevene, som er bade gutter og jenter, deltar basert pa frivillighet. For & sikre anonymiteten har vi ikke
nevnt elevenes navn, alder eller hvilket trinn de gar pa. (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251) foreslar
lav detaljeringsgrad av dataene og utelating av informasjon og derfor har vi ikke skrevet om deres
hjemmeforhold eller etniske tilherighet. Elevene som er med i datamaterialet har fatt fiktive navn. I det
ene intervjuet deltar Emma, Nora, Hakon og Lucas, og i det andre intervjuet deltar William og Jonas. |

tillegg er Frida og Johannes med fra observasjonene.

Det finnes flere skoler i samme kommune som kunne ha vert aktuelle, men da en av oss jobber pa
denne skolen til daglig som lerer for elevene, og er kjent med skolens kultur, ledelse og
foreldregruppe, ga det oss lettere tilgang til & fa informanter og til & gjennomfoere forskningen. Den av
oss som ikke jobber pa skolen hadde ingen relasjon til elevene eller skolen pa forhand, og mette

elevene for forste gang pé forste dag av prosjektet.

3.3 Dekoloniserende pedagogisk designforskning

Stedet der forskningen er gjennomfoert pa er utsatt for fornorskning, som gjer at vi ensker a jobbe
dekoloniserende for & tilbakefore kunnskap som star i fare for a forsvinne gjennom
undervisningsopplegget vért. Vi har et enske om a fjerne de «hvite brillene» og den vestlige
tankegangen som Balto og Kuhmunen (2014) skildrer. Derfor tok vi pd oss det vi velger a kalle
«dekoloniserende briller», for & serge for at vi benyttet oss av tradisjonelle metoder og ikke vestlige
metoder, for & bevare og vitalisere det samiske 1 trdd med urfolksmetodologi. Vi gjennomferte et
selvdesignet undervisningsopplegg i trad med samisk pedagogikk for & se hvordan elevene opplevde
dette, hvor baktanken var a se om opplegget fungerte, om elevene laerte noe om lokal kultur og om de

ble motiverte og engasjerte.

Fremgangsmaten vi har brukt er lik pedagogisk designforskning og vi har hentet inspirasjon derfra,
men ettersom vi gnsker a arbeide dekoloniserende velger vi a kalle det for dekoloniserende pedagogisk
designforskning. Denne metoden er lik Jannok Nutti (2013) sin aksjonsforskning der hun samarbeidet
med samiske lerere for a skape kulturell matematikkundervisning. I pedagogisk designforskning er

madlsettingen ifelge van den Akker mfl. (2006, sitert i Bjorndal, 2013) sitert i «& optimalisere
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pedagogiske tiltak som kan gi bedre undervisning og lering». Den er tosidig ifelge Bjorndal (2013),
hvor man pa den ene siden ensker & utvikle pedagogisk praksis, og pa den andre siden ensker & bidra
vitenskapelig innenfor pedagogisk forskning. I var metode, dekoloniserende pedagogisk
designforskning, er malsetningen a utvikle gode pedagogiske undervisningsopplegg som kan bidra til &
tilbakefore tradisjonell kunnskap og leering 1 omrader som er utsatt for kolonisering. Et ledd i
dekolonisering er at elevenes stemme heares, som ogsd samsvarer med konstruktivismen og ovttastallan
fordi ny kunnskap konstrueres i samhandling med blant annet elever, lerere og forsker. Vi mener at
dekoloniserende pedagogisk designforskning er en mangel i det norske skolesystemet og vi ensker &

bidra til endring i pedagogisk praksis. Oppgaven var er et eksempel pa dette.
Fremgangsmaten vér er lik som i pedagogisk designforskning hvor Bjerndal (2013) skildrer 3 faser:

Forste fase innebarer forberedelse av det hun kaller for lokal undervisningsteori, en antagelse om at et
undervisningsopplegg skal kunne fore til elevenes laring, basert pd forskerens teoretiske erfaring. Da
vi planla undervisningsopplegget gikk vi igjennom samisk pedagogikk, for & vaere dekoloniserende og
jobbe 1 trdd med samisk kultur. Vi har ikke funnet opplegg som inneholder dette, og har derfor plukket
elementer fra flere steder for & lage noe nytt som vi mener er en mangel. Videre kan man 1
designforskning innhente teori fra et bredt spekter av kilder, hvor vi har sett pa samisk pedagogikk,
norskdidaktisk, matematikkdidaktisk og vestlig pedagogikk. Forskerens teoretiske og erfaringsbaserte
subjektivitet er dermed sentral i forste fase (Bjerndal, 2013).

Andre fase er gjennomforing av designeksperimentet. Her ble undervisningsopplegget testet ut 1
klasserommet hvor vi ensket & se pd hvordan designet fungerte og kunne forbedres (Bjorndal, 2013).
Vi har fulgt fremgangsmaéten (Bjerndal, 2013) skildrer i denne fasen, hvor forsker og larer er i tett
samarbeid og dialog underveis for & diskutere observasjonene og for & holde fokus pa den lokale
undervisningsteorien. Det dekoloniserende perspektivet var ogsa viktig her, og underveis matte vi

sporre oss selv om vi brukte samisk pedagogikk/om det vi gjorde var 1 trdd med samisk pedagogikk.

Tredje fase er gjennomforing av retrospektive analyser. Ifolge Bjorndal (2013) formélet & bidra til
utvikling av den lokale utviklingsteorien og her ser man pa resultatet. Wage (2007, sitert i Bjorndal,
2013) sier at selv om studien er liten, kan man se om resultatene potensielt er generaliserbare. Fra vér
analyse kan vi antyde hvilke avgjorelser som ber tas 1 andre klasserom, dersom de onsker & teste ut

lignende opplegg. Vi ma ogsa vurdere om vi har jobbet dekoloniserende.

Vi ser at metoden for gjennomferingen av aksjonen vér kan ligne pa bade aksjonsforskning og
casestudie. Forskningen er lik casestudie ved at det er studert «en case» som er avgrenset i tid og rom
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innenfor en klart definert kontekst, der det er rettet oppmerksomhet mot en gruppe (Postholm &
Jacobsen, 2018). Vi skiller oss fra casestudie ved at alt fokuset ikke bare er pa casen, men pa utvikling,
utpreving og evaluering av designet (Bjorndal, 2013). Samtidig er det likheter med aksjonsforskning
ved at vi har fokus pé undervisning og at vi ensker & utvikle praksis (Ulvik, 2016, ss. 17-18). Metoden
for 4 innhente informasjon, bruke den og vurdere den er ogsa lik. Det som skiller oss fra
aksjonsforskning er at leereren medforsker eller hovedforsker og arbeider for & endre sin egen praksis,
noe vi ikke gjor 1 vér forskning. Vi ensker & endre praksis, men ikke egen praksis. Samtidig har vi ogsa
hentet inspirasjon fra kritisk aksjonsforskning, der malet er frigjoring og & forbedre samfunnsforhold

(Ulvik, 2016, s. 22).

3.4 Didaktisk design av dekoloniserende undervisningsopplegg

En viktig del av dekolonisering er ifelge Balto og Kuhmunen (2014, s. 27) at man ter & stille spersmaél
ved rutiner som er innarbeidet og er kritisk til metodene som brukes: er disse fra egen kultur, eller fra
majoritetssamfunnet? Grunnlaget for dekolonisering er at det samiske samfunnet selv ser pa hva som
er bra for eget samfunn, og at vi kan bevare det slik at det ikke forsvinner i storsamfunnet. Dette ligger
til grunn 1 bade valg av metode, design av undervisningsopplegg og gjennomforing av prosjektet vart.
Videre i denne delen skal vi kort forklare de hensyn som ble tatt under designet av det dekoloniserende

undervisningsopplegg, som tok tre dager & gjennomfere med intervju den fjerde dagen.

Det var viktig & knytte sammen samisk pedagogikk og begge fag gjennom overlappende temaer som
forsekt i teoridelen. Sagnet skulle vaere en ramme for & undervise om begreper 1 bade norsk og
matematikk. Vi ensket & bygge pé stedets samiske tilherighet og brukte derfor et lokalt samisk
opphavssagn og knytte det til ndtiden gjennom Minecraft. I samisk pedagogikk er voksne og barn sett
pa som likeverdige, og for & utjevne makt jobber vi med et sagn som er kjent og pa Minecraft, et
verktey de er vant med. Elevene jobbet ogsa i grupper som er i trdd med samisk pedagogikk der lering
skjer i samhandling med andre. I undervisningen situerer vi samisk historie, kultur og tradisjon pa ett
sted fra fortid til nétid, fra tradisjonelt sagn til samtidens verden i Minecraft, og sier «né er vi ogsa

her». Som betyr at det samiske ikke bare tilherer fortiden, men at det fremdeles er her.

Vi ensket a bygge pé buorre dildlaSvuohta som er vektlagt i samisk pedagogikk og betyr at lering skal
vare en positiv opplevelse, hvor blant annet lek er en indirekte leringsmetode (Balto, 2023). Av den
grunn ville vi tilrettelegge for frihet og kreativt arbeid, og tilrettelegge for autonomi slik at elevene kan

bli selvhjulpne.
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Teorien som tidligere er skildret i oppgaven er grunnlag for vare valg i undervisningen. Her knytter vi
sammen norskdidaktisk teori, matematikkdidaktisk teori, samisk pedagogikk og vére valg av
aktiviteter for 4 fa en variert og helhetlig undervisning. Dette har resultert 1 et omfattende prosjekt. En
detaljert undervisningsplan som beskriver hva vi gjorde, hvorfor og hva som avvek fra planen ligger

vedlagt (se vedlegg 5). Her presenterer vi bare en kortfattet versjon av den tredelte prosjektplanen:

Del 1 av prosjektet starter med at leereren forteller var versjon av sagnet om trollene i trollholmsund
(se vedlegg 4) der maleenhetene salla og lavki er inkludert, mens elevene sitter 1 ring pa gulvet, med
pafolgende utforskende samtale om de samiske stedsnavnene, deres uttalelse og méileenhetene.
Deretter far elevene utforske kart over stedet, finne stedsnavnene, utforske avstandene og om trollene

kunne klart deres intensjon.

Del 2 av prosjektet er & besgke Trollholmsund, hvor vi skal snakke om sagnet fra infotavla og ta mél
av trollene med tau som skal brukes til & remediere trollene og sagnet over i Minecraft: som starter nér
vi er tilbake. Elevene far frihet i malingen og i pafelgende arbeid i Minecraft, med kun fa spilleregler
om a ikke gdelegge for hverandre. Vi skal ogsa ha en utforskende time for 4 undersegke om trollene
kunne klart det sagnet, der en drue og en rosin kan bli brukt som visuell stotte i tanken om at trollene

kanskje har krympet nar sola traff dem.

Del 3 starter med at leerer og elev samtaler om hva som skjedde i sagnet for & oppfriske. Elevene
fortsetter arbeidet med & remediere sagnet og trollene 1 Minecraft, hvor sentrale trekk fra sagnet ma
vare inkludert. Elevene skal deretter presentere sin versjon av sagnet med bruk av den verden de har

laget i Minecraft. Til slutt har vi en refleksjonssamtale om sagnet og dets betydning for stedet vi er pa.

3.5 Kvalitativ innsamling av data

Skolen har veert en del av koloniseringen bade 1 fornorskningen, men ogsa som en kolonisering av
barndommen. For & arbeide dekoloniserende lofter vi derfor elevenes stemme og far frem deres
meninger, noe Postholm (2010, s. 34) kaller det emiske perspektivet. Vi har designet et komplekst
undervisningsopplegg og ensker et dypere innblikk 1 hva elevene vektlegger i sin opplevelse av det, og
da mé de fa frihet til & uttrykke seg noe Postholm og Jacobsen (2018, s. 258) sier kvalitativ metode er
egnet til. Denne typen datainnsamling er ifelge (Postholm, 2010, s. 35) egnet for & forseke & gjore

virkeligheten synlig og for a lage et sé helhetlig bilde som mulig av deltakernes perspektiv.

For 4 fa fatt pa elevenes synspunkter, tolkninger og deres opplevelse skal vi benytte oss av intervju og
observasjoner. Dette beskriver Postholm og Jacobsen (2018, s. 115) som en kombinasjon av metoder

som kan utfylle hverandre som datainnsamlingsstrategier i kvalitativ forskning.
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3.5.1 Observasjon og feltnotat

For a fa et helhetlig bilde av elevenes opplevelse og konteksten, samt komplimentere intervjuene i
analysen, brukte vi observasjoner. Observasjonene vare har vert det Postholm (2010, s. 55) kaller
systematiske og hensiktsmessige fordi vi hadde teorier som ga retning, der har vi forsekt & se pa det
som kan utgjere elevenes opplevelse gjennom hvordan de har opptrddd og hva de uttrykte om de ulike
arbeidsmetodene. Observasjonene hjalp oss med & utvikle gode spersmaél i forkant av intervjuene,
samtidig som vi ogsa kunne tilpasse oppfelgingsspersmalene underveis i intervjuet etter det vi hadde

observert.

En av oss underviste og observerte i form av deltakende observasjon, eller som Postholm og Jacobsen
(2018, s. 116) definerer det: «fullstendig deltaker», dette kan gi nerhet og innsideperspektiv (Ringdal,
2018, s. 228). Den andre var ikke deltakende 1 undervisningen, men utelukkende observater noe
Postholm og Jacobsen (2018) kaller for «observater som deltaker». Underviseren skrev notater etter
undervisningene, mens observateren skrev notater underveis. For & holde kontroll pa observasjonene
har vi fulgt Postholm (2010, s. 62) sin anbefaling om & ha observasjonsnotater i en notatbok der hver
side var delt med en marg, hvor det pd venstre ble skrevet ned observasjonene og pa heoyre side de

umiddelbare analyser og tolkninger av det som ble observert, samt dato og klokkeslett.

Vi observerte alle gruppene ved unntak av de som ikke deltok i studien, fordi det var uvisst hvem av
elevene som ville delta i intervju, nr prosjektet startet. Nar gruppene ble observert sd vi ikke bare pa
det verbale, men ogsa det non-verbale som kroppsspréket, for a forstd den sosiale konteksten 1
samhandlingene (Postholm, 2010, s. 59). Vi har ogsa inkludert sentrale omgivelser for & fa med
konteksten av observasjonene, som kan vare med pé a gi en forklaring pé hvorfor elevene har gjort

som de har gjort (Postholm, 2010, s. 60).

Observasjonene kan bli kalt det Postholm og Jacobsen (2018, s. 113) omtaler som naturalistisk,
ettersom elevene fikk undervisning med sin faste laerer og var vant til & arbeide bade i1 klasserommet,
pa Minecraft og med uteskole, men hvorvidt de er helt naturalistiske kan diskuteres ettersom en av oss
kom utenfra som observater. At vi observerte elevene kan ogsa ha fort til konsekvenser for
kontrolleffekten, som vil si at elevene kan ha endret adferd. Dette kan ifelge Ringdal (2018, s. 230)
motvirkes ved at man oppnatr tillitt. Kontrolleffekten var sannsynligvis til stede under feltarbeidet vart
ettersom en av oss er ukjent for elevene, men den av oss som er lerer for klassen til vanlig har gitt

uttrykk for at elevene opptrddde slik de vanligvis gjor.
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3.5.2 Fokusgruppeintervju

Det er ikke mulig & observere elevenes meninger, tanker og opplevelser, men gjennom intervju kunne
vi fa tak 1 hvordan de opplevde prosjektet fordi vi gjennom samtaler kunne kommentere hverandres
uttalelser, gi uttrykk for felelser, tanker og holdninger (Postholm, 2010, s. 68). Derfor har vi
gjennomfort to fokusgruppeintervju for a finne en felles essens, eller den sentrale opplevelsen, som var

fellesnevner for elevenes opplevelse av prosjektet (Postholm, 2010, s. 43).

Til fokusgruppeintervjuene hadde vi utformet en intervjuguide (se vedlegg 6) for et semi-strukturert
intervju, med spersmal som kunne hjelpe oss med a besvare problemstillingen og
forskningsspersmalene. Innledningsvis hadde vi enkle oppvarmingsspersmal, resten var en liste med
apne sparsmal over de temaer vi ensket at fokusgruppa skulle diskutere, men disse matte ikke
frembringes 1 en spesiell rekkefolge (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 127). De var korte og enkle slik
Kvale, Brinkmann, Anderssen og Rygge (2015, s. 165) anbefaler, og ble alderstilpasset etter elevenes
ordforrdd, bakgrunn og oppfatningsevne (Kvale et al., 2015, s. 166). Noen ganger ble de innledet fra

en konkret situasjon fra det vi hadde observerte i forkant.

Postholm (2010) anbefaler & vere forberedt til intervjuet. Tidligere 1 studielopet har vi gvd oss pé &
gjiennomfore intervjuer og & lese igjennom og skrive transkripsjoner, men til denne intervjusituasjonen
matte vi ogsd eve oss pa bruk av lydopptaker som Postholm (2010, s. 82) anbefaler for at
oppmerksomheten kan vere fult og helt til stede. Vi brukte bade diktafon og egen telefon med
nettskjema 1 tilfelle det skulle oppsta teknologiske utfordringer. I forkant gikk vi igjennom
spearsmalene og sa for oss hvilke svar vi kunne {4 og hvilke potensielle oppfelgingsspersmal som

kunne stilles basert pa vare observasjoner og teori.

Forst gjennomfoerte vi et intervju med 4 elever, men vi hadde tid, kapasitet og flere elever som onsket a
delta pa intervju og derfor gjennomferte ett til med to elever, der en tredje elev trakk seg. Selv om
Postholm (2010) sier at 5-10 deltakere er vanlig, sa vi for oss at et intervju med s& mange deltakere
ville ta lang tid ettersom vi ensket at alles stemme skulle hares. Samtidig sa vi pa gruppedynamikken
og delte opp gruppene til intervjuene etter hvilke elever som var best kjent med hverandre for & skape

en trygges mulig atmosfaere. Intervjuene tok henholdsvis 35 og 45 minutter.

I intervjusituasjonen var en av oss intervjuer og den andre observerte. I mangel pa grupperom brukte
vi rektors kontor. Der satt vi ved et rundt bord og for & skape en hyggelig atmosfaere serverte vi frukt
og saft, samtidig forsekte intervjueren a vere avslappet og uformell. Vi forsekte & gjore intervjuet til

en lystbetont hendelse for elevene gjennom buorre dildlasvuohta. Vi startet med a formidle formélet
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med intervjuet og forklarte hvordan intervjuet skulle g frem slik (Ringdal, 2018, s. 246) papeker.
Elevene fikk vite at de ble intervjuet slik at andre lerere kan vite hvordan elever opplevde et sént
prosjekt, slik at de kan gjore det enda bedre for sine elever. Vi informerte om at lyden ble tatt opp og
hvordan det skulle behandles. Videre forklarte vi at intervjuer ville stille spersmal til hver enkelt slik at
alle stemme skulle bli hort og at de matte snakke en og en, fordi vi hadde lydopptaker. Dette kan ha
pavirket at vi ikke fikk den frie samtalen vi ensket. Det ble ogsé informert om anonymitet og

muligheten til & trekke seg bade underveis og etter intervjuet.

Intervjueren stilte 4pne spersmaél fra intervjuguiden, den hjalp oss med & svare pa problemstillingen,
mens oppfelgingsspersmil og inngéende sporsmal hjalp oss med & oppnd dybde, detaljer og nyanser i
intervjuet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 122). I oppfelgingsspersmalene forsgkte vi 4 unnga 4 stille
ledende spersmaél slik Postholm og Jacobsen (2018, s. 83) frardder, selv om det var vanskelig & ikke
gjore dette for 4 fa frem videre mening fra elevenes svar. Mélet var at gruppa skulle snakke mest
mulig, mens intervjuer bare ledet samtalen inn pa tema med utgangspunkt i var problemstilling og vére
forskningsspersmal (Postholm og Jacobsen, 2018). Intensjonen var at intervjueren skulle fungere som

en slags moteleder (Ringdal, 2018, s. 246) men hun fungerte mer som en sperrende intervjuer.

Vi ensket trygge elevene og utjevne maktforholdet, derfor valgt vi & bruke fokusgruppeintervju. En
fordel med intervjutypen er ifelge Ringdal (2018, s. 247) at de er tidsbesparende, og
gruppedynamikken som oppstar kan gi innsikt gjennom grupperefleksjoner, men svakhetene er ved at
individuelle synspunkter ikke nedvendigvis kommer frem. Vi forsekte & motvirke dette ved & sporre

elevene direkte.

3.5.3 Forskningens kvalitet
Gyldighet og palitelighet utgjer forskningens samlede troverdighet. Vi har forsekt & vise hvordan vi
har gatt frem i forskningsprosessen for a sikre kvaliteten til forskningen og den totale troverdigheten

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 223).

Vi triangulerer ved at vi kombinerer intervju og observasjon, som kan styrke bade forskningens
palitelighet og gyldighet, ettersom vi kan beskrive virkeligheten fra flere vinkler som kan gi et mer
helhetlig bilde av situasjonene. Samtidig er vi bevisst pé at ved for mange metoder og for mye data 1
en masteroppgave kan bli uhéndterlig og man kan ga glipp av verdifull informasjon som kan pavirke

forskningens kvalitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 236).
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3.5.3.1 Palitelighet

Forskningens pélitelighet viser til 1 hvor stor grad funnene i forskningen kan stoles pa, og om
forskeren har gjennomfert forskningen pa en god mate (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222). Her skal
vi veere apne om forskningsprosessen og metaforisk sett opptre som en revisor som mé vise hvordan
regnskapet er fort, slik at forskningsprosessen kan gjennomgas og godkjennes (Lincoln og Guba, 1985
sitert 1 Postholm & Jacobsen, 2018, s. 228). Palitelighet krever ifolge (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
224) at forskeren selv reflekterer over sin pavirkning og at forskeren gjor forskningsprosessen synlig
slik at vi og andre kan reflektere over den. Vi ma med andre ord vere oppmerksom pé vér subjektivitet
fordi vér bakgrunn og den misjonen vi har vil vaere med pé a styre hvordan vi tenker, analyserer og

formidler resultatet.

Postholm og Jacobsen (2018) forteller om flere elementer som ma vere til stede for at forskningen
skal vere pélitelig, derav hvordan relasjonen mellom forsker og forskningsdeltaker skildres. Som nevn
er en av oss laerer for den aktuelle elevgruppen til vanlig, noe som kan ha bade fordeler og ulemper.
Det kan vere en fordel at elevene og foreldrene har en relasjon til forskeren for prosjektet fordi det kan
trygge dem underveis 1 aksjonen, og under intervjuet. Fordi leereren kjenner elevene, kan det vere
lettere & forstd hva elevene uttrykker. En ulempe kan vare at elevene og foreldrene foler seg presset til
a delta i forskningen, fordi de er kjent med oss. Eller dersom elevene svarer det de tror vi gnsker a
hore, og ikke det de egentlig mener, fordi de kjenner lareren eller fordi laereren star i en maktposisjon

ovenfor elevene.

Samtidig kan de pdvirke paliteligheten at en av oss er ansatt ved skolen fordi man muligens vil
fremheve det positive ved arbeidsstedet og egne elever. Eller motsatt, at man er mer kritisk til egen
klasse fordi man kjenner dem, som derfor ikke gir et noytralt bilde pa virkeligheten. Da er det positivt
at en av oss kommer utenfra og kan bidra med andre perspektiver. Samtidig kan en fremmed

observater gjore at bade elever og laereren opptrer annerledes.

Det ma nevnes at kun en av oss gjennomfoerte undervisningene og vi har fordypet oss i hvert vart fag,
som betyr at leereren i prosjektet matte undervise i et fag hun ikke har fordypning i. En fagutdannet
leerer vil muligens gjennomfere undervisning annerledes enn en utdannet pa bakgrunn av kompetanse

og erfaring som kan pévirke kvaliteten i undervisningen og péavirke elevenes engasjement.

Hvem som deltar og ikke deltar pa forskningen kan pédvirke paliteligheten. Deltakelse er frivillig og
elevene som har gitt samtykke til & delta i forskningen kan muligens vare de som er ekstra interesserte

1 og positive til & delta, mens de som ikke ensker & delta potensielt kan vare negative til
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undervisningsopplegget vért, noe som kan gjere forskningen mangelfullt eller gi et skjevt resultat

(Postholm og Jacobsen, 2018, s.227).

Omgivelsene rundt elevene kan péavirke gyldigheten i svarene deres fra intervjuet, som kan pavirke
resultatet. Flere ting var fremmed: Vi brukte lydopptaker og vi satt pa rektors kontor, som gjorde
settingen mer formell. Ved at det er gruppeintervju kan elevene ha svart det samme som de andre for
tilherighet, for eksempel hvis en elev sier det var goy, kan andre svare det samme. Det ma ogsd nevnes
at intervjuet ble gjennomfert i elevenes andre skoletime, og at de hadde jobbet med Minecraft 1 timen
for, en kontekst som kan ha pavirket resultatet (Postholm og Jacobsen, 2018, 5.226) og hvilke svar de

ga oss i intervjuet, i faver til Minecraft.

En annen faktor som er avgjerende for péliteligheten til forskningen er om alt det viktigste er registret.
Ettersom det er umulig a huske alt, er det viktig & fa registrert s mye som mulig. Hjernen var klarer
ikke & lagre mye, eller detaljert informasjon med usikker nytteverdi (Postholm og Jacobsen, 2018,
s.227). Derfor har vi brukt lydopptaker i intervjuet og notatbok under observasjonene for & gjengi et

mest mulig helhetlig bilde av hva som foregikk i prosjektet.

3.5.3.2 Gyldighet

Gyldighet viser til begrensninger i forskning og hva som kan ha pavirket resultatene, disse er delt i
indre og ytre gyldighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229). Indre gyldighet handler om vi har
undersokt det vi gnsket & undersgke. Om vi har stilt spersmal som retter seg mot problemstillingen,
eller om vi har sett etter faktorer i observasjonene som kan brukes til & besvare problemstillingen. I var
forskning matte vi stille spersmal som kunne gi svar pd hva elevene opplevde, og vi métte tolke deres
svar etter problemstillingen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229). Her ma vi sperre oss om vi har mélt
det vi intenderte & male og om vi tilskriver arsak — virkning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 233). 1
gjennomgang av observasjoner ma vi blant se pd korrelasjon, nér to ting opptrer samtidig, men som
nedvendigvis ikke har sammenheng: Dersom elevene smiler nar vi forteller sagnet, kan det indikere at
de synes det er morsomt, selv om de kan smile av andre &rsaker. Ytre gyldighet er hvorvidt var studie
kan overfores til andre skoler. Undervisningsopplegget er svaert kontekstualisert, og overforbarheten
vil 1 seg selv vare begrenset. Vi vil dog sgke etter & beskrive de generelle trekkene ved
undervisningen, slik at andre skoler og larere kan dra nytte av det (Postholm & Jacobsen, 2018, s.

238).

3.5.4 Forskningsetikk
Vi undersgker problemstillingen sammen med elever pd mellomtrinnet, derfor ha vi gjort vurderinger

for a sikre at dette ikke skal vare til ulempe for dem. Som Postholm og Jacobsen (2018, s. 246)
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anbefaler har vi som forskere i forste rekke prioritert de som blir forsket pd/med, deretter selve
forskningen, altsd vir masteroppgave, og til slutt seg selv. Vi ma vare bevisst var maktposisjon
ovenfor elevene. Postholm og Jacobsen (2018, s. 247) trekker inn de tre prinsippene som
forskningsetikken er bygd pa i Norge: informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli korrekt

gjengitt. I folgende avsnitt vil vi gd nermere inn pé disse.

For & kunne bevare informert samtykke til elevene matte vi forklare hva vi skulle gjore, hvordan, og
hensikten til aksjonen pé en forstaelig mate. Elevene matte fa det Postholm og Jacobsen (2018, s. 249)
kaller tilstrekkelig informasjon. 1 forkant av prosjektet fikk de med seg hjem et samtykkeskjema (se
vedlegg 7). Der hadde foreldrene mulighet til 4 krysse av pa om de tillater at elevene er med pa
intervju, om de kan bli observert, og de kunne krysse av pa at de ikke tillater dette (til sammen 4
alternativ). Vi fikk inn alle skjemaene og pa den maten kunne vi vaere sikre pa at alle hadde fatt
informasjonen. Larer ga elevene muntlig og alderstilpasset forklaring pa innholdet 1

samtykkeskjemaet og elevene fikk anledning til 4 stille spersmél s ofte de ville bade for og underveis.

Videre skal deltakelse bero pa frivillighet (Postholm, 2010, ss. 247-248). I skolen vil vi mete pa et
dilemma fordi elevene i praksis ikke har mulighet til & ikke vere pa skolen. Prosjektet var en del av

elevenes vanlige skoledag, men deres frivillighet utgjorde hvor vidt vi kunne innhente data fra dem.

Elevene har krav til privatliv og at sensitiv informasjon blir behandlet med aktsomhet. Presentering av
data vil bare vise en brekdel av det virkelige bildet, derfor mé sitater og observasjoner presenteres med
varsomhet (Postholm & Jacobsen, 2018, ss. 251-252). Et oyeblikksbilde kan gi en feilaktig
representasjon av elevene, og av den grunn har vi utelatt eller parafrasert utsagn som kan veere til

ulempe for dem.

Vi har forsekt & anonymisere sé godt det lar seg gjore, men vi kan ikke fjerne viktige aspekter fra
konteksten som at det er en sjosamisk skole, et lokalt opphavssagn eller at en av oss er lerer der. Dette
kan gjore stedet synlig, som kan gjere det mulig & spore opp elevgruppen. Vi har behandle dataene
konfidensielt og eliminert identifiserende markerer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). Forskning
fra samiske og sjesamiske samfunn kan ikke utelates selv om vi ikke kan love 100% anonymitet. Vére
urfolksperspektiv ma fa heres, og elever fra mindre samfunn ma ikke gjores taus bare pd grunn av

storrelsen pé hjemstedet.

3.6 Analysemetode
Analyse av data fra intervjuene og observasjoner vil hjelpe oss til & svare pa problemstillingen og

forskningsspersmélene, der vi kan fa en indikasjon pé hvordan elevene opplevde prosjektarbeidet, som
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kan hjelpe oss med & vurdere vart undervisningsdesign. Observasjonene ble nedskrevet i en notatblokk
med tolkninger som fungerte som en forelopig analyse, fra den har hentet ut det vi mener kan gi
indikasjoner pé hva elevene opplevde fra de ulike undervisningssituasjonene. Intervjuet ble analysert
igjennom flere faser fordi vi ensket & fremme elevenes stemmer, observasjonene var supplerende for &
utdype undervisningssituasjonene og har derfor ikke vert igjennom en like grundig analyseprosess,

noe som kan veare en svakhet.

Intervjuet ble analysere ved bruk av Braun og Clarkes (2006, forklart i Byrne, 2022) analysemetode:
refleksiv tematisk analyse. Metoden kan vere god til & f4 frem menneskers opplevelser og
oppfatninger, samtidig som den anerkjenner forskerens subjektivitet, og sammenfaller med var
sosialkonstruktivistiske plassering. Metoden er fleksibel der koder vil kunne utvikle seg organisk
gjennom analyseprosessen. A samarbeide med refleksiv tematisk analyse kan vare en fordel, hvor
man kan utforske ens egne antagelser og vurdere hvordan vi tolker (Braun og Clarke, 2013, sitert i

Byrne, 2022).

Analysen er delt opp i seks faser: Bli kjent med datamaterialet, koding, generere temaer, vurdere
temaene, avgrense, definere og navngi temaene for sa a skrive rapport (Braun og Clarke, 2012 sitert 1

Byrne, 2022). Videre greier vi ut om fasene og forklarer hvordan vi har gatt frem i1 analyseprosessen.

Fearste fase innebarer 4 bli kjent med datasettet. Vi brukte lydopptaker i intervjuene og i denne fasen
lyttet vi igjennom og transkriberte ved hjelp av transkriberingsprogram fra nettskjema for & {4
tidspunkter og omtrentlige utsagn. Dette ble en grov mal pa intervjuene som inneholdt en del feil og
mangler. Deretter fulgte vi Braun og Clarke (2013 sitert i Byrne, 2022) sin anbefaling om a lytte
igjennom og transkriberte manuelt for & fa korrekte gjengivelser av det elevene sa. Vi transkriberte
nart uttale, noterte ned pauser og uttrykksméte. For vi begynte a kode leste vi igjennom
transkripsjonene, og snakket om vére forste tanker. Etter at vi hadde gétt igjennom transkriberingen
flyttet vi den over i en tabell, slik fikk vi mer oversikt til neste fase. Det ma nevnes at nér vi gjengir
elevenes utsagn 1 analysen, brukes det noen steder denne tegnkombinasjonen: (...). Det betyr at det har
blitt sagt noe imellom i elevenes utsagn, som for eksempel nar intervjuer har sagt «mhmy eller «okei»,
eller stilt oppfelgingsspersmal for & avklare. I dette sitatet: «Fordi det var morsomt (...) historien», har

intervjuer stilt oppfolgingsspersmél om hva som var morsomt.

Andre fase handler om koding, der vi forsgkte & lage korte koder, men samtidig detaljerte nok til &
kunne sta alene (Braun og Clarke 2012; Braun et al. 2016 sitert i Byrne, 2022). Vi tok utdrag fra

elevenes utsagn som antydet opplevelse, disse meningsfulle datautsnittene utgjorde kodene. Videre
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markerte vi spersmél og samtaleutsnitt i fargekoder etter hvilke deler av undervisningen de handlet
om. Blant annet var de i merkegrent om hele prosjektet, som figuren (tabell 2) under viser, andre
kunne handle om Minecraft, méling eller sagnet. Slik fikk vi ogsé se hva elevene forst tenkte pa nér vi

spurte dpne sporsmal.

Tabell 2 Koder

Tidspunkt | Navn Tekst Hyvilken del av | Koder
prosjektet
datautsnittet
handler om
03:05:00 | Intervjuer | Enn Emma, kossen Hele prosjektet
synes du det va a jobbe
med det her prosjektet?

03:10:00 Emma Goy. Gay

03:11:00 | Intervjuer | Ja? ka va goy?

03:13:00 | Emma Z likte 4 vaere med Z likte a4 veere med yennan
vennan mine.

03:15:00 Intervjuer | Ja. Ja.

03:17:00 Emma Og jobbe med sagn. Og jobbe med sagn

03:18:00 Intervjuer | Ja.

03:20:00 | Emma Og s va det goy a vare Og sa va det goy a vare ute
ute og male rundt og sann og méle rundt og sdnn der.

der.

Tredje fase innebaerer generering av innledende temaer, hvor vi giennomgikk kodene og skrev
innledende temaer. Vér intervjuguide ble laget basert pd forskningsspersmalene vare, og disse pavirket
hvilke analysekategorier vi brukte i kodingen. Intervjuguiden inneholdt noen del-temaer som var
starten pd analysen, disse temaene var hele prosjektet, Minecraft, Trollholmsund og samarbeid. For
intervju og observasjon hadde vi derfor en formening om kodene, og underveis konstruerte vi flere
innledende tema etter behov. Disse er en refleksjon av vért datasett, vare teoretiske forforstielser og
vare analytiske evner og erfaringer. Dette forer til at de innledende temaene ikke nedvendigvis kan bli
gjenskapt av andre(Braun og Clarke 2012, sitert 1 Byrne, 2022). Vi bet oss merke 1 ord som goy og
kjedelig og hva de relatertes til 1 kodene, men ogsé at utsagn som «skulle hatt mer tid» kan relateres til

engasjement.
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Tabell 3 Innledende tema

Koder Innledende tema

Goy Gy prosjekt

& likte a vaere med vennan | Venner. Gruppe/sosial

Og jobbe med sagn Goy a jobbe med sagn

Og sa va det goy a veere ute | Goy i Trollholmsund/uteskole/elevaktiv
og male rundt og sann der.

De innledende temaene ble ogsa til ved hjelp av teorien. Blant annet hadde vi med oss Stipeks (Wage
& Nosrati, 2019, s. 1996) liste over hva som kan tyde pa motiverte elever. Som for eksempel om
elevene «smiler og opplever glede» eller «setter i gang pa egenhdnd» eller «viser stolthet over
prestasjoner». Ved hjelp av denne kunne vi plassere koder under det innledende temaet motivasjon. Vi
hadde ogsa et tema som gar pa elevenes kreative og estetiske prosess hvor det innledende temaet kalte
vi kreativ. Lignende prosess har vi ogsa gjort med evrig teori, der den har vaert med pé a rette vart

fokus mot forskjellige aspekter ved kodene.

Fjerde fase omhandler utvikling og gjennomgang av temaer. Vi gikk igjennom de innledende
temaene, videreutviklet dem og komprimerte dem. Ifelge Braun og Clarke (2012 sitert 1 Byrne, 2022)
ber man stille seg refleksjonsspersmél som «er dette et tema eller en kode?», «forteller den oss noe
viktig?» og «hva er kvaliteten pd temaet?». Denne prosessen er ikke en linear prosess, siden vi fulgte
en bestemt tankerekke under kodingen helt til vi kom til en blindvei (Braun og Clarke, 2014 sitert 1
Byrne, 2022). For eksempel brukte vi noen bestemte temaer i begynnelsen av kodingen til vi etter
hvert sa at noen temaer hadde likhetstrekk med andre, disse ble slatt ssmmen. Andre temaer ble endret
for & romme mer, og noen endret fordi de ikke fungerte. For eksempel i tabell 3 ser vi at koden «og s
va det goy & vare ute og méle rundt og sdnn der» fikk temaene «goy 1
Trollholmsund/uteskole/elevaktivy. Vi satt den til elevaktiv fordi det eleven forteller handler om
elevaktiv. Det innledende temaet kunne vart «gey & vere ute», men vi sa at «elevaktivty gikk igjen i
flere temaer og sitater. Og bidro derfor til et bredere datagrunnlag, som er anbefalt av Patton (1990,

sitert i Byrne, 2022) i denne fasen.

Femte fase inneberer a avgrense, definere og navngi temaer. Nar vi analyserte data dukket det opp

koder som fikk flere innledende tema, og i denne fasen maétte vi avgjere hvilket av temaene som skulle
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bli det endelige. For eksempel i tabell 3 da Emma sa «og sa var det var goy a vare ute og male rundt
og sann der» hadde vi flere koder. Denne koden fikk forst de innledende temaene: motivert, maling,
uteskole og elevaktiv. Etter avgrensingen ble det endelige temaet pd denne koden: elevaktiv. Ifolge
Patton (1990, sitert i Byrne, 2022) ma hvert tema i denne fasen vaere avgrenset slik at de ikke
overlapper hverandre, eller inneholder data fra andre temaer. Det var forst svaert mange innledende
temaer, men etter en ny gjennomgang ble de redusert til 10 temaer: maling, sagn, begrep, annerledes,
motivasjon, gay, kreativ, gruppe, elevaktiv og lokal. Disse ble deretter delt i tre overordnede temaer:
motivasjon (gay, motivasjon, kreativ), lering (sagn, begrep, méling, leering) og annerledes (lokal,
annerledes, gruppe). Datamaterialet ble plassert i de ulike overordnede temaene, og vi la til
observasjonene for & fylle ut elevenes utsagn, og for & f4 med datamateriale fra alle delene 1 prosjektet

til vurdering av vart design.

Sjette fase utgjor skriving av rapport. Her ble dataene sortert i en logisk rekkefoelge, og for & gjore
dette sa vi pd temaene opp mot problemstillingen og forskningsspersmalene. I rapportskrivingen
hentet vi ut de utsagnene som var relevante for a svare pa problemstillingen og forskningsspersmalene.
Videre gjorde vi som Braun og Clarke (2012, sitert 1 Byrne, 2022) anbefalte og vurderte hvilken
rekkefolge vi skulle presentere utsagnene, for & kunne presentere det pé en logisk og meningsfull méte.
Vi sa at den forste kategoriseringen ikke fungerte, og endret til temaer fra teorien slik at fagene ble
mer fremhevet. P4 den maten var det ogsa lettere & diskutere funn i lys av teori. Etter at analysen var
gjennomgétt har vi vurdert undervisningsdesignet, og sett om det bidrar til den lokale

undervisningsteorien og om vi fant noe generaliserbart.
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4 Analyse og funn

I denne delen analyserer vi datamaterialet fra intervju og observasjoner for & svare pa

forskningsspersmalene:

1. Hvordan konstruere et dekoloniserende tverrfaglig undervisningsopplegg i norsk og
matematikk med samisk pedagogikk, og hvordan fungerer undervisningsopplegget?

2. Hva opplever elevene at de har leert om samisk tradisjonskunnskap og neeromrddet gjennom
sagnet, begrepene og matematikken, og hvilke erfaringer gjorde de?

3. Opplever elevene «den gode situasjoneny», motivasjon og engasjement, i prosjektet og i hvilke

situasjoner?

Forskningsspersmélene er todelt: pd den ene siden skal vi vurdere undervisningsopplegget, og pa den
andre siden hva elevene har opplevd, leert og erfart og 1 hvilke situasjoner. Vi har kategorisert og
presentert funnene etter rekkefolgen pé teorien og undervisningsdelene, fordelt pa 5 underkapittel:

sagnet, begreper og stedsnavn, samisk matematikk, Minecraft, og prosjektet i sin helhet.

4.1 Opplevelser fra vitalisering av lokal fortelling — Sagn
I samisk kultur er ikke fortelling bare for & underholde, men for & lere. I prosjekt ble sagnet brukt som
ramme for & lere om lokalomradet og vitalisere tradisjonskunnskap: Det var overordnet og gér derfor

igjen 1 alle deler av analysen 1 storre eller mindre grad.

I denne delen presenterer vi det elevene uttrykker a ha erfart fra fortellerstunden, en pafelgende
utforskende samtale, hva de har leert om sagntradisjon og sagnet vi jobbet med, samt deres erfaringer

med 4 jobbe med lokal fortelling. Det estetiske arbeidet med sagnet 1 Minecraft kommer 1 kap. 4.4.

4.1.1 Fortellerstunden av sagnet — Det va som d sitte rundt et leirbdl og fortelle

spokelseshistorier

For 4 legge til rette for en god fortellerstund satt vi 1 sirkel pa gulvet. Observasjonene viser at elevene
var helt stille og sa pa leereren mens hun fortalte. I intervjuet spurte vi om hvordan det hadde vert og
William fortalte at: «Det va som 4 sitte rundt et leirbal og fortelle spekelseshistorier.», men at han
kjedet seg. Jonas hadde smilt under fortellerstunden og sa i intervjuet: «Fordi det var morsomt (...)
historien.». Emma syntes det var fint a sitte i ring, men syntes vi satt for lenge pa gulvet i likhet med
flere som synes det var vondt. Observasjonen viser at vi satt der rundt 10 minutter, noen av elevene la
seg etter hvert ned og sé i taket, noen fiklet med klerne. I trdd med samisk pedagogikk, satt vi i ring
for & veere likeverdig og for & forseke a skape buorre dilala§vuohta (Sarri et al., 2023), men det ble det
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kanskje ikke nar det var ubehagelig 4 sitte pd gulvet. Emma kom med forslag til andre lerere at man
heller kan: «Kanskje sporre sparsmél. Eller sa kan vi sta litt og ta litt pause, og s& gér vi tilbake 1
ringen og forteller litt mer.». Lukas synes det pd en méte var bra 4 sitte 1 ring og here om sagnet fordi

man ikke trengte & gjore oppgaver, noe Nora var enig 1.

Vi ensket a bygge pé det som var kjent for elevene og dekolonisere ved & bruke et lokalt samisk sagn.
Fra observasjonene uttalte flere elever at de hadde hert sagnet for, men «ikke akkurat den», og at det
som var nytt for flere var det om «kanony, «gevar» og «hullkildeny. I intervjuet sa William: «Z& har
aldri hert om noen kanoner eller vann-stri-greier.», men fortalte han at det var kjedelig fordi han
hadde hert sagnet for, og sammen med Jonas var de enig i at det er litt morsommere om man herer en
fortelling for forte gang. I motsetning til Strask (Sandgrind, 2023) sine elever som herte fortellingene
for forste gang og var veldig interesserte. De to guttene virket kanskje ikke s& engasjerte, men de la

merke til noe ved sagntradisjon: at de fortelles pé nytt.

Selv om de to guttene kanskje ikke opplevde det som sa morsomt, virket det allikevel som de levde
seg inn sagnet. William husket best: «At dem(trollene) brukte en halv evighet pa & bestemme ka dem
skulle gjore pa slutten.» og det gjorde at han kjedet seg. Jonas husket best at trollene kom fra Finland
og Sverige fordi de skulle veare her 1 morketida, og syntes at det var en god grunn til & komme hit.
William sa: «Dem kunne bare dratt nord i Sverige, og Finland. Det e ogsd merkt der.». Dette kan tyde
pa at guttene levde seg inn i fortellingen, og fikk felelser og stemning slik hensikten med
skjennlitteratur er (Ternby & Stokke, 2018). Gjennom felelser kan man lere pa et dypere plan, og ved

at elevene larer om et samisk sagn kan det muligens bidra med dekolonisering pa sikt.

4.1.2 Utforskende samtale om sagnet — Koffer ikke hoppe fra oy til oy?

Elevene hadde stilt mange spersmal om innholdet i sagnet etter fortellerstunden. Observasjonene viser
at idet leereren hadde fortalt siste ord, utbret en elev: «Def(steinformasjonene) ser ikke ut som troll!»,
og slik startet en samtale om hvordan det kan ha seg. En elev forklarte at de kan ha blitt klatra pa og
blitt slitt, en annen at de kanskje er blitt mindre fordi steiner har falt av, fordi det ligger mange mindre
steiner rundt. Videre gar samtalen pa om trollene kunne klart det de forsekte i sagnet, og klassen ble
enige om at de ikke kunne klart det hvis de var s smd som de er na, og at de matte ha veart storre for
de ble til stein. Hvordan trollene havnet dit kunne ogsé elevene komme med flere forklaringer pa, blant
annet pa grunn av istid, vulkan eller at noen har bygget dem. Vurderingen av om trollene kunne
kommet seg over viser at sagnet kan veere som (Zazkis & Liljedahl, 2009) forteller, en historie som
iscenesetter utforsking, som gjorde at elevene selv tok initiativ der de reflekterte og stilte spersmal

(Dorier & Maass, 2020) og var 1 et undersekelseslandskap (Alre & Skovsmose, 2002). Elevenes
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utsagn viser ogsd ovttastallan (Balto, 2023), gjensidig pavirkning mellom naturen og fortellingen:
Naturen pavirker fortellingen og fortellingen pdvirker naturen. Sagnet gir naturen en ny dimensjon,
den er ikke en ded ting fordi den har en historie, en fortelling. Elevene inngar ogsd i1 dette: Sagnet

pavirker deres leering om bade naturen og sagnet, og elevene gir dem liv tilbake.

Vi sa pa kart over omradet for & bli bedre kjent med sagnet, og neromradet, som la til rette for
utforsking og fungerte som en utbrodering av sagnet. Om hvordan det var & se pa kartet (figur 2) sa
Lukas i intervjuet: «At trollan va dum som trodde de klarte det.» og at trollene likesa greit kunne
svemt over, «Ja, det er ikke sé viktig 4 ikke bli vit.». Nora skjet inn: «Det kan hende dem ikke kunne
svemme.» og Lukas sa: «kMen hvis & va sa hoy, kunne & nok klart & svemme over dit med litt fart.».
Hékon spurte: «Koffer ikke bare flyttet inn de andre holman som va litt naermere og bare gé pd dem?».
A se pa kartet involverte sansene til elevene og var det (Tornby & Stokke, 2018) omtaler som respons
pa litteraturmetet, som kan gi litteraturmetet dybde. Samtidig sier (Johansen & Skaugen, 2018) at det
kan skape rom for innlevelse, motivasjon og engasjement, som det kan tyde pa at elevene hadde her og

1 avsnittet under:

Observasjonene fra timen der elevene sa pa kartet (figur 2) viser at det var mye summing i
klasserommet og mange sporsmal om fortellingen. Lukas sa at de: «Kunne gatt rundt eller ga pé de
smé gyene». En annen elev sa: «Koffer ikke hoppe fra oy til oy?», mens Hakon sa at han: «Ville hoppa
pa sma-gyene.». Jonas spurte: «Kossen kan dem si at dem skal flytte en oy nér den sitter fast?».
Elevene tor 4 ta risiko og stille sparsmal utover oppgaven, som ifelge Stipeks (1996, sitert i Waege &

Nosrati, 2019) et tegn pa motiverte elever.
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Figur 2 Figur Sundet med vare sirkler som viser gyene trollene @nsker & flytte pa. Trollholmen, der trollene er, er nederst i
rad sirkel og Tamsgy gverst i rad sirkel. ©norgeskart.no.(norgeskart.no, Skiermdump tatt 01.05.2024)

Den péfolgende skoletimen hadde lzreren tatt med seg et blad med bilde av steinen Adjabumba, som
er kista trollene bar med seg i sagnet. Observasjonene viser at elevene samla seg rundt bladet og
snakket om steinen. Emma sa: «Hvordan er det en kiste?». Bladet ble sendt rundt i klasserommet av
elevene og lzreren spurte klassen hva som er inni Adjabumba. Hakon svarte: «Luft, gull, selv og
edelstener.». Elevene virket engasjert fordi de selv tok initiativ, ga uttrykk for at de ville se, og det
virket & veere spennende med skatten, samtidig er det lokalt og virkelighetsnert. Det tyder pa at
elevene er i ovttastallan med fortellingen, stedet og naturen, i gjensidig relasjon og pavirkning av

hverandre (Balto, 2023).

4.1.3 Sagntradisjon — Det e faktisk ndn av de store steinan som ser litt ut som troll

Elevene kunne i intervjuet fortelle hva sagn er, hvordan de blir til og gjenfortelles. Lukas fortalte at
sagn: «Pa en mate (er) en historie.» og Hékon forklarer at sagn ikke ma fortelles likt hver gang: «Fordi

det trenger jo ikke vere akkurat som det skjedde. Det kan vaere at det skjedde noen andre ting.».
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William fortalte at noen kanskje lagde sagnet om trollene: «Fordi dem sd kul ut.» og Jonas forklarer

hvordan sagn blir til:

A tenke hvis noen lagde en historie. For d underholde barna sine, eller andre, og sa har
det blitt som (...) som de har blitt fortalt til, sier det videre, kanskje litt annerledes, og sa

skjer det om igjen og om igjen. (Jonas)

Det tyder pé at han har skjent at sagn endrer seg i gjenfortellingen og det samiske prinsippet for
fortelling som (Balto, 2023) sier er for & underholde og belere. Elevene viser en begynnende forstaelse
for reglene bade for hva sagn er, men ogsa et opphavssagn, og nevner flere av kriteriene som Store

norske leksikon (2005-2007b) skildrer. Noe som ogsd kommer frem i neste avsnitt.

I intervjuet kunne elevene forklare hvordan opphavssagn er knyttet til virkeligheten. Hakon sier om
sagnet vi jobbet med at man: «Pa en mate har litt bevis.» og Lukas fortsatte: «For eksempel, det er
annerledes at de sier at det finnes troll 1 Trollholmsund, og sé er det faktisk nan av de store steinan som
ser litt ut som troll.» og forklarte videre at man ikke har bevis i en historie om et spekelse fordi man
ikke kan se det, og sier at man med sagn ikke kan: «Vite om det er sant, men det er i hvert fall storre
sjanse for at det e sant.». Alle elevene i intervjuet kunne fortelle at nar sagnet vi jobbet med skal
gjenfortelles ma det ende med at trollene star 1 Trollholmsund. Dette bekreftes ogsa fra observasjonene

der en elev sa at man: «Kan ikke si at de kom seg over fordi trollene stir der (i Trollholmsund)».

Elevene uttrykker at de har leert noe nytt om bade hva et sagn er og om det spesifikke sagnet. I
intervjuet sa Emma: «/Z& har ikke visst hele historien fra @& va liten, sé nu lerte & historien.». Hakon
fortalte at han har: «Lart om det med den stradelen.» og «Vannhullgreiern.», som forklarer
opprinnelsen til Raigedja/Hullkilden og at han ikke hadde hert om «skytedelen» for. Observasjonene
fra forste time i siste prosjektdag viser at elevene kunne gjengi mye fra det spesifikke sagnet: Elevene
sa hvor trollene kom fra, hvorfor de kom hit, og om de forskjellige stoppene med stradelen, kista og at
de ble skutt etter. De nevnte ogsa flere stedsnavn (som vi sir mer om i 4.2.). Elevene gir oss inntrykk

av at de har fatt med seg mye og at de har kunnskap om innholdet i sagnet fra vedlegg 4.

Naér elevene pa slutten av uka presenterte sagnet i Minecraft kom deres kunnskap om sagnet frem.
Elevene fortalte sagnet pa ulike mater, som at trollene kom til Finnmark fordi «det var merkt hele
tiden». Gruppene varierte hvordan de presenterte. Noen sto i ro inni Minecraftverden mens de fortalte
sagnet, for sa 4 vise hva de hadde laget, mens andre pauset underveis og la til forklaringer pa det de
hadde laget. Elevene brukte ogsa stedsnavnene fra sagnet i presentasjonene, og de nevnte stedene var
Igeldas, Adjabumb4, Hullkilden og Cinavuohppi. Bade Store norske leksikon (2005-2007b) og
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Landstad og Norby (2002) sier at sagn endrer seg i overferingen og gjenfortellingen, slik som elevene
gjorde under fremforingen. Vi ga ikke gitt foringer for hvordan sagnet skulle presenteres sd her fikk

elevene det (Balto & Kuhmunen, 2014) omtaler som friheten til a bruke kniven, der de fikk preve selv.

Elevene kunne komme med mange ferdigheter man ma ha for a gjenfortelle sagnet pa den maten de
gjorde 1 Minecraft. Observasjoner fra etter presenteringen viser oppramsingen til elevene: Emma sa
«vaere kreativy. En elev sa «ikke vare flauy» og snakke hoyt nok. Lukas sa at man mé ha: «Minecraft
skills(ferdigheter)». Frida sa: «Ingen sceneskrekk.». Hékon sa: «Bygge-skills hvis man skal bygge.».
William sa: «Kunne historien.». Lareren spurte hvordan man kan huske den, og Jonas svarte: «Lese
og ga igjennom.». Johannes sa at man mé: «Kunne detaljene og ha bra stemme.». I intervjuet fortalte
William og Jonas at det var lett & bygge i Minecraft, men vanskelig & planlegge, fortelle og presentere
historien riktig, muligens pa grunn av alle ferdighetene som kreves. Kanskje er fortellerens iboende
ferdigheter som nevnes, med pé a pavirke at fortellingen endrer seg. Det skal sies at vi ikke fortalte
elevene om disse ferdighetene péd forhdnd — det kom de selv frem til. Her vises (Balto et al., 2019)
uttrykk gal dat oahppa go stuorrula, der elevene har lert om sagn med tiden mens de har jobbet med

det, uten at de har fatt det undervist.

4.1.4 Sagnet gjennom et lokalt perspektiv — & trur man visste litt

Elevene ga uttrykk for at det bade var positivt og en fordel & jobbe med og laere mer om et lokalt sagn.
I intervjuet sa Hikon: «Det er goy 4 leere om sagnan rundt der man bor» og at «man kan finne ut ka
som har skjedd her». Emma sa at det er fint: «For da kan du jo si fakta om plassen.». Ifelge Balto

(1997) kan det & jobbe med det lokale vere positivt fordi det kan bidra til felelsen av tilherighet.

I tillegg kan de fortelle at det kan vere enklere & jobbe med noe nart. Noe ogsd Dewey (1997)
vektlegger, ved at man ma ta utgangspunkt i elevenes forforstéelse. Observasjonene viser at
Trollholmsund er et kjent sted for elevene: etter spersmadl fra sagnfortellingen om hvem som hadde
veert der for rakk alle elevene opp hinda. Lukas fortalte det er lettere & bygge trollene 1 Minecraft
fordi: «Vi fikk jo ikke bilder fra alle vinklan (...) Men vi klarte & huske, fordi @& har vaert her ganske
mange gang.» Nora var enig med Lukas og sa: «Det er lettere, for da kan man jo dra til den plassen
(...) og det e vanskeligere hvis den liksom ikke e her (...) og s& kjenner man den bedre.». At elevene
papeker at arbeid med noe lokalt er enklere, tenker vi kan gi mestringsfolelse som kan fore til lering.
Vi jobber med det lokale fordi vi mener at elevene ber ha kunnskap om det, vi verdsetter det og

elevene kan lere stedets tilherighet, som kan vere et ledd i dekolonisering.
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For forstaelsen er det et poeng at fortellingen er fra stedet: intervjuer spurte om sagnet kunne veert
fortalt for folk 1 Oslo og William svarte: «Vi kunne jo, men det hadde ikke gitt mening for dem (...)
for dem har ikke heort om Trollholmsund.». Her kommer elevene inn pd det (Fyhn, 2013) diskuterer at
elever 1 nord meter kontekster som kanskje ikke gir mening. Om vi kunne heort et sagn fra en annen
plass, svarte han: «Det hadde vert rart (...) fordi & hadde ikke hert om det stedet en gang, s& da hadde
det ikke vaert normalt». Skal man leere om opphavssagn kan det vere en fordel at formasjonene er fra

naeromradet.

Arbeid med lokale fortellinger er noe nytt fremkommer det i1 intervjuet, selv om de har litt kjennskap
til. Jonas fortalte at de pleier & hore om fortellinger, men: «Ikke fra ******(dette stedet).». Hakon
kunne fortelle at de: «Jobbet jo ogsé litt med norsk da, siden det e en norsk.. (fortelling)» og at de har
jobbet med samisk denne uka, og nevnte da de fant de samiske stedsnavnene: «Men @& trur man visste
litt.. (om de fra for).». William kunne fortelle at stedsnavnene er samiske og sa: «V1i har lert masse nye
ord (...) fordi sagnet e, sikkert e samisk (...) det e gjort norsk.». Jonas tenker at vi har leert samiske ord
for &: «Lare mer om kulturen.». Her kommer dekoloniseringsaspektet frem ved at elevene gir uttrykk
for 4 ha skjont at sagnet egentlig er samisk, selv om det ofte blir fortalt pd norsk, fordi det er samiske

stedsnavn der. P4 denne maten kan elevene oppdage lokalsamfunnets samiske tilherighet.
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4.2 Opplevelser fra vitalisering av samiske begreper og stedsnavn
I denne delen vises hvordan elevene utforsket, lerte og husket begrepene og stedsnavnene vi arbeidet

med i prosjektet, som kan ha gitt dem erfaringer med vitalisering av samisk sprék.

4.2.1 Stedsnavn — Koffer e navnan pd samisk?

Vi ensket 4 tilrettelegge for autonomi og utforsking av neromradet og sagnet, samtidig som vi ville
vitalisere de samiske stedsnavnene, derfor sa elevene pa kart pa dataene sine. I intervjuet fortalte
elevene at de fant de samiske ordene, men ogsa de norske, nir det gjelder stedsnavnene, og Nora sa de
har laert «ka plassene hete pa samisk», og at det var «artigy». Fra observasjonene vises friheten pa let
etter stedsnavnene fra sagnet, ved at elevene lette etter hjemstedene sine: En elev spurte: «Kor e huset
mitt?», og Jonas svarte: «Her e huset mitt!», men etter hvert fant elevene alle stedsnavnene. Gruppa til
Emma og Nora brukte tavla som hjelp: Nora stavet de samiske navnene og Emma skrev opp. Hakon
skoyt inn: «Hullkilde e Raigeédja.». Litt etterpd ropte Emma til lereren « Vi fyller ut!». Alle elevene pd
gruppa snakket, og det var hoy latter. Emma sto og trippet, og gikk frem og tilbake mellom tavla og
dataen til Nora. Senere sa Emma: «La oss dra til Adjabumba!». Elevene smiler og viser glede som

ifelge Stipek (1996, sitert i Weege & Nosrati, 2019) er et tegn pa motiverte elever.

Denne motivasjonen kunne vises hos flere fra observasjonene: Nar lereren ba elevene om a lukke
kartet og pc-en kunne man here et samstemt «neeei». Lareren spurte om hvordan det var 4 se pa kartet
og elevene svarte at det var morsomt, spesielt da de lette etter huset sitt. A se pa kartet virket populzert
blant elevene og kanskje var det pd grunn friheten og autonomien som samisk pedagogikk
tilrettelegginger for. Det tyder ogsé pd at elevene syntes det er goy og motiverende med det som er
kjent. Arbeid med det lokale kan ifelge (Balto, 1997) bidra til tilherighet. Ved at elevene kan oppdage
at stedet har samisk tilherighet kan det bidra til dekolonisering.

I samme time snakket lereren og elevene om hvilke samiske bokstaver som var i stedsnavnene og
hvordan de uttales, i1 tradd med kompetansemalet i norsk, noe som ogsa virket motiverende for elevene:
Elev etter elev kom med bokstaver og de hadde funnet nesten alle samiske bokstaver fra det samiske
alfabetet. En elev rakk opp hdnden og strakk den sa langt i veret han klarte og det virket som han
virkelig ville svare. Eleven foler seg muligens kompetent og har en forventning om mestring slik
(Ryan & Deci, 2000) skildrer, som kan gi motivasjon. P& en annen side virket ikke letingen etter
stedsnavnene & vare utfordrende nok for alle. Da lereren ba elevene finne de samiske navnene for
Tamseya og Trollholmen, drev Jonas og William pa med andre ting. William svarte: «Dem har vi

allerede funne!» og Jonas: «Vi har skrevve dem pa PC-en.». Ifelge Ryan og Deci (2000) er det viktig

Side 52 av 107



at elevene foler seg kompetente, at de far passelig vanskelige oppgaver, men denne ble muligens for

enkel for guttene siden de ble raskt ferdig.

Vi ensket at elevene skulle reflektere over stedsnavnene og hvordan de blir til, for at de skulle oppdage
og bli kjent med stedets samiske historie. Fra observasjonene vises elevenes forklaring pa hva
stedsnavn er, deres funksjon og hvordan de blir til: En elev forklarte: «Fordi man mé vite hvor man
skal.». Lukas: «Vite hvor vi er.». Han og Hakon forklarte at stedsnavn ofte beskriver: «Hvordan det
ser ut.». En annen elev kunne fortelle at det er: «De forste som kom til et sted som bestemmer.». Da de
lette etter stedsnavnene pé kartet hadde Emma ropt undrende: «Koffer e navnan pa samisk?».
Spersmaélet ble senere tatt opp og William sa: «Fordi saman e urfolk, dem kom forst og nordmenn
stjelte stedsnavnan.» og «Det va Jonas som sa det», og han gjenga: «Saman e urfolk og kom ferst, og
nordmenn kom etter.». Hdkon sa med neytral stemme at: «Kanskje de samiske blir sure om det ikke
stdr pa samisk.». En annen elev sa at grunnen til at det stir pa samisk er fordi: «Samer har bodd pa
disse stedene». Det siste utsagnet uttrykker det som om samer ikke lenger bor her, midt i smeroyet av
Finnmark og Sapmi. Det viser viktigheten av vitalisering og synliggjering av samiske stedsnavn i
skolen. Stedsnavn handler om eierskap som elevene er inne pa, og navngiving er en del av

dekolonisering (Tuhiwai Smith, 2021).

Vi ensket at elevene skulle underseke hvilket sprék de ulike kartene brukte. I observasjonene kommer
det frem at elevene brukte Google maps/earth og norgeskart.no. Emma fant ut at: «Trollholmsund
heter bare Trollholmsund pa Google.». En elev kunne fortelle at det er: «Samiske navn pa norgeskarty.
Hékon sa: «Google orker ikke oversette norsk til samisk.». Lareren fortalte at det kanskje har med
okonomi & gjare og en elev sa sporrende: «Koster det penger a skrive ting pa samisk?». Dette var en
metasamtale om samiske stedsnavn som elevene uoppfordret deltok i. Elevene viser og videreutvikler
sin pragmatiske bevissthet, hvor de kan snakke om de ulike sidene ved spraket (Heigérd, 2013).
Stedsnavnene ble plassert 1 en bredere kontekst hvor vi ogsé var innom dekoloniseringsaspektet ved at
det krever mer 4 ha ting pa samisk. A sette lys pa samisk sprak er ogsé med pa 4 dekolonisere (Gaski,

1995, sitert i Sarri et al., 2023).

Vi lurte pa om de samiske stedsnavnene var viktige for elevene og spurte i intervjuet om vi kunne
droppa a snakke om hva stedene heter pa samisk, og Jonas svarte: «Vi kunne det». Om det hadde vert
noe bra eller déarlig med det svarte Jonas: «Det hadde ikke vaert noe bra med det» og om det hadde
veert noe darlig: «/ZE vet ikke. Utelatt det samiske spraket.». Intervjuer spurte videre om det betyr noe
at vi bruker de samiske stedsnavnene og Jonas svarte: «De seorger for & beholde spraket og kulturen»

og at for & gjore det ma man: «Bruke det.. (spraket)». William var enig og far spersmél om det er
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viktig & beholde stedsnavnene og svarte: «/E personlig.. liker de samiske navnan, men.. ikke det at &
bryr meg sa mye egentlig.». Kanskje ser ikke elevene helt nytten i stedsnavnene, men vi kan si som

Balto (2023) sier gal dat oahppa go stuorrula, kanskje det blir det viktigere etter hvert.

4.2.2 Begreper av 1. og 2. orden — Men lavki e jo skritt!
Da vi planla undervisningen ensket vi at de samiske mélebegrepene skulle bli en naturlig del av hele
undervisningen, og derfor ble disse inkludert i fortelling av sagnet. Lareren brukte lavki og salla

konsekvent, men lot bevisst elevene bruke sine egne begrep.

Observasjoner fra Trollholmsund viser at det varierte hvilke begreper elevene benyttet seg av da de
madlte steinformasjonene. Noen brukte «armlengde» og «armlengder», mange brukte «meter», og
«lengde» som ble brukt slik: «&tte og en halv lengde rundt», men ogsé «skritt». Vi kan anta at disse
begrepene var elevene sitt 1. ordens sprak (Johnsen-Heines, 2011). «Salla» og «lavki» ble ikke brukt
av elevene for etter at leereren hadde nevnt dem forst. Lareren spurte en elev som malte: «Hvor mange
lavki?» og eleven svarte: «Ka e 1avki?». Lareren skrittet opp mellom trollene og eleven utbret: «Men
lavki e jo skritt!». Lavki virker & vaere elevens 2. ordens sprak, og med hjelp av skritt som
oversettelsesledd kan eleven bli ledet pa vei mot & gjore lavki til sitt 1. ordens sprak (Johnsen-Hgines,
2011). Dette kan bidra til revitalisering av malebegrepet. Senere brukte elevene begrepene mer
selvstendig. Begrepet salla ble mest sagt og brukt fordi elevene gjorde to mal med dem, hayde og
omkrets, mens lavki kun ble brukt til & skritte opp avstanden mellom trollene. Nar elevene fikk bruke

begrepene 1 kontekst til det de herer til, fir de forstehandserfaringer med dem (Hoigérd, 2013).

I tillegg til at leereren illustrerte bruken av lavki og salla, kunne ogsa elevene gjore det samme. Da
Nora og Emma malte sitt troll brukte Nora begrepet salla for a beskrive hvor hegy den var. umiddelbart
spurte Emma: «Hva er salla?». Nora ropte tilbake: «Det her e salla!», mens hun strekte armene utover.
Vi kan anta at hun er entusiastisk pa maten hun uttrykker det pa, og at begrepet holder pa & bli Noras
1. ordens sprak. Videre bruker hun kroppen som oversettelsesledd for & demonstrere for Emma hva
salla er. Dette er et eksempel pa hvordan begrepet salla blir forankra i den fysiske, kulturelle og
emosjonelle konteksten, som forsterker elevens nettverk av erfaringer med begrepet slik (Hoigérd,
2013) forklarer. I tillegg ser vi hvordan laring blir til 1 ovttastallan, bade mellom elever, stedet og

fortellingen.

P& en annen gruppe hadde Frida og en annen elev akkurat blitt ferdig a telle lengden pé tauet. Frida sa:
«Fire meter». Lareren spurte: «Er det 4 meter eller 4 salla?» og den andre eleven svarte: «Salla.»,

lereren fulgte opp med: «Hvem sin salla?» og eleven svarte: «Frida sin». En annen elev viste laereren
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en salla og sa: «Dette er en meter», leereren spurte: «Kan det vare en meter?», eleven dro litt pd det og
sa: «Neei, det er en salla». Vi kan anta at elevene har assosiasjoner til maling og meter pé to méter,
enten vet at miling alltid ma gjeres 1 meter eller centimeter, eller at de ser pa salla som omtrent en

meter. Uansett sd bruker de sitt 1. orden sprak, meter, til & forklare lengden (Johnsen-Hgines, 2011).

4.2.3 Semantisk-assosiative nettverk — Cinavuohppi, det hores ut som Kina

Gjennom sagnet var intensjonen at elevene skulle bli kjent med lokale stedsnavn og hva de betyr, og i
intervjuet kunne William og Jonas fortelle at de hadde lzert: «Adjabumba (...) Cinavuohppi (...)
Raigebakti.». Intervjuer lurte pa om de visste hva Raigebakti betydde, og William kunne svare «Ja,
hull, berghull, hullberg. Nakka sint.» og «Det far meg til & tenke pa... en rund ting, og nar @ tenke pa
en rund ting, tenker @ pa et hull (...) og da tenker & hull i fjell! (roper)». Dette kan indikere at han har
det Hoigdrd (2013) omtaler som pragmatisk bevissthet, et underledd 1 metaspraklig bevissthet, der han
er bevisst at man kan snakke om de ulike sidene ved spriket. A bli bevisst pa det samiske spraket kan

veare et ledd i vitalisering.

Elevene kunne ogsa reflektere over hvordan de husket de nye ordene de har laert. William forklarte
hvordan man kunne huske Cinavuohppi: «Det hores ut som Kina.». Bade William og Jonas hadde
forskjellige mater 4 huske ordet salla pd. William: «Z& tenker pé en laks nér jeg horer ordet salla.»
Jonas: «Z tenker pa Salah. Som fotballspilleren» (Mohamed Salah). Hakon forteller at han tror lavki
ligner pa et ord pa et annet sprak, mens Emma forteller at hun husket Adjabumba best fordi: «/E har
sagt det for mye.» mens hun ler litt. Det kan se ut som elevene her viser det Hoigard (2013) omtaler
som semantisk-assosiative nettverk, hvor begrepene er knyttet til elevenes assosiasjoner og folelser til
tidligere opplevde kontekster. Den refleksjonen de gjor om hvordan de husker ord er en metalaring, de

kan lere a laere sprak.

4.3 Opplevelser fra vitalisering av samisk matematikk

Videre ser vi n@rmere pé elevene erfaringer med prosjektets vitalisering av matematikk. Her vises
elevenes opplevelse og erfaringer med samisk matematikk: etnomatematikk, hvordan de vurderer

malemetoder, utforsket og estimerte.

4.3.1 Litt annerledes matematikk: utforsking — Sa hadde vi kultur med i det

Flere elever uttrykte i intervjuet at de ikke hadde hatt faget matematikk selv om vi brukte like mange
klokketimer som en vanlig uke: William sa sperrende: «Vi hadde ikke matte, hadde vi det?», Jonas sa:
«V1i har ikke hadd matte hele uka.», men etter en tenkepause sa William: «Eller, joooo, med a mdle

trollan!» med trykk pa ordet méle «Og de salla greier, men det e jo sdnn simpel matte.», som han sier
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er goy. Jonas mener at det som var bra med prosjektet var at de har: «Sloppe & gjore matte.». Dette kan
tyde pa at matematikken enten ikke har vaert utfordrende nok, eller at den ikke har lignet péa

matematikken de vanligvis har.

Jonas og William var enig i at det var «annerledes matte», og William sier videre: «Ogsé var vi ute.»
og Jonas: «Sa hadde vi kultur med 1 det.». Flere elever trekker frem at vi ikke har jobbet med boka —
skolebok, uansett fag. Og vi kan anta at elevene opplevde at de ikke gjorde like mye matematikk som
vanlig, fordi de ikke opplevde & jobbe med boka, men var aktive og brukte kroppen. I folge Alro og
Skovsmose (2002) kan den oppgavetypen de er vant med plasseres 1 oppgaveparadigme og ikke i en
virkelig kontekst, mens nd jobber de i en semi-virkelig til virkelig kontekst. I dette prosjektet fikk
elevene veksle mellom oppgaveparadigmet (maél trollene) til undersekelseslandskap (bestem hvordan
dere vil male trollene). Ved & endre oppgavetypene man jobber med kan man vare med pa & utjevne
makt mellom laerer og elev, det dpner for at laereren og boka ikke er autoritetene, og anerkjenner bade
lzerer og elev som handlende subjekter (Alro & Skovsmose, 2002). A endre pa rollene var noe vi

planla for & vere i tradd med samisk pedagogikk.

Observasjonene viser at det 1a tau pa bakken og at gruppene fikk en plate med oppgaveark hvor det sto
hvilke mal de skulle ta, men ikke hvordan de skulle male, det métte de finne ut selv. Elevene gikk fritt
rundt og malte uten & matte bli mint pa det. Dette tolker vi som et eksempel pa Balto (2023) sitt
uttrykk gal dat oahppa go stuorrula, der elevene laerer med tiden og ved a prove seg frem. Emma
forteller at det var goy & vere ute og at de flirte mye da de malte trollene fordi de klagde mye pa
hverandre fordi de ikke visste hva de skulle gjore, men at de preovde seg frem. Videre virket elevene
motivert fordi de smilte og satte i gang pa egenhédnd (Stipek, 1996, sitert i Waege & Nosrati, 2019), de
arbeidet 1 fellesskap i searvelatnja og ved at det ble tilrettelagt for autonomi (Balto, 2023). Elevene
hadde en aktiv elevrolle og fikk bestemme fremgangsmaéten selv som Alre og Skovsmose (2002) sier

er en del av utforskende undervisning.

4.3.2 Mailing med salla og lavki i Trollholmsund — Det kommer an pd hvem (som madler)

En viktig del av undervisningsplanleggingen var & presentere de kulturelle praksisene pé en slik mate
at det kan bidra til dekolonisering. Derfor brukte vi kulturell symmetri i planleggingen. Forste steget

var & bli kjent med samisk matematikk, spraket og verdien rundt bruken. Vi valgte & bruke salla og

lavki konsekvent, og vi matte huske pa at alt er sulli — omtrentlig.

I Trollholmsund fikk elevene frihet til & velge hvordan de skulle male, som resulterte i at de fleste

brukte salla og tau mest, mens noen brukte lavki mellom trollene. Nora sa at det var lettere & bruke tau
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og salla, fordi hun gled da hun brukte lavki. William sin gruppe brukte kun salla og tau: «Vi bare
maler rundt (med tau?), og sa tar vi den om til sal.. noe sénn her til slutt.» mens han strekte ut armene
til siden og viste en salla. «S& maler vi det opp 1 meter. Eller, kor mye en sann her er i meter.» mens
han enda en gang viste en salla med armene. Intervjuer spurte om han fant ut hvor mye en sann var i
meter og han svarte: «En og en halv.». Hakon kunne fortelle at han brukte meterstokken nér han kom
tilbake pa skolen: «Sé sjekka @ kor lang min arm lengde va. Og s brukte @ kalkulator.». Noen elever
viser ogsa multiplikativ tankegang, hvor de ser at 1 salla er det samme som 1,5 meter (Van de Walle et

al., 2015).

Elevene kom ogsa inn pa hvordan de ikke standardiserte maleenhetene er ulik fra person til person.
Observasjoner fra Trollholmsund viser at leerer spurte om elevene kunne bytte pa 4 male, der en
gruppe sa at det ikke var mulig siden de har forskjellig salla. Nar de kom tilbake til klasserommet
spurte lereren hvordan de mélte hvor flere svarte med tau. Lukas viser med hendene og legger til at:
«Det kommer an pa hvem.. (som méler)». En annen elev sier at hun malte med «lavki». Lareren spor
om deres lavki og salla er like lang og elevene sier i kor bade ja og nei. Det virker som at elevene har
en ulik forstaelse for de matematiske sidene ved salla og lavki, som (Fyhn & Nystad, 2021) omtaler

som ikke-standardiserte mélemetoder, der mélene er ulik fra person til person.

I intervjuet forteller elevene at de har lert om maling, William sier: «Z& har laert kordan man méler
med sénn salla... ogsa kordan man male med tau.», og Jonas sa: «/ har lart at (...) at man kunne
male med tau, og salla.». Lukas sa: «At det gar an & male med liksom armlengder.» og «Z& tenkte at
man alltid mélte med meter og sant.». Her ser vi hvordan etnomatematikk kan som Bishop (1990) sier

vekke til live gamle praksiser, men ogsa for & se at det finnes flere mater & vaere et matematisk vesen

o

pa.

4.3.3 Vurdering av milemetoder — Det va lettere

I det andre steget sa vi pa i hvilke tilfeller lavki og salla ble brukt, og vi inviterte elevene til &
reflektere over nar lavki og salla blir brukt, og verdien av disse i ulike kontekster. Vi hadde en
leererstyrt samtale over nar og hvor malemetodene har blitt og blir brukt, og nar det kan vere mest

hensiktsmessig.

For 4 fa frem at ikke-standardiserte malemetoder kan veare hensiktsmessig i noen tilfeller hadde vi en
undervisnings gkt etter Trollholmsund for & utforske dette. Forst skulle vi méle lengde langs bakken.
Leareren ba to elever stille seg pd hver ende av klasserommet og spurte de andre elevene om hvordan

de ville mélt imellom dem. En elev kom frem og malte med meterstokk, hun holdt den i lufta, gikk

Side 57 av 107



mellom de to elevene og sa: «6 meter.». Johannes kom deretter frem og skrittet opp, «6 1lavki». Hakon

sa at metoden Johannes brukte er enklere. En annen gruppe sa at de ville malt med «fottern».

Etterpa spurte lereren om hvordan elevene ville malt hayden pa tavla. Det var summing i
klasserommet om oppgaven og etter kort tid sto Hdkon og ropte: «Z&E vet!». William sa han ville malt
med meter og han og Jonas tok meterstokken og satt den opp langs tavla: «2 meter og 55 cm ... to og
en halv meter.». Deretter fikk Hakon og Johannes male. De tok et tau og en stol med seg. Enda en elev
kom frem for & hjelpe. Mens en stod pa stolen, holdt de to andre tauet. Larer spurte hva de ville bruke
for 4 male, Johannes svarte «sallet». Larer sa til klassen: «Han bruker salla». Hikon kom med svaret:
«En og en halv» salla. Her legger lereren til rette for elevenes samtale og resonnering (Dorier &
Maass, 2020) og det virker som elevene er svart motiverte siden de gjentatte ganger deltar uoppfordret

(Stipeks, 1996 sitert i Weege & Nosrati, 2019).

For 4 fa frem den tradisjonelle bruken gikk samtalen videre pd hvordan man kunne malt dybden hvis
man satt i bat. Elevene kom med forslag som lavki, linjal og salla. Og lereren inviterte elevene til &
vurdere hvilken som hadde fungert best. To elever kom fram til at man kan slippe et tau ned og male

den med salla, og samtalen var om nér det kan vare lurt & vite dybden.

I intervjuet reflekterte elevene over nar det er lurt & bruke salla og lavki. Jonas svarte: «Z& ville hele
tida ha brukt meter.». William svarte: «Ja, & hadde brukt salla (...) nar noen ting er rund, som den her
koppen.». Han forklarte at det vil vare vanskelig & méle rundt med et rett méaleredskap, mens han
demonstrerte med en rett finger mot koppen, «Mens med et tau, sa bare tar du rundt, og sa maler du
det over til salla.». Jonas slang seg pa og ropte: «Eller dybde! Dybde i1 vann.». Noe ogsd William sa
seg enig i: «Ja, male dybde.». Intervjuer fulgte opp med & sperre om de har noen tanker om hvorfor de
brukte salla og lavki i gamle dager. Jonas svarte: «ZE vet ikke, det va lettere (...) som, man kan jo male
pa flere ma... (mater).. ech.. sann rundt, dybde, oppover.». Elevene viser en begynnende forstaelse for

den kulturelle praksisen, og kan se verdien 1 den (Meaney et al., 2022).

4.3.4 Estimering — Vi tok bare sinn cirka

Under mélingen ble ulik grad av estimering brukt. I intervjuet fortalte Nora at de brukte en annen
metode som gér ut pa 4 ansld hvor lang en meter er 1 oyemal og brukte fingrene til & méle. Emma viste
1 intervjuet hvordan hun brukte denne metoden. Nora sa: «Vi gidda ikke male s hoy den va (...) vi tok
bare sann cirka.». Fra observasjonene ser vi at deres troll var vanskelig 8 méle fordi den var sa hoy at

man ikke kunne kaste tauet opp med presisjon. Nora og Emma malte omtrent halve figuren og doblet
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senere. Jentenes omtrentlige maling ser vi i sammenheng med su//i fra samisk matematikk, der

estimering blir gjort nér det er praktisk og hensiktsmessig, likt beskrivelsene til Jannok-Nutti (2007).

Vi kom inn péd om det var viktig om alt man méler mé vare neyaktig, og Hakon tok en pappkopp 1
handa og spurte: «Ma denne koppen vare helt noyaktig?», og Lukas fulgte opp med at da de bakte
pizza veide gjeret 48g og ikke 50g. Intervjuer spurte om det matte vaere 50, og han svarte: «Det va litt
sann at det ikke er sa stor ting at det ikke e heelt.. (noyaktig)». Fra observasjonene i klasserommet
spurte leereren: «Nér er det nok a bruke salla og nir ber man bruke meter?». Elevene fikk tid til &
snakke sammen for de svarte. En elev sa: «Meter pé bygging (...) meter, millimeter og sant nr man
bygger hus.». Lareren spurte ndr vi ikke trenger & bruke meter og en annen elev svarte: «Nar det ikke
er sé nogye.». Gjennom disse refleksjonene kan det tyde pd at elevene har fatt erfaringer som kan bidra

til selvstendig tenking, som er viktig ifelge Balto (2023).

4.4 Opplevelser fra lekpreget undervisning — Remediering av sagnet i

Minecraft

Den tidsmessig sterst delen av prosjektet var remedieringen av sagnet og trollene i Minecraft. Fra
intervju og observasjonen vises hvordan elevene opplevde dette gjennom & vare kreativ, bruke mélene
av trollene med et estetisk blikk, samt deres erfaringer med tidsbegrensninger og det & fa bestemme litt

selv.

4.4.1 Minecraft og estetisk arbeid — Kan vi lage et levende troll?!

Vi ensket at elevene skulle fole eierskap til sagnet, og gjere det til sitt eget gjennom remediering 1
Minecraft. I dette sandkassespillet kan elevene forme hva de vil, noe som (Karsenti & Bugmann,
2018) sier kan fostre kreativitet, engasjement og samarbeid, som vises fra oppstarten av
remedieringen: En elev ropte: «Héakon, vi lager med sne ogsa!». Hakon spurte tre ganger: «Kan vi lage
et levende troll?!», noe de gjorde, og mens de bygget beina snakket de om a kunne bruke forskjellige
blokker for & gi trollet et bestemt utseende, likt troll fra norske eventyr, og andre brukte smé knapper
for 4 lage tekstur. Flere elever spurte om de kunne fa telefonene sine, slik at de kunne se pa bildene fra
da de var i Trollholmsund. Emma sa til Nora: «Vi henter bildene.» og «Z& lager katten.», som er et
troll elevene synes ligner pa en katt. Elevenes utsagn og handlinger indikerer det Ternby og Stokke
(2018) kaller en aktiv estetisk respons, der leringsutbyttet i stor grad ligger i at de far bruke sitt blikk,
sine farger og sine foelelser i arbeidet. Eller det Johansen og Skaugen (2018, s. 165) kaller en aktivt

skapende virksomhet. Det elevene produserer viser tegn til hvordan de har tolket sagnet. Vi tenker at
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kommunikasjonen som utspiller seg her, skjer i et slags searvelatnja der elevene larer i relasjonen og

kommunikasjonen seg imellom (Balto, 2023, s. 27).

Gjennom remedieringen ble sagnet lagt til flere dimensjoner. Flere elever sa at 4 lage trollene i
Minecraft var goy, blant annet Hakon. Han fortalte at han likte at deres troll hadde gress og et tre pa
seg, og sa han hadde bygd en hule/gruve til trollet, som tok lang tid & bygge, men at han kunne tenkt
seg & jobbe videre med den. Fra observasjonene har Hékon sagt at: «Trollet dor i lys.», og at det derfor
matte beskyttes mot sola (figur nr.3). Pa en annen gruppe kalte elevene trollet sitt for «Steinar». Sagnet
skildrer ikke hvordan trollene ser ut eller hva det heter, og elevens arbeid med trollene her kan vere et
eksempel pa en ny estetisk dimensjon som (Norske sagn : efter forskjellige kilder, 1888); Tornby og
Stokke (2018) sier kan bli tilfert leseropplevelsen gjennom remediering. Dette ser vi pa som et
eksempel av Balto (2023, s. 13) sitt begrep ovttastallan, der sagnet og elevene er i gjensidig pavirkning

hvor eleven lerer av sagnet og sagnet blir tilfert en ny dimensjon.

Figur 3 gruva til trollet.

At sagnet ble tilfort en ny dimensjon vises flere steder: Lukas fortalte i intervjuet at han likte héret til
trollet de lagde, fordi det var «hvitt Einstein hir» (figur nr.4) og sier at han kunne tenkt seg & lage flere
troll og: «Nan av de der som jaga trollan.». Nora sa hun lagde: «Naturen rundt og (...) setta vann inni
(...) (og) litt fisk» (figur nr.5), mens Emma lagde mennesker(bygdefolket), Adjabumba (kista) og troll.
Elevenes arbeid i Minecraft minner om Brekke og Willbergh (2017) sin beskrivelse av frihet, fantasi

og utfoldelse. Elevene har frihet i oppgaven der ingenting er rett eller galt, bruker fantasien og
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omformer kunnskap gjennom det de kan fra for, slik som ved bruk av Einstein hér, de slipper seg los

og har det goy gjennom utfoldelse. Slik gjor elevene det samiske sagnet til sitt eget.

Figur 4 Troll med Einstein-har

Figur 5 Trollholmsund med troll

4.4.2 Motivasjon — Katti(nar) skal vi fortsette med trollene?

Minecraft ble blant annet brukt for a tilrettelegge for motivasjon og felelsen av kompetanse ettersom
vi vet at mange 1 denne aldersgruppen spiller Minecraft (Medietilsynet, 2022, ss. 94-95).
Observasjoner fra en skoletimene der elevene skulle starte & bygge 1 Minecraft viser at mange begynte
a finne frem dataen for laereren hadde forklart ferdig. Og etter beskjeden om & starte, sprang flere for a
hente pc-mus og hodetelefoner. Nér alle har funnet frem utstyret ble det helt stille. Da de fikk beskjed
om & legge bort dataene, var det flere som brukte lang tid pa dette. Hakon spurte laereren med et smil;
«Katti (nar) skal vi fortsette med trollene?». Nar timen var over og alle var pa vei ut til friminutt,
stoppet han ved laereren og sa «a har en veldig god plan» og fortalte at de skulle lage en sti og skilt. I
en annen skoletime som omhandlet méling snakket Hakon og en medelev om hvordan de skulle bygge

1 Minecraft: «Vi kan bygge soldater som star med geveret sainn.» mens hen gestikulerte hvordan det
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holdes med armene. At de setter i gang pa egenhénd, ikke ensker & avslutte, og snakker om prosjektet
utenom skoletimen, kan tyde pa motivasjon fra Stipeks (1996, sitert i Weege & Nosrati, 2019) liste

over motiverte elever. Det virker ogsé som elevene utforsker nye dimensjoner av sagnet.

Tegn pa motivasjon kom ogsé frem nar elevene presenterte det de hadde laget i Minecraft, og viste
hver sin verden pa storskjerm foran klassen. Jonas sa til laereren: «Kan ikke hele klassen lage en sann
greie (Trollholmsund), det hadde veert kult.» Som vi tenker kan bety at han ville at hele klassen skulle
samarbeide om & bygge stedene fra sagnet i Minecraft. Dette mener vi tyder pa motivasjon, fordi han

ensker & jobbe videre utover oppgaven (Stipek, 1996, sitert i Waege & Nosrati, 2019).

Elevene viser tegn til at de var stolte av det de hadde bygd og at de ensket 4 ta vare pd det og vise det
frem som Stipeks (1996, sitert i Waege & Nosrati, 2019, s. 21) sier tyder pa motivasjon: Fra
observasjonene sa Hakon: «Vi ma huske a lagre verdenen.», og nér leereren kom for a se, fortalte
Hékon om det de hadde laget. Rett etter sa han til et gruppemedlem: «ZE bare lagrer pa forhand.». En
elev spurte lereren: «Likte du trollet vares?», lereren bekreftet og eleven fortalte videre: « Vi skal lage
flere.». Enda en elev kom bort og spurte om lareren likte trollet deres. At leereren anerkjenner
elevenes resultat er viktig (Balto, 2023), slik lereren gjorde her. Elever gikk rundt a s& pa hverandres
arbeid: «Her e tennene (til trollet).». En sa til Nora: «Fa se hvordan trollet deres ser ut.». Elevene
virker nysgjerrige pa hverandres arbeid. At de tor & vise frem krever tillitt. Det kan minne om
utfoldelse som (Brekke & Willbergh, 2017) sier krever mot, men som kan skape samhold dersom det

gjores 1 fellesskap.

Forventningen og folelsen av mestring varierte. Om noe skulle vart annerledes uttrykket William at
han og Jonas ikke var sé flink i Minecraft fordi: «Vi ikke har skiller(ferdigheter)». Jonas sa at de
kunne: «Kanskje putta litt skilt.», William var enig og sa: «Men det e fordi vi har lav skill, det er
derfor vi ikke gjor det.». I remedieringen av sagnet observerte vi at noen elever brukte skilt til & skrive
deler av historien, som hjelp til & huske nér de skulle presentere. Andre igjen hadde laget skilt hvor det
sto «warning» og «dont come near» (figur nr.7). I en annen del av intervjuet sa Hakon at: «Man ma
vere litt kreativ for & kunne fa det bra.». William kjente seg kanskje ikke kompetent nok i Minecratft,
som krever at man er kreativ og ter a ta en sjanse. Det kan ha pavirket hans motivasjon og forventning

om mestring (Banduras, 1997, sitert i Skaalvik & Skaalvik, 2018).
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Figur 7 Advarselskilt.

4.4.3 Maling i Minecraft: med et estetisk blikk — Den kan ikke se sann ut!
Vi ensket ikke 4 male bare for & male, men at det vi méilte skulle ha en funksjon, og derfor ville vi
bruke malene i Minecraft. Selv om det var intensjonen var leereren ikke streng pa at det skulle brukes,

men det ble lagt til rette for det.

Fra intervjuene og observasjonene kom det frem at det var utfordrende a bruke mélene fra
Trollholmsund 1 Minecraft. Elevene forteller at de ikke brukte malene noyaktig, og forteller at det var
lettere slik: «Da kunne vi lagd dem steorre sdnn at dem ser pa en mate litt mer ut som.. (troll).» og «Vi
lagde dem mye hayere (...) dem va jo alt for liten til & kunne presentere det.». Noen elever brukte
heller bilder som referansepunkt. I remedieringen géar elevene ifolge (Tornby & Stokke, 2018) 1 dialog
med blant annet teksten, seg selv og sjangerkrav i tolkningen og meningsskapingen. Kanskje oppstod
det en konflikt i elevene under transformeringen nar trollene ikke lignet pa trollene de sa for seg fra

fortellingen eller pa de faktiske steinformasjonene, ved bruk av mélene.

Bade gruppa til William og Jonas, og andre grupper, regnet ut at 1 salla er 1.5 meter. I Minecraft
fortalte en elev at 1 blokk er 1 kubikkmeter, som vil si at for & bygge troll som var 2 salla hoyt métte
man bruke 3 blokker. Da William og Jonas skulle bygge trollet bestemte de at en blokk er 1
kubikksalla, enten bevist eller ubevist (figur 5). Derfor ble 3 salla hoyt troll lagd med 3 blokker i
hoyden. Fra observasjonen vekslet de med & bruke salla og meter om samme hegyde. William spurte
Jonas: «Hvor heay skal den vare? 8,57» mens han stablet 3 blokker oppa hverandre. Jonas sd pd notatet
fra Trollholmsund og spurte: «Hva er de overste greiene der?». William sa: «Over 3 meter hoy ogsa ni
meter rundt.». Etter & ha bygget litt sier William: «Den kan ikke se sdnn ut!». Ved a bygge trollet 3

salla hayt ble det veldig firkantet, og elevene virket opptatte av det estetiske uttrykket, som minner om
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Ostern (2008) «alvorlig lekenhet». Gruppa gikk derfor over til & bygge trollene litt storre, men de

brukte ikke mélene videre. Laereren sa heller ikke at méten de bygde pa var feil, derfor fikk de ta

selvstendige avgjorelser.

'Y
Figur 6 skisse av trollet t.v. og trollet bygd hvor 1 blokk er 1 kubikksalla t.h.

I en annen gruppe har elevene brukt sulli, omtrent. Selv om ut uttrykker at de ikke har brukt mélene, s&
har de gjort det til en viss grad. Pa figur 7 kan vi se at den er bygd med 8 blokker, som tilsvarer 8
meter. [ malene de tok i Trollholmsund var trollet omtrent 6 salla. Hvis deres salla er 1.5 meter ville
trollet veert 9 meter, men deres salla kunne ha vert kortere. Vi kan si at de har skalert omtrentlig og
dette kan vare en start pa proporsjonal tenkning (Van de Walle et al., 2015). Videre arbeid for klassen

kan vere & hente tilbake dette eksempelet for a bygge videre pa forstéelsen.

4.4.4 Tid i Minecraft — Vi va ikke helt ferdig

Vi gnsket at elevene skulle fa god tid til 4 remediere sagnet i Minecraft og brukte derfor rundt 4-5
timer. Elevene sa 1 intervjuet at de jobbet mest i Minecraft denne uka, men fortalte at de ikke fikk nok
tid til & bygge alt det de onsket, noe som satte begrensninger for deres kreative utfoldelse: blant annet

sa Lukas i intervjuet at han ville bygge trollet da det var levende, men ikke fikk tid til det. Fra
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observasjonene ropte en elev: «Vi trenger mer tid!», lereren sper hvor lang tid og eleven svarer:
«Kanskje en dag til.». Emma ble spurt om de skulle lage en elv, og svarer: «Z& trur ikke vi har tid.».
Alle elevene syntes de hadde for kort tid, bade fra intervjuet og observasjonene, og dette vare elevenes
storste kritikk av prosjektet, noe Hékon fortalte med trykk pé hvert ord: «Mer.tid.til.4.bygge!».
Utsagnene til elevene om mer tid indikerer at de ikke ensker & stoppe arbeidet som er et tegn pa
motiverte elever ifelge Stipeks (1996, sitert i Wage & Nosrati, 2019). Bruk av tid er sentralt i samisk
pedagogikk, og her fikk vi ikke gitt dem tilstrekkelig med det, men elevene fikk vaere selvstendige
uten for mye vokseninnblanding som ogsa er viktig ifelge (Sarri et al., 2023). Mer tid 1 Minecraft
gjaldt ikke bare dette prosjektet: i intervjuet nevnte Nora, Hikon og Lukas en annen oppgave de hadde

1 Minecraft.

4.4.5 Lek og autonomi — Man fir liksom bestemme litt sjol

I henhold til samisk pedagogikk tilrettela vi for autonomi og frihet blant annet for at elevene kunne
gves 1 a bli selvstendige, noe som forte til lek, men ogsa kreativ utfoldelse. Arbeidet i Minecraft var
lett ifolge Lukas: «Bortsett fra med alle sliman som kom hoppende rundt mens vi bygget.», drsaken
var at: «Vi matte ha en zombie inni der (trollet) som gjor at vi ikke kunne ha det pa fredelig (innstilling
uten monster).». Zombiene lager rumlende lyd og observasjonen viser at elevene av den grunn fanget
en inni trollet sitt, derfor kom det ogsa slim som forstyrret, men Lukas sa: «Vi matte bare ha pil og bue
og sa va vi klar.». Hakon smilte og spurte Lukas om han hadde enchanta sverde (gitt det bedre
kvaliteter) noe Lukas nikket til. Det elevene forteller her tenker vi er lekpreget og minner om det
Jarvoll (2018)kaller for «fool around» om lek 1 Minecraft. Elevene jobbet ikke bare med & bygge troll,
de samhandlet og utforsket andre dimensjoner av spillet. Nar det tilrettelegges for autonomi, kan det
bli lek, og lek er viktig ifelge Balto (2023) fordi det kan fostre god selvfelelse, de far kjenne pa
mestring, utvikle sosiale ferdigheter og sprak. Noen i klassen fikk vare «eksperter» nar vi hadde

undervisningen pa en plattform de er kjent med.

Noen elever var raskt ferdige som forte til lek. William og Jonas bygget trollene etter mélene pé kort
tid viser observasjonene og forstnevnte spurte: «Ka vi skal gjore nu?». Jonas sa: «Z& skal drepe en
ku.». Samtidig sier Jonas at de ikke har jobbet med matematikk, som ligner pa det (Jarvoll, 2018)
skriver om 1 sin artikkel der elevene stiller spersmél ved om de har leert matematikk, fordi spillet ble

oppfattet mest som goy, men ogsa det hun skriver om & «fool around»/tulle og leke seg.

Elevene gjorde erfaringer med lek og tidsbruk. I intervjuet kom det frem at William sin gruppe ikke
hadde en plan: «Da tulla vi.». Han og Jonas fortalte at de slutta & tulle nér de fikk vite at det var 15

minutter til alle skulle presentere, og William sa: «Da klikka det, vi e jo ikke klar». De hadde bare
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funnet ut hva de skulle gjore, som a «tette hullene», fordi de hadde sprengt mange hull i bakken, og
Jonas: «Bygge de der to gyene (Trollholmen og Tamseya.) og et troll». William og Jonas enige om
hva de kunne gjort annerledes denne uka: Jonas sa: «Ikke tulla sd mye (...) for vi begynte a ... ja»
(gjore verdenen klar til 4 presentere). Vi tolker dette til at friheten gjorde at guttene fikk erfaring med
disponering av tid. Det kan knyttes til (Balto & Kuhmunen, 2014) uttrykk ga/ dat oahppa go
stuorrula: at elevene gjennom frihet vokser seg til, blir mer autonom og ansvarlig, og kanskje tar

klokere valg i fremtiden.

Vi fikk inntrykk av at elevene synes friheten var positiv. Lukas fortalte at det var goy 1 Minecraft
fordi: «Man fér liksom bestemme litt sjol kordan man gjer ting. Det e ikke nan som sier gjor det der og
gjor det der. Det e ikke som i boka». Bdde Emma og Nora var enige i at det er bedre a bestemme selv.
De ble spurt om lareren bestemte mye hva de skulle lage 1 Minecraft, og Hakon svarte nei, men at det
matte vaere troll med fordi: «Det va en del av prosjektet. Det va det viktigste.» Vi far inntrykk av at
elevene likte autonomien og friheten til & bruke kniven (Balto & Kuhmunen, 2014), som vi la til rette

for i prosjektet.

4.4.6 Gruppearbeid i Minecraft — Vakke helt enig, men vi fikk det til til slutt

Vi la til rette for gruppearbeid slik at elevene kunne lare i samhandling og for & tilrettelegge for buorre
dilalasvuohta. Lukas synes det var goy a jobbe 1 gruppe og sa: «Det gikk veldig bra (...) for eksempel
da Frida tok hodet til trollet, s& tok & arman.». Hakon kunne fortelle at pa deres gruppe var
samarbeidet bra, «Vi va ganske mye enig egentlig.» og de bestemte like mye. Nora fra en annen
gruppe fortalte: «Det va sann at alle vakke helt enig, men vi fikk det til til slutt.». Karsenti og
Bugmann (2018) sier at Minecraft kan bidra til positive opplevelser da det gir rom for bade samarbeid

og a veere selvstendig, og her virker det som elevene fikk erfaringer med arbeidsfordeling.

Erfaringene med arbeidsfordelingen var ulik. Jonas sa «det var fint» a jobbe 1 gruppe og William sa:
«Det var bra, til en viss grad.» fordi noen begynte & tulle og utfordringene var nér «alle ikke fikk en
arbeidsoppgave». Intervjuer spurte om hvordan det hadde veaert hvis leereren hadde laget et oppgaveark
som trinnvis forklarte hvordan de skulle fordele arbeidet og ga frem med oppgaven. Jonas og William
svarte at det hadde veart lettere og bedre fordi «vi hadde hadd en arbeidsoppgave» og «en plany, for
det hadde de ikke hatt. Kanskje opplevde de friheten som utfordrende, og det ville kanskje veert
enklere for dem med en trinnvis oppskrift fra leerere, men det hjelper dem ikke med a tenke selv og bli

autonome, som er et mal i samisk pedagogikk.
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Elevene ble inspirert av hverandres grupper viser observasjonene: flere gikk rundt og sa pa hva andre
grupper lagde, der de bade spurte og forklarte hverandre, og hentet inspirasjon fra hverandre.
Zombielyden i trollet var noe flere gjorde, og etter hvert lagde flere trollet sann det s ut for det ble til
stein. En gruppe hadde brukt skilt til & fortelle sagnet pd nytt (figur 8), noe andre mente de ogsa burde
ha gjort for & kunne fortelle sagnet bedre. Her vises det vi mener er en kobling mellom Minecraft og

det (Balto et al., 2019) kaller searvelatnja, en arena der leering skjer i samveer, hvor elevene laerer av

hverandre, 1 ovttastallan, gjennom en gjensidig pavirkning.

Figur 8 Sagnet gjenfortalt pa skilt.

Vi fikk vite hva elevene synes om gruppearbeidet generelt 1 prosjektet, der gruppene bestod av elever
som hadde jobbet mye sammen tidligere. Nora sa: «Z& synes det e arti, i hvert fall ndr man e med
vennan sine.». William fortalte at hvis man jobber med noen man ikke kjenner s& godt, sa har man
«Ingen experience (erfaring) i lag tidligere.». Jonas sa: «Kanskje vi jobber litt bedre.» hvis vi har det.
Det elevene forteller om ser vi i ssmmenheng med Ryan og Deci (2000) sitt poeng med at tilherighet
fra selvbestemmelsesteorien der en trygg folelse av tilherighet er viktig for motivasjonen og

arbeidsevnen. Fra det vi tidligere har sett av elevenes motivasjon antyder vi at elevene har folt seg

trygge i gruppene.

4.5 Opplevelser av prosjektet i sin helhet — Buorre dilalaSvuohta

Arbeid med Minecraft og turen til Trollholmsund ble stadig trukket frem nér vi spurte dpne spersmaél
om prosjektet, som var der elevene var mest aktive med minst leererstyring. Noe vi tenker kan ha vart
med pa & skape buorre dilalasvuohta. William fortalte at det var: «Gay & spille Minecraft (...) Og
bygge trollene og presentere dem. For da kan man vare kreativ.» og om prosjektet i sin helhet sa han:

«Annerledes? £ synes ikke ndkka burde vaert annerledes. Det va gay.».

Under intervjuene var turen til Trollholmsund noe elevene kunne fortelle om uoppfordret 1 positiv
forstand, men observasjonene fra da de fikk vite at vi skulle dra til dit viser en litt annen forventning:

Blant annet sa elevene: «Ma vi gé dit?», «Det e s mye sng, & kommer til & do.» og «Z&E skal vaere
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syk.». Da vi spurte i intervjuet om hvordan prosjektet hadde veart kunne Lukas og Nora si at turen til

Trollholmsund var gay og William sa: «Det er goy & méle trollan, & ga dit om vinteren og falle.».

Vi far inntrykk av at uka har opplevdes litt annerledes for elevene, som ifelge William var ved: «At vi
er ute om vinteren og ikke sitter inne og jobber 1 boka.». Han og Jonas fortalte at det har vert goy a4
male trollene og Jonas sa: «Det e jo ikke noe vi ser hver dag (...) Vi ser jo pulten hver dag (...) Vi ser
jo ikke store steiner som ligner pa troll.». Lukas sa: « Vi har spilt mer Minecraft enn vi pleier.» og «Vi
va 1 Trollholmsund.», noe bade Nora og Hékon var enig i. Nora la til: «Det var litt mer sann artig, fordi
vi ikke hadde sd mye sann oppgaver.», og Lukas skjet inn: «Vi hadde ikke like mye oppgaver». Emma
sa i tillegg: «Ikke jobba sd mye med boka.», men «utforska». Vi tolker dette til at prosjektet virket
annerledes enn vanlig undervisning i klasserommet, at det har veert positivt og gitt en god situasjon.
Kanskje blir boka sett pd som en autoritet slik Alre og Skovsmose (2002) forteller. Boka kan kanskje
legge opp til en kontekst som er litt ukjent for elevene samtidig som den fratar dem friheten. I
prosjektet er vi er ute og ikke bundet til et klasserom der vi tar tilbake samiske metoder og samisk

pedagogikk i trdd med samiske verdier.
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5 Diskusjon og refleksjon

Mens vi i1 analysen zoomet inn pd funnene, vil vi 1 denne delen zoome ut og se pa prosjektet det storre
bildet. Her skal vi diskutere elevenes opplevelse og vurdere undervisningsopplegget gjennom
dekoloniserende pedagogisk designforskningens tredje fase, for & se om det kan bidra til den lokale
utviklingsteorien, og ser pa det generaliserbare (Bjerndal). Der vurderes ogsa om det bidrar til

dekolonisering, og ivaretar samisk pedagogikk og tradisjonskunnskap.

I folgende del skal vi diskutere funnene vare fra analysen mot forskningsspersmélene: 1.Hvordan
konstruere et dekoloniserende tverrfaglig undervisningsopplegg i norsk og matematikk med samisk
pedagogikk, og hvordan fungerer undervisningsopplegget? 2.Hva opplever elevene at de har leert om
samisk tradisjonskunnskap og neeromrddet gjennom sagnet, begrepene og matematikken, og hvilke
erfaringer gjorde de? 3.Opplever elevene «den gode situasjoneny, motivasjon og engasjement, i

prosjektet og i hvilke situasjoner?

Forskningsspersmalene er tosidig: der den ene handler om designet av undervisningsopplegget, og den
andre handler om elevenes opplevelse og erfaring. Selv om de er todelt, er de 1 ovttastallan: der vart
design gir elevene opplevelse, men deres opplevelse avgjer vart design. Diskusjonene er todelt der vi
forst ser pd forskningsspersmalene om elevenes opplevelse, og pd bakgrunn av dette vurderer vart

undervisningsopplegg, samt diskuterer om det er dekoloniserende fra forste forskningsspersmal.

5.1 Elevenes opplevelse og laering — Forskningsspersmal 2 og 3
Forskningsspersmal to og tre, samt problemstillingen, omhandler elevenes erfaringer og opplevelse av
prosjektet. Temaene vi har brukt i analyseprosessen gir oss et inntrykk av hva: motivasjon, elevaktiv,
gruppe, lering, sagn, maling, lokal, annerledes, begrep, goy. Vi ser en sammenheng med
iesbirgejeadd;ji og buorre dilalasvuohta, og de to forskningsspersmaélene, og bruker disse nér vi videre

skal diskutere og forseke a svare pé forskningsspersmalene.

5.1.1 Opplevelse av ieSbirgejeaddji — Leering

Det andre forskningsspersmélet er Hva opplever elevene at de har lcert om samisk tradisjonskunnskap
og neeromrddet gjennom sagnet, begrepene og matematikken, og hvilke erfaringer gjorde de? Forste
del av forskningsspersmélet omhandler hva elevene opplever a ha lert gjennom prosjektet. Svaret pa
det kan vi fa en indikasjon pé fra funnene i analysen elevene blant annet fortalte at de har laert de
samiske ordene, bade mélebegrepene og stedsnavnene, og sammen med observasjonene kommer det
frem hvordan de har lert og brukt dem gjennom prosjektet (i kap. 4.2 og 4.3). Vi far ogsd inntrykk av
at de har lert hvordan sagn blir til og gjenfortelles: der trollene i vart sagn ma bli til stein (se s. 49).
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Det virker ogsd som elevene har laert mer om neromradet blant annet nar de utforsket kartet og
reflekterte over hvorfor stedsnavnene er pd samisk (se kap. 4.2.1). Ifelge samisk pedagogikk skjer
leering nar man er i ovttastallan og for 4 kunne lere ma man gjore egne erfaringer. Ut fra dette kan vi
vurdere at vart undervisningsopplegg forte til lering for elevene, og flere indikasjoner trekkes frem

videre i diskusjonskapittelet.

Andre del av forskningsspersmalet handler om hvilken erfaring elevene fikk med samisk pedagogikk.
Ifelge Balto (2023, s. 157) kan samiske foreldre oppleve at skolen ikke legger vekt pd at elevene fér
egne erfaringer, og at de da mister muligheten til & tenke selv. Dette har vi forsekt & motvirke ved at
elevene fikk mulighet til 4 vaere autonome og gjore egne erfaringer som kan hjelpe dem mot & bli
selvhjulpne: iesSbirgen. Erfaringene forte muligens til den antatte leeringen vi skildret i avsnittet over.

Videre diskuterer vi ulike sider ved iesbirgejeadd;ji knyttet til leering og utvikling 1 prosjektet.

Pé veien mot 4 bli ieSbirgen fikk elevene vere autonome og fikk «frihet til kniveny, preve pa
egenhand, med indirekte veiledning fra laereren, som fikk en mer likeverdig rolle. P4 denne maten
kunne elevene gjore egne erfaringer og skape laering pa egenhand (Dewey & Hinchey, 2018). Et
eksempel pa dette var nar trollene skulle males 1 Trollholmsund der elevene ikke fikk eksplisitt
instruksjon om hvordan de skulle méle, men gjennom frihet til kniven neermest kunne oppdage lavki
og salla pa egenhdnd. Ved at det ikke er noen forventning om en gitt metode eller et gitt svar, er det
«ikke sa farlig» og da turte elevene a prove som kan bidra med & styrke deres selvfolelse og troen pa

egen kompetanse. Det kan vere en god maéte & laere pa.

Gjennom frihet til kniven fikk elevene eving i & vurdere og ta selvstendige avgjerelser som kan hjelpe
dem mot & bli selvhjulpen, som kommer frem i funnene: De har vurdert hvilke milemetoder og
mdleenheter som er hensiktsmessige (kap. 4.3.3.) og nar eller om man skal estimere eller vaere
neyaktig (kap. 4.3.4), hvor de ogséd kunne trekke inn konkrete eksempler. De har gjort selvstendige
avgjerelser pd om de métte bruke malene av trollene nér de ble remedierte, der de argumenterte godt
for hvorfor ikke (kap. 3.4.3). De har ogséd vurdert og tatt avgjerelser 1 fellesskap og veart aktive i sin
egen leringsprosess der de blant annet har vurdert sine egne prestasjoner og resultater, og forteller hva
som kunne vert annerledes, for eksempel tidsbruken. I tillegg har elevene vurderer troverdigheten til
sagnet (kap. 4.1.2.), der de har utevd kritisk tenkning. De har muligens ogsa vurdert lokalsamfunnets

samiske tilherighet (kap.4.2.1). Vi kan anta at det ligger lering i disse erfaringene.
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5.1.2 Opplevelse av buorre dilalaSvuohta
Det tredje forskningsspersmal er Opplever elevene «den gode situasjoneny, motivasjon og
engasjement, i prosjektet og i hvilke situasjoner? Analysen gir oss inntrykk av at elevene stort sett har

opplevd prosjektet som positivt og opplevd fagene som annerledes og kanskje mer konkrete.

Fra kodingen og analysen har vi gjort to funn. Vi ser at buorre dildlagvuohta, ved at elevene er
motiverte, i stor grad er i sammenheng med at de er elevaktive og arbeider med utforsking. Noe vi fikk
inntrykk av 1 samtlige deler av analysekapittelet. Videre diskuterer vi nermere hvilke deler av

undervisningen elevene kan ha opplevd buorre dilalaSvuohta.

Elevene nevnte uoppfordret de delene av undervisningen der de har vert aktivt handlende, mens
delene med mer lererstyring nevnes i liten grad, eller nevnes som noe kjedelig, slik som fortellingen
av sagnet hvor elevene matte sitte fysisk i ro. Derimot fortalte elevene fra Trollholmsund i apne
sporsmal og sa at det var mest matematikk nér de utforsket og brukte kroppen til mélingen. I Minecraft
har de veert aktivt handlende gjennom sine virtuelle kropper. Elevene var autonome og bestemt mye
selv, og de omtaler disse undervisningssituasjonene som morsomt og goy i intervjuet, noe som tyder

pa at de har vaert med pa a skape buorre dilalaSvuohta.

I arbeidet med sagnet ser vi ogsé elevaktivitet og utforsking, som da elevene hadde utforskende
samtaler etter fortellerstunden (kap. 4.1.2) og da de arbeidet med det estetiske i remedieringen (kap.
4.4). De forteller at det var positivt & here om fortellinger fra neeromradet. De viser at de er deltakende
og alle elevene er genuint aktive, noe vi kan se gjennom argumentasjonen deres: de sper, utvider
fortellingen og vil ikke slutte. De var virkelig aktive og deltar virkelig i fortellingen: de har takket ja til
vér invitasjon. For utenom at gulvet var ubehagelig & sitte pa, indikerer det at arbeidet med sagnet

bidro til & skape buorre dildlasvuohta.

Minecraft var en arena der elevene fikk veare aktive gjennom & leke seg og vaere autonome. Elevene
forteller at det var goy, at har lekt seg og bestemt selv (kap. 4.4.5.). Det var heller ikke en mal eller
forventning pa hvordan ting skulle gjores i spillet. Kanskje de ikke foler at de ma streve med a finne
«det rette svarety. Elevene jobbet med utforsking og problemlgsing gjennom estetisk arbeid der
prosessen forer til lering, uten at det krever et bestemt svar. I tillegg kan Minecraft gi elevene en arena
a vaere kompetent pa, der de fAr muligheten til & vare flink til noe, «skinne», og oppleve mestring.
Samtidig virker det som gruppearbeidet ogsé bidro med & skape buorre dildlasvuohta og flere steder 1
analysen fér vi inntrykk av at elevene jobbet godt: de fikk bestemme litt hver, tok vare pa hverandres

ideer, fordelte oppgaver, kommuniserte, og ble enige om hva de skulle gjore. De snakket ogsa om mye
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annet, men jobbet samtidig. Kanskje kan gruppearbeid i Minecraft bidra til bedre klassemiljo gjennom

gving pa samarbeid i en lekpreget situasjon.

Temaet annerledes fra kodingen ga oss indikasjoner pa buorre dildlasvuohta og fra analysen far vi
inntrykk av at elevene likte & gjore noe annet, og ikke jobbe med oppgaver i1 boka. Det gir inntrykk av
at de kan ha et institusjonalisert syn pa opplaring der de har assosiasjoner til at skole foregar ved
pulten og i boka. Elevene fortalte at det var fint at ingen bestemte over dem, men at de fikk bestemme
selv: det var ingen forventing. Kanskje opplever elevene boka som styrende, der de mister sin frihet og
blir begrenset. Ved & bruke andre innfallsvinkler, som & fortelle historie, la dem utforske og bestemme
metoder selv, kan de muligens fa en mer lystbetont erfaring med & vaere elev. Opplevelsen av noe
annerledes virker & vaere forirsaket av at elevene var elevaktive og utforsket, og giennom mange
dimensjoner: maling, hverandres arbeid, det samiske, lokalsamfunnet, selvstendighet osv. Vi far
inntrykk av at elevene opplevde buorre dilalasvuohta, blant annet pd grunn av utforsking og frihet, og

fraveer av forventning.

Elevene fortalte mest fra Minecraft og Trollholmsund i intervjuet. Kanskje husker de best fra disse
‘ukjente’ searvelatnja som ikke er i klasserommet, men i naturen pa et vis. Pa skolen har barna en rolle
de mé passe inn i: en elevrolle, men nar man er ute eller pa dataen er det ikke forventninger rundt, de
har kanskje en mer aktiv rolle der de far veere barn igjen og far vaeere med venner. Disse
searvelatnjaene er kanskje med pa & skape trygghet ved at de fir en annen elevrolle. Det er litt som nar
man er pa ferie: man far tak i en litt annen versjon av seg selv, og man blir fri fra forventningene og
presset man vanligvis har. P4 samme maéte kan elevene oppleves som et press fra boka, et press til &
vaere en elev, eller gjore en oppgave pé en bestemt méte. I Minecraft og Trollholmsund er elevene barn

igjen, og litt «som pa ferien, og slik kan man bidra til & skape buorre dilalaSvuohta.

5.2 Vurdering av vart dekoloniserende design — vitalisering

Forste forskningsspersmal er Hvordan konstruere et dekoloniserende tverrfaglig
undervisningsopplegg i norsk og matematikk med samisk pedagogikk, og hvordan fungerer
undervisningsopplegget? 1 metoden og 1 vedlegg 5 har vi skildret hvordan vi har konstruert et
undervisningsopplegg med innhentet teori og samisk pedagogikk til grunn, hvor intensjonen var a laere
elevene noen samiske tradisjonskunnskaper og begreper ved bruk av samisk pedagogikk for a

revitalisere og dekolonisere.
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I de to forste kommende underkapitlene vil vi presentere refleksjoner vi har gjort i forkant, underveis
og 1 etterkant av gjennomferingen og potensielle endringer om vi har klart & arbeide dekoloniserende. I

det tredje presenterer vi et funn vi har gjort etter arbeidet med undervisningsopplegget.

5.2.1 Refleksjoner — Lzering, tverrfaglighet og forbedringspotensial

I forkant av og underveis i gjennomferingen var vi litt usikker pa hvor mye elevene ville lere med
friheten vi tilrettela for. All undervisning i skolen har mél om at elevene skal laere og med et
undervisningsopplegg som dette, m& man som lerer ta en risiko, og miste litt kontrollen, ogsa
kontrollen over om man selv foler at elevene lerer. Selv om vi stilte spersmal ved om metoden i
prosjektet ville gi lering, har observasjoner og elevenes utsagn gitt oss et inntrykk av at leering har
skjedd, som vi diskuterte over i forskningsspersmal nr.2. En del av risikoen man tar, gjor at elevene
kanskje laerer ting man ikke planla i forkant, som at elevene fant ut at de kunne fange en zombie inni
trollet for & gi det lyd. Fra et lererperspektiv kan vi stille spersmal ved om leringsutbyttet fra
prosjektet er signifikant, men uansett kan vi ha sddd et fre og lagt grunnlag for videre leering. Kanskje
kan elevenes opplevde laring fore til mestringsforventning neste gang de skal laere samisk ord eller

metoder.

Vi designet undervisningsopplegget vart med tanke pa & legge til rette for buorre dildlasvuohta, for & gi
elevene en positiv opplevelse. De fikk vare pa gruppe med venner, fikk frihet gjennom lekpreget
undervisning, vare kreative og aktive bade ute og inne og i egen lering, med lokal forankring.
Analysen viser at lereren 1 stor grad gjennomforte planen, og la til rette for autonom og utforsking,
med lite lererstyring. I forskningsspersmal 3. fir vi en indikasjon pa at elevene 1 stor grad opplevde
buorre dilalasvuohta, kanskje ved unntak av 4 sitte pa gulvet under fortellerstunden, og nér en elev i
intervjuet fortalte at a sitte 1 ring var som 4 sitte rundt et leirbal, ble vi oppmerksom pa at vi kanskje
burde gjort det — for eksempel 1 en lavvo ved sjoen, med naturen som searvelatnja. Det ville kanskje

gitt en enda bedre situasjon.

Naér vi designet prosjektet visste vi at det kom til & vaere begrensninger for utfoldelsen. Flere fag kunne
med fordel vaert inkludert, som kunst og handverk, samfunnsfag og naturfag, men vi skriver master i
norsk og matematikk og ble begrenset til det. Elevene ble ogsa begrenset, noe som kommer frem i
analysen 1 ensket om mer tid 1 Minecraft mot slutten av prosjektet (kap. 4.4.4.). Det estetiske kan vere
uendelig, sé lenge det er mulig & fortsette og det er motivasjon til det og i kreative prosesser er det
elevene selv som bestemmer nar de foler seg ferdige. I analysen kom det frem at elevene mente de
trengte kanskje en dag til. Tid satte begrensninger for utfoldelsen i matematikken, da vi blant annet

ikke fikk gjennomfert utforskingen med en drue og rosin. For andre som vil gjennomfoere lignende
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prosjekt ber man vere i dialog med elevene om tidsbehovet og ta heyde for at det er nok tid

tilgjengelig.

Hvordan man kan jobbe tverrfaglig i norsk og matematikk var en stor del av det vi ensket &4 undersoke.
Vi hadde en ide om at fortelling kunne vare samlende for fagene og brukte et lokalt opphavssagn for &
jobbe dekoloniserende. Sagnet hadde flere formal: elevene skulle leere om det spesifikke sagnet, om
sagntradisjon, om lokalmiljeet, leere matematikken gjennom sagnet og kunne gjenfortelle det. Det var
til stede i all undervisning og ble den rammen for tverrfaglighet, undring og utforsking som vi tenkte.
Fagene var i ovttastallan med hverandre, 1 gjensidig relasjon og pavirkning og i1 intervjuet matte
elevene tenke seg litt om for de nevnte at de hadde jobbet med norsk, matematikk og samisk. Samtidig
var elevene i ovttastallan og fagene da de transformerte naturen, matematikken og fortellingen. Vi ser
at ovttastallan er overordnet for hele prosjektet, og hele oppgaven var, der lering blir til 1 relasjoner til

stedet, historien, naturen og menneskene.

Vi har erfart at for 4 jobbe tverrfaglig, m& man bygge pa det som er felles i fagene. For & tilrettelegge
for tverrfaglig samarbeid ber lerere fra de ulike fagene metes og avklare sine kunnskapssyn, og ord og
begreper som kan veare definert forskjellig 1 fagene, slik vi erfarte i teoridelen (kap. 2.2.1.). P4 denne
maten kan man bygge kunnskap og lere av hverandres fagdisipliner, noe vi har gjort 1 arbeidet med
denne oppgaven. Slik kan det kanskje bli lettere 4 jobbe tverrfaglig neste gang for & skape en helhetlig
opplaring for elevene som kan hjelpe dem til & se sammenhenger mellom fagene og til & se det storre

bildet gjennom en samisk og holistisk méte & leere pa.

5.2.2 Refleksjoner — Vitalisering(lzering), dekolonisering og forbedringspotensial

En del av dekoloniserende pedagogisk designforskning er & undersegke om undervisningen har bidratt
med dekolonisering. I vart undervisningsopplegg forsgkte vi & dekolonisere gjennom 4 vitalisere 1 alle
ledd, ved & undervise om tradisjonell kunnskap fra stedet, bruke samiske ord og undervise ved bruk av
samisk pedagogikk. I analysen kommer det frem at elevene oppdaget stedsnavnene, laerte mer om
sagnet og de samiske mélemetoder, og de lerte mer om stedets samiske tilherighet. Videre diskuterer

vi hvor vidt undervisningsdesignet vért har vaert dekoloniserende.

Innledningsvis sa vi at en del av dekolonisering ifelge Balto og Kuhmunen (2014, s. 27) er & lare pé
nytt og ta tilbake kunnskap fra og viten om egen kultur. Det er viktig at elevene kan fole tilherighet til
eget lokalsamfunn uavhengig av elevenes etniske bakgrunn. I Sdpmi innebarer dekolonisering & lere
pa nytt og ta tilbake samisk kunnskap, som er sprdak, fortellinger og tradisjonelle praksiser. 1 analysen

kom det frem at Lukas ikke visste at man kunne male med armlengder, og trodde man bare kunne
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male med meter, og at Emma ikke hadde hert hele historien fra hun var liten — det viser at skolen har
et kulturbarende ansvar. Eksempelet gjelder bade matematikk og norsk. For & dekolonisere ma

elevene fa kjennskap til lokal tilknytning og laere tradisjonell samisk kunnskap fra stedet, pa skolen.

En del av designet vart var vitalisere samisk sprak ved at elevene skulle lere noen samiske begreper
gjennom utforsking og varierte arbeidsmetoder. Vi at begrepene ble brukt i to fag ble det tilrettelagt
for dybdelaring pa tvers av fagene. Sagnet ble brukt for & hjelpe elevene til & skape mentale bilder av
stedsnavnene, og maleordene: En kontekst som kunne styrke deres semantisk assosiative nettverk,
samtidig som vi vitaliserte fortellingen. Gjennom metaspraklige samtaler, praktiske erfaringer:
forstehdndserfaringer, og gjennom & bruke begrepene i remedieringen fikk de bli kjent med og
reflektere over hvordan de husker ord og begreper, og slik kan de lare & lere sprak. Elevene viser i
analysen at de reflekterte over hvordan de husket ordene, hva stedsnavn er, og at de hadde lerte hva de
lokale stedsnavnene fra sagnet betyr: Slik som eleven som husket Raigebakti fordi det betyr Hullberg.
De var ogsé innom litt av verdien ved & bevare dem. Ved at elevene har lert stedsnavnene kan de ta
vare pa dem. At elevene fér eierskap til samiske ord, gjor kunnskapen til sin egen: sprék av 1. orden,
kan det kanskje gjore det lettere 4 leere nye samiske ord, et ledd 1 dekolonisering. Vi tenker at

undervisningsopplegget vart har vaert med pa 4 sa et samisk sprikfre: der spriket kan vokse med tiden.

En del av vért design var & vitalisere kulturell praksis ved 4 ta i bruk samisk matematikk som er viktig
ettersom det samiske er i mindretall i samfunnet, og majoritetens matematikk kan overskygge denne.
Vi gjorde det gjennom kulturell symmetri ved & verdsette, bruke og forsta de kulturelle elementene 1
matematikken. Verdiene i samisk matematikk handler om & velge hensiktsmessig og lett tilgjengelig
malemetoder, som ogsé inneberer estimering og beregning. Sammen med bruk av samisk pedagogikk
fikk elevene oppdage lavki og salla, og ta i bruk estimering i konkrete situasjoner. Analysen viser at
elevene opplevde matematikken som annerledes, og erfaringene de fikk med etnomatematikken kan
vise dem at det finnes flere mater a «bedrive matematikk» pa enn det tradisjonell skolematematikk
viser. Ved & trekke inn samisk «snekker, syer, fisker» -matematikk kan vi aktualisere matematikken
for elevene som kan bidra til motivasjon, noe analysen viser at elevene var i méleprosessen. Elevene
kunne si hvordan de husket méleordene, og hvordan de kan brukes, og en elev poengterte at
matematikken var annerledes fordi det var kultur med i den. Erfaringen de fikk kan veere med pé a
bevare kunnskapen og praksisen, og med tilknytning til stedet kan fore til dekolonisering. Og selv om

det ikke er sikkert at de vil bruke det videre, har vi i hvert fall gjort det synlig i skolen.

I samisk pedagogikk er barnet er et lite menneske, et subjekt som er likeverdig med voksne. I mote

med skolen kan barnet bli fratatt sin subjektivitet ved at skolen som autoritet kan oppleves som
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styrende eller fremmed, som de ma forseke 4 tilpasse seg etter, noe som kan pévirke deres
mestringsforventning og hvor vidt de foler seg kompetent. Bdde samisk pedagogikk, utforskende og
estetisk undervisning endrer maktbalansen mellom eleven og skolesettingen, som kan vare
dekoloniserende, ved at elevene far mulighet til & vaere subjekter i undervisningen. Ved a la elevene ta
selvstendige valg kan man skifte dynamikken i klasserommet fra leerer som autoritet og elevene som
passive, til en mer likeverdig rolle. Elevene kan fole seg trygg og at de mestrer nar det er de som far
vurdere valg av metode og resultat giennom autonomi. Det kan fore til motivasjon. I prosjektet
opplevde elevene at de hadde gjort noe annerledes, muligens fordi vi dekoloniserte elevrollen ved at de
fikk vaere handlende subjekter. Kanskje ble ikke skolen sa fremmed. Nar rollene blir mer likeverdig er
skolen og eleven i ovttastallan: elevene kan pdvirke hvordan det jobbers pé skolen, og skolen kan vare

en arena for a bygge mestring og kunnskap.

5.2.3 Funn fra undervisningsdesignet: Dekoloniseringens fire armer

Modeller for undervisning om samiske tema finnes allerede. I oppgaven har vi vaert innom Keskitalo
og Maitti (2011) medierende strukturer for samisk undervisning og kulturell symmetri(Meaney et al.,
2022) for & opptre kultursensitivt ved arbeid i etnomatematikk. Disse er ikke knyttet til

designforskning.

Vi konstruerte begrepet dekoloniserende pedagogisk designforskning med bakgrunn i pedagogisk
designforskning. Denne typen designforskning handler om & konstruere undervisning som jobber med
a dekolonisere gjennom a vitalisere tapt kunnskap og praksis. I siste fase har vi sett pa hva vi kan bidra

med til den lokale utviklingsteorien og sett pd det generaliserbare (Bjorndal, 2013), og gjort et funn:

En del av dekoloniserende pedagogisk designforskning er & jobbe dekoloniserende gjennom fire
handlinger. Vi kaller dem dekoloniseringens fire armer, fordi de handler om & ta tilbake gjennom
vitalisering: Den forste handler om at lereren tar tilbake samisk pedagogikk. Den andre handler om &
gjennomfore undervisning med lokal forankring 1 Sdpmi ved 4 ta tilbake kunnskap om stedets historie,
diehtit. Den tredje innebarer a ta tilbake og bruke tradisjonell samisk praksis i undervisningen,
gjennom 4 gjere, mahttit. Den fjerde omhandler a ta tilbake spraket der undervisningen skal bidra med

a vitalisere samisk sprak.

Vi kan anta at denne modellen kan brukes universelt og uavhengig av fagdisiplin eller om
undervisningen er tverrfaglig. Videre arbeid vil vare 4 underseke dette nermere, samt om metoden

kan inneholde flere armer.
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6 Konklusjon

Vi ensker med denne masteroppgaven & bidra med kunnskap til hvordan lerere kan jobbe tverrfaglig i
norsk og matematikk om samiske tema for & dekolonisere. Gjennom oppgaven har vi forsekt & finne
svar pa problemstillingen: Hvordan opplever elevene vart egendesignede tverrfaglig prosjekt i norsk
og matematikk om et samisk opphavssagn fra nceromrddet, sett i lys av samisk pedagogikk? Den har

vert todelt: elevenes opplevelse og vart design:

Ser vi pa elevenes opplevelse kan vi konkludere med at elevene hadde buorre dildla§vuohta, der laering
ble til i ovttastallan mellom elevene, fagene, naturen, fortelling, og Minecraft. De har opplevd lering,
utforsking, kreativitet, samarbeid og elevaktivitet. De har de har hatt det goy, opplevd mestring,
selvstendighet, blitt kjent med lokalsamfunnet, en ny mate a arbeide pa og den autonomien som

samisk pedagogikk tilrettelegger for.

Dette viser at vért undervisningsopplegg har fungert godt, ved at elevene har fatt erfaring som kan fore
til leering. Elevene kunne vise og fortelle hva de har lert. De har gjort samisk kunnskap til sin egen,
som viser at undervisningsopplegget har vert dekoloniserende. P4 bakgrunn av denne masteroppgaven
har vi konstruert modellen dekoloniseringens fire armer, som vi antar kan brukes universelt 1
vitaliserende undervisningspraksis. Slik kan lerere arbeide for & imetekomme skolens kulturbarende

ansvar.
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Vedlegg 1: Begrepsliste til leseren

Her er en oversikt over samiske begreper med oversettelse blir benyttet i oppgaven. Mange av de
nevnte begrepene brukes ogsé konsekvent 1 samisk pedagogikk av andre forskere som blant annet

Balto, Kuhmunen, Sarri, og av Sametinget.

Iesbirgejeaddji — & vaere selvhjulpen, a berges

Ovttastallan — relasjoner, brukt av Balto (2023) i1 en utvidet form som inkluderer en gjensidig

pavirkning mellom mennesker, naturen og alt vi omgir oss med béde andelig og fysisk.

Gal dat oahppa go stuorrula — uttrykk for at «barnet lerer med tiden»

Buorre dilala§vuohta — den gode situasjonen

Unna olbmos$ — sma folk

Searvelatnja — leringsarena, 1 utvidet betydning som omhandler hvor og hvordan laring skjer

Cinavuohppi — Trollholmsund

Stalut — Troll(flertall)

Stallu — Troll(entall)

Lavki — skritt

Salla — favn

Tabell 5 Uttale av de samiske bokstavene (Theil & Duollja, u.a.).

Bokstav | Typisk uttale pa norsk h | som h ogsa etter vokal (johka)
a som & 0o |soma

C som ts S | soms;j

¢ som tsj t | som th i engelsk thing

d som th i engelsk that u | somo1iOslo

i normalt som i, men som j hvis etter vokal | z | som ds

1 som ng i sang Z | som dsj
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Vedlegg 2: Sagnet om trollene i Trollholmsund (fra infotavla)

En flokk med troll var pa vei over Finnmarksvidda. De bar mellom seg en stor kiste full av
solv. Ved Igeldas kom de ned til Porsangerfjorden. De var blitt torste etter den lange
vandringen. Trollene tok et langt strda og med det sugde de vann opp av jorden. Fra da av
har vannet hatt sitt oppkomme i Hullkilden.

Trollene fortsatte sin vandring utover fjorden. Folk like ikke dette, sd de fulgte etter
trollene med bdt og skjot med kanoner etter dem. Ved Badjelobmuidenjarga i Kolvik,
ovenfor flomdlet, er det flere hull i berget som skal veere spor etter kanonkulene. Senere
har stedet fdtt navnet Raigebakti. Der matte trollene legge igjen kista fylt med solv. Denne
kista er blitt til stein og kalles Adjdbumbd (gubbens kiste) av stedets befolkning. Kista kan
ennd sees ovenfor flomalet.

Da trollene kom til Trollholmsund var det flo sjo, og de visste ikke hvordan de skulle
komme seg over Porsangerfjorden. Det var for lenge d vente til det ble fjcere sjo, slik at de
kunne vade over fjorden. Na var gode rdd dyre og de kom frem til at det beste ville veere d
bytte plasseringen av Trollholmen og Tamsoya. Tamsaya er sd stor at den kunne strekke
seg overfjorden fra Trollholmsund til Borselvnes. Da kunne de ga torrskodd over. Men for
de rakk d gjore som tenkt, sd steg solen opp og trollene ble til stein (Infoplakat som er i
Trollholmsund).

Samisk versjon Gearretnjarstappat

Stallocora lei jodus Finnmarkku duoddariid badjel. Ovttas gudde sii bumbba dievva
silbbain. Ikkaldasa buohta bohte vulos Porsaygguvutnii. Sis lei hui goiku go ledje
vanddardan guhkdas. Stalut gavdne guhkes suoidnebohcci ja njamme cazi eatnamis dainna.
Dan rdjes lea Rdigedja leamas cahcegaldu.

Stalut vanddardedje viidasit rasta vuona, Olbmot eai litkon dasa, ja doarridisgohte staluid
fatnasiiguin ja bahcaledje staluid kanovnnaiguin. Badjeolbmuidnjarggas Sarvvesvuonas
leat mearkkat kanovdnabahcimis bavttis ullerdji bajabealde, dakko leat manga raiggi.
Baiki navdojuvvui mannel Raigebdktin. Stalut ferteje guoddit bumbba dasa. Bumba Sattai
geadgin ja baikkdlas olbmot gohcodit dan geadggi Adjdbumbdn. Bumbbd oidno ain
ullerdji bajabealde.

Go stalut jovde deike Cinavuohppdi, de lei ullimearra, ja stalut eai beassan rastd
Porsangguvuona. Lei menddo guhkes aigi vuordit fiervacazi, vai besset gallit rasta vuona.
Dal ferteje hutkat buriid radiid, ja gavnnahedje ahte lea buoremus lonuhit saji Janansullos

Jja Davdnesdllagis. Davdnesalla lea nu stuoris ahte olld rastd vuona Cinavuohpis
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Giksenjargii. Dalle beasasedje goikejulggiid rasta. Muhto ovdal go hahppehedje dan
bargat, de badjanii beaivvas ja stalut Sadde geadgin.
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Vedlegg 3: Sagnet om trollene i Trollholmsund (av Tor Ivan Boine)

«I et gammelt samisk sagn fortelles det at en flokk med troll kom vandrende over Finnmarksvidda. De
bar en kiste med gull og selv mellom seg. I Porsanger ville de inn 1 berget og gav seg til 4 sla hull i
bergknausene. Da ingen av hullene ble store nok, vandret de videre. Trollene kom til et nes og métte
krysse over fjorden til den andre sida. Men néd narmet dagen seg. De matte slippe kista de bar pa. Og
for de rakk 4 komme seg 1 ly, rann sola og trollene ble til stein.»

Hentet fra Boine (u.4.) sin fotoblogg
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Vedlegg 4: Var versjon av sagnet

For for lenge sia va det store, svare troll/ stdlut som kom vandrende over Finnmarksvidda/ duoddar.
Dem va sver og tok lange skritt, den minste av alle trollan/ stalluen sitt lavki va like langt som 6 av
mine! Noen sir dem har gatt helt fra Sverige og opp gjennom Finland og hit. Og vet dokker koffor
dem va pa en sa lang vandring? Det e fordi dem hadde stjelt med s& en svar kiste med gull og selv.
Det her mé ha skjedd en hestdag da havet var rolig, og manen skinte og lyste opp naturen.

Da dem va kommet ned til Porsangerfjorden va dem blitt veldig terst. S& dem tok fram et langt strd og
sugde vann opp fra jorda. Dem tok straet som va like langt som nar dem strakk ut hendern. Dem matte
nermest banke straet ned 1 bakken for & komme ned til vannet. Det hullet € no en vannkilde, for vi
andre kan ogsa hente vann der. Og no hete plassen Réigedja — hullkilden. Den kan vi finne 1 Ihkkaldas.
Trollan/ stalut fortsatte sin vandring utover fjorden. Folkan som bodde her i gamle daga likte det ikke.
Troll bade lukte stygt og stjeler og krangler, sa dem fulgte etter trollan med bét. Der hvor vannet var 6
salla dypt kunne de komme nart nok med baten slik at de kunne skyte etter dem med Kanon/ gevar/
kasta tunge steiner? Vi kan se at det e hull 1 berget etter at det ble skutt mot trollan ved
Badjelolbmuidenjarga i Kolvik. Etter at trollan va her har stedet fatt navne Raigebakti. Trollan va
ganske redd no, og visste at turen hadde tatt mye lenger tid enn planlagt, sa dem maétte sette igjen kista.
Men ingen av folkan som bodde her for kunne hente kista og bli rik, for kista va full av gull og selv
som trollan hadde stjelt, sa hele kista og alt 1 blei om til stein. Kista kan man fortsatt se, og den hete
Adjabumba.

Da trollan kom til trollholmsund va det flo sjo, og dem visste ikke kossen dem skulle komme sa& over
Porsangerfjorden. Det va for lenge a vente til det ble fjeresjo og dem kunne vade/ vasse over fjorden.
S& dem fant ut at dem skulle bytte plass pa trollholmen og Tamseya/Davdnesalla. Tamsaya/
Dévdnesalla e sa stor at den kunne strekke se over fjorden fra trollholmsund til
Borselvnes/Giksenjarga. Da kunne dem gadd terrskodd over. Dem sto sa lenge og vurderte og prevde
og diskuterte, s& for dem rakk a bytte om sa steg sola sakte opp og nér solstrélan traff trollan/ Stalut s&

blei dem om til stein.

Side 89 av 107



Vedlegg 5: Detaljert undervisningsplan

I dette vedlegget er en detaljert forklaring pa hvordan vi har designet et dekoloniserende
undervisningsopplegg 1 tradd med samisk pedagogikk som forklarer innholdet 1 undervisningsopplegget

— hva vi gjorde og hvorfor, og til slutt hva som avvek fra planen.

Del 1

Fortelling 1 samisk kultur et redskap bade for a underholde, men ogsé for & laere. Av den grunn starter
vi prosjektet med a fortelle sagnet — uten & fortelle om mal og uten & hente ut forhdndskunnskap pa
forhand. Dette tenker vi kan skape nysgjerrighet og utforskertrang. Laereren fortalte sagnet om trollene
i Trollholmsund i henhold til sagntradisjon og fortellerteknikk. Elevene og laereren satt i ring pa gulvet
for a vaere likeverdige, 1 trad med samisk pedagogikk (Sarri et al., 2023, s. 7). Vi hadde pé forhand
konstruert en egen versjon av sagnet (vedlegg nr.4) tilpasset konteksten og publikummet. Siden vi ikke
kunne bruke lydopptak i undervisning, har vi kun inkludert sagnet vi skrev pé forhand, og ikke den
som elevene faktisk herte. Fortelling av sagn formidles ikke likt hver gang fordi formidleren tilpasser
publikum, eksempelvis hvis elevene sa forvirret ut vil formidleren automatisk utdype for a oppklare.
Derfor har elevene hert en noe annerledes variant. At fortellingen endres nér den gjenfortelles og etter

publikum, er ogsa i trad med sagntradisjon.

I var versjon av sagnet hadde vi inkludert de tradisjonelle samiske méileenhetene siden de inngar 1
prosjektet. Blant annet ved at «det minste trollet/stalluens lavki var like lang som 6 av mine lavki» og
at drikkestraet var like langt som deres salla. Ved & inkludere disse, men ogsa ved a ta vare pa at
trollene ville ga terrskodd over fjorden, ensket vi iscenesette for utforsking. Bruken av disse begrepene
er en illustrasjon for elevene av nér og hvor salla og lavki brukes. De har derfor et formél i sagnet, som
er 1 trdd med samisk pedagogikk der det man gjor blir gjort fordi det har en funksjon. Elevene fikk
oppleve begrepene 1 fortellingen, 1 tillegg til at de fikk mete dem senere. At vi har inkludert
madleenhetene er for & vare holistisk med norsk og matematikk. I fremforelsen av sagnet forsekte
lereren & vere bevisst pd formidlingen og brukte derfor fortellerteknikk som tonefall, pauser og
kroppssprak. Blant annet viste leereren med kroppen hvor stor en salla og en lavki er. Fortellerteknikk
henger sammen med motivasjon — altsa at vi kan motivere med fortellerteknikken. Dette er for a
forseke & engasjere elevene og skape spenning (Zazkis & Liljedahl, 2009).

Etter fremforelsen hadde vi en litteraer samtale om sagnet, mens vi fortsatt satt i ringen pa gulvet. Her

var planen & snakke om hva som skjedde i sagnet, hvordan det kan foles & vare trollene eller
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bygdefolket. I samtalen spurte vi om noen av elevene hadde hert en annen versjon av sagnet. Vi skulle
ogsé snakke om hva sagn er og hvorfor de finnes. Dette ble gjort i form av spersmaél slik at elevene
kunne undre seg, samtidig som lareren styrte samtalen slik at temaet hold seg rundt sagn. I denne
samtalen skulle vi ogsé snakke om salla og 1avki, og here med elevene om de har hert begrepene for
og om de vet hva de betyr. Kulturell symmetri forklarer ogsa viktigheten med 4 ta vare pa de lokale og
tradisjonelle begreper, og derfor brukte lereren salla og lavki konsekvent. Videre snakket vi om
hvordan salla og lavki har vart brukt og fortsatt blir brukt. Av den grunn valgte vi 4 tilfoye 1 sagnet, at
det var 4 salla dypt der bygdefolkene skoyt pa trollene, slik at vi kunne fortelle at dette blir fortsatt
brukt for & méle dybde.

Etter at vi satt 1 ringen hadde vi en fortsettelse av den litteraere samtalen mens elevene satt pa plassene
sine. Vi skulle jobbe med stedsnavn pa samisk og hvordan de uttales, samt de samiske bokstavene.
Dette er fordi et kompetansemal i norsk er & kunne uttale samiske bokstaver og navn. Forst sa elevene
pa kart over omradet. Planen var at dette skulle vere papirkart. Der skulle de gruppevis forseke & finne
stedene som er nevnt 1 sagnet. Disse sporsmélene var aktuelle i samtalen: Hvor foregdr handlingen i
sagnet? Finner dere stedsnavnene pd kartet? Er stedsnavnene kun d finne pd norsk, og hvorfor er de i
sd fall det? Og hvorfor det er samiske stedsnavn i sagnet? Dette er for & skape en bevisstgjoring om at
naromradet er samisk jord, og for & forseke & bevare de samiske stedsnavnene. Elevene skulle i
prosjektet jobbet med samisk sprak pd flere nivder og pé flere méter, bdde innenders og utenders hvor
de skulle lere om bade stedsnavn, salla og lavki. De fikk bli kjent med disse begrepene gjennom béade
forklaringer og ferstehandserfaringer. Dette er en del av revitaliserende arbeid med samisk sprdk som
er et viktig samisk pedagogisk prinsipp. Arbeidet med dette kan ogsé vere med pa & styrke elevenes
tilherighet til neeromradet og det sprak. Stedsnavnene er ogsa viktige fordi de beskriver

naturformasjonene, som vil vare viktig 1 birgejupmi, a berges.

Planen var ogsé a snakke om maleenheter pa kartet. Aktuelle sparsmaél til elevene er da: Pa kartet star
det i meter. Er en lavki kanskje det samme som en meter, eller er den kortere? Hvor langt er det
mellom stedene, og trollene? Det a se pa kart kan vare et godt redskap for a bli kjent med neromradet.
Elevene far se at de samiske stedsnavnene er til stedet og de far se hvordan landskapet ser ut i form av
tegninger pé et kart. Det 4 kunne lokalisere seg er viktig med tanke pa birgejupmi, & berges.

Inkludering av kart i undervisningen kan vaere et ledd i prosessen med & utvikle denne ferdigheten.
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Del 2

Dagen etter dro vi for & ta mal av trollene i Trollholmsund. Planen var at vi pa veien til trollene skulle
stoppe ved infotavla hvor en versjon av sagnet stir skrevet. Her ville vi at elevene skulle se om det sto
samiske stedsnavn pa bade den norske og samiske teksten, men ogsd den engelske. Hva betyr det
dersom det bare stir pa samisk 1 den samiske versjonen? Nér vi kom frem til trollene satte vi oss 1 ring
og lerer forklarte at elevene skulle male trollene slik at vi kunne bygge dem i Minecraft. Hver gruppe
skulle male to troll og til det fikk de kun bruke kroppen sin og et langt tau. De fikk ogsé et brett med
papir hvor de skulle skrive ned malene de tok. Elevene fikk ogsé ta bilder av trollene. I henhold til
samisk pedagogikk fikk de frihet til &4 velge hvordan de skulle male, f.eks. rundt eller hayde og hvilken
maleenhet de ville bruke. Dette var for a legge til rette for autonomi. Hvis vi ser pa begrepet
ovttastallan kan elevene lare i relasjon med naturen og fortellingene (Balto, 2023, s. 13). Dette
forsekte vi & legge til rette for ved & ikke bare fortelle sagnet, men ogsa dra ut 1 naturen, og ved at

elevene selv fikk videreutvikle sagnet om Stalut.

Tilbake igjen pa skolen fikk elevene i oppgave & gjenskape sagnet og lage trollene fra Trollholmsund 1
Minecraft. Planen var at de skulle bruke malene de hadde tatt. Samtidig skulle de bruke verdenen til &
gjenskape sagnet, derfor skulle de ikke bare lage trollene, men ogsé et omrade rundt. Laereren sa ikke
hvordan ting skulle se ut, sa det ble lagt opp til at elevene fikk vaere kreative og autonome. Selv om de
fikk frihet, hadde vi noen spilleregler for hvordan de skulle opptre i Minecraft. For eksempel nevnte
(Jarvoll, 2018) at elever kan sprenge hverandres bygninger, derfor var vi fore var. Elevene métte jobbe
sammen for & finne ut hvordan de skulle konstruere trollet sitt, og finne ut hvor mange klosser en salla
eller 1avki skulle vaere. Her var det kanskje lurt & lage en plan, men dette matte elevene selv finne ut

av.

Neste undervisningstime var en utforskende time. Her skulle elevene forseke & finne ut av hvor lang
lavki og salla trollene kan ha hatt. Planen var at vi skulle ta med en drue og en rosin. Tanken var at vi
kan sammenligne trollene i trollholmsund med disse. Kanskje var trollene egentlig mye storre nér de
var 1 live, men nar sola tok dem — krympet de som en rosin. Hvis trollene krympet — hvor stor var de
egentlig? Klarer elevene ved hjelp av en drue og en rosin & finne ut omtrent hvor mye storre/hgyre
trollene var, slik at de kan beregne hvor stor salla eller lavki de kan ha hatt. Her kan de ogsa bruke sin

egen hoyde og sin egen salla og lavki 1 sammenligningen. Dette er for & gjore byggingen lettere.
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Del 3

Denne timen skulle starte med en repetisjon av sagnet slik at elevene skulle huske fortellingen til de
selv skulle gjenfortelle den. Vi skulle ogsé repetere méling med kroppen. Her skulle vi ha en
utforskende matematisk samtale. En slik samtale kan vaere med pa 4 stotte elevene 1 forstaelse for
forskjellen pa standardisert og ikke-standardiserte mélemetoder, og i tillegg kan arbeid med estimering
oppfordre elevene til & bruke sunn fornuft som Johnsen-Hgines (2011) forklarer. Lerer ga elevene to
apne oppgaver om maling der de gruppevis fikk diskutere hvordan de ville male. Den forste oppgaven
var & male mellom to elever som sto pa hver sin ende av klasserommet, og den andre oppgaven var a
male hoyden pé gulvet til overst pa tavla. Dette ble gjort for & se hvordan elevene malte, og for & se om

de ville bruke salla og lavki.

Videre jobbet elevene i Minecraft med representasjonen av sagnet. Vi egnsket at de skulle folge
sagntradisjonen og fortell sagnet pa nytt, men i samtiden og derfor i Minecraft. Sagnet remedieres fra
fortalt versjon i det virkelige liv, over til den digitale plattformen. Samtidig gikk vi fra omgivelser ute
pa samisk jord, til digitale omgivelser der elevene gjenskapte den samiske jorden. Sagnet bevegde seg
fra gammelt til nytt, fra det virkelige liv til det digitale, fra samisk jord ute til gjenskaping av samisk
jord inne. Trollene og stedet elevene bygde skulle fungere som en scene for gjenfortellingen. Planen
var at elevene skulle inkludere beskrivelser av miljeet og de samiske matematiske begrepene. Et
kriterium var vere at de sentrale trekkene i sagnet ble inkludert, men elevene kunne tilpasse
fortellingen til natiden. For hvordan formidlingen skulle vere var det viktig 4 tenke pa hvem som
skulle vare deres publikum. Hvordan elevene ville fortelle sagnet var opp til dem, og de fikk frihet til

a prove seg frem.

I siste del av prosjektet skulle elevene presentere sitt produkt, en gjenfortelling av sagnet i Minecraft.
Planen var at elevene gjennom medbestemmelse skulle avgjere hvordan fremferingen skulle foregé.
For eksempel kunne det vaere gjennom opptak av skjermen mens de bevegde seg i verdenen og
fortalte. Eller det kunne gjores direkte foran klassen, eller bare for lereren. Grunnen til at vi ensket at
elevene skulle vaere med & bestemme var for 4 gjore presenteringen mindre skummel ved at de kunne
velge fremforingsmetode. Vi ensket & jobbe i trdd med den gode situasjonen, at undervisningen skal

vaere en positiv opplevelse, samtidig som vi ensket & gjore elevene autonome.

Til slutt skulle vi ha en refleksjonssamtale med elevene om sagn, kultur og tradisjonskunnskap. Vi
onsket & jobbe 1 trdd med kulturell symmetri og verdsette bruken av de tradisjonelle mélemetodene sett

1 lys av det tradisjonelle, det praktiske og det rent matematiske (Meaney et al., 2022) . Vi gnsket ogsé a
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reflektere over hvorfor sagn har vert og er viktig og hva kan vi laere om kulturen og naturen fra sagnet.
Planen var ogsé a reflektere over om man ber ta vare pa trollene i Trollholmsund. Kunne vi for
eksempel sprengt dem bort og bygd oppdrettsanlegg der? Gjennom slike samtaler gnsket vi & skape
refleksjon rundt samiske tradisjonskunnskaper og fremme samiske verdier. Vi ensket & here hva
elevene hadde laert om sagnet, og nermiljeet, om maleenhetene og om samisk tradisjoner. Etter endt

prosjekt gjennomforte vi intervju av en gruppe elever.
Avvik fra planen i gjennomferingen

Avvik fra del 1: Elevene uttrykte at de ikke likte & sitte 1 ring pa gulvet, sa det ble ikke snakket om hva
sagn er eller om maleenhetene der, dette ble tatt opp igjen senere. Vi hadde ikke klart a fa tak 1

papirkart i tide, men elevene brukte google maps/earth og norgeskart. Vi snakket heller ikke om hvilke
madleenheter det var pé kartet, men vi brukte en funksjon pa google maps for & se om Tamsgya var lang

nok til & fylle gapet 1 sundet slik at trollene kunne gatt terrskodd over.

Avvik fra del 2: P4 grunn av at elevene gikk 1 forskjellig tempo kom mange frem til trollene for vi rakk
a se pad infotavla, den ble heller studert pé tilbaketuren. Da de skulle begynne & konstruere trollene fikk
de muntlig beskjed, og ikke alle oppfattet oppgaven likt. Noen bygde trollene i riktig malestokk, mens
andre ble veldig kreativ og lagde troll slik de antok de sé ut for. P4 grunn av lite tid rakk vi ikke &
gjennomfore delen med rosin og drue. Vi ser 1 ettertid at vi nok burde sett pa det for elevene startet
byggingen. Istedenfor & snakke om at trollene krympet tok vi tak i elevenes ideer, som om at de sa ut
som ekte troll for, men at de kanskje har mistet deler pa grunn av ver og vind. P4 grunn av uforutsette
hendelser métte vi ogsa justere pa gruppene underveis, men dette er en del av vanlig

undervisningspraksis.

Avvik fra del 3: Vi hadde ikke kriterier i gjenfortellingen om at de matte inkludere médleenhetene eller
stedsnavnene, men flere stedsnavn ble brukt. De fikk heller ikke elevbestemmelse med alternativer pa
hvordan fremferingen kunne gjores, alle fremforte pé storskjerm foran klassen, men de fremforte pa
sin mate. Det ble heller ikke snakket eksplisitt om a tilpasse formidlingen til publikum, men dette
gjorde elevene naturlig. Vi la ogsa til at elevene skulle gi respons til hverandre 1 form av fo stjerner og
ett onske etter fremforingene, som er to positive kommentarer og et enske om hva som kunne veart
annerledes. Prosjektet endte ikke med en helhetlig refleksjonssamtale, men disse hadde vi flere av
underveis. Til slutt hadde vi en samtale om hvilke ferdigheter som trengs for & gjennomfore et slikt

prosjekt.
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Vedlegg 6: Intervjuguide

1. Innledningsspersmal (for & varme opp gruppa til & snakke mer fritt)

©)

o

o

Hvordan kom du deg til skolen i dag?
Var det kaldt ute?

Hva smakte best, appelsin eller eple?

2. Opplevelse:

©)

O

O

©)

©)

Hvordan var det & jobbe med prosjekt?
Hvordan var det a jobbe i grupper?
Naér du tenker pd denne uka, hva er det forste du husker?
Hva har vert likt og hva har vert annerledes med det vi har gjort i forhold til andre
uker?
Hvordan var det 4 jobbe i Minecraft?
o Varnoe lett? Var noe vanskelig?
Har dere lert noe nytt?

Har dere lert noe om det samiske?

3. Samiske maleenheter:

o

o

(@)

Hvordan fant dere ut hvor hey trollene var?

Hva vil dere kalle den méten & male pa? Kan dere vise det?
Hvorfor tror dere dem malte pd denne maten for 1 gamle dager?
Hvordan bygde dere trollene i Minecraft?

Hvis du hadde vert inne 1 Minecraft, hvor stor er blokkene der i forhold til deg?

Hva er et sagn?

Hva husker dere fra sagnet vi har jobbet med?

Hva tenker du om at sagnet er herfra?

Kunne dere noen av stedsnavnene i sagnet fra for av?

Hvordan var det & fortelle sagnet selv?

5. Motivasjon:

O

O

©)

Hva i prosjektet jobbet dere mest med?
Har dere tenkt denne uka at dere ville leere mer om noe?
Er det noe dere skulle gnske vi gjorde annerledes denne uka?

Hva synes dere om resultatet deres?
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Vedlegg 7: Samtykkeskjema
Deltakelse i forskningsprosjektet

Tverrfaglig prosjekt om et samisk sagn

Dette er et spgrsmal til deg om ditt barn kan delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a
undersgke hvordan elevene opplever et prosjektarbeid om “Sagnet om trollene i Trollholmsund”. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Vi skal gjennomfgre et prosjektarbeid der elevene skal lzere om “Sagnet om trollene i Trollholmsund”
og jobbe videre med det i Minecraft. Prosjektet vil forega i norsk og matematikk over omtrent en
uke. Vi vil undersgke hvordan prosjektet oppleves av elevene og om dette er en arbeidsmate som er
morsom og som gir opplevelse av lering.

Informasjonen vi innhenter gjennom prosjektet vil brukes til var mastergradsoppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Uit, Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet. Veilederne til prosjektet er Carola
Kleemann og Saeed Manshadi.

Hva innebarer det for ditt barn a delta?

Vi blir a ha et undervisningsopplegg hvor jeg, - har undervisningen og observerer underveis
(- observerer kanskje). Studien vil ligne pa en vanlig undervisning, men med mer elevaktivitet
og utforsking. Vi blir 3 observere i fglgende situasjoner: under lesing av Sagn, ute med Trollene i
Trollholmsund og i klasserommet nar de bygger i Minecraft. | etterkant vil vi ha gruppeintervju med
noen elever som melder seg til a delta. Vi skal bruke lydopptaker under intervjuet for a sikre at vi
gjengir korrekt.

Ved forespgrsel kan dere fa se intervjuguide pa forhand.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du/ ditt barn velger a delta, kan du/dere nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke
ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Vi
samler ikke inn data som er privat eller personlig.

Barnet ditt far fortsatt delta i undervisningen, men vil ikke bli observert eller intervjuet. Hvis gnskelig
kan barnet ditt veere i en annen klasse.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi behandler personopplysningene om ditt deg/barn basert pa ditt samtykke. Vi vil bare bruke
opplysningene om deg/ ditt barn til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Vi har sendt sgknad til Sikt
(tidligere NSD) om a gjennomfgre forskningen.
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Vi tar notater underveis. Elevene blir a fa pseudonymer (fiktive navn), slik at notatene er
anonymiserte, og notatene vil bli oppbevart i et lasbart skap mellom observasjonene.

Det er kun vi som har tilgang til notatene, og veilederne vil kunne lese oppgaven fgr den er publisert.

Notatene og annen radata vil bli slettet nar masteroppgaven er publisert. Forskningsprosjektet vil
etter planen avsluttes 15. mai nar mastergradsoppgaven skal leveres. Masteroppgaven publiseres i
juni 2024.

Dine rettigheter
Du rett til:
e Innsyn: i hvilke opplysninger vi behandler om deg/ barnet ditt.
e Retting: a fa rettet pa opplysninger om deg/ barnet ditt uansett grunn.
e Sletting: Uansett nar i prosjektet kan dere be om sletting av personinformasjon.
e Begrensning: avinnhold.
o Dataportabilitet: Rett til & fa utlevert kopi av datamaterialet.
o Klage til Datatilsynet pa behandling av dine/ ditt barns personopplysninger.

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt pa mail med Birgitte, Anna eller en av vare veiledere Carola eller Saeed.

e Birgitte: bha048@uit.no e Carola: carola.kleemann@uit.no

e Anna: ayr000@uit.no e Saeed: saeed.d.manshadi@uit.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan du ta
kontakt via:
e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Birgitte Henriksen & Anna Dorthea Yri

VI ber dere om d returnere vedlagte svarslipp til lerer.
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Innleverte svarslipper vil bli behandlet forskriftsmessig, og vil makuleres, slik at foresattes eller
elevens navn ikke lagres verken i papirform eller digitalt.

Samtykkeerklzering for (barnets navn)

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om Tverrfaglig prosjekt om et samisk sagn, og har fatt
anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 at barnet deltar i intervju [0 at barnet mitt ikke deltar i intervju
[0 at undervisningen blir observert O at barnet mitt ikke blir observer

Jeg samtykker til at mine opplysninger
behandles frem til prosjektet er avsluttet

Foresattes underskrift
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