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Sammendrag

I dette masterprosjektet onsket vi prove ut hvordan tegning i skolen kan pdvirke elevers
leering. Tegning benyttes mye i skolen, men vdr erfaring er at leeringsfokuset ofte uteblir i den
sammenheng. Vi anvendte casestudie i gjennomforingen av prosjektet, hvor vi utforte
undervisning for 3. og O.trinn, med tegning som sentral lceringsaktivitet. Ved hjelp av
observasjon, loggbok samt intervju av elever og lcerere, kom vi fram til vare funn. Elevenes
opplevelse av d tegne for a formidle det de lcerte var; goy, annerledes, spennende og litt
vanskelig. De mente det var morsommere d tegne enn d skrive, og at tegning er en bedre mdte
d lere pd fordi den bidrar til aktiv bearbeidelse av fagstoffet, som igjen gir en dypere
forstdelse. Tegning som lceringsaktivitet pavirket elevenes lcering pd ulike mdter. Ved a tegne
md elevene bearbeide og reflektere over det faglige innholdet, hvilket gir et godt
leeringsutbytte, og gode betingelser for a huske det de har lert. Tegning gir gode
forutsetninger for tilpasset oppleering ved at hver elev gis mulighet til d tegne ut fra deres
egen forstaelse, og forstdelsen synliggjores for leereren ved at den tegnes. Det viste seg at
tegningen fungerte som en leeringsstrategi som bidro til at elevene tilegnet seg bade faglig og
metodisk kunnskap. De verktoyene elevene sitter igjen med i forbindelse med d tegne seg til
leering, vil kunne hjelpe dem d se muligheter, veere grenseoverskridende, og ikke minst ruste

dem til livets oppgaver sammen med andre.
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Forord

Med denne masteroppgaven setter vi punktum for var femérige larerutdanning ved
Universitet i Tromse. Det har vert spennende og utfordrende & begi seg ut i1 forskerfeltet.
Forst av alt har det vaert interessant & se nermere pa et tema som engasjerer oss. Den siste
tiden har vert hektisk og slitsom, men ogsa veldig hyggelig sammen med flotte medstudenter
her pa masterkontoret. Vi vil rette en spesiell takk til 2xSilje og Havard for faglig og sosialt

pafyll!

Nér vi tenker tilbake péd studiets forste dag, var vi spent pd hva de neste fem arene ville
bringe. Det ble givende, utfordrende og lererike & med flinke lerere, spennende
praksisperioder og intense eksamensmaneder. Noen tirer og mye latter har det vert.
Mellomveien har blitt vart andre hjem, her har vi skapt mange gode minner og fatt oss venner

for livet. Na er vi klar for lererjobb fra hesten av!

I forbindelse med forskningsprosjektet ensker vi & takke skolen, leererne og elevene som tok i

mot oss med apne armer. Vi setter veldig stor pris pa gjestfriheten og velviljen de viste oss.

Vi ensker ogsé a takke vére veiledere Lisbet Ronningsbakk og Kari Doseth Opstad for god
stotte gjennom prosjektet. De har bidratt med faglig veiledning og motiverende ord, som har

hjulpet oss 1 mal.

Til sist vil vi takke venner og familie som har vert til god stette gjennom masterperioden. Vi
har til tider hatt i litt overkant & henge fingrene i, med mye jobb ved siden fulltidsstudier. Den
siste tiden har vi ikke tilbragt mange timer pa hjemmefronten, og vi gleder vi oss til 8 komme

tilbake til hverdagen, og tilbringe tiden var sammen med nare og kjere.

Né skal sommeren nytes —for vi tar fatt pd nye og spennende utfordringer til hosten!

Tromseg 17.mai 2016

Ane Elise Jensen Vestd og Gunn Heidi Henriksen
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Innledning

1 Innledning

”Det va goy d tegne, skrive
gjor vi egentlig heile tida...”
Elev 3.trinn

” Det va artig d tegne, forr at man

ikkje bare sitt i ei bok d skriv!”
Elev 6.trinn

I dagens skole er det et stort fokus pa grunnleggende ferdigheter og testing av elevenes
ferdigheter 1 lesing, regning og skriving, hvilket sitatene fra elevene ovenfor gir oss en
bekreftelse pd. Magnus Engen Marsdal (2012) viser til hvordan testing i skolen er med pa &
styre undervisningen, og den pédvirker hva oppmerksomheten i den generelle undervisningen
rettes mot. Dette bekrefter professor Anne Bamford (2012b:13) med sin kartlegging av kunst-
og kulturutdanningen i norske skoler, en undersgkelse som ble gjort pa vegne av Nasjonalt
senter for kunst og kultur i utdanningen. I kartleggingen fremkommer det at et press rundt
fokus pa grunnleggende ferdigheter har tatt tid og penger vekk fra kunstfag og kreative

aktiviteter.

Deler av formélet med opplaringen er i folge Opplaringslovens §1-1 at: “Elevane og
leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for d kunne meistre liva sine og for d
kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde skaparglede, engasjement
og utforskartrong”. Videre skal opplaringen kvalifisere elevene til en drivende innsats i
arbeidslivet, ogsd i yrker som enda ikke er skapt. Og den skal meate barna pa deres egne
premisser og fere dem inn i grenseland hvor de kan preve evner (Utdanningsdirektoratet,
u.d.a:2-5). Skolen skal alts bidra til en helhetlig utvikling av eleven tilpasset den enkelte elev
og hans, eller hennes forutsetninger. Véar erfaring i lopet av fem érs utdannelse er at skolen
ikke alltid klarer & favne om alt hva formalet med skolen omfatter. Dette stemmer med hva
Bamford (2012b:12) fant ut i kartleggingen hun utferte, hvorpd hun forteller at det ikke tas

hensyn til at leering blant elevene inntreffer pd ulike mater, og begrunner dette med at det
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anvendes lite varierte undervisningsmetoder i1 kjernefagene. Et annet viktig poeng Bamford
(2012a) fremmer, er at hun ser manglende kunnskap for hvilken positiv effekt kreative
tilnerminger har i forbindelse med kvalitet og resultatheving i skolen. Det er ikke bare
Bamford som har gjort en slik oppdagelse, Jakhelln og Welstad (2011: 26-27) uttrykker sin
bekymring for at skolen beveger seg fra mangfold til enfold grunnet et snevert

undervisningsfokus, dette i kjolvannet av okt fokus pa PISA-underseokelsene.

Ved et altfor stort fokus pé lesing, skriving og regning ser vi at muligheten til & utdanne /ele
mennesket svekkes. Variert fokus, samt bruk av ulike leringsaktiviteter og strategier er en
nedvendighet. Vi vet at det tegnes mye i skolen, spesielt pa de laveste trinnene, uten at det er
et bevisst fokus pa leering knyttet til aktiviteten. Tegning er en kreativ tilnerming som ligger
barnet nart, ved & utfore et masterprosjekt hvor temaet var 8 tegne seg til leering” onsket vi &
mete barna pa deres premisser. Vi ville se hvordan tegneaktiviteter kan benyttes mer malrettet

1 leringsarbeidet.

1.1 Motivasjon og bakgrunn for tema

3.studiear var vért fagvalg Kunst og hadndverk, og i den forbindelse opplevde vi en gryende
interesse for betydningen av praktiskestetiske fag i skolen, samt viktigheten av & gjennomfere
variert og kreativt arbeid i alle fag. Videre valgte vi & skrive en bachelor som vi navnga
”Kunst og handverk pé alvor”, hvor vi gjennom et aksjonslaeringsprosjekt forsket pa oss selv
og vart fokus pa kunst og handverkstekniske elementer i forbindelse med undervisning 1 alle

fagien 2. klasse.

4.studiedr ble vi presentert for pedagogisk entreprenerskap og leerte betydningen av & anvende
dette 1 skolen. I forbindelse med vér overtakelsespraksis skulle vi planlegge og gjennomfere
et entreprenorskapsprosjekt ute i felten for & f4 en praksisnar tilnerming til begrepet.
Pedagogisk entreprenerskap i skolen innebaerer & skape kvalitet og mangfold for & fostre
kreativitet og nyskaping (Kunnskapsdepartementet, 2006:1). I forbindelse med
entreprenerskapsprosjektet fikk vi erfare hvilken positiv leringseffekt det har a benytte
elevens stasted og ferdigheter som utgangspunkt ved tilegnelse av ny kunnskap. Vi sd ogsa
hvordan prosjektet ga et godt leeringsutbytte for elevmangfoldet vi utforte det sammen med.
For enkelte elever sa det ut til & bidra med en spesielt positiv innvirkning i form av ekt
motivasjon, og arbeidsinnsats, de viste ekte std pa vilje”. Dette gjorde inntrykk, og vi

opplevde det som en viktig og god erfaring & ta med seg videre.
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Vi har altsé rettet fokus mot kreative og skapende leringsmetoder i utdanningslepet og har
leert, og erfart verdien av a4 fremme dette i oppleringen. Dette kombinert med fokus pa
tilpasset opplaring, samt en formening om at innholdet i leringsaktivitetene en velger ber
vare n&r elevene for & gi dem best mulig forutsetning for lering, ledet oss mot valget vart. Vi
tenkte at tegning kunne vaere en egnet leringsaktivitet, da den kan bidra til kreativ og
skapende laering, samt fremmer tilpasning. Av hensyn til at det hele tiden kommer nye ting 1
skolen, ensket vi & velge noe som allerede eksisterer i skolen. Vi vet at det tegnes mye, men
det ligger sjelden et bevisst fokus pa lering knyttet til tegningen. Tegning er en kreativ
tilnerming som ligger barnet naert, og det er synd at en slik ressurs ikke blir utnyttet bedre. Vi
spurte oss selv; Hvorfor fokuseres det ikke mer pé tegning og laring, spesielt nar vi vet hvor
mye det tegnes i skolen? Hva med & skape et prosjekt om a tegne seg til leering? Slik ble

prosjektet vart til!
1.2 Avgrensing og problemstilling

Formalet med denne oppgaven er & fa innsikt i hvordan tegning kan benyttes for & styrke
elevenes lering i skolen. Vi ensket & belyse hvordan tegningen kan benyttes i tilegnelsen av
ny kunnskap, innenfor alle fag i skolen. Tegning innebefatter mange typer aktiviteter, og med
mulighet for ulike mélsettinger for aktiviteten, men i denne sammenhengen har vi valgt &
bruke tegning som et redskap for faktabasert leering. Et viktig aspekt er at dette er et praktisk-
estetisk opplegg, men ikke ma forveksles med de grunnleggende malene i1 kunst og
hindverksfaget. A tegne seg til lzering handler som regel om 4 laere seg & tegne, gjennom 4
tegne, men i vart prosjekt skulle dette handle om & tilegne seg faktakunnskaper. Vi s behovet
for & avgrense temaet ved a velge ut skolefag vért prosjekt skulle bygges rundt. Gjennom a
naturfag og kristendom, religion, livssyn og etikk (heretter omtalt som KRLE), ensket vi &

omfatte faglig innhold i form av bade fakta og fortellinger.

En annen viktig faktor for oss var at dette skulle vare en studie som sier noe om hvordan
tegning kan benyttes i dagens skole. Dermed ble rammene skolen arbeider innenfor ogsé
rammene for vart prosjekt. Ressursene som aktivitetene i vart prosjekt krever, bade i forhold
til utstyr og laererressurser, skulle derfor vere innenfor de rammene vi ser som typiske i norsk

skole.
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Ved & la elever prove ulike undervisningsopplegg der de tegnet som den sentrale
leringsaktiviteten, ensket vi & f& frem ulike aspekter ved laringsprosessen. Vér

problemstilling ble derfor som folger:

* Hvordan kan tegning som lceringsaktivitet pavirke elevers leering?

Hovedfokuset i1 vér studie ble med det elevenes lering. Bdde hva og hvordan de lerer. For &
kunne besvare problemstillingen ble vi derfor avhengig av a forstd elevenes perspektiv, noe

som forte oss til folgende delspersmal:

*  Hvordan opplever elevene d tegne for d formidle det de lcerer?

Videre 1 var oppgave vil vi omtale var problemstilling og delspersmal som vare

forskningsspersmaél, nér de vises til i fellesskap.

1.3 Tidligere forskning

Vare sok pd empirisk basert forskning pad omradet viste at de fleste studier vi fant om 4 tegne
seg til lering, handler om & tilegne seg tekniske tegneferdigheter. Vi fant to interessante
studier som tar for seg tegning som metode i skolen. Begge prosjektene er utfort sammen med

elever pd 1.trinn. De beskriver hvordan tegning kan bidra til utvikling.

Margaret Brooks (2005) ved University of New England i Australia har beskrevet hvordan
tegning kan benyttes som et redskap for lering. Gjennom en studie gjennomfort i en klasse pa
l.trinn har hun fokusert pa hvordan tegning kan bidra til lering i lys av Vygotskys
sosialkonstruktivistiske laeringsteori. Hun viser til at elevenes kunnskaper konstrueres ved at
tidligere kunnskaper kombineres med ny, i mete med andre. I studien hun presenterer arbeider
elevene med et prosjekt om lommelykter, og tegner flere tegninger med samme tema over en
periode. Elevene utforsker dette ved & tegne, studere egen tegning, samtale med andre og
utforske lommelykten ved & holde den i handen. Elevene hadde hver sin lykt, som de tegnet
gjentatte ganger. Ved & samtale om tegningene, fikk elevene utvidet sin forstielse for de
tegnet lyktene pa nytt. Det resulterte i stadig mer kompliserte tegninger. Brooks fremmer
tegningens mulighet til & skape interaksjon mellom lerer og elev, elever seg i mellom og
mellom elev og tegning. Hun papeker med det den sentrale og effektive rollen tegning kan ha
i en sosialkonstruktivistisk laringsprosess (ibid). Vi ser en parallell mellom denne

forskningen og prinsippene i Reggio Emilia-pedagogikken. Denne pedagogikken innebarer at
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barn konstruerer sin kunnskap i samhandling med andre, de lerer ved a vaere delaktig i egen

lereprosess, gjennom a utforske og tolke omgivelsene (Reggio Emilia Institutet, 2015).

Ved NTNU har Marit Holm Hopperstad (2002) gjennomfert en studie med fokus pd barns
meningsskaping ved tegning. Prosjektet er gjennomfoert pa 1.trinn og omtaler det Hopperstad
kaller en “hverdagslig” aktivitet 1 skolen, elevene tegner til tekster de har lyttet til eller
arbeidet med. Fokuset er rettet mot hvordan elevene skaper mening i egen tegning, hva som
motiverer dem og hvilken betydning den sosiale samhandlingen har i1 prosessen. I
avhandlingen er det et stort fokus pa samhandlingen elevene i mellom, og hvordan de pavirket
hverandre 1 tegneprosessen. For & skape mening i tegningene ma elevene velge hva de vil
presentere. De er opptatt av hva de selv har valgt 4 tegne, og interessert i & se og here hva
medelever har tegnet. Hopperstad viser til en viktig faktor i bildeskapingen, leken. Lek med
visuell form. Leken blir en méte & vaere sammen pd. Gjennom leken i arket kan elevene enes

om hva som skal tegnes og hvordan.

Béde Brooks og Hopperstad har fokus pa laeringsprosessen rundt tegningen, og betydningen
samhandlingen med andre innehar. De to studiene beskriver ulike méter & benytte tegning pa i
undervisningen, men de kan ikke sies & ha fokus pa hvordan tegning kan anvendes som

metode for & tilegne seg kunnskap 1 ulike fag i skolen.

1.4 Milsetting

Malet med vart masterarbeid er & bidra til ekt innsikt i tegning som leringsaktivitet. Det er et
mél & skape forstéelse for hvilke leringsmuligheter og nytteverdi denne arbeidsformen kan
tilfore elevene og skolen. Vi tror potensialet til denne arbeidsméten er stor, og fortjener en
mer sentral rolle 1 skolen. Skriving og lesing er grunnleggende ferdigheter som har sentrale
posisjoner i skolen. Fokuset pa a uttrykke seg skriftlig, kan hindre fokuset pad & benytte
tegning. Ved a beskrive tegningens leringsverdi ensker vi & vere med pé & styrke tegningens

posisjon i leeringsarbeidet i skolen.
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2 Metode

I dette kapittelet vil vi beskrive, reflektere over og begrunne vér metodiske tilnerming til
prosjektet. Forst presenterer vi vart forskningsdesign, med fokus pa casestudie. Videre
forteller vi om vart prosjekt og de anvendte metodene; observasjon, intervju og loggbok.
Dernest redegjor vi for gjennomforelsen av prosjektet og reflekterer over hva vi kunne gjort

annerledes. Til sist vil vi beskrive var analyseprosess.

2.1 Problemstilling og forskningsspoersmal

Var metodiske tilneerming er avgjerende for resultatet av var studie. De valgte metodene er
verktoy som hjelper oss & besvare vér problemstilling. Som nevnt innledningsvis er

problemstillingen og vart delspersmal folgende;

* Hvordan kan tegning som lceringsaktivitet pavirke elevers leering?

* Hvordan opplever elever d tegne for d formidle det de lcerer?

2.2 Forskningsdesign

For & besvare vare forskningsspersmal best mulig var det viktig & ha en strategi for
innsamling og analysering av data. Denne strategien kan kalles forskningsdesign, og skal
sikre at studien er gjennomfoerbar, pélitelig og gyldig. Designet er studiens form og kan sees
pa som de strategier og valg en som forsker gjor nar innsamling av empiri planlegges og
senere analyseres (Postholm, 2010:41-42). I dette delkapittelet vil vi gjore rede for vért
forskningsdesign.

2.2.1 Vir tilneerming til prosjektet

For a forske pd hvordan elever lerer gjennom & tegne, var vi avhengige av & forstd elevenes
perspektiver. Vi gnsket & samtale med elevene og se dem i1 undervisningssituasjonen. Dette er
kvalitativ forskning der vi undersgker menneskelige og sosiale prosesser i deres naturlige
setting (Postholm, 2010:35). For oss var kvantitativ forskning utelukket, da denne typen
metoder gir lite rom for fleksibilitet og dataene er basert pd tall. Ved & benytte kvalitative
metoder kunne vi vare mer fleksible, og dataene kunne bygge péd lyd, tekst og bilder

(Christoffersen & Johannessen, 2012:17-19). Dette ga oss mulighet til & bedre fa frem
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elevenes og larernes opplevelser av tegning som laringsaktivitet. Ettersom vi ikke hadde
gjennomfort noe lignende prosjekt tidligere, ville en kvalitativ tilneerming gi oss mulighet til &

gjore ngdvendige endringer underveis i prosessen.

Gjennom vér forskning seker vi & fi innblikk i elevenes laeringsutbytte og motivasjon ved &
benytte tegning som laringsaktivitet i undervisningen. Det gjor det nedvendig for oss 4 legge
vekt pa & forstd akterenes egen forstaelse av egne handlinger. Gjennom bade fenomenologi og
hermeneutikk tar en utgangspunkt i akterenes erfaringer og synspunkter i analyseprosessen.
Forskjellen er at den hermeneutiske fortolkningen skjer pa et bredere grunnlag, i lys av en
storre sammenheng. Her kan en som forsker i storre grad legge vekt pa egen fortolkning av
materialet, og forskerens for-forstaelse vil i stor grad pdvirke analysen (Grenmo, 2004:372-
373). For oss ble dette en naturlig tilneerming til prosjektet, da vi er svart engasjerte pa
omrédet, og gikk inn i studien med forventinger som vi umulig kunne legge til side. Vi er
opptatt av det praktisk-estetiske feltet, og det vil pavirke var analyse. I
datainnsamlingsprosessen er vi sentrale akterer da vi selv intervjuer og observerer, dette
kombinert med var for-forstaelse, vil pédvirke var fortolkning og besvarelse av
forskningsspersmélene. Nilssen (2012:72) pdpeker at en hermeneutisk tilnerming ikke legger
vekt pa at det finnes en sannhet, men at vi kan forsta fenomener pé ulike méter. Dette anser vi
som svert betegnende for var studie, noe vi vil vise til 1 kapittel 2.2.3.5 kriterium for & tolke

funnene.

Vi ensket 4 i best mulig innsikt i elevenes opplevelser, og bestemte oss derfor for & velge ut
fokuselever og lerere som vi skulle intervjue flere ganger gjennom prosessen. Det skulle gi
oss mulighet til & anvende mer tid pa hver av informantene, ga mer i dybden, hvilket vil gi
oss rikere data. Dette beskrives av Leseth og Tellmann (2014:42-43) som et intensivt
forskningsdesign, og er typisk for kvalitativ forskning. Her innhentes data fra faerre
informanter, men en fir mer informasjon fra hver av dem. Slik ensket vi & styrke muligheten
til & bli bedre kjent med bade elever og lerere, og dermed ogsa fa en bedre forstéelse for det

de gnsket & formidle til oss.

2.2.2 Casestudie

En casestudie er en empirisk undersgkelse der en forsker pd et fenomen i sin virkelige
kontekst, der grensene mellom fenomen og kontekst er uklare (Yin, 2003:13). For oss ble

denne form for studie et naturlig valg da vi ensket & utforske fenomenet tegning som
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leeringsaktivitet 1 dens naturlige kontekst, nemlig i undervisningen. Ved a gjennomfere en
casestudie mente vi at vi pd best mulig vis kunne favne om alle de kontekstuelle forholdene
rundt tegningen, som er viktige & se aktiviteten i lys av. Det er ikke mulig & skille fenomenet
fra konteksten i denne sammenhengen, ettersom de er gjensidig avhengige av hverandre. Vi
mente a kunne belyse tegning som leringsaktivitet i skolen best dersom vi sa pa aktiviteten

innenfor skolens og undervisningens rammer.

Nér en forsker med utgangspunkt i spersmél om hvordan noe er, eller hvorfor det er slik, kan
casestudie vare en naturlig fremgangsmate. Det gir gode muligheter for & forklare fenomenet,
og se de virkelige hendelsene med et holistisk blikk (Yin, 2003:2-6). En casestudie kan ogsa
omtales som kasus- eller eksempelstudie (case-studie, u.4.). Ved & se pa en spesifikk kasus i
dets kontekst kan en gi en detaljert beskrivelse av fenomenet (Postholm, 2010:50). Denne
beskrivelsen kan ikke nedvendigvis generaliseres, men kan bidra til en okt teori- og
begrepsforstéelse, og forklaringer om handlinger og prosesser (Andersen, 2013:25 , Eilertsen,
2013:184). Ved & gjennomfere et prosjekt med tegning som leringsaktivitet i KRLE og

naturfag ensket vi & bidra med et eksempel som kan fore til okt forstéelse pé feltet.
2.2.3 Vir casestudie i lys av Yins 5 komponenter

I folge Yin (2003:21-28) er fem komponenter spesielt viktig for casestudie som
forskningsdesign. Vi vil her gi en kortfattet presentasjon av prosessen i var studie sett i lys av

komponentene.
2.2.3.1 Problemstilling

Var studie startet med undring over hvorfor en ikke fokuserer mer pd at elevene kan benytte
tegning for 4 tilegne seg ny kunnskap. Med tanke pa det sterke fokuset pa skriving i skolen,
var spersmalet om en ikke kan “tegne seg til lering”, pd samme méte som en snakker om &
’skrive seg til lering”? Etter flere okter med idemyldring endte vi opp med folgende

problemstilling og forskningsspersmal;

* Hvordan kan tegning som lceringsaktivitet pavirke elevers leering?

*  Hvordan opplever elever d tegne for d formidle det de lcerer?
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2.2.3.2 Teoretiske antagelser

Nér forskningsspersmalene ble utformet gjorde vi oss noen antagelser om hva vi ville finne.
Vi antok at dette var en naturlig og populer aktivitet hos elevene, og at tegningen kunne
hjelpe dem til & huske. I folge Yin retter dette oppmerksomheten pd hva en kan studere

narmere, og antakelsene leder dermed til videre undersokelser.
2.2.3.3 Analyseenheter

Neste steg i prosessen var & avgrense enheten vi ville undersgke. Dette omhandlet vért valg av

elever og larere, noe vi vil beskrive naermere i kapittel 2.3.
2.2.3.4 Logisk sammenheng mellom data og antakelser

Nér vi analyserte dataecne fulgte vi de teoretiske antakelsene som var med pd & forme
undersekelsen, og lot de styre analyseprosessen. I var eksempelstudie var intervjuguiden
utformet med utgangspunkt i vére antakelser, antagelsene ble med det en viktig del av vér

analyseprosess.
2.2.3.5 Kriterium for a tolke funnene

Vare data ble analysert og tolket opp mot eksisterende teori, med de teoretiske antakelsene
som filter. Véare “forskerbriller” péavirket ogsd denne tolkningsprosessen. Var dataanalyse
startet allerede da vi gikk ut i forskningsfeltet. Dette vil si at vi har hatt stor pavirkning pa

analysen, slik at det vi presenterer i denne oppgaven er vér forstielse av fenomenet.

2.3 Tilgang og utvalg

Nér en gjennomfoerer en kvalitativ studie baserer en undersgkelsen sin pé et strategisk utvalg.
Et strategisk utvalg innebarer at informantene en velger innehar egenskaper eller
kvalifikasjoner som egner seg i forhold til problemstillingen (Thagaard, 2009:53). For &
besvare problemstillingen var; Hvordan kan tegning som leeringsaktivitet pavirke elevers
leering?, sto det klart for oss at det var nedvendig & gjennomfere undervisning. Vi vurderte
det som mest hensiktsmessig & selv dra ut i felten for & undervise, i stedet for & belaste”
andre laerere med dette i en ellers hektisk hverdag. Vi ansd det som interessant, og mest

gjennomforbart & ha denne type undervisningsopplegg pa 3. eller 4. trinn. Da vi av erfaring
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vet at elever pa disse trinnene gjerne verdsetter tegning, dessuten tenkte vi det var utfordrende
nok & gjennomfore et prosjekt som var nytt for oss. Vi utelukket derfor mellomtrinnet, da vi
vurderte det slik at de eldre elevene muligens ikke ville vare like mottakelige for denne typen
opplegg. Vi sa bort fra 1. og 2. trinn da de er i begynneropplaringsfasen. Vi sgkte derfor 3.

eller 4. trinn som vért strategiske utvalg.

Vi sa det hensiktsmessig & benytte en marginalgruppe i forbindelse med valg av informanter.
En marginalgruppe kjennetegnes av personer som kan veare av spesiell verdi for prosjektet
(Mellin-Olsen, 1996:29-30). I prosessen med a skaffe tilgang til empiri, vurderte vi flere ulike
skoler og lerere. For oss ville det vere mest strategisk & forsoke og komme i kontakt med
lerere vi kjente med interesse for kreativitet og estetiske leereprosesser. Ved a oppseke laerere
som interesserte seg for dette s vi for oss gkt mulighet for tilslag. I tillegg tenkte vi at disse
leererne kunne tilfere oss noe egenerfart, og de ville trolig ha en dypere forstielse for
prosjektet vart. Ikke minst ville de kunne bidra med gode innspill som muligens ville styrke
prosjektet. For oss ville det vert verdifullt & fa til et samarbeid med laerere med denne

interessen.

Forst forsekte vi & komme i kontakt med to leerere med kompetanse i kunst og handverk via e-
post. Vi fikk positiv tilbakemelding fra begge to, men den ene underviste kun i faget kunst og
héndverk, og den andre hadde ansvaret for en klasse pd 1.trinn. Dette var uaktuelt for oss da
vi ensket 4 gjennomfere feltarbeidet vart pa 3. eller 4. trinn. Dessuten skulle

undervisningsoppleggene foregd i naturfag og KRLE, vi sa oss derfor nedt til & takke pent nei.

For videre progresjon i prosessen bestemte vi oss for 4 kontakte to laerere vi hadde noe
kjennskap til fra tidligere praksis, som underviser pa 3.trinn. Vart inntrykk av disse larerne
var at de er apne for 4 prove ut nye ting, og at de er kreative i sin lererhverdag. Til alt hell
fikk vi positiv respons, og det ble klart at vi skulle gjennomfere prosjektet vart i to ulike
klasser pa 3.trinn ved skolen deres. Med disse to l&rerne som var marginalgruppe fikk vi ogsa
tilgang 40 tredjeklassinger. Hvilke elever vi skulle benytte som informanter skulle avklares
etter forste undervisningsekt. Vi planla i ferste omgang a velge elever som var aktive i
tegneprosessen og klassesamtalen, da vi sd for oss at de kunne bidra med rike data. Dette
kunne gi oss et noe homogent utvalg, hvilket innebzrer minimal variasjon mellom

informantene (Leseth & Tellmann, 2014:55). For & fremme variasjon og troverdighet var vi
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derfor bestemt pa at vi ogsa skulle intervjue elever som ikke viste samme engasjement over

enkelte av oppleggene.
2.4 Beskrivelse av var planlagte case m/metoder

For & kunne besvare vare forskningsspersmal ensket vi & gjennomfere undervisning, der
tegning var den sentrale laeringsaktiviteten. Vi fikk mulighet til & gjennomfere prosjektet i to
klasser pa 3.trinn. P4 en uke skulle vi preve ut tre undervisningsopplegg', som vi hadde

utviklet etter temaene fastsatt pd ménedsplanen:

Fag Tema Ant. skoletimer
Naturfag Livssyklus 3
KRLE Jodedom —Moses og utgangen fra Egypt 1
KRLE Jodedom —A leve som jode 1

I etterkant av hver undervisningsekt planla vi intervjuer med 10 fokuselever, 5 fra hver klasse.
De tre undervisningsoppleggene skulle gjennomfores i begge klassene, og pd den maten gi oss
mulighet til & prove ut nedvendige endringer i oppleggene. I tillegg til undervisning og

elevintervjuer, onsket vi & samtale med lerere om tegning i skolen og vért prosjekt.

Vi valgte a gjennomfere tre ulike typer opplegg, for & best mulig besvare
forskningsspersmalene. I naturfag skulle elevene arbeide med ulike livssykluser i grupper, for
sa a legge dette frem for hverandre. Deres tegninger skulle vises pa tavlen, som en sentral del
av formidlingsseansen. I KRLE skulle elevene tegne til to ulike opplegg, for sd & benytte egen
tegning som utgangspunkt for laeringssamtale i klassen. Vi forsgkte & skape en variasjon i
oppleggene ved & ha en oppgave der elevene tegnet til en fortelling, og et annet der elevene
skulle tegne fakta om religiose ritualer og levemater. Var visjon med dette var & samle empiri

som kunne fortelle oss noe om ulike mater & anvende tegning pa.

Som metoder i1 vir datainnsamling planla vi 4 benytte observasjon, intervju og loggbok pa

folgende mater;

' Se vedlegg opplegg 1-3
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2.4.1 Observasjon

Sentralt 1 vér studie er bruken av observasjon, en velegnet metode nar en som forsker ensker
direkte tilgang til det en forsker pa (Christoffersen & Johannessen, 2012:62). Ved & vere
tilstede i klasserommet kunne vi vare en del av prosessen, erfare hvordan det var & undervise
med tegning som sentral aktivitet. Det ga oss ogsd mulighet til & se hvordan elever og lerere
responderte pé denne typen undervisning. Vi ville gjennomfoere en dpen observasjon, der bade

elever, laerere og foresatte var informert om vért prosjekt.

For oss var det naturlig & utfore en ustrukturert observasjon da vi gikk dpent inn i settingen
med mal om & fi mer innsikt i hvordan tegning fungerer som leringsmetode (Christoffersen
& Johannessen, 2012:71). Selv om vi skulle gjennomfere apne og ustrukturerte observasjoner
underveis 1 undervisningsektene sd vi det formalstjenlig & avgrense fokuset vart noe. Dette
gjorde vi ved & fokusere pd observasjoner rundt elevenes respons pa tegning og tegneprosess,
samt eventuelle elementer som kunne tyde pé& lering blant elevene. Til tross for
avgrensningene, skulle fokuset vart vaere vidt, hvilket kunne gi oss en god mulighet til & se
alle de forskjellige forholdene som oppsto underveis. Vi planla & registrerte data uten faste
kategorier 1 form av nekkelord og korte setninger fortlopende i timene (Bjerndal, 2011:50-
55).

Studien skulle gi oss rom til & inneha to ulike feltroller. I og med at vi utforte
undervisningsoppleggene vare selv kunne vi innta rollen som deltakende observator. Her ville
vi vaere aktive 1 undervisningssituasjonen vi forsket pa, og omgivelsene vaere oppmerksom pé
vér forskerrolle. Den av oss som ikke hadde hovedansvaret for undervisningen, fikk da
mulighet til & vere observerende deltaker. Her er ogsd observasjonen é&pen, men
observatarens rolle er ikke aktiv i prosessen (Postholm, 2010:64). Dette ansd vi som en fordel
da den deltakende observateren har mange aspekter & tenke pad gjennom
undervisningssituasjonen. En observater som er mer pa sidelinjen vil da kunne se andre sider

ved situasjonen, pa denne maten kunne vi sammen bidra med ulike observasjoner.

Gjennom observasjon, som kan defineres som oppmerksom iaktakelse, er bruk av sansene
sentrale. Persepsjon er en definisjon pa & sanse samtidig som man tolker, og danner
grunnlaget for observasjonen (Lekken & Sebstad, 1995:37-38). Dette resulterer i at det vi

sitter med av tidligere kunnskap og erfaringer, vér forforstielse, vil vaere med pa & farge det vi

12



Metode

observerer (Postholm, 2010:55). Av den grunn var det viktig for oss & gjennomfere

elevintervjuer slik at elevene selv kunne uttale seg om egne erfaringer og lering.
2.4.2 Intervju

Ved & benytte forskningsintervju kan en belyse de problemstillinger og forskningsspersmaél en
vil utforske (Sollid, 2013:125). I var studie ansa vi det som nedvendig a samtale med bade
elever og larere for 4 fa en bedre forstaelse for det vi forsket pa. Spesielt viktig foltes det &
skulle lytte til elevenes egne tanker om prosjektet, da vi ensket & drefte deres opplevelse av
aktiviteten. Vi ensket & anvende kvalitativt forskningsintervju hvilket Mellin-Olsen (1996:24)
beskriver som en samtale med et bestemt utvalg personer. Formalet med samtalen er &
redegjore for hvordan informanten forstar de ulike spersmalene intervjueren stiller. En kan pé
ingen maéte se forskningsintervjuet som en hverdagssamtale, da det kjennetegnes av en tydelig
’sporsmal og svar’-struktur. P4 denne méten belyses de omradene forskeren har valgt & se

narmere pa (Sollid, 2013:124-125).

Vi valgte 4 utfore semistrukturerte intervjuer som kjennetegnes av at en stiller med
intervjuguide > som utgangspunkt. Rekkefolgen underveis i intervjuet har ingen viktig
betydning da intervjueren benytter intervjuguiden til & sirkle samtalen inn rundt enskede
temaer (Kvale & Brinkmann 2009:47). Det gir mulighet til & folge informantens fortelling,
men likevel fa informasjon om de temaene som er ensket (Thagaard, 2003:85). For oss var
det viktig & apne for & stille ikke-planlagte oppfelgingsspersmal til elevene der det var
behovelig. Dette for & fremme elevstemmen. P4 den annen side hadde vi en viss struktur i
form av fastsatte spersmal som vi stilte samtlige av vére fokuselever. I folge Kvale og
Brinkmann (2009:47) kan semistrukturerte intervjuer benyttes nar en ensker 4 fange
intervjupersonens livsverden og fortolkninger av fenomenet en forsker pa. I vért prosjekt var

dette sentralt for & fa frem elevenes opplevelse av tegneprosessen.

Vi valgte i tillegg 4 benytte oss av gruppeintervju, ogsa kalt fokusgruppeintervju. Ved &

intervjue flere informanter samtidig kan en fremme et mangfold av synspunkter, vurderinger

* Vi henviser til vedlegg 1
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og kreative assosiasjoner. Intervjuet er fokusert rundt et avgrenset tema, og en kaller derfor
informantene for en fokusgruppe. Sammen kan de drive samtalen og gi utdypende data om
temaet ved at deltakerne folger opp hverandres svar (Grennmo, 2004:159-161, Leseth &
Tellmann, 2014:89, Thagaard, 2003:85). Dette var effekten vi sekte, da vi var usikre pa om
alle elevene ville vare trygge nok i intervju med oss alene til 4 ytre sine synspunkter. Dersom
noen informanter imidlertid vegrer seg for & si sin mening, kan de dominerende synspunktene
bli fremmet. I s& fall vil ikke gruppeintervju ha denne positive effekten. Gruppeintervju
forutsetter at informantene har et felles grunnlag a diskutere ut fra (Thagaard, 2003:85), 1 vért
feltarbeid ville dette vere undervisningen. Gruppeintervjuene blir mer komplekse enn
enkeltintervjuer da dataene ikke bare skapes i relasjon mellom intervjuer og informant, men
ogsid i relasjon mellom informantene (Leseth & Tellmann, 2014:89). A benytte

gruppeinterviju, i tillegg til intervju med elevene en til en, ville derfor vare hensiktsmessig.

I forkant av feltarbeidet forberedte vi de semistrukturerte intervjuene ved & utarbeide en
intervjuguide’. For oss var dette en viktig prosess, ettersom vi var to intervjuere. Ved &
standardisere intervjuene, kunne vi i storre grad sikre at vi hadde likt fokus (Christoffersen &
Johannessen, 2012:79). For a kunne ta tak 1 og felge opp elevenes respons valgte vi a ha tre
veiledende sporsmal vi skulle fokusere pa i1 hvert intervju. Vi utarbeidet ogsd noen
undersporsmdl, som vi kunne stille dersom vi ensket mer informasjon. Dette kunne fungere
som en sjekkliste for at de enskede temaene skulle bli tatt opp i lepet av intervjuet. Hvilket
kunne gi oss mulighet til & sammenligne elevenes svar og dermed se likheter og forskjeller

mellom deres erfaringer og refleksjoner (Sollid, 2013:128-129).

I utarbeidelsen av intervjuguiden fikk vi ogsa fastsatt hvilke praktiske rammer intervjuene
skulle ha. Antall intervjupersoner ble valgt ut fra tilgjengelig tid og ressurser. Vi bestemte oss
for 4 intervjue ti elever, fem elever fra hver av klassene. Dette var i samsvar med tanken om at
det er en fordel og ha et mindre antall informanter, og heller bruke mer tid pa forberedelser og
analyse. Loven om fallende utbytte, som peker pa at et gkt antall informanter etter et visst

punkt tilforer stadig mindre kunnskap (Kvale & Brinkmann 2009:129), stettet ogsa opp under

? Se vedlagt intervjuguide
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vért valg. Med fem elever fra hver gruppe hadde vi tro pa at vi skulle fa tilstrekkelig empiri

for & kunne besvare var problemstilling.

Vi valgte & intervjue elevene i etterkant av de tre undervisningsoppleggene for & se om
elevene responderte ulikt pa forskjellige typer aktiviteter med tegning. Ved 4 intervjue samme
elev tre ganger onsket vi ogsd 4 bli bedre kjent med, skape en relasjon til, og dermed gi
intervjuene samlet sett en tryggere ramme. Vi valgte & intervjue elevene individuelt forste
gang, 1 grupper andre gang og til sist alene. Ved 4 ha intervju en til en, ensket vi & fremme
elevenes egne refleksjoner rundt tegningen. I gruppeintervju kunne elevene fole trygghet ved
a vere sammen med en eller to medelever, og dermed kanskje fortelle mer. Vi var
oppmerksomme pa at deres svar kunne pavirkes av medelevenes respons, bade i positiv og
negativ retning. I det tredje intervjuet hadde vi flere spersmal, og hapet at elevene etter flere

intervjurunder kunne fole seg trygge pa oss, og dermed gi utfyllende svar.

Vi diskuterte hvorvidt vi skulle gjennomfore intervjuer sammen eller hver for oss. Ved & vare
to intervjuere til stede kunne vi diskutere og tolke sammen i etterkant. Det ville gi oss
mulighet til at en intervjuet og en noterte empiri som ville utdype det vi kunne sitte igjen med
fra lydopptaket. Vi valgte likevel & utfore intervjuene individuelt, dette for at elevene ikke
skulle fole seg i mindretall. Det kan virke hemmende pd samtalen (Christoffersen &
Johannessen, 2012:81). Valget ble gjort med onske om & fa best mulig innsikt i elevens

livsverden.

Lokasjonen for intervjuene var ogsa viktig i planleggingen. Ved & gjennomfore intervju der
intervjupersonen oppholder seg til daglig, vil intervjuet skje i en kontekst der informanten er
pa hjemmebane og kan fole seg trygg (Sollid, 2013:131). Stedet for en samtale kan legge
restriksjoner pa hva som blir sagt. Tryggheten de foler vil pavirke hvordan de uttrykker seg
(Mellin-Olsen, 1996:32-33). Vi valgte derfor & gjennomfere samtalene pa grupperom

tilknyttet elevenes klasserom.

For a fa fyldige data fra de semistrukturerte intervjuene valgte vi & benytte lydopptaker. Det
ga oss mulighet til & kunne konsentrere oss fullt ut om elevens svar og reaksjoner under
intervjuet. I stedet for & sortere informasjonen ved & skrive notater underveis, blir alt som sies

1 intervjuet bevart pd opptaket (Thagaard, 2003:97).
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2.4.3 Loggbok

For & dokumentere refleksjoner rundt prosessen i forbindelse med undervisningsoppleggene
og intervjuene vi foretok oss, planla vi & skrive logg underveis i datainnsamling- og
analyseprosessen. Logg anses som en usystematisk teknikk hvor en skriver ned hendelser av
ulikt slag. Hensikten med loggboken er at den skal gi en mulighet til & skrive utfyllende
beskrivelser av det en observerer. Dette hjelper en til videre refleksjon og forstaelse (Lokken
& Sebstad, 1995:50-51). Ved & anvende forskerlogg ivaretas tanken, loggen er av den grunn
med pa sikre fremdrift i forbindelse med analysearbeidet (Nilssen, 2012:36:42). For oss var
intensjonen at loggen skulle fungere som en dagbok, og ivareta alle de ulike refleksjonene,
tankene og spersmélene. Ved & ta i bruk dagboka, skriver en bade fra hjertet og hodet, og
tolker erfaringene en gjor seg pd en nergidende mate (Tiller, 2006:83-84). Det er mest
hensiktsmessig at en skriver i dagboka umiddelbart etter endt undervisningsekt, eller etter
arbeidsdagen er over. Jo for en tar seg tid til & notere dess bedre. Slik unngar en at notatene
blir feilaktige og unyanserte (Bjorndal, 201:49). For oss var det derfor viktig 4 sette av noen

minutter innimellom undervisningsoppleggene og intervjuer til 4 fore logg.
2.5 Gjennomforelsen av var casestudie

Var forste uke med feltarbeid gikk i stor grad som forventet, i forhold til var plan for
datainnsamling. Undervisningsoppleggene fungerte i grunnen mye bedre enn vi hadde
forventet, og elevene var nesten udelt positive til dem. Etter en uke med datainnsamling
dreftet vi innsamlet datamateriale, og fant det interessant a preve ut lignende opplegg pa
heyere trinn. Vi ensket & se om vi ville oppleve samme effekt hos eldre, som ikke lengre

tegner i samme grad som de yngre elevene.

Det forte til en ny runde i felten, der vi gjennomforte to opplegg® i en klasse pa 6.trinn;

Fag Tema Ant. skoletimer

Naturfag Lyd 1

KRLE Kristendom -Livshendelser 1

* Se vedlegg opplegg 4-5
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Ogsé her ble det i etterkant av undervisningen gjennomfert intervjuer med elever.

Dermed fikk vi ytterligere 20 elever som informanter, dette bidro til & gi oss en maksimal
variasjon. Hvilket inneberer at vi som forskere velger informanter som er mest mulig ulik

hverandre (Leseth&Tellmann, 2014:55).

Etter at vi utvidet feltarbeidet gjennomferte vi altsd to undervisningstimer pd 6.trinn. Vi
onsket & se reaksjonene fra elevene her opp mot det vi hadde opplevd pé 3.trinn, og benyttet
av den grunn samme intervjuguide. Men vi var usikre pd om det ville vere hensiktsmessig &
intervjue elevene etter begge oppleggene. Etter 4 ha gjennomfert et par intervju ble vi enige
om at elevene pa 6.trinn virket til & distansere svarene sine fra egne tegninger i storre grad enn
3.trinn. De besvarte spersmalene om tegning pa et mer pa generelt grunnlag. Hvilket forte til
at vi stilte avslutningsspersmalene pd ferste intervju, og innhentet andre informanter fra

klassen til intervju etter neste undervisningsekt.

I tillegg til de planlagte intervjuene valgte & gjennomfere ytterligere intervju pa begge trinn,
med elever som virket til & kunne tilfore oss flere verdifulle data. Eksempler péd dette var
elever som ikke ville tegne, eller som kom med interessante utsagn vi ensket & folge opp. Til

sammen intervjuet vi 30 elever, fordelt slikt:

Intervju: Fokuselever Gruppeintervju Enkeltelever Antall elever
3.trinn 10 4 5 15
(x2 intervju) (fokuselevene)
6.trinn - - 15 15
Antall 30
intervju: 20 4 20
Antall enkeltintervju: 40
Antall gruppeintervju: 4

De ulike intervjuene var relativt korte, der flesteparten hadde en varighet pa 3-5 minutter, og
de lengste en varighet pd 10 minutter. Vi gjennomferte intervju med hver av laererne pa

3.trinn, med en varighet pd omkring 15 minutter hver.

17




Metode

I etterkant av de semistrukturerte intervjuene transkriberte vi dem fortlepende, vi overforte
talen til skrift. Ved & spille lydopptaket om og om igjen fikk vi med mange detaljer fra det
muntlige materialet (Sollid, 2013:132). Ved a transkribere intervjuene samme dag som de ble
gjennomfort, gjorde vi oss erfaringer som endret vér rolle i intervjuene gjennom prosessen.
Maten en som intervjuer /ytter til informanten, vil pavirke besvarelsen. Ved & gi en respons
som viser interesse og engasjement kan en fa mer utdypende svar (Thagaard, 2003:92). Da vi
transkriberte intervjuene vare la vi selv merke til at vi var noe i overkant positiv i
tilbakemeldingene til elevene, samt at vi i for stor grad bekreftet deres tilbakemeldinger. Dette
bidro til at vi korrigerte vér lederstil i intervjuene. Vi var fortsatt interesserte lyttere, men ga

elevene mer rom til 4 prate og drive samtalen fremover.

I tillegg til de planlagte semistrukturerte intervjuene valgte vi & gjennomfore flere
ustrukturerte intervju. Denne formen for intervju er apen, og minner om en samtale.
Spersmalene er ikke formulert pa forhdnd, men tilpasses situasjonen. Formélet er & innhente
data som kan belyse problemstillingen (Leseth & Tellmann, 2014:88). En kan si at det er vage
grenser mellom deltakende observasjon og ikke planlagte intervju, da de kan vare spontane
samtaler som bidrar til viktig informasjon ndr en gjennomferer en observasjonsstudie
(Christoffersen & Johannessen, 2012:79). I undervisningen falt det seg naturlig med mange
samtaler med elevene om deres tegning og tegneprosessen. Samtalene bidro med informasjon
som var med pa 4 forsterke og pavirke vare observasjoner. Apne samtaler med laererne pa
arbeidsrommet og personalrommet bidro til & gi oss et innblikk i hvordan tegning vanligvis
anvendes og hvordan elevene responderte pa vire opplegg. Deres respons og tankegang var
nyttig. Ved & fa innspill fra lerere som til vanlig star i undervisningssituasjonen fikk vi

verdifull innsikt.

Underveis i datainnsamlingen hadde vi mange samtaler oss i mellom hvor vi delte tanker,
observasjoner og erfaringer. Vi hadde lignende samtaler med lererne underveis i prosjektet.
En kan kalle samtaler som dette for refleksjonssamtaler, hvilket innebaerer & dele tips og
refleksjoner, og er blant annet et viktig redskap innenfor feltet aksjonslering. I folge Tom
Tiller (2006:50-53) er aksjonslaring en kontinuerlig laerings- og refleksjonsprosess hvor
kollegiet stotter hverandre. Formalet med aksjonsleringen er & fi gjort noe. Fordelen med
aksjonslaering er at en fir mulighet til & nyttiggjore seg av kunnskap som finnes fra for av,

ved at en deler erfaringer og kunnskap en har tilegnet seg (Ibid). Vi ensker & trekke en
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parallell mellom aksjonsleringens reflekterende samtaler og de mange korte, og noe lengre

samtalene vi tok del i underveis i prosjektet. Disse samtalene hjalp oss fremover i prosessen.

Vi noterte inntrykk og hendelser i stikkordsform underveis i prosessen. I og med at vi var to,
kunne den som var observerende deltaker registrere notater underveis, mens den som hadde
regien pd okta kunne notere observasjoner i etterkant av timen. Dette kalles for retrospektiv
observasjon (Bjerndal, 2011:49). For den av oss som underviste var ble det vanskelig & ta
notater aktivt, derfor ble retrospektiv observasjon et viktig element. Det var nyttig & se pa, og
sammenlikne observasjonene vare i etterkant av oppleggene, da vi erfarte at de ulike rollene

vére som observater hadde bidratt til forskjellige funn.

Hva registrering av data angar tok vi faerre feltnotater enn forventet, derfor ble loggboka
viktigere for oss enn vi ferst hadde antatt. Den bidro ogsd til & styrke forstaelsen vér av
intervjuene og observasjonene vi gjorde. Et eksempel pa dette var en elev som ikke ensket &
tegne 1 undervisningsekten, men som under intervjuet i etterkant omtalte opplegget som
morsomt, og noe han kunne enske seg & gjore igjen. Loggen bevisstgjorde oss pé forholdet

mellom observasjonene vére og det som ble sagt av elevene under intervjuene.

2.6 Hva kunne vert gjort annerledes?

Selv om feltarbeidet vart i stor grad gikk som planlagt, ser vi i ettertid flere momenter ved
arbeidet vi med fordel kunne gjort annerledes. Som tidligere nevnt endret vi var tilnaerming til
elevene under intervjuene, etter & ha sett pd intervjuene i retorperspektiv. Gjennom
transkriberingsarbeidet ble vi oppmerksom pa at vi ikke var flinke nok til & la elevene styre
samtalen og gi rom for pauser. Ettersom vi ble bevisst dette allerede ndr vi transkriberte
intervjuene, etter forste dag i felten, endret vi stil tidlig i prosjektet. Vi ser at det hadde vert
fordelaktig a gjennomfert noen preoveintervjuer for datainnsamlingen. Etter & ha benyttet
intervju som metode i tidligere feltarbeid, trodde vi at vi var forberedt pa oppgaven. N& innser
vi at vére erfaringer fra intervju med lerere, ikke ga oss de metodiske ferdighetene vi behovde
for & intervjue barn. Her matte vi at vi matte lede samtalen i sterre grad. Ved & ha gjennomfort
noen proveintervjuer med barn for datainnsamlingen, ville vi vert bedre forberedt. I var

casestudie fungerte de fem forste intervjuene pa flere mater som vére preveintervju.

Som vi beskrev i vart forskningsdesign ensket vi en intensiv studie, der vi skulle benytte fa

informanter som vi skulle gi oss mye informasjon. Slik vért prosjekt ble gjennomfert ble det
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mer ekstensivt, med mange informanter og {4 variabler (Leseth & Tellmann, 2014:42). Vi
hadde forberedt en intervjuguide med tanke om a ha tema vi skulle snakke om, og som kunne
utdypes av elevene. En elev svarte svert utdypende og ledet i stor grad samtalen videre selv,
men for de ovrige var det veldig varierende hvor utdypende svar vi fikk. Med enske om & fa
mer utfyllende data, intervjuet vi mange elever for & se spekteret av refleksjoner blant dem.
Ved & utvide datainnsamlingen til ogsa & omfatte undervisningsopplegg pd 6.trinn fikk vi
naturlig flere enheter vi intervjuet, men vi valgte i tillegg & intervjue flere elever enn planlagt
da vi var ute 1 felten. I ettertid ser vi at flere dyperegaende intervjuer, slik som vi hadde med

en elev, med et fatall elever kunne gitt oss de rike dataene vi ensket i forkant av prosjektet.

I retroperspektiv ser vi ogsd hvor nyttige feltnotatene vi gjorde oss underveis i
undervisningsektene har vaert. De har gitt oss tilgang til flere refleksjoner og beskrivelser som
ikke fremkom 1 loggen vi skrev i etterkant av gktene. Det var mange inntrykk og tanker som
skulle ned, og dermed ble ikke alle aspekter med i vér logg. Skulle vi gjennomfort et lignende
prosjekt igjen ville vi derfor fokusert mer pd & fore lopende protokoll, der en noterer
kontinuerlig nér hendelsene finner sted (Lokken & Sebstad, 1995:50). Denne muligheten
benyttet vi ikke i alle undervisningsektene, da den av oss som var observerende deltaker ved

flere anledninger deltok i undervisningen.

Nér det gjelder observasjon, anser vi det som hensiktsmessig & involvere laererne mer i denne
prosessen. De sitter med den beste kjennskapen til elevene, og kan med det tolke elevenes
respons pa vare opplegg pa en annen méte enn vi gjorde. Vi fikk gode innspill fra lererne da
vi samtalte om oppleggene i etterkant, noe vi loggforte. I tillegg fikk vi mange gode
refleksjoner fra lererne i1 lererintervjuene. I ettertid ser vi det ville vert verdifullt & fatt
leererne til & fore lopende protokoll. Deres erfaring med undervisning ville tilfort deres

lopende protokoller en dimensjon vi ikke kunne tilfore.

2.7 Empiri og analyse

Empirien var er hentet fra observasjon, reflekterende samtaler, elevarbeid og intervjuer med
elever og larere. Vi transkriberte intervjuene fortlopende og kunne starte den egentlige
analyseprosessen med utgangspunkt i transkriberte intervju, forskerlogger og elevtegninger.
For & belyse vér problemstilling hvordan kan tegning som lceringsaktivitet pavirke elevers
leering? benytter vi en kombinasjon av elevenes ytringer i elevintervju og under

undervisningsektene, védre observasjoner og lererintervjuene. I analysen av
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forskningsspersmalet hvordan opplever elevene a benytte egne tegninger i leeringsarbeidet?

er empirien fra elevintervjuene i fokus. Videre vil vi nd beskrive var analyseprosess.

2.8 Vir analyseprosess

I kvalitativ forsinkning er analysen en kontinuerlig prosess som pagar parallelt med
datainnsamlingen (Leseth & Tellmann, 2014:140). Vi startet analysen allerede forste dag ute i
feltet. I nedtegnelse av vére feltnotater i form av loggbok, og reflekterende samtaler benyttet
vi begreper og kategorier som tilferte materialet vart noe mer gjennom et forste
abstraksjonsnivd. Nar en beskriver en hendelse er det sa & si umulig & ikke antyde en
forklaring. Analyse handler om alle nivéer av fortolkning av materialet, og analytisk tenkning
forekommer gjennom hele forskningsprosessen (ibid). Grennmo (2004:245) pépeker at
analysen er en del av hele studieprosessen, men at den blir en stadig mer dominerende del av
prosessen etter hvert som prosjektet utvikler seg. Selv om analysen finner sted gjennom hele
prosessen er det vanlig & skille mellom datainnsamling og analyse ved & referere til nir en
som forsker forlater kontakten med informantene og starter med a analysere tekstmaterialet en
har fatt fra innsamlingen (Thagaard, 2003:106). I lys av dette vil vi beskrive vér

analyseprosess fra vi forlot feltet, til vi hadde utarbeidet kategorier for drefting.

Var egentlige analyse startet under arbeidet med de transkriberte intervjuene, i seken etter
sammenheng og mening (Sollid, 2013:133). Ved lese over alle intervjuene etter forste runde i
felten kunne vi se en tydelig begeistring hos elevene. Sammen med observasjonene vi hadde
gjort oss tolket vi dette som et vellykket prosjekt, med svart fa utfordringer. Det forte altsa til

en ny runde med datainnsamling, denne gangen pa 6.trinn.

Tilbake pa kontoret vért var vi igjen klar for a starte den egentlige analysen. Utgangspunktet
var transkriberte intervjuer og forskerlogg. Vi startet med a gé dypere i samtlige intervju hver
for oss, for a trekke ut viktige momenter og sammenhenger. Her vektla vi 4 se svarene i
forhold til spersmalene i intervjuguiden, og systematiserte det individuelt, for sa & samkjore
det vi hadde arbeidet med. Videre ble vi enige om & hver for oss dra ut essensen av vare
viktigste funn, og utarbeidet hver vér liste med topp tre funn, samt topp fem sitater. Det
resulterte i to topplister som i all hovedsak inneholdt det samme, men vi var usikre pd om vi
hadde styrt var empiri mer enn enskelig. Det forte til en mer systematisert analyse, som

beskrevet under.
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I vér systematiserte analyse startet vi med & meningsfortette samtlige intervjuer samt logg,
hvilket bidro til at vi satt igjen med den egentlige meningen bak informantenes besvarelser og
vare beskrivelser, na gjengitt med fa ord (Kvaale & Brinkmann, 2009:212). Videre onsket vi &
kategorisere vare data og startet med a sortere uttalelsene 1 grupper (Sollid, 2013:134). Det
var ingen enkel jobb & skulle sortere alle ytringene vi hadde meningsfortettet i forbindelse
med vére 44 elevintervjuer. Sorteringen var tidkrevende og intens, men etter hvert hadde vi
sortert mylderet av lapper og fordelt dem pa ti forelopige kategorier. Vi gjennomferte samme
prosess med vére analysetekster fra lererintervju og logg. Denne delen av prosessen der en
soker etter og setter navn pé kategorier kan kalles dpen koding. Videre gjennomferte vi en
aksial koding, der vi sd kategoriene i sammenheng med hverandre, og gjennom analysering
og kunne utarbeide mer presise kategorier. Til sist utferte vi en selektiv koding, der vi

identifiserte vare kjernekategorier (Nilsen, 2012:79).
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3 Forskningsetikk

I dette kapittelet vil vi se pd ulike forskningsetiske utfordringer som vi har tatt hensyn til 1 vért
prosjekt. Vi drefter prosjektet ut fra forskningsetisk standard, og beskriver var ivaretakelse av
informanter. Datamaterialets kvalitet diskuteres med utgangspunkt i validitet, reliabilitet og

overforbarhet.
3.1 Forskningsetiske prinsipper og retningslinjer

I rollen som forskere i vart prosjekt er det flere etiske prinsipper vi har métte forholde oss til.
Forst og fremst ma en se om prosjektet har gode konsekvenser, og pase at personene som
inngér 1 studien skal vises respekt (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2014). Vi tenker
vért prosjekt meter nevnte prinsipper. Elevene opplevde, slik vi ser det, forskningen som
vanlig undervisning. Det faglige utbyttet de satt igjen med etter prosjektet var en positiv
konsekvens. Introduksjon av tegning som leringsaktivitet er en annen positiv effekt, som kan
hjelpe noen av elevene i skolearbeid fremover. Ved & sette sokelyset pa elevenes
undervisningstilbud seker vi en langsiktig positiv effekt, ved & kunne bidra til
kunnskapseking og utvikling av skolene. Var casestudie er en av mange eksempler pa
forskning i skolen, som sammen kan bidra til en utvidet forstielse for elevenes skolehverdag.

Var behandling av informanter vil vi komme tilbake til i neste delkapittel.

Forskningsetikk omhandler alle verdier, normer og institusjonelle ordninger som bidrar til &
regulere forskning. Krav til relevante forskningsspersmal, etterrettelig dokumentasjon,
upartisk drefting av motstridende synspunkter og innsikt i egen feilbarighet er overordnede
forskningsetiske forpliktelser for all forskning (De nasjonale forskningsetiske komiteer,
2006:8). For oss har dette forsterket viktigheten av 4 vaere bevisst egen rolle 1 prosjektet.
Forskningen mé vere relevant og nyttig for samfunnet. Arbeidet méd vare grundig, bade i
forkant, under og etter feltarbeidet. Og til sist ma vi vere bevisst egen rolle og innvirkning pa

resultatet. Ved & ha en hermeneutisk tilneerming’ til feltet vil vi i stor grad pavirke bade

> se kap 2.2.1
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innsamling, tolkning og rapportering av empiri (Christoffersen & Johannessen, 2012:94).

Datamaterialets kvalitet vil vi se nermere pa i kapittel 3.3.

I tillegg til de forskningsetiske retningslinjene, handler forskningsetikk ogsd om de
avveiningene en som forsker mé gjore fortlopende i en forskningsprosess (Christoffersen &
Johannessen, 2012:42). Det var viktig for oss & stille godt forberedt, bdde i forhold til de
formaliserte forskningsetiske retningslinjene og prosjektets rammer og maél, for & kunne ta
gode etiske avgjerelser underveis i prosessen. I en prosess der vi skulle forske pa dette nivaet

for forste gang, hadde vi spesielt fokus pé a ivareta véare informanter pa en god mate.
3.2 Ivaretakelse av informanter

Vi meldte vért prosjekt inn til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). I folge
personopplysningsloven §31 er et prosjekt meldepliktig dersom en skal behandle
personopplysninger med elektroniske hjelpemidler, eller en skal behandle sensitive
personopplysninger (Personopplysningsloven, 2001). I vart prosjekt skulle vi lagre data
elektronisk, badde pd universitetets server og pd lydopptaker. Selv om vart prosjekt i
utgangspunktet ikke hadde til hensikt & berere personopplysninger, kunne vi ikke med
sikkerhet si at det ikke ville bli en del av vart datamateriale. Grunnet bruk av lydopptak og
mulighet for tilgang til sensitive personopplysninger, ansd vi det nedvendig & soke
godkjenning hos NSD. Etter mottatt godkjennelse ® pi var seknad, gjennomferte vi
feltarbeidet.

For at et samtykke til deltakelse i forskning skal vere gyldig, ma den som foresporres forsta
hva samtykket gjelder og hva det inneberer og vare en del av forskningsprosjektet (Norsk
vitenskapelig datatjeneste, u.d.). Vi utformet derfor et informasjonsskriv til foresatte og
lerere’. Siden elevene er mindredrige, matte vi fa skriftlig samtykke fra deres foresatte. Det
var likevel viktig for oss at dette var frivillig ogsa fra elevenes side. I forkant av

undervisningen ga vi dem derfor alderstilpasset informasjon om hva vi skulle gjere. Dette var

% se godkjennelse pa soknad

7 se vedlegg 3 og 4

25



Forskningsetikk

spesielt viktig 1 forbindelse med intervjuene, der elevene bidrar med personlige erfaringer og
vi kommer tett innpd dem. Vi spurte elevene om de ensket & delta pa intervju, og innledet

selve intervjusituasjonen med & sperre om tillatelse til & ta opp samtalen pé lydband.

For & ivareta elevene best mulig faglig sett, var det viktig for oss & gi undervisning som var
tilpasset hver enkelt klasse. Vi utarbeidet derfor undervisnings- oppleggene utfra tema de
opprinnelig skulle arbeide med i datainnsamlingsperioden. Klassene som var med i prosjektet
har alle hatt studenter innevarende skoleér, og er med det vant til at andre kommer utenfra og
har undervisningen. Da vi i tillegg har kjennskap til flere av elevene fra tidligere besok ute 1
praksisfeltet, mente vi dette i stor grad kunne oppleves som vanlig undervisning for elevene.
Det vil ikke dermed si at dette var vanlig undervisning for dem, men det var tilnermet likt

selv om vi kommer utenfra for & gjennomfere undervisningen.

Det viktig for oss & ikke kritisere laerere gjennom prosjektet. Vart prosjekt seker mer fokus pé
tegning som aktivitet, og kan dermed indirekte kritisere dagens lerere for at de ikke har nok
tegning 1 sin undervisning. Vi har ikke til hensikt & sette fokus pa enkeltpersoner og deres
undervisningsvalg, men heller vise til skolesystemet som retter seg mot fokusomrader som
kan sette tegning som leringsaktivitet i skyggen. Gjennom hele prosessen var det derfor
viktig for oss 4 formidle var tankemate til lererne, og gi de folelsen av & vare de
ressurspersonene de er for var studie. De bidrar med viktig innsikt og ideer som er sentrale i

vart arbeid.

Det forste forskningsetiske prinsippet er & behandle de som er involvert i studien med respekt
(De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2014). Vi gnsket at bade elever og lerere skulle
fole at vi viste dem respekt, og la vekt pé at dette skulle vare en positiv opplevelse for dem.
Her matte vi som forskere derfor vaere svert bevisst vér rolle i 4 ivareta vare informanter. Vi
matte fole hvor grensene til vare informanter gikk, bidde i undervisningssituasjonen og
intervjuene. Ved a ha klare og profesjonelle rammer for prosjektet, med samtykkeskjema,
informasjon om handtering av data og full anonymisering virket det for oss a skape en trygg

ramme der elever, foresatte og laerere var komfortable med situasjonen.

3.3 Datamaterialets kvalitet

Datamaterialets kvalitet er et samlet uttrykk for ulike forhold som sammen utgjer

forutsetningen for & belyse problemstillingen pa en god mate. For & oppna hey kvalitet pa

26



Forskningsetikk

datamaterialet ma det skje en systematisk og forsvarlig utvelgelse av enheter og
informasjonstyper, og datainnsamlingen ma gjennomferes pa en forsvarlig méte. Dataene skal
1 storst mulig grad representere sannheten, altsa de faktiske forhold (Grennmo, 2004:217-220)
For a drofte datakvaliteten i vart prosjekt vil vi ta utgangspunkt i de to overordnede kriteriene;

validitet og reliabilitet.

3.3.1 Validitet

Hvor relevante dataene er for & kunne besvare problemstillingen er datamaterialets validitet.
Dette inneberer forholdet mellom det en ensker & forske pa og hva en har klart a tilegne seg
av kunnskap, i form av data (Burkeland & Veiden, 1999:153). Grennmo (2004:) viser til
validitet som datamaterialets gyldighet. Her inngar hele forskningsprosessen; planlegging,
gjiennomforing og analyse. Thagaard (2009:201) fokuserer pa gyldigheten av tolkningene en
som forsker kommer frem til. Validitet kan slik vi forstar det forklares med om en har samlet
riktig type data, og at dataene er tolket slik at de representerer virkeligheten som har blitt

studert.

Nér vi ensker & besvare var problemstilling; ”Hvordan kan tegning som lceringsaktivitet
pavirke elevers leering?” har vi laget et undersokelsesopplegg som vi haper skal gi oss den
dataen vi behgver for & gi et grundig svar. Slik vi ser det har prosjektet tilfort oss data som
kan vere med pé & besvare dette sparsmélet. Ikke i sin helhet, men som i casestudiets natur
har bidratt med kunnskap om emnet. For a styrke validiteten vil gjennomsiktighet vere viktig.
Dette innebarer at en som forsker tydeliggjor tolkningene ved & redegjore for hvordan
analysen har gitt grunnlag for konklusjonene som en har kommet frem til (Thagaard,
2009:201). Validiteten i forskningen vil derfor avhenge av hvor tydelig vi klarer & veare

formidlingen av vare tolkninger.

3.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet er datamaterialets palitelighet. 1 folge Grennmo (2004:220-221) kommer
paliteligheten til uttrykk ved at en far like data nar en benytter samme undersgkelsesopplegg
for 4 samle data om et fenomen. Reliabiliteten er med det hey nar dataene fra ulike
forskningsprosjekt samsvarer. Thagaard (2009:198) omtaler denne repliserbarheten som
ekstern reliabilitet. Nar det er flere forskere som arbeider sammen i et prosjekt ma en ogsa

veere bevisst den interne reliabiliteten, samsvaret mellom data de ulike forskerne har
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konstruert. Paliteligheten viser til om en har mélt fenomenet neyaktig (Burkeland & Veiden,
1999:126). Dette avhenger av at en utferer undersekelsen godt “handverksmessig”.
Eksempelvis ndr vi har benyttet observasjon og intervju, avhenger reliabiliteten av at vi som
forskere har unngétt vurderingsfeil i1 registrerte samtaler eller observasjoner (Patel &

Davidson, 2011:104).

I vart forskningsprosjekt har vi spilt sentrale roller. Vi har vart sterkt deltakende i
klasserommet og pavirket situasjonen der, i tillegg til at vi har intervjuet elever og lerere.
Slikt sett ville kanskje et tilsvarende forskningsprosjekter gjennomfert av andre gitt andre
data. Vi har ikke mulighet til & utfere en direkte sammenligning med andre prosjekter, da vi
ikke kjenner til at dette har blitt gjort for. For oss er den interne relabiliteten viktig for & styrke
vérs studies palitelighet. Vi har gjort ulike observasjoner, og opptrddt noe ulikt i
intervjusituasjonen. Dataene vi har konstruert har vi sammenlignet, og her opplevde vi den
interne relabiliteten som hey. Som “ferstegangsforskere” i et stort prosjekt har vi proevd oss
frem, hvilket har pévirket vér utforelse av metodene underveis. Vi tror likevel vér bevissthet

rundt denne problematikken har vart med pé a styrke vér studies reliabilitet.

3.3.3 Generalisering

Generalisering, eller overferbarhet, handler om & kunne trekke konklusjoner fra noen til alle.
I kvalitativ forskning handler dette ikke alltid om direkte overforbarhet, men om at
beskrivelsen kan gjelde andre lignende situasjoner (Leseth & Tellmann, 2014:162-163). Nér
en benytter casestudie som forskningsstrategi kan en ikke skape lovmessige generaliseringer,
men studien av det spesifikke kan bidra til ekt vitenskapelig begreps- og teoriforstielse

(Eilertsen, 2013:184).

Vi egnsker & bidra til okt forstéelse av tegning som laeringsaktivitet, giennom a belyse temaet
og dele vére erfaringer og tolkninger. Vare funn og resultat vil vi ikke kunne generalisere,

men de vil kunne si noe om tegning i skolen.

28



29



Teoretisk grunnlag
4 Teoretisk grunnlag

I dette kapittelet vil vi presentere vart teoretiske grunnlag. Laring og tegning legges frem
som véare hovedteorier. Laring beskrives gjennom sosiokulturell leeringsteori og begreper som
har betydning for var oppgave. Videre viser vi til tegning, med fokus pé ulike typer tegning,
tegneutvikling og péd effekten tegningen kan ha. Teorien blir i var forskning benyttet som

redskap til forstaelse og innsikt, den danner grunnlaget for var diskusjon og drefting.
4.1 Lering

Befring (2012:46) beskriver lering som erfaringsbasert endring og utvikling av atferd,
kunnskaper og holdninger. Dette er en naturlig prosess som skjer i mange ulike situasjoner
tilknyttet var daglige virksomhet (ibid). Laeringen i skolen er systematisk tilrettelagt, og
baserer seg pa lereplanen (Imsen, 2005:57). Lering er et bredt begrep basert pd mange
forskjellige prosesser, men formélet med leringen handler om mestring av tilverelsen og de

utfordringer som herer med (Illeris, 2012:14-15).

I Kunnskapsleftet star det at laeringen inntreffer med og i eleven selv, undervisning derimot
blir gjort av lereren. En dyktig lerer som skaper trygge rammer med gode
undervisningsopplegg, stimulerer til lering hos eleven, men elevens egen innsats er
avgjorende for at lering skal inntreffe. Ved & forstd nytt leerestoff utfra det eleven allerede er
kjent med skjer lering. For at leeringen skal vere vellykket er det viktig at bade elev og lerer

er motivert (Utdanningsdirektoratet, u.d.a:10).
4.1.1 Sosiokulturell leringsteori

I véar oppgave vil vi se pd lering i et sosiokulturelt perspektiv. Det sosiokulturelle
leringssynet baseres pa tanken om at all lering skjer i en sosial kontekst. Den russiske
psykologen Vygotsky er en sentral teoretiker innenfor dette leringssynet, og hans tanker vil

danne grunnlaget for var forstaelse av leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013:63-64).

Vygotskys grunntanke var at alle indre prosesser er et resultat av ytre aktivitet sammen med
andre. Kjennetegnene for aktivitetene som forer til lering er at de er sosiale, medierte,
situerte og kreative. Sosial interaksjon er utgangspunktet for utvikling og tenking.

Utviklingen skjer ved at en gér fra 4 kunne gjore ting sammen med andre, til & kunne gjore det
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alene. Den indre tenkingen er et resultat av ytre sosial tenking. Aktivitetene er medierte i form
av at vi meter verden ved & benytte ulike redskap eller artefakter (Strandberg, 2008:25). I
folge Vygotsky er spraket det viktigste laeringsverktoyet (Imsen, 2005:189). Alle vare
aktiviteter er situerte, ettersom de foregar i en situasjon. Kulturelle sammenhenger og stedet
en befinner seg pd danner grunnlaget for leeringen. Til sist er aktivitetene kreative i form av at
de er grenseoverskridende. Nar vi endrer vére relasjoner, hjelpemidler og situasjoner lerer en
spesielt mye. Med kreativ deltakelse 1 endringsarbeidet prever en ut og ever det en enné ikke

kan (Strandberg, 2008:26).

I folge Vygotsky selv var det krise at psykologien mente at sjel og legeme tilherte hver sin
verden, da dette forte med seg et skille mellom indre tenkning og ytre sprakbruk. Han mente
at tenkning og sprakbruk skal sees pd som en enhet. Nar en snakker uttrykkes tenkning, og
ved sprékets hjelp tenker en (Vygotskij, 2001:6-9).

4.1.1.1 Den neermeste utviklingssonen

Vygotsky mente at det er kulturen og redskapene for ulike psykiske prosesser rundt barnet
som utvikler det. Av den grunn er barnet avhengig av & ha noen sammen med seg som kan
lere det & anvende disse redskapene. Videre sa han at lering fremmer utvikling, og skiller
derfor mellom det utviklingsnivéet barnet er pd, og barnets potensielle utviklingsniva.
Utviklingsnivéet barnet er pa inneberer alt hva barnet mestrer selv. Det potensielle
utviklingsnivaet er et uttrykk for hva barnet er i stand til & gjore i samarbeid med voksne, eller
barn pd samme alder som har mer kompetanse innenfor aktuelt tema. Avstanden mellom der
barnet befinner seg, og dets potensielle utviklingsnivd navnga Vygotsky sonen for den
ncermeste utviklingen. For at barnet skal kunne utnytte kapasiteten sin behever det a tilegne

seg empiri fra kommunikasjon og samarbeid med andre (Vygotskij, 2001:14-16).

4.1.1.2 Veiledning og stotte

Undervisningen og dens innhold ber knyttes til elevens narmeste utviklingssone, der eleven
har mulighet til & leere og utvikle seg. Hvilket inneberer at eleven har behov for veiledning og
stotte, ettersom den ikke kan mestre oppgaver pd dette nivéet alene. Dette blir gjerne
beskrevet som et stillas som eleven kan stotte seg pa. I sosiokulturell teori er det en viktig
faktor at eleven i samspill med omgivelsene er aktiv i egen lereprosess. Stetten eleven fér

burde derfor gi hint, forklaringer og oppmuntring som gjor at eleven selv kan se lasningene.
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Vygotsky fokuserte pa samspillet mellom larer og elev da han omtalte veiledning og stette i
den narmeste utviklingssonen. I nyere tid er det lagt storre vekt pa at elever ogsa kan bygge

stillas for hverandre (Skaalvik & Skaalvik, 2013:65-66).
4.1.1.3 Lek og lering

I folge Vygotsky anvender barn lek for & styrke sin forstaelse for omverdenen. Leken er
forbundet med glede, og er en méte & dekke ulike behov pd, som ikke kan oppfylles i
virkeligheten. I leken skaper barna en imaginer situasjon hvor de har mulighet til & prove ut
ideer til hvordan de kan forholde seg til omgivelsene i det virkelige liv. Vygotsky mente at
leken kommer innenfra, og er et uttrykk for a forstd omverdenen. Erfaringene barna gjor seg i
denne “’liksomverdenen” er med pa a styrke deres kognitive utvikling (Imsen, 2005:198-199).

Gjennom leken styrkes altsé barnas begrepsforstaelse.

4.1.1.4 Erfaring som grunnlag for leering

En annen kjent filosof som fokuserer pa den sosiale betydningen i menneskets utvikling er
amerikaneren John Dewey. Han er kjent for uttrykket ”/earning by doing” som viser til at man
lerer ved & erfare. Han mener lering handler om & gjore seg oppdagelser av hvordan ting
henger sammen. Ved & selv velge & oppseke, eller bli utsatt for en handling, vil en lere
dersom en kan reflektere over den slik at det skjer en endring i ens bevissthet (Dewey,

2001:53-54).
4.1.1.5 Lceringsprosesser

Ileris (2012:39:48) mener at lering finner sted i to ulike prosesser som avhenger av
hverandre for at leringen skal inntreffe. Den ene er samspill mellom individet og
omgivelsene, og den andre er en indre mental tilegnelse. Tilegnelsesprosessen er pa det

individuelle plan, og omfatter bade innhold og

BB, e drivkraft. Videre deler han laringen inn i tre

dimensjoner som vist i figur nummer 1. Og hans tese

er at samtlige ma tas i betraktning for at en eventuell

INNHOLD DRIVKRAFT
< 3
>

<

analyse, eller forstdelse av et leringsforlop skal
kunne vere fullstendig. Innholdsdimensjonen dreier

seg om det som kan leres, og de tre viktigste ordene
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er her kunnskap, forstaelse og ferdigheter. Disse bidrar til utvikling hos den som lerer i form
av ny forstaelse og evner. Drivkrafisdimensjonen omfatter motivasjon, folelser og vilje, og
ved hjelp av den utvikles den enkeltes folsomhet og sensitivitet. Samspillsdimensjonen sine
signalord er handling, kommunikasjon og samarbeid ved hjelp av denne prosessen laerer en
seg sosial og samfunnsmessig integrasjon. Sosialiteten utvikles, hvilket blant annet innebaerer

at en mestrer sosialt samspill, og utvikler evne til 4 engasjement (ibid).

4.2 Viktige leeringsbegrep

4.2.1 Motivasjon

Motivasjon som begrep forklarer “det som fordarsaker aktivitet hos individet, det som holder
denne aktiviteten ved like, hvor mye innsats som settes inn, og det som gir den retning mdl og
mening” (Imsen, 2005:294). Ettersom aktivitet fra elevenes side er en viktig faktor i
sosiokulturelt leringssyn, blir motivasjon et viktig element. Eleven ma vere motivert for a
gjennomfore aktiviteten som kan fere til leering, med innlevelse og lyst. Bare slik kan

leringsutbyttet bli godt.

Motivasjonen kan springe ut fra indre eller ytre krefter. Derom en person driver med en
aktivietet fordi den har interesse for det, er det en indre motivasjon. Motsetningen er ytre
motivasjon der en vil gjennomfere en aktivitet for a fa belenning, eller kanskje for & unngé
kjeft for ikke & ha gjennomfert aktiviteten (Slemmen, 2010:69-70). Den indre motivasjonen
og interessen for & begi seg ut pa ulike oppgaver i skolen kan bygge pa at eleven vil leere eller
synes arbeidsformene er morsom eller spennende. I skolesammenheng snakker en gjerne om
elevmotivasjon, som viser til anstrengelsen og oppmerksomheten eleven investerer i ulike
aktiviteter. Den har ofte sammenheng med tidligere erfaringer eleven har gjort seg i

undervisningen (Imsen, 2005:294)

4.2.2 Metakognisjon

Bevissthet rundt egne tankeprosesser kalles metakognisjon, og kan bedre tenkeevnen (Imsen,
2005:129). Ved & reflektere og samtale om egen lering vil en bli er bevisst prosessene i egen
lering. Metakognitiv kompetanse innebaerer a ha innsikt i egen lereprosess. Den sier noe om i
hvilken grad en er i stand til 4 strategisk anvende metoder og strategier for & fremme lering. |

skolesammenheng er det onskelig & ga fra ytrestyrt til indrestyrt leering. Det vil si at en gér fra
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at leereren dirigerer laereprosessen, til at eleven selv tar kommandoen (Befring, 2012:57-58).
Metakognitiv kompetanse er dermed viktig for at elevene skal ha gode forutsetninger for &

tilegne seg kunnskap videre i livet, ogsa etter endt skolegang.

4.2.3 Leringsstrategier

Leaeringsstrategier er maten elevene tilnermer seg leringssituasjonen og lerestoffet som
gjennomgds pa. Begrepet kan vise til enkle leringsteknikker eller organisering og regulering
av egen lering (Skaalvik & Skaalvik, 2013:233). I kunnskapsleftet beskrives begrepet pa

folgende mate:

Leaeringsstrategier er framgangsmater elevene bruker for & organisere sin egen lering. Dette er strategier
for & planlegge, gjennomfere og vurdere eget arbeid for & nd nasjonalt fastsatte kompetansemal. Det
inneberer ogsa refleksjon over nyervervet kunnskap og anvendelse av den i nye situasjoner.

(Utdanningsdirektoratet, u.a.b:3)

Laereplanen beskriver dermed hvordan elevene skal kunne organisere og regulere egen lering
ved & benytte ulike fremgangsmater. Det handler med andre ord ikke bare om ulike
leringsmetoder, men om & ha en strategi for egen lering ved & benytte ulike fremgangsmater.
Den mer smale betydningen av begrepet er & forsta en laeringsstrategi som en laeringsteknikk.

Det viser da til en enkelt oppskrift eller teknikk en bruker for a lere bedre (Imsen, 2005:131).

Vi tenker at for & kunne ha en strategi for egen lering, slik Kunnskapsleftet viser til, er det
viktig & kjenne til ulike enkeltstdende fremgangsmater. Det gir mulighet til 4 ta strategiske
valg i nye leringssituasjoner, pa bakgrunn av at en vet hvilken strategi som vil fungere best i
den gitte situasjonen. Nar vi 1 var prosjekt viser til tegning som leringsstrategi mener vi

tegning som en enkeltstdende fremgangsmate.

4.2.4 Kreativitet

Professor Ken Robinson, kjent kreativitetsforsker definerer kreativitet som et tredelt fenomen.
Forst handler kreativitet om evnen til & forestille seg noe, eksempelvis en gjenstand eller
prosess som ikke tidligere har forekommet. Videre mé en evne & formulere og kommunisere

en ny id¢, for sist & sette denne nye idéen ut i livet (Robinson, 2013:147-151).

En kreativ prosess forer frem til et kreativt produkt, et produkt som mé baere preg av noe nytt

eller originalt (Grendestad, 1908:33). Aktiviteter som kopiering, imitering og produksjon ut
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fra en mal betegnes ofte som skapende, men siden det ikke har noe nyskapende eller originalt
ved deg ikke har noe med kreativitet & gjore (Opstad, 2016:94). Kreativitet handler om a
skape noe som representerer noe nytt, som springer ut av en egen ide (Grendestad, 1980:31).
Enkelte mener kreativitet ma komme til uttrykk i noe konkret, Vygotsky har en annen

oppfatning nér han beskriver det slik:

Kreativitet kaller vi en slik menneskelig aktivitet som skaper noe nytt, uavhengig om skapelsen er ting i

den ytre verden eller en konstruksjon i intellektet eller falelsen, en konstruksjon som bare eksisterer og

som gir seg til kjenne i menneskets indre. (Vygotskij, 1995:11)

Vygotsky viser til at kreativitet handler om bdde fysiske og psykiske produkter. I hans
beskrivelse av lering, er kreativitet et viktig element (Strandberg, 2008:26). Ved & vare
grenseoverskridende, og terre prave nytt giennom endrede relasjoner og hjelpemidler kan en

prove ut det en ennd ikke kan. Og dermed ha muligheten til & laere.

Det kan skilles mellom alfa- og betakreativitet. Alfakreativitet kjennetegnes ved at produktet
er nytt for bade individet som har skapt det og for andre, mens betakreativitet viser til at det er
nytt bare for individet selv. I undervisning der mélet er & utvikle kreativitet, er det tilstrekkelig
at produktet representerer utvikling for eleven (Opstad, 2016:94-95). Gjennom betakreativitet

kan hver enkelt elev flytte grenser, hvilket forer til utvikling og lering.

4.3 Tegning

Ordet tegning kan vise til alle bilder som er tegnet, altsd synlige uttrykk som ligner pa noe.
Tegning kan ogsa betegne selve prosessen ved a tegne eller lage bildene. Nar vi tegner lager
vi spor pa en flate, og utrykker oss visuelt (Ching, 1994:7). Dermed kan vi si at tegning
handler om bildeskaping. Med eonske om a se hvordan tegning kan benyttes som
leringsaktivitet 1 skolen, vil vért fokus pa tegning i dette prosjektet rette seg mot prosessen
ved 4 tegne bilder. Det er ingen som har klart 4 underseke tegneprosessen i hele sitt mangfold,
og det er derfor ikke en teori som forteller hele sannheten om tegning (Gullberg, 1996:17). Vi

vil 1 dette kapittelet vise til flere ulike teorier om tegning for & utdype begrepet.

4.3.1 Ulike typer tegning

Det finnes ulike méter 4 inndele og klassifisere tegning pa. Aure, Ekern og Koritzinsky

(1997:32) wviser til tegning ved & dele det inn i sakstegning og forestillingstegning.
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Sakstegning er & tegne et motiv som konkret er til stede, mens forestillingstegning er & gjengi
et tenkt bilde. Koppers, De Winter og Stapel (1997:53-56) deler tegning inn i teknisk tegning
og frihdndstegning. Grunnlaget for teknisk tegning er maélestokk og dimensjoner, den ma
utfores etter faste regler, og den er gjerne et teknisk hjelpemiddel. Frihdndstegning derimot er
mer fritt og tilherer det de kaller kreativ tegning. Her finner vi & tegne av og kopiere,
fortegning, naturtegning og fantasitegning (ibid). Vi har valgt & benytte deres begreper innen

frihandstegning videre i oppgaven var.

Kopiering eller avtegning er nar en tegner et bilde etter et eksisterende bilde. Her bruker en de
viktigste elementene fra en annen tegning, og forseker 4 etterligne modellen eller forbildet s&
godt man kan. Denne typen tegneaktivitet gir rom for & bedre kunne forstd andres syn pa
verden, og kan vare nyttig for & tegne noe en ikke vet hvordan en skal tegne. Fortegning er
sveart likt kopiering. Her tegner larer eller medelever eksempler pa tavla eller pa et annet ark
(Koppers, De Winter og Stapel, 1997:54-55). A tegne av kan altsi vare nyttig dersom eleven
synes det er vanskelig & tegne noe, og vil vare til hjelp dersom en skal tegne et motiv en ikke

har stor kjennskap til.

Naturtegning omhandler tegning av urert natur, menneskeskapt natur og menneskelagde ting.
Denne type tegning blir kalt & tegne etter iaktakelse” eller “tegning etter & se”. Nar en tegner
en naturtegning studerer en sine omgivelser, og tegner motivet utfra betraktingene av det en
ser (Koppers, De Winter og Stapel, 1997:55). Denne typen tegning kalles av andre for

observasjonstegning,

Fantasitegning kan ogsé omtales som “tegning etter hukommelsen” (Koppers, De Winter og
Stapel, 1997:57). Dette er det Aure, Ekern og Koritzinsky (1997:32) omtaler som
forestillingstegning. Man tegner noe ut fra en indre forestilling eller en fantasi. Ved a benytte
hukommelsen, kan en danne seg et bilde av motivet en ser for seg, og tegne noe som ligner pa
et naturlig bilde. Tegneren ma ha en sperrende holdning til eget bilde, og underveis i
prosessen vurdere hva mer som skal tegnes. En form for fantasitegning er dekorativ tegning,
der det gjennom lek med former, linjer og farger dannes menster eller lignende. I
lllustrerende tegning er det littereere aspektet sentralt, her oversettes skreven tekst til bilder.
Denne typen tegning benyttes oftest ved at elever tegner til en fortelling (Koppers, De Winter
og Stapel, 1997:57). 1 vére undervisningsopplegg har illustrerende tegning vert en sentral

tegneform.
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4.3.2 Semiotisk perspektiv

Semiotikk er leren om tegn og tegnbrukende atferd (semiotikk, u.d.). Tegn viser eller
representerer noe, og star dermed for noe annet enn seg selv (Hopperstad, 2005:22). Ved hjelp
av tegn skaper mennesket mening, og gjer verden inni, eller rundt seg meningsfull og
organisert. Vi skaper mening nér vi samhandler med omverden, gjennom tegn i blant annet

sprék, skrift og bilder. (Hopperstad, 2002:12).

Vygotsky (1978, 1 Hopperstad, 2002:12) beskriver tegn som mediereing av mentale prosesser.
Nér vi sanser verden rundt oss, er tenking nedvendig for & forstd det vi sanser. Vi
generaliserer og reflekterer for & ordne vare sanseinntrykk. Her er tegn som bilder og sprik

medier for refleksjonen.

Sprak- og bildetegn er begge byggesteiner i meningsskapingen, men de skaper mening pa
ulike mater. Ord er digitale tegn som kan deles opp i betydningsbarende elementer, altsd
bokstaver. Tegnets uttrykk og innhold vilkarlig, det vil si at tegnene ikke henger sammen med
det de representerer (Hopperstad, 2005:23-25). Vi har lert oss betydningen av ordene, og pa
den maten kobler ordene opp mot deres meningsinnhold. Bilder derimot kalles analoge, og
kan ikke deles opp i betydningsbarende elementer slik ord kan. Bilder er en helhet der
enhetene, som for eksempel linjer og prikker, ikke har meningsfull betydning nér de stér
alene. Nar elementene star sammen skaper de mening. I bilder henger utrykket sammen med
innholdet pa en annen méte enn med ord. Bildene ligner pd det de stér for, og kan derfor
kalles ikoniske tegn (ibid). Noen bildespraklige tegn har imidlertid ikke denne naturlige
forbindelsen mellom innhold og uttrykk, men bygger pd samme mate som ord pid en
kulturbetinget konvensjon (Elsness, 2005:59). Eksempler pa dette er at vi har en felles
forstaelse for at et hjerte kan bety at man er glad i noen, eller at en dame med sopelime og

spiss hatt er en heks.

Béde bilde og sprék kan formidle store deler av det vi ensker & fortelle, men de to forskjellige
métene a uttrykke seg pa vil gi ulike fremstillinger, som kan forstdes ulikt. Noe kan bare
formidles med tegning eller bilde, mens andre meninger bare kan uttrykkes i tekst
(Hopperstad, 2002:14). P4 den maten kan vi si at tegning har en viktig rolle innenfor

semiotikken.
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Nér vi ser pa tegningen i et semiotisk perspektiv ser vi dermed flere positive effekter av &
tegne. Tegningen medierer og fremmer refleksjon, og kan pa den maten bidra til en kognitiv
utvikling i1 barnet. Det meningsbarende aspektet med tegning viser hvordan tegning fungerer

som en uttrykksform.

4.3.3 Barnetegning

For barn i den vestlige verden har tegning blitt en naturlig uttrykksform. Bade i barnehage,
skole og i hjemmet tegner barna. I vér kultur har barnetegninger blitt et selvfolgelig fenomen.
Barna blir oppmuntret til & tegne, og behovet for & tegne blir ansett som medfedt (Koppers,
De Winter og Stapel, 1997:101). Barnepsykologen Helga Eng viser ogsd til at barnas enske
om etterligning er en vesentlig faktor for barnetegningen. Barn ser at andre tegner og skriver,
og prover & etterligne aktiviteten (Haabesland & Vavik, 2000:138). Verden kan erobres
giennom lek og tegning. Tegningen kan vere et instrument for & ordne verden, og
barnetegningen kan derfor vare veldig viktig for barns kognitive utvikling (Koppers, De
Winter og Stapel, 1997:102). Barn benytter tegning i egen erkjennelsesprosess og for a
kommunisere med andre. I tegningen gir de uttrykk for sine tanker og reflekterer over

tilvaeerelsen (Andersen, 2002:11).

4.3.4 Tegneutvikling

Barns forste “tegninger” er a lage spor, uten at de har tanker om & lage bilde av noe. De morer
seg med & tegne med blyanten péd et ark. Denne rablingen er begynnelsen pa en motorisk
utviklingen som kan utvikle seg til en forfinet handling. Tegningene som 1 starten virker
utydelige og rotete, ordnes etter hvert ved at barnet tegner. Barnets spor utvikles til form
(Koppers, De Winter & Stapel, 1997:102). Det finnes ulike teorier om barns tegneutvikling,
men vi har her valgt 4 se n@rmere Viktor Lowenfelds teori. Han si tegneutviklingen som
biologisk bestemt, og dermed ogsa forutsigbar og universell. Denne naturlige utviklingen kan

hemmes eller fremmes av miljeet (Gullberg, 1996:17).

Lowenfelds stadier for barns tegneutvikling

Rablestadiet Barnet gér fra ukontrollert til kontrollert rabling.
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(2-4 &r)

Forskjemastadiet | Barnet gnsker a gi tegningen en bestemt form, og tegner ofte seg selv og
(4-74r) andre. Dette stadiet kalles ogsa det egosentriske stadium, da barn ser seg

selv som midtpunktet, noe som ogsa kan gjenspeiles i tegningene deres.

Skjemastadiet Barnet har kommet frem til hvordan det tegner ulike begreper, og tegner
(7-9 ar) de gang pa gang. Disse motivene blir kalt skjemaer. Avvikene fra
skjemaet er betydningsfull i tegningen, for a fa frem budskapet. Barnet
overdriver viktige deler, utelater det som ikke er viktig og kan forandre

symboler som oppleves veldig betydningsfulle.

Gryende Né benytter barnet mer organiske former, og tegningene blir mer

realisme realistiske. Barnets mer objektive syn pad omverden, gjenspeiler seg i
tegningene som blant annet fir med overlapping.

(9-12 ar)

Det pseudo- Resultatet star i fokus, og barnet har blitt mer kritisk ovenfor eget produkt.

naturalistiske Noen elever er visuelt innstilt, de forsgker a fa med helheten av det de ser

stadium i omverden og seker en stadig mer naturalistisk tegning. Andre engasjerer
seg mer folelsesmessig i motivet og fokuserer mer pa enkelte detaljer, enn

(12-14ér)

1 det visuelle.

Oversikt utformet etter Haabesland og Vavik, 2000:137-155

Stadiene han beskriver gér over i hverandre og er ikke sé strengt adskilt som denne oversikten
kan antyde. De viser et gjennomsnitt i en “normal” tegneutvikling (Haabesland & Vavik,
2000:137). Lowenfeld la mer tyngde i tegningens psykologiske grunnlag, fremfor det

estetiske. Med et helhetlig syn pa barnet, er teorien utviklet med tanke om en nar
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sammenheng mellom barnets bildespraklige utvikling og fysiske og psykiske utvikling.
Tegningene kan vere et uttrykk for vekst, men ogsé et middel #i/ vekst (Haabesland & Vavik,
2000:51).

4.3.5 Tegnekrise

Det er normalt at barn meter pd “tegnekrisa”. For noen inneberer det at de ikke lengre vil
tegne, noe vi kan kjenne igjen 1 utrykk som; “jeg vil ikke tegne” eller ”jeg kan ikke tegne”.
Andre fortsetter 4 tegne, men fér en tilstivning i tegningene sine. De far mindre personlig
serpreg og variasjon i uttrykkene sine. Det oppstar problemer og barna stagnerer i sin

tegneutvikling (Haabesland & Vavik, 2000:174).

Bull-Hansen (1971:46) viser til denne krisen hos 12-16-aringer i det han omtaler som
overgangsalderen. De er i en periode i livet med store endringer, bdde fysisk og psykisk, og
de er mer usikre. De blir mer kritiske til seg selv og det kan bli en stagnasjon i deres skapende
evner (ibid). Det er imidlertid andre som mener at denne perioden kan komme tidligere. Som
nevnt 1 skjemaet sier Lowenfeld at barn i 9-12-arsalderen far et mer objektivt syn pd verden,
dette kan gi dem et mer kritisk blikk pa egen tegning. I nyere tid har er det flere som mener at
barn opplever sitt hoydepunkt i barnetegningen i forste klasse, med tanke pa personlig stil og

fargebruk, og at tendensen derettter er fallende (Haabesland & Vavik, 2000:175).

Nér elever slutter & tegne er det ikke nedvendigvis for at de ikke ensker & tegne, eller at
behovet for & uttrykke seg gjennom tegning ikke lengre er der. I folge Chapman oppstar
tegnekrisen nar elevenes ideer og forestillinger overgar deres ferdigheter. For 4 motvirke
denne stagnasjonen i tegneutviklingen er det derfor essensielt at vi stetter barn i deres
tegneutvikling (Haabesland & Vavik, 2000:177-178). Ved & lere dem tegnetekniske
ferdigheter kan vi mete deres behov for & kunne uttrykke seg. Perspektivtegning er et
eksempel som kan vare med & innfri deres behovet for mer realistiske tegninger. Slik kan vi
hindre at de med sitt kritiske syn pa seg selv og egne ferdigheter ikke setter en stopper for
tegningen, nér de opplever tegneprosessen som vanskelig (Haabesland & Vavik, 2000:177-

178).
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4.3.6 Tegningens allmenndannende karakter

Allmenndannelse er grunnlaget for personlig innsikt, forstaelse av seg selv, eget forhold til
andre mennesker og verden generelt (allmenndannelse, u.a.). Tegning har i folge Koppers, De
Winter og Stapel (1997:23-30) en allmenndannende karakter, bestiende av tre viktige
aspekter; det affektive-, det psykomotoriske- og det kognitive aspektet.

Det affektive aspektet tar for seg emosjonene ved & ordne og reorganisere verden gjennom a
tegne. Nér en tegner ser en péd verden, og vurderer det en ser, hvilket gir mulighet til & erfare
verden pa en ny méte. Tegning gir pd den maten folelsesmessige opplevelser, og av den grunn

rom for & forandre mening og oppfatning av verden (Koppers, De Winter & Stapel, 1997:29).

Det psykomotoriske aspekter er sammenhengen mellom & se og handling, med andre ord
koblingen mellom synet og bruken av hdnden. Denne koordineringen blir giennom @ving en

arbeidsstil, en egen mate & omgés verden pa (Koppers, De Winter & Stapel, 1997:29).

Innenfor det kognitive aspektet ser vi pad hvordan tegning bidrar til ny kunnskap om verden vi
lever i. Nar en tegner blir ny kunnskap ervervet gjennom bruk av sansene (Koppers, De
Winter & Stapel, 1997:29). Barn kan ikke tegne det de ikke kjenner til, s& de tegner det de har
erfart og dermed har begreper om. Her bidrar tegningen som et viktig ledd i
begrepsdanningen, ved at de gjor seg nye erfaringer om det de tegner. P4 den maten bidrar
tegningen til & forsterke og fastholde begrepene (Gullberg, 1996:18). Tegningen er ogséd med
pa a synliggjore det forholdet barn selv har til omverden. Nar de tegner kan de vere mer
opptatt av selve tegneprosessen, enn & benytte seg av tips og hjelp fra andre (Koppers, De
Winter & Stapel, 1997:29). Det gjor at det vi ser i1 tegningen er barnets eget inntrykk av

motivet.

4.3.7 Kort oppsummert

Oppsummert kan vi si oss enige med Ching (1994:9) om at tegning en skildring av den ytre
verden, som viser hva den som tegner ser med sitt indre @yet. Det gjor tegning til et viktig
uttrykksmiddel, som er en naturlig reaksjon pa det en ser. I folge Koppers, De Winter &
Stapel, (1997:30) ligger det unike muligheter for & tilegne seg kunnskap i tegneprosessen, et

potensiale som er ukjent for mange laerere og derfor ikke benyttes for leering i skolen.
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5 Presentasjon av kjernekategorier

I dette kapittelet vil vi presenter kjernekategoriene fra vir empiri. Det gis en kort

oppsummering av hver kategori, for vi redegjor for dem i en fyldigere beskrivelse.

Viare kjernekategorier ble til gjennom vér analyseprosess, som er nermere beskrevet i kapittel
2.8. Gjennom 4pen, aksial og selektiv koding satt vi igjen med tre kategorier som inneholder

empirien som danner grunnlaget for vare funn.
5.1 Kort presentasjon av de tre kategoriene

Forstielse: Denne kategorien representerer forstdelsen og betydningen av den i
tegneprosessen. Empirien vér viser hvordan forstéelse kan vare utgangspunktet for tegningen,

og ogsd hvordan tegningen kan fremme forstéelse.

Motivasjon: Denne kategorien dreier seg om motivasjonen knyttet opp mot
leringsaktivitetene vi gjennomfoerte. Empirien baserer seg pd vare observasjoner, samt barnas
respons underveis og i etterkant av undervisningsoppleggene. Det vises ogsd til ulik

motivasjon knyttet til de forskjellige aktivitetene som ble utfort.

Leeringsstrategi: Denne kategorien beskriver tegning som laeringsstrategi, hvorpd elevenes
bevissthet om egen lering har en sentral del. Elevenes tanker og refleksjoner om tegning som

leringsaktivitet er ogsa sentral i denne kategorien.
5.2 Forstielse

“Man md forrstd forr d tegne, skriving e bare en haug med tegn”, uttalte en av elevene pa
tredje trinn under et av intervjuene. Dette tyder pé at eleven mener forstaelse ligger i grunnen
for tegningen, men ikke for skrivingen. Vi kan bygge opp under denne pastanden ved & se pa
bilder som ikoniske tegn, som ligner pa det de skal std for (Hopperstad, 2005:25). For at
eleven skal uttrykke historien med tegning mad han kunne fremstille bilder som viser
handlingen, som betinger at han forstar hva den handler om. Ved bruk av skrift kan elever
lydere ut et ord og gjengi det med bokstaver, uten nedvendigvis & forsta ordets betydning,

eller ordenes sammenheng.
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Forstdelse som et viktig utgangspunkt for tegningen kunne vi se nar vi arbeidet med historien
”Utgangen fra Egypt” i KRLE. Her skulle elevene tegne til en kompleks historie som
omhandlet Gud, Moses, farao, israelitter, egyptere og en engel. Det ble vanskelig for flere av
elevene a forstd hva dette handlet om, og dermed starte med tegningen. Vi stoppet opp og tok
en felles gjennomgang pé tavlen, for 4 plassere hvem som ble holdt fanget av hvem, og
hvorfor samt hvilke land de oppholdt seg. Nér vi leste historien pd nytt tegnet alle elevene.
For oss virket det som om tegningens premiss om a ligne pa det den skal formidle virket inn,

elevene kunne ikke fremstille noe de ikke forstod.

Selv om vi sd at det var viktig for elevene 4 forstd det de skulle tegne, virket ogsa okt
forstaelse til & vaere et resultat av tegneprosessen. Pd spersmal om hvordan tegningen hjalp
eleven & lere, svarte en elev pa 6.trinn folgende: "4 harte ka som blei sagt og tenkte over det
for ce tegna”. Dette bekreftet vire observasjoner gjennom de ulike undervisningsektene.
Elevene si ut til 4 reflektere over innholdet for de tegnet. De lyttet interessert til det som ble
lest eller fortalt, og tenkte over hva de skulle tegne. Vi ser dette i sammenheng med
Vygotskys beskrivelse av bilder som medier for refleksjon. Det er nedvendig a tenke for &
forsta det en sanser, for sd a4 kunne uttrykke det i en tegning (Hopperstad, 2002:12). Her
skulle elevene velge hvilket meningsinnhold de skulle formidle, dermed matte de vurdere hva
som var viktigst i det faglige innholdet. Noen elever tegnet og vurderte innholdet
kontinuerlig. Andre elever avventet til det faglige innholdet var gjennomgatt, da det kunne

virke som at de hadde behov for & visualisere ’hele” bildet for de startet & tegne.

En annet indikasjon pa at tegningen forer til forstaelse for innholdet, var elevenes evne til &
fortelle fritt og detaljert om det vi hadde gatt gjennom. Et godt eksempel er opplegget med
livssyklus. Her tegnet elevene en del hver av livssyklusen, som de skulle fremlegge for
klassen. Vi, sammen med kontaktlerer, lot oss imponere over hvor mye elevene husket og
kunne videreformidle av faglig innholdet. ”Skriving e best om du skal fortelle det akkurat
sann det stdr i boka, men det e best a tegne om du skal fortelle det pa din egen mdte”, uttrykte
en elev. For oss viser det til koblingen mellom elevenes tegning og deres forstaelse. Elevene
tolker det de skal tegne, og tegningen skapes basert pd deres forstaelse. Ved & benytte
tegningen til & fortelle, vil deres forstielse ligge i bunn. Dette er en prosess en elev pé 6.trinn
beskrev betydningen av: "4 folte at tegninga hjalp mee tell a huske det. Forr da hadde ce

tegna igjennom det, og det e mer enn bare d les igiennom det ”.
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At tegningen hjalp elevene & huske er en faktor som vi har tolket som sentral 1 vért prosjekt.
En elev pa 3.trinn omtalte hvordan han benyttet tegningen som en huskelapp pa folgende vis:
A& brukte bare SUPERBLIKKET. Det e pd en mdte at du ser pad bildet, sd vet du ka det
forklare og ka du skal fortelle”. Alle elevene vi intervjuet husket, og kunne fortelle fra egne
bilder. Vi erfarte at dersom de var litt usikre pd hva de skulle fortelle, var “Ava har du
tegnet?” et spersmal som ledet til utfyllende svar. Alle elevene hevdet i sine intervju at
tegningen hjalp dem & huske, noe vi tydelig ogsé kunne observere nar de skulle fortelle om
egen tegning. De fortalte utfyllende om temaet, og snakket ogsa om elementer de ikke hadde
fatt med 1 egen tegning. Elevene var opptatt av hvordan tegningen enkelt kunne hjelpe de a

huske, og uttrykte det pa ulike mater;

* e sd bare pd tegninga, og vipps, der sd ce ka det va bilde av!”

*  ndr ce ser pa bilde kommer alt med en gang!”

*  "hvis man glemte nakka man skulle si, sd kunne man bare se pd tegninga, sd fant man
det ut”

*  ce sd pd tegninga forst, sd huska ce resten fra hjernen”

Nér elevene skulle lage tegningene som skulle vises for resten av klassen pa smartboarden
tegnet de oversiktlige, realistiske og detaljerte tegninger. Det var merkbar forskjell nér
oppgaven var a tegne for a huske det faglige innholdet til en leeringssamtale i klassen. Her var
det 1 storre grad slik at tegningen ble en huskelapp for eleven. Under klassesamtalen i
etterkant av Moses og utgangen fra Egypt opplevde vi noe interessant da vi spurte om hva
historien omhandlet. Eleven som fikk ordet fortalte like godt hele historien, og hans
gjenfortelling var svert detaljert. Han viste til og med til fakta om bredet de spiste som var
syret. Dette ga oss forventninger om en veldig detaljert tegning. Det ble en oppdagelse & se
tegningen hans som virket noe udetaljert, den kunne ikke mediere til oss all informasjon
eleven fikk ut av den. Det er ikke det estetiske uttrykket som sier noe om elevens utbytte,
hvor stor del av innholdet eleven har forstatt kan vi derfor ikke lese ut av tegningen alene.
Slik vi forstar det bidro tegneprosessen til en dypere forstéelse hos elevene. Nar de tegner gjor
de bevisste valg basert pa refleksjon rundt temaet. De kan assosiere sine egne tegninger til det
faglige innholdet. Dette uttrykte en elev pa 6.trinn slik: “man ser liksom for sce bildan i hode,

og huske resten”.

Elevenes forstaelse som utgangspunkt for tegningen erfarte vi da vi skulle tegne om hvordan

en lever som jode. Nér temaet om omskjering av guttebarn kom opp var det tydelig at det

44



Presentasjon av kjernekategorier

engasjerte guttene i1 klassen. For oss ble tegningen en mulighet til & se elevenes forstielse av
temaet vi snakket om. En elev tegnet en giljotinlignende kniv som redskapet de benyttet under
omskjaeringen. Det virket forst noe voldsomt pd oss, og vi ble igjen i tvil om dette var et
uegnet tema 4 tegne om. Men gjennom tegningen kunne vi forstd at eleven s& for seg
omskjering som noe mer drastisk enn det i virkeligheten er. Dette ga oss et godt utgangspunkt
for videre samtale utfra elevens forstaelse, som igjen kunne gi eleven en bedre forstaelse for
hvordan dette egentlig foregér. Dersom eleven skulle videreformidlet dette med skrift, ville vi

ikke hatt samme mulighet til & fa innsikt i elevens virkelige forstdelse.

I vart undervisningsopplegg om livssyklus fikk

vi erfare hvordan tegningen og elevens forstaelse
e g N virket inn pa hverandre. Elevene var delt i sma
VAN i grupper hvilket ga oss mulighet til & samtale

med dem underveis. Her erfarte vi hver for oss

elevenes engasjement, samt deres tanker om

: M “| egen tegning gjennom samtaler med oss og

medelever. Ved 4 prate om egen tegning

&,*’;/ reflekterte de over hva de hadde valgt a tegne, 1
tillegg til at de fikk innspill fra bdde medelever
og oss. Det virket som om elevene ble mer kjent
i j med egen tegning, og dermed fikk en bedre
forstaelse for innholdet.

Tegning 1: "Moses" Elev 3.trinn

5.3 Motivasjon

Tegning som leringsaktivitet ble svert positivt mottatt av elevene. Dette var noe vi sa
underveis i oppleggene, og ogsé fikk bekreftet under intervjuene. En av elevene pé tredje trinn
var fra seg av glede fordi at hun hadde fatt lov av foreldrene til & ta del i dette prosjektet. Og
vért inntrykk var at elevene syntes det var gay og spennende. Vi stilte spersmal om hvordan
elevene syntes det var 4 tegne om gitt tema 1 forbindelse med hvert enkelt

undervisningsopplegg. Svarene vi fikk besto i all hovedsak av adjektiv som “kjempeartig”,
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”go)y” og morsomt”. Det var fint & f4 s& mange positive tilbakemeldinger pa oppleggene, men
vi stiller oss undrende til hvorvidt det var selve opplegget elevene var positive til, eller om det
var andre faktorer som spilte inn. Selv om vi hadde kjennskap til flere elevene fra tidligere er
det ikke uvanlig at det er ekstra goy nar studenter har regien pa undervisningen. I tillegg til
dette var oppleggene ’noe nytt”, og elevene visste pa forhdnd at vi var ute a gjorde viktig
forskningsarbeid, hvilket de syntes var spennende. Nevnte elementer kan selvsagt ha preget

elevenes syn pé prosjektet.

En av elevene vi intervjuet svarte folgende om hvordan det var & tegne om gitt tema: ”Det va
goy fordi det va ndkka ainna”, her sier eleven at han ikke har gjort liknende opplegg tidligere,
og at tegning som laringsaktivitet var interessant. Slik vi forstdr det likte eleven & lare
gjennom a tegne, han hadde altsa indre motivasjon for denne aktiviteten (Slemmen, 2010:69-
70). P4 samme spersmal svarte en annen elev: ”Det var litt rart fordi ce aldri har gjort det
for”, dette utsagnet forsterker at elevene ikke er kjent med den tiln@rmingen til tegning som
vi utforte i undervisningsoppleggene. Larerne kunne ogséd bekrefte at de ikke hadde
giennomfort liknende opplegg tidligere, selv om de fortalte at de gjerne brukte tegning i

undervisningen innimellom.

To av elevene uttrykte at det var litt vanskelig & tegne. Den ene forklarte at han syntes det var
vanskelig fordi at han tegner sjelden, og ikke liker det s godt. Til tross for dette tegnet
eleven. Dette forteller oss at selv om han hadde liten tro pd seg selv, og lav
mestringsforventning hva tegning angér, fant han indre motivasjon til & ta fatt pad oppgaven
(Imsen, 2005:352). Den andre eleven sa som felger: ”Det var forst litt vanskeli, men sa fikk ce
ndan goe rdad av en medelev. Da skjonte ce kordan ce kunne tegne fjellan og rota tell
blomstern”. Her har vi et godt eksempel péd viktigheten av felleskap mellom elevene. Som
folger av godt samarbeid, i form av stette og rad fra en medelev fikk eleven det loftet han
trengte for & ta fatt pd tegningen (Imsen, 2005:141). Dette er en god bekreftelse pa at
interaksjon mellom elevene, ogsa kalt sosiale praksiser, bidrar til lering. Elevene har sine
spesifikke kunnskaper og evner hvilket bidrar til at de lerer av hverandre (Dysthe, 2001:42-
48).

Vi opplevde positiv smitteeffekt i forbindelse med tegning i leeringsarbeidet. Flere av elevene
kunne knapt vente med 4 sette i gang & tegne, noe som smittet over pa de som ikke kom like

raskt i gang. Et eksempel péd dette har vi allerede gitt i avsnittet ovenfor, hvor eleven som
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syntes det var vanskelig forteller at han fikk gode rdd av en medelev hvilket hjalp han i gang
med tegningen. Vére observasjoner i kombinasjon med en rekke positive utsagn fra elevene
forsterkes ytterligere av denne kommentaren fra en lerer pa spersmél om hvordan responsen

fra elevene hadde veert:

”Ja, vi prata en del om det i klassen etterpa og dem va veldig sdann oppglodd sku ce tell a sei,

og det virka som dem syns det hadde veert artig, og va forrnoyd, sd det virka veldig positivt”.

Dette bekrefter vare observasjoner med tanke pd motiverte elever. For oss ble disse
bekreftelsene viktig da en skal vaere forsiktig & konkludere hvorvidt elever er motiverte eller
ikke, basert pa observasjon av atferd. Elevenes atferd pavirkes av ulike forhold, og for & finne
ut om elevene er motiverte holder det ikke & anta, en mé gjerne sporre elevene hva som
motiverer dem. Men vi observerte mye glede og engasjement hvilket ga oss en indikator pé at
elevene faktisk var motiverte i forbindelse med tegning som leringsaktivitet (Skaalvik &

Skaalvik, 2013:135-136).

En av elevene i tredje klasse virket motivert for oppleggene, ville ikke tegne under den ene av
tre undervisningsektenr vi gjennomferte i klassen. Dette resulterte i at en medelev tegnet
motivet for han, selv fargela han tegningen i forkant av fremlegget. Vi ble noe overrasket i
intervjuet da vi spurte eleven som ikke var motivert for a4 tegne om hvordan han syntes
aktiviteten var: “Veldig goy sjol om ce ikkje tegna ndkka som helst, sa var det fremdeles goy.
Det artige va jo at vi fikk se sa mange forskjellige tegninge, ja ndan va jo litt morsom”.
Helhetsinntrykket eleven satt igjen med i etterkant av aktiviteten var med andre ord positivt,
og det virker som at det var motiverende for han & se tegningene de andre i klassen hadde
tegnet. I hans tilfelle tenker vi at lav mestringsforventning i forbindelse med tegning kan veare
arsaken til manglende motivasjon for & tegne (Imsen, 2005:352-353). P4 den annen side
tegnet eleven under de to andre laeringsaktivitetene vi gjennomforte, hvilket kan forstas dithen
at frykten for at tegningen ikke ville bli bra nok til fremlegget for resten av klassen ble en
hindrende faktor. En annen mulighet er at eleven har darlig erfaring med fremlegg fra
tidligere, og at dette er arsaken til at han ikke hadde tro pé seg selv og tegning under dette

opplegget (Ibid).

Vi erfarte ulik motivasjon 1 forbindelse med de forskjellige oppleggene vi gjennomferte. Pa
6.trinn ble tegning som leringsaktivitet i gruppearbeid i KRLE veldig positivt mottatt, og

flere elever fremhevet dette som spesielt bra. De mente & ha stor nytteverdi av & jobbe slik
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med dagens tema, og tilbakemeldingene fra elevene var at det var veldig gay. Slik vi forstar
det var gruppearbeidet av stor betydning for motivasjonen vi observerte, og
tilbakemeldingene vi mottok fra elevene. Vi sa at elevene samarbeidet godt innad i gruppene
hvilket bidro til positiv tenking og ekt engasjement i forbindelse med tegningen som skulle
hjelpe gruppene under fremlegget for resten av klassen. Dette ser vi i sammenheng med
behovet for sosial tilherighet som kan vaere en forutsetning for indre motivasjon (Skaalvik &

Skaalvik, 2013:145-146).

I tredje trinn var gruppearbeidet med fremlegg noe skummelt for enkelte. Hver og en av
gruppens medlemmer skulle presentere sin del av livssyklusen de var tildelt utfra tegningen

som ble vist pa Smartboarden. Kontaktlereren til den ene tredjeklassen sa folgende om

opplegget:

”A va jo inne a sd den fremforinga, da hadde de lest sma kapitla kveer. Og de tegna det de
hadde lest, og da huska de jo veldig godt det de hadde lest. & syns jo at tegningen va
detaljert, ikkje minst ndar dem snakka om ka de hadde tegna, da visste de akkorat ka de hadde
lest. Og de va veldig engasjerte! Noe va jo flaut, men alikavel sa kom det fram sjol om en av
elevan skulle fremfore bildet sitt med lakserogna. Han rodma og alt, men han presenterte jo
det han skulle, og det va heilt greit forr det va jo det han hadde lest og leert. Og ungan va

engasjerte, det va de sd absolutt”.

Tegning 2: "Gytende laks" av elev 3.trinn
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Til tross for at enkelte elever mente det var flaut, gjorde vi verdifulle observasjoner underveis
i trdd med det laereren sier. Vi sa elever som med stolthet og engasjement viste frem bildene
sine til resten av klassen, hvorpd medelevene betraktet bildene med stor respekt. Elevene
leerte av hverandres fremlegg. Dette ble, slik vi ser det, en positiv folge av et vellykket
samarbeid, og elevenes indre motivasjon som foelge av trygge og positive relasjoner innad 1
gruppene. Dette er i trdd med den sosiokulturelle leringstilnermingen, hvor laringen er

kollektivt forankret og inntreffer i et sosialt fellesskap (Imsen, 2005:46-47).

Gjennom intervjuene opplevde vi elevenes betraktinger av tegning som leringsaktivitet som
fritt og mer lekpreget. Flere kom med utsagn som tilsa at de fikk gjere som de selv onsket.

Her er et knippe sitater som tydeliggjorde dette for oss:

... fordi ce fikk pa en mdte tegne nesten ka ce ville. Eller sann, e kunne pd en mdte tegne kor

mange blad ce ville”.

”Artig fordi vi fikk lov til d tegne”.

”Goy fordi vi fikk tegne det vi ville sjol, eller ikkje akkurat det vi ville, det du leste”.

”Ganske morsomt fordi man fdr lov tell d tegne d bruke kreativiteten sin pd det”.

”Det va veeldig artig d gjor det fordi man fikk bruke fantasien pd ka man skjonte etterpa’”.

Ytterligere en observasjon vi bet oss merke i var at flere av elevene var svaert oppslukt av &
tegne, og av den grunn ikke klarte & legge blyantene ned pd pulten da skulle gi en
fellesbeskjed. Dette erfarte vi ved flere anledninger, hvilket tydet pd at de var engasjert og

motivert i tegneprosessen.

5.4 Tegning som leringsstrategi og metode

“Man lcere mer av d tegne, plutselig skjonne ce kor goy det e d leere. Siden ce e sd glad i a
tegne sa skjonne ce plutselig kor goy det er a leere!” Dette utsagnet kom fra en av elev pa
tredje trinn som ivrig fortalte hvor goy det var a tilegne seg nytt lerestoff gjennom tegning.

Nér elevene anvender tegning som laeringsaktivitet tilsier empirien vér at flere elever opplever
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dette som mindre skolete”, og mer lekpreget, det blir goy a lere. Dette kommer til uttrykk i

sitatet ovenfor, og vi har vist flere eksempler pa dette under avsnitt 5.2.

Elevenes bevissthet rundt egen laering var varierende underveis i prosjektet. Det var flere
elever pd tredje trinn som ikke kunne svare pd hva de hadde lert i tilknytning til
undervisningsegkten vi intervjuet dem om. Da vi senere ba elevene om a fortelle hvordan
bildet hjalp dem & lere, ramset de opp store deler av historien eller fagstoffet vi arbeidet med i
timen. Andre elever 1 tredje trinn svarer noe begrenset pad hva de har lert i
undervisningsekten, men pa spersmalet om bildet hjalp dem & huske gjenforteller de hele

historien.

P& 6.trinn var elevene mer bevisst tegning som leringsstrategi. Vi fant ogsé at flere elever,
spesielt de eldste, sammenliknet det a tegne med stikkord, eller nekkelord og tankekart.
Parallellen elevene trakk mellom eget bilde og bruk av stikkord ansa vi som interessant for
oppgaven var. Under folger elevers uttalelser 1 forbindelse med spersmal om hvordan det var
a benytte tegningen nar de skulle snakke om gitt tema, eller hvorvidt tegningen hjalp dem a

huske;

*  ”Det va nesten som et sann tankekart forde at nar ce tegna va det nesten som at ce
brukte stikkord sdnn at ce klarte a huske det”.
*  ”Det var som nokkelord egentlig”

e ... e syns det va litt lettere enn nokkelord”

Pé sporsmél om det hadde vaert enklere med notater som hjelp nér de skulle snakke om det vi

hadde gjennomgétt i undervisningsekten, svarte en elev pa 6.trinn som folger:

“Eh, nei egentlig ikkje forr at tegning gar fortere, og ce syns at, som ce sa, kjenne mee bedre

igjen i situasjonen enn om ce skulle bruk nokkelord”.

Han sammenlikner altsd nekkelord med tegning uten at dette har vaert et tema fra var side
underveis 1 intervjuet. En annen elev pa samme trinn sier som folger da vi sper han om

tegninga kunne hjelpe han & huske ting:

”Det blir jo som stikkord pd en mate”.
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Vi kommer med et oppfelgingsspersmal til eleven om hvorvidt han tenker at tegning er det

samme som & ha skrevet ned stikkord. Pé dette svarer han felgende:
”Ja, men det er litt lettere d huske ndr det man har tegnet det da”.

En annen elev pd 6.trinn sier som folger da vi spurte han om hvordan han syntes det var &

tegne om angitt tema:

”Jeg synes det var lettere d huske, for eksempel pd den festen. Jeg tegnet en vanlig fest og ikke

nodvendigvis en ddpsfest, for det fdr meg til d tenke pd sammenhengen i alle tingene”.

En elev pa 6.trinn omtalte leering med folgende innspill: ”Artig a tegne, fordi man ikkje bare
sitt i en bok a skriv, ce syns det e ganske artig d tegne, men ce e ikkje sa god til det, men det e
artig. Assd skjonte e at ce leerte ndkka!”. P4 spersmélet om hva de lzrte i undervisningen
svarte flere av sjetteklassingene ikke hva de hadde lart faglig, men hva de leerte om & bruke
tegning som metode. Andre svarte hva de hadde lert faglig og metodisk, og det var ogsé noen
som gikk konkret inn pa faglig kunnskap de hadde tilegnet seg. En av elevene svarte som
folger: "4 lcerte at det va goy, og at det va artigere d lage tegninge forr ce like d tegne. Men

det va dssd en bedre mdte d arbeid pd, syns ce ”. Flere nevneverdige utsagn var;

* V4 leerte jo at det gar an d huske en tekst med tegninge, og at det gar an d lcere ting
av d se pd tegningen dssa’.

* V4 lcerte at det gdar an d tegne i stedet for d skrive”.

Datamaterialet vart sier ogsa noe om gjennomferbarheten av tegning som laringsaktivitet.
Det lot seg fint gjennomfere i forbindelse med de fem ulike undervisningsoppleggene vi
kjorte 1 tre ulike klasser. Vi fikk noen overraskelser knyttet til enkelte tema, som vi kanskje
ikke helt hadde tatt hayde for. Eksempelvis, under planleggingen av ”a leve som jede” hvorpa
et av temaene var omskjaring, siden dette var pensum valgte vi & ikke modifisere det pa noen
méte. Temaet skapte reaksjoner, spesielt hos guttene, hvilket kom til uttrykk pa bildene. Her
sd vi at det visuelle bildet enkelte av guttene hadde om omskjaring representerte noe langt
annet enn hvordan det forespeiler seg i virkeligheten. Det var ogsé noe flaut for elevene. Et
annet tema som var pinlig for elevene, var arbeidet med livssyklus der de skulle fortelle
hvordan laksen fér barn, hvilket lereren vi siterte i delkapittel 5.3 nevnte. Vi fikk ogsa flere

kommentarer fra elevene om at det var flaut og utfordrende & skulle vise frem egen tegning
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for klassen. Datamaterialet vart viser at en ber reflektere over valg av tema nér en benytter

seg av tegning som leringsstrategi.

Flere elever ytret onske om & skrive litt i bildene sine. Vi har flere eksempler pa tegninger
hvor dette ble gjort, det foreligger ogsa eksempler pa tegninger hvor elevene har visket vekk
snakkebobler, eller skrift som for dem var naturlig & tilfere tegningen sin. Var empiri viser
ogsé at elevene hadde egne tips og knep for a forstd mest mulig ut fra eget bilde, et slikt triks

var at enkelte elever tegnet noe de kunne assosiere med tema for tegningen.

Tegning 3: "Trafikkstey" av elev 6.trinn

Vi har ved flere anledninger samlet data som tilsier at tiden er en viktig faktor ved bruk av
tegning. I KRLE pa 3.trinn skulle vi favne over tre til fem sider pensum, dette forte til
begrensninger i forbindelse med gjennomgang av elevenes tegninger. Dette gjaldt ogsa
samtaler knyttet til tegningene i plenum avslutningsvis. Tidsmessig kan en sidestille

planleggingen av oppleggene med et hvilket som helst annet undervisningsopplegg.
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Til sist i denne kategorien sitter vi pd empiri om hvordan tegning kan benyttes som metode 1
et klasserom. Denne empirien er i stor grad egenerfart, og stammer fra loggboken vi har fort
underveis i prosjektet. Et enkelt eksempel pa dette er viktigheten av & ha riktig tegneutstyr. Da
vi fortalte historien om hvordan vann ble gjort om til blod, ble det vanskelig for mange elever

a tegne dette pd grunn av mangel pa rade fargeblyanter.

Tegning 4: "Gud gjor vann om til blod" av elev 3.trinn
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6 Drefting og diskusjon
I dette kapittelet vil vi drefte syv punkter, som tar utgangspunkt tre kjernekategorier og teori.

6.1 Leringsutbytte

Var intensjon med dette forskningsprosjektet var & belyse pd hvilken méte tegning kan bidra
til leering 1 skolen. Vért fokus var i1 utgangspunktet rettet mot det faglige innholdet. Gjennom
prosjektet ble det klart at elevenes leringsutbytte var sterre enn det litt snevre fokusomradet
vi 1 utgangspunktetet hadde.vért. Det var elevene som gjorde oss oppmerksom pa det brede
leringsutbyttet de satt igjen med. For & kartlegge hvilket faglig innhold de hadde tilegnet seg
stilte vi spersmalet ”Hva lcerte du i timen?”. Her var elevenes svar rettet mot bade faglig stoff
og tegning som laringsstrategi. Et eksempel pa elevenes fokus pa dette var folgende svar fra
en pa 6.trinn: "4 lcerte jo at det gdr an d huske en tekst med tegninge, og at det gdr an d leere
ting av d se pd tegninge ogsd”. Videre vil vi drefte elevens laeringsutbytte ved denne typen

leringsaktivitet.

Faglig sett kunne elevene gjenfortelle store deler av innholdet etter undervisningsektene.
Dette viste at tegningen fungerte som middel for tilegnelse av ny kunnskap. Men hva er det
som skiller denne undervisningen fra annen “ordinar” undervisning? For & uttrykke fagstoffet
i en tegning ma elevene reflektere over innholdet og gjore bevisste valg. Tegning er en visuell
tankeprosess der en ordner inntrykkene og skaper nye bilder ved & visualisere (Ching,
1994:8). Eleven mé altsd bearbeide fagstoffet for det videreformidles i tegningen. Dermed
betinger tegneprosessen at eleven ma vere aktiv i egen lereprosess. Ser vi tegningen i lys av
Deweys teori, vil den kunne bidra til fullverdig kunnskap ettersom elevene gjor seg egne

erfaringer (Imsen, 2009:82).

Vi har ikke grunnlag for & fastsla hvordan det faglige leeringsutbyttet ville veert om vi hadde
gjennomgétt leerestoffet pa en annen méte. Selv om vi ikke kan male effekten opp mot annen
undervisning har vi gjennom prosjektet erfart at bruk av tegning har en positiv pavirkning pa
elevenes leering. Elevene pdpekte at de lerte mer, og husket bedre ved & tegne. En elev viser
leringsprosessen sin gjennom tegning med folgende utsagn: “A tegne igjennom det, det e mer
enn bare d lese igjennom det ”. Ved & bearbeide det faglige innholdet i egen tegning styrkes
elevens forstielse og det hjelper han til 4 huske. Effekten tegning kan ha for & huske fremmes

i ny forskning. Wammes, Meade og Fernandes (2016) ved University of Waterloo i Canada
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konkluderer med at tankevirksomhet, muskelbevegelse og synsinntrykk sammen bidrar til at

en husker det en tegner bedre enn det en skriver.

Elevene poengterte i elevintervjuene at de laerte 4 benytte tegning som leringsstrategi. Det
gjorde oss bevisst betydningen tegning kan ha i skolen, langt utover den faglige tilegnelsen. I
lereplanens generelle del stér det skrevet: "Utdanningen skal ikke bare overfore leerdom —den
skal ogsd gi elevene kompetanse til d skaffe seg og vinme ny kunnskap”
(Utdanningsdirektoratet, u.d.a:7). Vi startet prosjektet med tanke om & overfore leerdom, men
ser nd at bruk av tegning som laringsstrategi er et bidrag for a4 gi elevene kompetanse i a
skaffe seg ny kunnskap. Laeringsplakaten sier at skolen skal “stimulere elevene til d utvikle
egne leeringsstrategier og evne til kritisk tenkning” (Utdanningsdirektoratet, u.a.b:2). Ved &
benytte tegning i undervisningen kan elevene gjore seg erfaringer som de kan anvende i
utarbeidelsen av egne laringsstrategier. A tilegne seg ulike méter & lere pa er i trdd med
tanken om en fremtidsrettet skole. Ludvigsenutvalget har utredet hva elever vil ha behov for &
lere 1 fremtidens skole med et perspektiv pa 20-30 ar. Med tanke pd de hyppige
samfunnsendringene og behovet for stadig utvikling er d lere et av fire anbefalte
kompetanseomrader. Her peker de pd at elever som har et bevisst forhold til egen lering, og
tenker over hvordan de laerer, er bedre rustet til & lose problemer pé en reflektert mate (NOU
2015:8:8-10). Slik vi ser det vil en ved & innfere tegning som laringsstrategi tilfore elevene

ytterligere en dimensjon i mete med nye utfordringer.

Vi la ikke dette eksplisitt frem som en laeringsstrategi for elevene og undrer derfor pa hvilken
betydning det har hatt pa leringsutbyttet. Ved & vektlegge dette ville trolig elevene fatt en
storre metakognitiv innsikt. De ville blitt mer bevisst hvordan de kunne benytte tegning for a
leere (Imsen, 2005:131). A veare bevisst egen lareprosess er en viktig faktor ved lzring,
hvilket kan styrke kunnskapsekingen. Om vi hadde lagt dette frem for elevene som en
leeringsstrategi, ville de kanskje i storre grad kunne anvendt tegning bevisst i metet med

fremtidens utfordringer.

Pa den annen side kunne et slikt fokus hatt innvirkning pa den faglige kunnskapstilegnelsen.
Elevene uttrykte at “det ikke var sd mye d gjore”, "ikke sd noye” og “mindre skolearbeid” a
arbeide pa denne maten. Det ga oss et inntrykk av at elevene opplevde leringsaktiviteten som
mer lekpreget, og ikke s& “skolete”. I folge Vygotsky skjer det kreative prosesser under lek og

leken dreier seg om erfaringer barnet har gjort seg som bearbeides kreativt. Videre sier han at

55



Drofting og diskusjon

fantasien utvider menneskers erfaringer, og ved hjelp av fantasien kan mennesket skape noe
nytt (Saabye, 2007:18). I Kunnskapsleftet presiseres det at leringsmiljoet skal ivareta barns
nyfikenhet, og ogsé at elevene gjennom ulike ferdigheter hvor tegning er en av dem, skal
fremme utpreving som igjen skal bidra til kreativ utfoldelse (Utdanningsdirektoratet,
u.d.a:11). Videre presiseres det at elevenes skapende trang skal fremmes gjennom bilde og
form, og stimulere elevene slik at de fir anvendt og utfoldet fantasien
(Utdanningsdirektoratet, u.d.a:2). Slik vi ser det kan vi knytte vare funn om at elevene
opplevde & tegne som lekpreget med det Vygotsky sier om at fantasien hjelper elevene &
utvide erfaringene sine, som vi tolker til at leering inntreffer. Videre griper elevene ved hjelp
av tegningen fatt i det kjente, og beveger seg mot det ukjente. Dette er i trdd med det
Kunnskapsloftet sier om at laring skjer ved at noe forstds ut fra det kjente

(Utdanningsdirektoratet, u.4.a:10).

Elevenes syn pé tegneoppgavene som lek og ikke skolearbeid syntes vi & spore i forbindelse
med at flere elever ikke kunne svare pa spersmal om hva de hadde lart. Dette til tross for at
de fortalte store deler av timens innhold ut fra egen tegning. I og med at elevene manglet
denne koblingen mot tegning som leringsstrategi, ville det gi dem et svakere grunnlag for a
lere? 1 folge teori om at en lerer best ndr en er bevisst egen leringsprosess, sa ville de det. Pa
den annen side bidro kanskje mangelen pa dette fokuset til engasjement og motivasjon for a
tegne? Elevene fikk folelsen av at de kunne gjore som de selv ensket, og dette bidro muligens

til & styrke motivasjonen for & vaere aktiv i klasserommet.

6.2 Tilpasset oppleaering

I folge opplaringsloven (1998) har alle elever har krav pé tilpasset opplaering: «Opplaringa
skal tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, lerlingen og lerekandidateny.
Og den er et virkemiddel som skal bidra til ekt laeringsutbytte hos elevene
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Vi planla prosjektet vart med tanke pa tilpasset opplering, og
det faktum at oppleringen skal meate barn pa deres egne premisser (Utdanningsdirektoratet,
u.d.a:5). Dette var viktig for oss etter som vi ser at skolen tenderer til &4 bevege seg vekk fra
elevenes naturlige mate utforske verden pd. For barn er det naturlig & utforske verden
gjennom lek. Vi sé for oss at tegning som leringsaktivitet ville sld an hos elevene i og med at
tegning er noe som ligger de fleste barn nert, samt er et naturlig sprék for barna i1 var kultur

(Koppers, De Winter og Stapel, 1997:101). Nevnte faktorer gjor at tegning som
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leringsaktivitet fremmer tilpasset opplaring pa et annet sett enn skrift gjor. Elevens direkte
forstdelse av temaet synliggjores for lereren gjennom tegningen, hvilket gir laereren et

innblikk 1 elevenes tanker.

Til tross for positive forventninger forberedte vi oss pa at det ikke nedvendigvis falt i smak
hos alle elevene. Oppleggene gikk overraskende bra pé tredje trinn, og de fleste elevene
tegnet selv om enkelte elever var noe ukonsentrerte. Som folger av suksessen utvidet vi
prosjektet ved & inkludere en 6.klasse med forventninger om & mete flere utfordringer blant
annet grunnet tegnekrisen som gjerne starter ved 9-12 ars alderen (Haabesland & Vavik,
2000:174). Vi var ikke forberedt pa den positive mottakelsen vi fikk, og ser i ettertid at
tegning som laringsaktivitet egnet seg godt som tilpasset opplaering i 6.trinn ogsad. Tegning
praktiseres ikke til vanlig og tilferte elevene variasjon i arbeidsméte og organisering i trad

med prinsippene for opplaringen (Utdanningsdirektoratet, u.a.b:5).

Vi mener at tegning som leringsaktiviteter velegnet for & tilpasse opplaringen blant
mangfoldet av elever i dagens skole. Tegning ligger barnet nart og uavhengig av alder, kjonn,
kulturell eller spréklig bakgrunn mener vi at elevene gis gode muligheter for utvikling ved &

anvende tegning i leeringsarbeidet i skolen.
6.3 Elevenes opplevelse

En elev pd 6.trinns respons pa hvordan det var & tegne om livshendelser i KRLE: “Artig at
man ikkje bare sitt i ei bok d skriv! & syns det e artig d tegne, men ce e ikkje sd god tell det.
Assd skjonte e at ce lerte ndkka!”. Slik vi forstir det synes eleven tegning som
leringsaktivitet er nytt og annerledes. Nér eleven sier at det er “artig at man ikkje bare sitt i ei
bok a skriv”, representerer kanskje dette mange elevers syn pé leringsarbeidet i skolen? Dette
sitatet viser oss at det er lite fokus pd varierte undervisningsmetoder, i trdd med Anne
Bamfords (2012b:12) kartlegging av den norske skolen. Videre kan det tyde pa at
undervisningen gjerne baseres pad grunnleggende ferdigheter som nevnt innledningsvis, og
ikke inneholder de variasjonene som ligger til grunn for formalet med skolen. Eleven forteller
at han synes tegning er morsomt, men at han ikke er sa god til det. Dette kan forklares med at
eleven er motivert for & tegne, men er i en alder hvor det er vanlig & vere kritisk til egen
tegning. P4 den annen side kan elevens skepsis til egen tegning komme av andre arsaker,
eksempelvis negative kommentarer pa egen tegning innad i klassen, eller mangel pa

tegnetrening. Uansett drsak vil det vere viktig at en gir stotte og rom til videre arbeid med
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egen tegneutvikling, for & forhindre at elever som foler det slik nir et punkt hvor dem ikke vil
tegne (Haabesland & Vavik, 2000:175-178). Ved & integrere tegning mer i
undervisningssammenheng vil en kunne hindre stagnasjon, og gi elevene en mer variert

inngangsport til lerestoffet.
6.3.1 Hva innebzerer det & vzere flink til 4 tegne?

Det var flere elever som kom med liknende utsagn som eleven i avsnittet ovenfor, og vi sper
oss hva arsaken til dette er, og hva innebarer det & vare flink til 4 tegne? Selv om elevene
mener at de ikke kan tegne, betyr ikke det at de ikke er i stand til det. A tegne er 4 lage spor
pa en flate og dette er en mdte a uttrykke seg visuelt pd hvilket alle kan gjore (Ching, 1994:7).
Hva det innebarer a4 vere flink til & tegne har ikke en entydig betydning. Vi har tro pé
viktigheten av a introdusere elevene for mangfoldet av billedkunst og uttrykksmater, slik at de
forstar at tegning og kunst er mer enn naturalistisk tegning eller en form for realistisk objektiv
gjengivelse. Det er ikke slik at noen er flinkere enn andre, det handler om evnen til personlig
uttrykk, formidlingsevne, smak og stil. En forklaring pé elevenes tegnevegring kan skyldes
mangel pd god tegnetekniske opplering, noe som gjor elevene usikre péd egne
tegneferdigheter og evner til 4 framstille det de ensker. Opplaering i enkle tegnetekniske

ferdigheter kan bidra til & gi elevene et redskap til sterre trygghet og opplevelse av mestring.

Utfra rapporten Anne Bamford (2012b) har skrevet, er det mangel pa lerere med kompetanse
1 kunst og handverk i barneskolen. Dette i kombinasjon med darlig undervisningsmateriell er
med pé a redusere kvaliteten pd kunst og handverk. Knut M. Nesse (2015) sier at tegning er
en kulturell prestasjon hvilket inneberer at barna mé undervises, og laeres til & tegne, for ikke
a svekke deres kreative forutsetninger og muligheter knyttet til tegning. Nesse er
billedkunstner og pedagog, og vi tolker det til at han omtaler det tegnetekniske. Til tross for
dette velger vi 4 se dette 1 sammenheng med tegneoppleggene vi har gjennomfort 1 vért
prosjekt ogsd. Vi mener at elevene trenger en kombinasjon av god tegnefaglig undervisning
kombinert med opplering i hvordan tegning kan benyttes som leringsmetode i ulike fag

hvilket vil gi elevene en mer mangfoldig oppleering, i trdd med Kunnskapsleftet.

En annen &rsak til kommentarene ”jeg er ikke flink til & tegne” kan tenkes & ha en
sammenheng med at det er naturtegninger som honoreres i skolen, og elevene maéler
tegningene sine opp mot disse. Var erfaring tilsier at det er mer populart blant elevene med

fantasitegninger av ulikt slag, eksempelvis av actionfigurer, smileys, og ulike morsomme
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ansikter basert pd fantasi. I vart prosjekt ga noen av oppleggene rom for a bruke fantasien i
arbeidet med tegningen og andre ikke. Da vi arbeidet med livssyklus ble naturtegningen
vektlagt, og elevene hadde boka til hjelp da de skulle tegne sin del av syklusen. I hvor stor
grad undervisningsoppleggene ga rom for kreativitet varierte, og dette er noe vi har blitt
oppmerksomme pé i etterkant, som vi tar med oss videre. Variasjon i oppleggene er viktig.
Ikke alle tegneformer er knyttet til kreativitet og bruk av fantasi. Nér elevene tegner ved &
kopiere bilder eller tegne etter forbilder, kan de tilegne seg kunnskaper og forbedre
tegnetekniske ferdigheter, men dette er ikke en type aktivitet som har til hensikt & utvikle
elevenes kreativitet. Oppsummert ser vi for oss at elevene muligens ville hatt mer tillitt til sitt
eget tegneuttrykk, og en ville stott pd feerre kommentarer som ”jeg kan ikke tegne” dersom
ulike tegneutrykk og tegneformer hadde vart mer praktisert, og ikke minst mer hyppig

anvendt 1 skolen.

6.3.2 Lererens tanker om elevenes opplevelse av tegning

b

Tilbakemeldingen vi mottok fra den ene lareren pa 3.trinn var: ”...de fleste e jo veldig
begeistra hvis de kan fa tegne nakka. Pd den mdten e motivasjonen inne tenk ce, og ce tror jo
at det dem lcere sett lettere ved d bruke tegning som leeringsstrategi”. Her bekrefter lareren
for oss at de fleste elever verdsetter tegning i undervisningseyemed, og hun fremhever
motivasjonen vissheten om at de skal fa tegne gir. Dette stemmer med empirien vdr som viser
at elevene lot seg motivere av tegning som laringsaktivitet hvilket vi har omtalt mer
inngdende 1 kapittel 5.3. Elevene var nysgjerrige pa tegneoppgavene vi ga dem, og de viste

lyst til & preve dem ut. Dette er i trdd med et av prinsippene for opplering som omhandler

motivasjon for leering og leringsstrategier (,Utdanningsdirektoratet u.a.b:2).

6.4 En leringsaktivitet -mange muligheter

Tegning kan benyttes som leringsaktivitet pd ulike mater, det kan pd lik linje med skrift
anvendes 1 de fleste arbeidsmater som benyttes i skolen. Vi gnsket & lage varierte opplegg
med tegning, og organiserte det slik bade for & benytte tegningen i fremlegg og som
utgangspunkt for en klassesamtale. De anvendte tegnetypene kopiering, naturalistisk tegning
og fantasitegning, med hovedvekt pé illustrerende tegning. P& spersmal om hvordan de ulike
oppleggene var forskjellig svarte en elev pa 3.trinn; “det er jo det samme egentlig, vi tegna ka
dem gjorde”. Eleven vist til at de hadde tegnet hvordan joder feirer Pesach, hva dyrene gjorde

i sin livssyklus og hva de gjorde i historien om Moses. Dette fikk oss til & revurdere

59



Drofting og diskusjon

variasjonen i egne opplegg. Vi hadde benyttet tegning for at elevene skulle huske det vi

arbeidet med. Dermed benyttet vi tegningen som huskelapp.

I sitt forskningsprosjekt fremmer Brooks betydningen av & arbeide med et prosjekt over tid.
Ved & tegne et motiv flere ganger far elevene et forskende blikk pd egen tegning, og dermed
ogsé pa temaet. De utvikler sin forstidelse gjennom bade en indre og en mellommenneskelig
dialog (Brooks, 2005). Eleven utrykker sin forstielse gjennom tegning, og nir videre
undervisning pé temaet tar utgangspunkt i tegningen, bygger videre arbeid péd elevens
forstaelse. Dette tenker vi gir forutsetninger for en tilpasset opplaering. Laringsmulighetene
oker ved at eleven fir benytte det kjente som utgangspunkt for & utforske det ukjente. I vért
feltarbeid erfarte vi hvordan elevene trakk inn egen kunnskap i tegningene. Et godt eksempel
er en elev pa 3.trinn som tegnet inn en pyramide for 4 vise at historien fant sted i Egypt. Han
fokuserte ogsd pa detaljer rundt faraoen, som sitter pa en trone, med en spesiell hatt og stokk.
I intervjuet kom det frem at eleven hadde vert pa et museum i USA og sett en kiste med
farao, og derfor hadde kunnskap om dette. Dersom vi hadde hatt mer tid til videre arbeid med
tegningen, kunne vi benyttet den til & blitt bedre kjent med historien om Moses, og ogsé

utviklet ny kunnskap om oldtidens Egypt.
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Tegning 5 : "Tegning av farao og Moses'" av elev 3.trinn

I vart prosjekt ble det ikke tid til & arbeide mer med tegningene, men vi ser at det i tillegg til &

gi dypere forstdelse for tema ogsd kan bidra til & utvikle elevenes laringsstrategier. I
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tegningen om Moses har eleven tatt i bruk snakkebobler for & fremme tegningens budskap.
Ved & samtale om effekten snakkeboblene tilforer tegningen, kan elevene bli mer bevisst
mulighetene dette kan gi. Denne eleven har benyttet en strategi andre elever utelukket
ettersom de fikk i oppgave & bare tegne. Vi sd i elevtegningene at snakkebobler var naturlig
for flere av elevene. Et eksempel pa det er tegningen vi har pé forsiden av masteroppgaven
var, hvor eleven har visket bort snakkebobler etter at medelever pipekte at det bare skulle
tegnes. I flere elevintervju framkom det at det ville vert bedre om det var mulig a skrive litt,
eksempelvis 1 form av snakkebobler. De mente at ikke alt kunne tegnes, og at det ville vert
enklere 4 huske de vanskelige tingene om de kunne skrive litt. A samtale om tegning som
leeringsstrategi vil gi elevene en storre metakognitiv innsikt i forhold til bruk av tegning. Ved
a ta utgangspunkt i tegningene kan bade elevene og vi som lerere f4 en bedre forstaelse for

hvordan en kan benytte tegning for 4 lere.

Fokus pd bildeskapingen vil fore med seg en annen positiv effekt; elevene blir gode
bildelesere. Bildemengden barn utsettes for har eksplodert i omfang, og vi ma derfor hjelpe de
til & f4 en god bildeforstdelse. Ved & lage bilder blir barn forberedt pd metet med andre bilder,
og dermed bedre bildelesere (Andersen, 2002:9). Samtaler om tegningene som lages i
klasserommet vil gi elevene innsikt i virkemidler som kan benyttes. Et eksempel vi sd 1 vart
prosjekt var bruken av assosiasjoner. I et intervju beskriver en elev hvordan han benyttet
assosiasjoner i sin tegning: “Jeg tegnet en vanlig fest og ikke nodvendigvis en ddpsfest, for det
far meg til a tenke pd sammenhengen i alle tingene.” Vi tenker denne type bevissthet styrker
barnet i mote med bilder i vart samfunn fullt av massemedier. Kanskje kan eleven forsta at det
kan ligge en mening bak motivet i bilder. P4 den maéten vil fokus pa egne tegninger kunne

vare med pa 4 styrke elevens forstaelse av omverden, i trad med opplaringens mal.
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Tegning 6: "Tegning av fest -woop woop!" av elev 6.trinn

Vi kan med dette stille spersmal med hvor mye vi fikk ut av vért prosjekt. Nar véare opplegg
var myntet pa at tegningen skulle fungere som en huskelapp, var det mange muligheter for
leering vi ikke forutsd og utnyttet. Det star klart for oss at arbeid over tid vil gi elevene en
bedre forstéelse for temaet, det vil ogsa gi bedre muligheter for tilpasset opplaering. Likevel
ser vi nytten av ogsd a benytte “huskelapp-opplegg”. Nar en jobber med et tema i en
skoletime, eller benytter boken og dens oppgaver som utgangspunkt, vil tegning tilfere en
annen dimensjon enn det skrift kan. Ved a se pé tegning i et semiotisk perspektiv, medierer og
fremmer den refleksjon. Eleven kan ikke bare kopiere tekst fra arbeidsboka for & besvare
oppgaver, de mi tolke og reflektere over inntrykkene de har fétt for & uttrykke de i en tegning.
Dermed vil tegningen kreve mer kognitiv bevissthet hos eleven. Det er mange ulike temaer
elevene skal arbeide seg igjennom pa et skoledr, og det er dermed behov for at noe av
fagstoffet arbeidet med over kort tid, mens noe kan en benytte mer tid pa. Dermed mener vi
det vil veere hensiktsmessig 4 noen ganger benytte tegning som huskelapp, mens det andre
ganger benyttes tegninger som utgangspunkt for en dypere og grundigere bearbeiding og

forstaelse av lerestoffet.
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6.5 Sosial interaksjon

Var grunntanke for prosjektet var at det kognitive aspektet ved tegning skulle fore til at
elevene lerte gjennom egen tegning. For & skape variasjon i undervisningsoppleggene
utarbeidet vi to opplegg der elevene skulle tegne 1 grupper og legge frem for hverandre. Her
sd vi for oss en positiv effekt av at elevene fikk se hverandres tegninger. Den kognitive
prosessen 1 hver enkelt elev var vart fokusomrade. Allerede i forste undervisningsekt ble det
imidlertid klart for oss at det sosiale samspillet mellom akterene i klasserommet var viktig i

elevenes tegne- og lereprosess. Dermed ser vi na pa tegningen i et sosiokulturelt perspektiv.

I gruppeoppgavene var det naturlig at elevene snakket sammen om sine tegninger. De var
nysgjerrige pa hverandres tegninger, og viste stolt frem hva de selv hadde laget. Da enkelte
elever syntes det var vanskelig & tegne, bidro medelevene med tips som hjalp de videre i
tegningen. Gruppeoppleggene ga oss mulighet til & samtale med elevene om deres tegninger.
Nér elevene omtalte egne tegninger ble de mer bevisst pd hva de hadde fatt med, det forte for
mange elever til nye valg i tegningen. Gjennom dialog med medelever og lerere fikk dermed
elevene mulighet til & gjore noe de ikke kunne fa til alene, de befant seg i den narmeste

utviklingssonen (Skaalvik & Skaalvik, 2013:64).

Vygotsky omtalte veiledningen og stetten elevene behever i den narmeste utviklingssonen
for stillas. Denne stotten skal gi eleven hjelp til & selv finne lesningene, og ikke bare vise
svaret (Skaalvik & Skaalvik, 2013:65). Elevene ble viktig stette for hverandre i
tegneprosessen. De satt ved siden av hverandre i klasserommet, s pa hverandres tegninger og
snakket mens de tegnet. Vi sa tydelig at de var pavirket av medelever i tegneprosessen, da
elevene som satt sammen ofte hadde noksa like tegninger. Nér de ser pa naboens tegning kan
den fungere som en fortegning, som hjelp for & selv tegne samme motiv. I folge Lowenfelds
stadier 1 tegneutviklingen var elevene vi tegnet med pa skjemastadiet (7-9ar) og gryende
realisme (9-124r), noe som 1 folge véire observasjoner virket til & beskrive de faktiske
tegneferdighetene til elevene. P4 3.trinn var mange elever i startfasen pd 4 tegne mer
realistiske tegninger, de var i en overgangsfase mellom de ulike stadiene. Nar elevene har et
sosialt samspill rundt tegningene fér de stotte og tips fra noen som er pd deres eget niva, det
kan bli mer forstaelig for elevene, og dermed vare et bedre stillas enn oss voksne. Som
voksen har vi et mer objektivt syn pd omverden og vi har vanskelig for & tenke like kreativt

som elevene, dermed kan vi kan vi ikke gi elever tilbakemeldinger pé deres niva. Elevene kan
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ogsa bli verdifull som stillas for hverandre ettersom deres handlinger preges av at de seker
sosial godkjennelse hos jevnaldrende (Manger & Lillejord, 2013:27). Vi som lerere kan ogsa
vare verdifull stette, nettopp fordi vi tenker pa en annen mate enn elevene selv, kanskje stiller
vi spersmal som forer til refleksjon elevene ikke ville kommet til. Leerere og medelever er pa

den maten med pa & hjelpe eleven ut i den nermeste utviklingssonen pé ulike omréder.

Det oppstod dialog rundt tegningene bade under selve tegneprosessen, og i etterkant.
Samtalen dreide seg om det innholdsmessige og det tegnetekniske. Samtalene mellom elever,
og elever og larer, var svart verdifulle. De brakte pd banen tanker og ideer som en ikke ville
fatt om en arbeidet hver for seg. Dialogen bidro til & utvikle forstaelse, begreper og til & finne
losninger (Skaalvik & Skaalvik, 2013:68). De ytre sosiale og kommunikative prosessene forte
til kunnskapsutveksling som la grunnlag for en kognitiv prosess. P4 den méten skapte de ytre
aktivitetene et ramateriale for indre prosesser i hver enkelt elev (Strandberg, 2008:25). I
tillegg til innvirkning fra medelever og deres tegninger, kan elevens egen tegning vaere en ytre
pavirkning som skaper en kognitiv prosess. Her tenker vi at bevissthet pd tegning, og
betydningen den kan ha, kan bli en internalisert prosess hos barnet. Laerer de seg & vare
utforskende 1 forhold til tegninger, vil det bli naturlig for dem og ogsa vere undrende til egen
tegning. Det vil kunne skape en indre dialog som hjelper elevene til & lere gjennom & benytte
tegning. P4 den maten blir tegningen et verktoy til bade ytre og indre dialog om tegning og

temaet som elevene arbeider med.

Som lerere mé vi gi elevene de verktoyene de behover for a reflektere og utforske det faglige
innholdet i egen og andres tegning. Spersmaélet blir da hvordan voksne kan bygge stillas for
elevene. Som tidligere nevnt er interaksjon med medelever verdifullt, dermed ma vi legge til
rette for et godt samspill mellom elevene nér tegning benyttes. Vér rolle som voksne mé vare
a tilrettelegge. Vi kan gi elevene et godt utgangspunkt ved a4 ove tegneferdighetene péd en
allsidig méte, der ulike tegneformer verdsettes og elevene far utvikle sitt eget tegneuttrykk.
Her ma det affektive og psykomotoriske aspektene vektlegges, slik at eleven fér best grunnlag
for & uttrykke sine inntrykk gjennom tegning. For at den faglige utforskningen gjennom
tegningen skal gé fra & vaere en mellommenneskelig prosess, til & bli en internalisert prosess
hos eleven ma de arbeide med dette gjentatte ganger (Strandberg, 2008:135). Dermed ma en
som larer legge opp til & anvende tegning som leringsaktivitet med jevne mellomrom. Da fér
bade elever og lerere gjore seg erfaringer som gker deres metakognitive bevissthet rundt bruk

av tegningen. | etterkant av prosjektet sitter vi igjen med mange erfaringer som gjor at vi
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stiller sterkere neste gang vi gjennomferer lignende undervisning. Til tross for det vil vi alltid
gjore oss nye erfaringer i motet med elevene og deres tegninger, som igjen vil pavirke vért
videre arbeid med tegning i skolen. I felleskap kan elever og lerere gi hverandre motivasjon
og forstielse for & benytte tegning som laeringsstrategi. Som forer til at bruken av tegning som
leringsstrategi gir elevene en dypere forstaelse og motivasjon i mete med faglig innhold i

skolen.

6.6 Gjennomferbarhet av tegning som leeringsaktivitet

For at tegning som leringsaktivitet skal kunne pavirke elevers lering, mé det benyttes i
opplaeringen. Vi vil nd se pd hva som skal til for & gjennomfere denne formen for
undervisning. Forst av alt ma det bevissthet til for & se mulighetene for kunnskap som ligger i
tegneprosessen og ferdige bilder, dette ser vi lite av i vart utdanningssystem (Koppers, De
Winter & Stapel, 1997:30). Bakgrunnen for denne masteren var & tilfere kunnskapseking til
feltet. Leererne vi intervjuet fortalte at det aldri hadde veert fokus pa tegning i det pedagogiske
utviklingsarbeidet. De etterspurte forskning pé feltet og eksponering av den for dermed & rette

fokus pé tegning som leringsaktivitet.

Da vi planla prosjektet tenkte vi at tegning er noe en kan benytte sd lenge en har en blyant og
ark, og av den grunn er gjennomferbart pé alle skoler. Vi opplevde imidlertid at mangel pa
fargeblyanter satte en stopper for flere elevers kreative tegneprosess. Da elevene skulle tegne
historien om Moses, hvor vannet ble til blod og de smurte blod pa derkarmen, ble det fort
tomt for rede blyanter i skrinet vi hadde med. Noen elever mente det var vanskelig & tegne
videre. Dette kan loses pa to mater; det kan kjopes inn utstyr eller en ma vare mer kreativ i
tegningen. Det er ideelt 4 ha godt utvalg i tegnesaker, slik at elevene kan uttrykke seg slik de
onsker. Dersom tegning var et prioritert omrade i skolen, ville gode blyanter vere en
selvfolge pd lik linje med beker. I dag er det ikke alltid slik. Dermed ma en som larer kunne
tenke litt alternativt og bruke av utstyr som er tilgjengelig, i tillegg til at en som larer kan
fokusere pa at tegninger ikke alltid m& vaere naturalistiske tegninger som speiler inntrykket
akkurat slik vi ser det. Ved & honorere ulike uttrykksmater, fantasitegninger og elevenes
individuelle tegnemater kan elevene fi et mer avslappet forhold til tegningene, og kanskje
legge mer 1 hva tegningen skal symbolisere, enn at det estetiske uttrykket er “naturalistisk

korrekt™.
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I undervisningen strakk ikke alltid tiden til, og vi fikk ikke avsluttet med en lengre
leringssamtale, slik vi ensket. Den viktigste faktoren til dette mener vi er at vi grep over for
mye fagstoff vi skulle gjennom pd en time. Det ga svekket utbytte, da samtalen om
tegningene og innspill fra medelever, er viktige suksessfaktorer for & fa et godt laeringsutbytte
ved & benytte tegningen. For & {4 et best mulig grunnlag for lering er det viktig & planlegge

god tid til felles samtale og refleksjon.

Tiden er en viktig faktor for om dette er gjennomferbart i en hektisk lererhverdag. Vi erfarte
at det tidsmessig var pé linje med annen undervisning a planlegge vare opplegg. Temaet de
skulle arbeide med og fagbekene var utgangspunktet for planleggingen, i samspill med
kompetansemalene. Dermed kan vi si at vi tok en enkel versjon, og stille spersmalstegn ved
om det ville vaert gjennomferbart om vi skulle laget et er “nytenkende” prosjekt. Vi tror at det
vil ta mest tid til planleggingen i begynnelsen, for en har fatt erfaring med & benytte tegning
regelmessig. En god méte for & sikre at det blir tid til planlegging er & gjore dette felles pé
skolen. Om alle larere utvikler egne opplegg og putter de i en felles idebank, vil de kunne
benytte seg av hverandres opplegg. Det vil pé sikt kunne vere tidsbesparende og utviklende,
ettersom de sammen bidrar til & utvikle tegningsaktivitetene. Dette forer oss inn pd punktet
om et fellesskap som fokuserer pd & benytte tegning. En suksessfaktor for & implementere nye
ideer 1 skolen er at hele kollegiet arbeider sammen. I et sosiokulturelt perspektiv vil de hjelpe
hverandre til & fa til ting de alene ikke kunne mestret. For at tegning skal bli en naturlig
leeringsaktivitet er vi derfor tilbake pa lerernes tanke om at det ma rettes fokus mot dette, slik

at skolens setter dette pd dagsorden.

For 4 f4 en varig endring i arbeidet pd en skole er det storst sjanse for & lykkes om det er en
samarbeidskultur. Det kjennetegnes av et kollegiet arbeider sammen, er utviklingsorientert og
deltar frivillig (Hargreaves, 1996:201). Det gjor at vi mener det er viktig & la lererne se
nytteverdien av 4 tegning. Ved & la laererne se hvordan tegningen kan fere til lering og
motivasjon hos elevene, vil de kunne bli engasjerte og selv fa lyst til & prave dette ut. Vi ser at
hinderet her kan vaere at mange voksne mener de ikke kan tegne, og dermed ikke vil sette
tegning frivillig pa dagsorden. I folge Nesse (2015) er det ikke rart at de fleste sier de ikke
kan tegne, de har ikke lert det. Det vil si at de ikke har hatt fokus pa & tegne siden de gikk pa
grunnskolen. Tegning har blitt et fremmed sprdk for mange voksne. Skal lererne benytte
tegning frivillig i skolen er det derfor behov for at de selv starter & tegne, og blir kjent med

tegning som sprak og uttrykksform pé nytt. Tegningen mé ufarliggjores for leererne. Det vil gi
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et bedre utgangspunkt for at tegning tas i bruk, i tillegg til at det vil gi lereren bedre tilgang
for & stotte eleven i prosessen. Det er enklere & gi tips og hjelp for en som selv forstér

’spraket”.

6.7 Tegning og kreativitet

I vart prosjekt dro vi ut i skolen og introduserte elevene for noe nytt. Med fokus pa manglende
variasjon 1 arbeidsaktiviteter i skolen, gjennomferte vi undervisningsopplegg som er
annerledes enn hva som normalt sett praktiseres. Vi har hatt en form for kreativ tilneerming i
vért prosjekt, gjennom & preve ut undervisning som er lite utprevd, og relativt nyskapende.

Aktivitetene elevene har drevet med har varierende grad av kreativitetsfremmende effekt.

Vi forstar kreative prosesser som en aktivitet hvilket leder frem til et kreativt produkt
(Grendestad, 1980:33). Elevenes tegninger kan ikke uten videre sies & vaere kreative
produkter, men arbeidsformen kan stimulere fantasi og assosiasjonsrikdom, som er viktige
forutsetninger for kreativitet. Elevene fikk i oppgave a tegne til det vi leste, for & huske det
bedre og kunne fortelle fagstoffet til klassen. Dermed fikk de en relativt klar oppgave, men
som ogsa ga apning for flere svar og muligheter for at elevene kunne ta i bruk individuelle og
kreative lgsninger. Vi kan si at elevene var skapende i denne prosessen, ved at de gjenskapte

og arbeidet ut fra en klar oppgave, men med muligheter for & sette sitt individuelle og

personlige preg pa den gitte oppgaven.

Noen av vare tegneoppgaver var slik at flere elever tegnet av og kopierte det som var i boken,
mens andre elever valgte & tegne om bildet og tilfoye mange ulike detaljer i sin tegning. |
oppleggene der vi leste for elevene, fikk de selv utforme motivet. Det dpnet for en mer
individuell tolkning og kreativ tilnerming. Vi skiller mellom nér elevene tegnet av og nar de
tegnet noe ut fra egne ideer. Elevene som tegnet av benyttet kopiering, en form for aktivitet
som ikke noe med kreativitet & gjore (Opstad, 2016:94). Ogsa Grendestad (1980:31) papeker
at 4 lage noe etter en oppskrift andre har konstruert, eller kopiering, ikke kan kalles kreativt
uten at det inneholder noe nytt som springer ut fra en egen ide. De som tegnet egne motiv

eller gjorde om pa motivene, vil vi derfor si har en viss kreativ tilnerming.

Vi kan altsd ikke si at elevene var kreative, men vi vil pastd at arbeidsméten kunne ha en
kreativitetsfremmende effekt. Ved & gjore seg erfaringer med hvordan de kan uttrykke seg

gjennom tegning og benytte nye typer arbeidsmater, vil elevene ha mulighet til & anvende
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dette 1 framtidige skapende aktiviteter. Kanskje bidrar det til at de vil preve ut noe nytt, og
dermed vare kreative? Slik kan vi si at tegneaktivitetene elevene gjorde sammen med oss,

kan veare kreativitetsfremmende.

Kreativitet innebzaerer at det som skapes ma vare nytt for individet, eller nytt for samfunnet
(Opstad, 2016:94). Elevene papekte at dette var en ny arbeidsmate for dem. Noen elever
tegnet motivet som et helhetlig bilde, andre tegnet flere forskjellige motiver som samlet
oppsummerte innholdet. Et eksempel pa det er tegning 6 som viser hvordan en elev tegnet til
temaet ’lyd”. Det vil altsd variere mellom elevene hva som er kreativitetsfremmende eller pa
grensen til kreativt, ettersom betakreativitet omhandler hva som er nytt og kreativt for hvert

individ (ibid).

3\;} §
(7 , )
'\"’VJ [,O\\\[\:\\ (\“ r\‘ \
( \S &7
\\_'_\\\ \J \
W, . \\)

Tegning 7: "Motiver som illustrerer lyd" av elev 6.trinn.

Robinson (2013:147-151) sier kreativitet handler om & ha evne til & forestille seg noe, kunne
formulere og kommunisere sin ide, og til sist kunne sette ideen ut i livet. Her drar vi en
parallell til forestillingstegningen. I vart prosjekt skulle elevene tegne illustrerende tegninger,

elevene métte forestille seg hvordan motivet skulle vere og kommunisere det gjennom
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tegningen. Tegningen blir da en méte & kommunisere sin ide pd. Vi ser med det mulighetene
for & benytte tegninger i kreative undervisningsopplegg. Ved & ta utgangspunkt i en kreativ
holdning kan tegning vare en nyttig del av prosessen. Kreativitet som holdning, handler om &
se problemer eller forbedringsmuligheter. Samt se en anledning for & kunne pavirke og et
onske om & handle (Grendestad, 1980:27). Gjennom tegning kan elever utforske egne ideer og
tanker, et eksempel péd det er Brooks forskning hvor elevene utforsket lommelyktene. Elevene

kan altsa benytte tegninger til bdde & utforske og kommunisere sine ideer.

Vére undervisningsopplegg var ikke nedvendigvis kreative, men de kan ha vart med pé a gi
elevene erfaringer og verktoy som de kan benytte i kreative prosesser senere. Tegning er en
uttrykksform som i et semiotisk perspektiv gir andre muligheter enn skrift. Det vil derfor vare
hensiktsmessig 4 gi elevene gode forutsetninger for & anvende tegning som uttrykksform.
Tegnetekniske elementer gjor elevene i stand til & uttrykke seg bedre gjennom tegning. De
ulike formene for tegning vil sammen bidra til & fremme elevenes forutsetninger til a4 bruke

tegning til & uttrykke seg og forske. Dette mener vi vil styrke elevenes skapende evner;

Skapende evner vil si & oppnd nye lesninger pa praktiske problemer ved uprevde grep og
fremgangsmater, ved & oppspore nye sammenhenger gjennom tenkning og forskning, ved & utvikle nye
normer for skjenn og samhandling, eller ved & frambringe nye estetiske uttrykk.

(Utdanningsdirektoratet, u.a.a:5)

Pa den maten kan det tenkes at ved & anvende tegning som leringsaktivitet forer vi elevene et
steg nermere malet med skolen. Hvilket blant annet er 4 gi en opplaring som kvalifiserer

elever til og veere med pé & skape, og kunne ta fatt pd yrker som enda ikke er skapt
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7 Funn og avslutning

I dette kapittelet vil vi besvare var problemstilling og delspersmél. Innledningsvis svarer vi pa
delspersmaélet vart: Hvordan opplever elevene d tegne for d formidle det de lcerer? Dette for &
ha et godt grunnlag for a4 belyse vart hovedspersmal. Videre vil vi besvare var
problemstilling: Hvordan kan tegning som leeringsaktivitet pdvirke elevers lcering?

Avslutningsvis vil vi se pa hva vare funn kan bidra til og skissere veien videre.
7.1 Hvordan opplever elevene i tegne for 4 formidle det de lzerer?

Vére funn tilsier at elevenes opplevelse av prosjektet i all hovedsak var positiv. De omtalte
aktivitetene som goy, artig og annerledes. Selv om elevene tegner en del pd skolen, opplevde
de det annerledes da dette var en ny méite 4 benytte tegning pd i undervisningssammenheng.
Dette gjorde det spennende, men ogsa litt vanskelig. Elevene uttrykte ogsa at det var
morsommere og bedre a tegne enn & skrive. De mente det var en bedre méte a lere pa da de
gjennom tegningen aktivt bearbeidet fagstoffet, noe som ga dem en dypere forstaelse.
Elevenes positive opplevelse av tegning som leringsaktivitet gjorde at de kunne tenke seg &

anvende tegning for 4 tilegne seg ny kunnskap i fremtiden.
7.2 Hvordan kan tegning som lzeringsaktivitet pavirke elevers laering?

Gjennom vér forskning har vi kommet frem til at tegning som leringsaktivitet pavirker
elevers lering pa ulike mater. Ved & vere aktiv i egen laringsprosess far elevene en dypere
forstaelse av fagstoffet. Nar elevene tegner ma de bearbeide og reflektere over det faglige
innholdet for & kunne uttrykke det gjennom tegning. Dette gir et godt leeringsutbytte, og gode
betingelser for & huske det de har lert. Tegning gir gode forutsetninger for tilpasset opplaring
ved at hver elev gis mulighet til & tegne ut fra deres egen forstielse. Elevenes forstaelse

synliggjores slik at leereren kan tilpasse videre undervisning etter den enkelte elevs behov.

Tegning som aktivitet ligger naturlig i barnet. Ved a benytte tegning som uttrykksform i
undervisningen vil elevene kunne dele sin forstdelse med hverandre. Dette gir grunnlag for et
sosialt samspill der elevene kan stette og hjelpe hverandre videre bade faglig og i1
tegneutviklingen. Den sosiale interaksjonen har innvirkning pé elevenes motivasjon, som er

en viktig faktor ndr en benytter tegning i skolen. Elevenes motivasjon pdvirker hva de fir ut
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av tegningen som leringsaktivitet. Samtidig sd vi at denne arbeidsformen ga elevene

motivasjon, noe som pavirket deres lering i en positiv retning.

Ved & anvende tegning som leringsstrategi 1 undervisningen kan den tilegne elevene bade
faglig og metodisk kunnskap. De lerer det faglige innholdet som tegnes, samtidig som de gjor
seg erfaringer av & benytte tegning som strategi. Disse erfaringene kan elevene ta med seg nér
de skal lere nytt fagstoff, og ogsd dra nytte av i metet med nye utfordringer. Verktoyene
elevene tilegner seg ved & benytte tegning som laringsaktivitet vil kunne hjelpe dem & se
muligheter og vaere grenseoverskridende i fremtiden. Tegning kan derfor bidra til a4 na

skolens formal som er & ruste elevene til & meote livets oppgaver og mestre utfordringer

sammen med andre (Utdanningsdirektoratet, u.d.a:2).

I hvor stor grad og hvordan tegning som laringsaktivitet pavirker elevers lering avhenger av
pa hvilken méte den gjennomferes i klassen. Vi har i var forskning kommet frem til flere
méter tegning som leringsaktivitet pavirker elevenes laering, men vért viktigste funn er at
tegning kan pavirke elevers laering i klasserommet og ogsa ha innvirkning pa deres fremtidige

forutsetning for laering.

Tegning som laringsaktivitet kan derfor bidra til 4 oppna felgende punkt under §1-1 i1
Opplearingslova;

“Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for d kunne
meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa

utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong”

7.3 Hva kan véare funn bidra til?

Var forskning kan bidra til & styrke bevisstheten rundt tegning som aktivitet i skolen. Vi har
gitt en beskrivelse av fenomenet tegning som leeringsaktivitet, med utgangspunkt i konteksten
vi gjennomferte undervisning i. Vare funn kan ikke generaliseres, da de tar utgangspunkt i
vére erfaringer i dette spesifikke prosjektet. Beskrivelsen kan imidlertid styrke forstielsen og

forklaringen av tegning som handling og prosess.

’

“Jeg horer og glemmer. Jeg ser og husker. Jeg gjor og forstdr.’
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Konfucius (Aure, Ekern & Koritzinsky, 1997:31)

Ideen om at eleven skal vere aktiv og skapende i egen lareprosess var grunntanken var da vi
startet dette forskningsprosjektet. Véare funn kan sammen med annen forskning vare med a

sette betydningen av a vere aktiv i egen laereprosess pa dagsorden.
7.4 Veien videre
7.4.1 For oss som laerere

Gjennom prosjektet har vi sett mange av mulighetene tegning som laringsaktivitet kan tilfore
undervisningen. Det er flere aspekter det ville vart interessant a forske pa, men dette er noe vi
vil utfordre andre studenter og forskere til. Selv skal vi starte vart arbeid som larere til hosten,
og ensker a arbeide videre med og utvikle var kompetanse om tegning i undervisningen. Vért
engasjement og kunnskap pd omrddet tenker vi vil gjere at vi kan ta tegning aktivt i bruk. I
tillegg vil vi kunne bidra med kunnskapsdeling ovenfor vart fremtidige kollegium. Vi ser
hvordan tegning kan gi en variasjon i var undervisning, samt at det er gjennomferbart, og ikke
mer tidkrevende enn annen undervisning. Vi ensker & prove ut tegning pd Ipad, da det kan gi
en bedre forutsetning for de elevene som synes det kan vere litt vanskelig & tegne, og ogsa en
fin variasjon for hele elevgruppen. A benytte Ipad er ogsa i trdd med arbeidet med 4 oppna
digitale ferdigheter som er et fokusomrade i skolen. Undervisningsoppleggene i vart prosjekt
ga ikke rom for at elevene kunne vaere utforskende og styre prosjektet. Dette er noe vi ensker

a prove ut ndr vi skal ut 4 arbeide som larere.
7.4.2 Hva kan det vzere behov for 4 forske pa?

I var oppgave har vi etterspurt forskning pa temaet. Vi mener det er behov for mer forskning
spesifikt pd hvordan tegning kan benyttes i kunnskapstilegnelsen i skolen. Det er gjennomfort
forskning péd enkeltprosjekter der tegning er benyttet. Det ville vaert interessant om det ble
forsket pd tegning i skolen over tid, for & se hvilken effekt det ville gi om elevene ble mer
vant til & tegne i tilegnelsen av ny kunnskap. Hvordan elevenes motivasjon og metakognitive
bevissthet rundt leringsstrategien ville vaere om dette ble en “hverdagslig” aktivitet, er

interessante fokusomrader vi gjerne skulle sett at det ble forsket pé.
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7.4.3 Tegning i fremtidens skole

Vi har stilt oss spersmal om tegning som laringsaktivitet er noe som kan ha en naturlig plass i
skolens “vei videre”. Ved a anvende tegning som leringsaktivitet sier vare funn at elevene
aktivt bearbeidet fagstoffet hvilket ga dem en dypere forstielse. Dette mener vi er i trdd med
Melding til Stortinget 28, Fag-Fordypning-Forstdelse: En fornyelse av Kunnskapsloftet, her
fremheves blant annet betydningen av dybdelaering, leringsstrategier og refleksjon over egen
lering. Okt fokus péd leringsstrategier og refleksjon bidrar til god og varig forstaelse (Meld.
St. 28, 2015-2016).

”Norsk skole er forpliktet til a utvikle elevenes motivasjon for leering, leeringsstrategier og
bevissthet om egne lceringsprosesser” stér det 1 utredningen Elevenes leering i fremtidens skole
gjort av Ludviksenutvalget (NOU 2014:7:64). Dette viser etter vr mening at tegning som

laeringsstrategi har en plass i1 fremtidens skole!
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Vedlegg 1: plan for feltarbeid m/undervisningsopplegg

Plan for feltarbeid varen 2016

Feltuke | dag aktivitet klasse
mandag UO1 1
Elevintervju om UOI 1
tirsdag Uuo2 2
uo3 1
onsdag Elevintervju om UO2 2
1 Gruppeintervju om UO3 1
torsdag Uuo2 1
uo3 2
Elevintervju om UO2 1
Avslutningsintervju
Gruppeintervju om UO3 2
fredag Uol 2
mandag Elevintervju om UOI 2
2 Avslutningsintervj
vslutningsintervju
mandag Uo4 3
3 Elevintervju om UO4 3
tirsdag UOS5 3
Elevintervju om UOS 3

UO=Undervisningsopplegg

UOI: Livssyklus

UO2: Jadedom -Moses og utgangen fra Egypt
UO03: Jodedom -A leve som jode

UO4: Lyd

UOS5: Kristendom -livshendelser

Klasse 1: 3.trinn
Klasse 2: 3.trinn

Klasse 3: 6.trinn
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Undervisningsopplegg 1

Fag: Naturfag

Tema: Livssyklus —laks, planter, linerla og neslesommerfugl
Klasse: 3.trinn

Tidsramme: 3x45 min

Leeremidler: tegneark, blyanter, lereboken ”Cumulus 3”, smartboard (tegninger scannet inn
digitalt)

Kompetansemal:
-samtale om og sammenligne livssyklusen til noen plante- og dyrearter
Leeringsmal:

* clevene skal kunne fortelle om livssyklusen til en av de folgende; laks, planter, linerla
eller neslesommerfugl

Leaereprosess:

Klassen deles inn 1 fire grupper, som féar i oppgave & formidle hver sin livssyklus for resten av
klassen. Larer kjorer eget opplegg med halv klasse, mens vi har hver vér gruppe ute for &
forberede fremlegg for klassen. Oppsettet for de tre undervisningsektene er som folger:

Gunn Heidi Ane Lerer
1.okt Gr.1 -planter Gr.2 -neslesommerfugl | Gr. 3 og 4
2.0kt Gr.3 -laks Gr.4 -linerla Gr. 1 og?2
3.0kt Gruppevis fremlegg av livssyklusene for hel klasse

Gruppene arbeider med tildelt livssyklus pa grupperom. Her leser de felles om livssyklusen,
for den deles opp slik at hver elev far en del de skal tegne. Elevene tegner et bilde som de skal
benytte nér de legger frem for klassen. Underveis i prosessen vil det vare viktig & samtale om
det de tegner, slik at de fér et bilde som er til best mulig stette for & fa frem detaljene 1
syklusen. P4 slutten av gkta har gruppen en kort oppsummering der de forteller hva de har
tegnet og vil fortelle til klassen. Tegningene scannes sa inn slik at de vises pa smartboard
under fremlegget. Elevene forteller hver om sin del av syklusen. Resten av gruppen vil da
kunne fungere som stette, og hjelpe til dersom noe blir uklart.
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Undervisningsopplegg 2

Fag: Kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE)
Tema: Jodedom —Moses og utgangen fra Egypt
Klasse: 3.trinn

Tidsramme: 45 min

Leeremidler: tegneark og blyanter, leerer benytter leereboken Vi i verden 37,

Kompetansemal:

* fortelle om liv og virke til Moses, dpenbaringen av Toraen og innholdet i sentrale
deler av Toraen

Leeringsmal:
* Elevene skal kunne gjenfortelle sentrale deler av historien om hvordan Moses
frigjorde Israelittene fra Egypt.

* Elevene skal kjenne til Moses og vite hvorfor han ble valgt til & lede folket ut av
slaveriet.

Laereprosess:

Alle elevene fér utdelt et tegneark hver, og blir fortalt at de skal tegne til en historie de skal fa
here. Ane leser om Moses og utgangen fra Egypt s 143-147 1 Vi i verden 3”.

Elevene tegner til mens de herer historien, som blir lest for dem to ganger.
Elevene fér litt ekstra tid til & tegne det de herte. Pé slutten av timen har vi en felles

leeringssamtale i klassen, der elevene far bruke sine tegninger som utgangspunkt for & fortelle
historien.
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Undervisningsopplegg 3

Fag: Kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE)
Tema: Jodedom —A leve som jode

Klasse: 3.trinn

Tidsramme: 45 min

Leeremidler: lereboken Vi i verden 37, tegneark og blyanter

Kompetansemal:

* samtale om jodedom og hvordan religios praksis kommer til uttrykk gjennom
leveregler, benn, Tora-lesing, matregler og hoytider

Leeringsmal:

* clevene skal kunne fortelle hvordan jeder feirer pesach
* clevene skal kunne fortelle hvilke ritualer som gjennomfores nar et jodisk barn blir
fodt

* Elevene skal kunne fortelle om jodenes viktigste regler for hva de kan spise

Leaereprosess:

Alle elevene fér utdelt et tegneark hver, og dpner ”Vi i verden 3” pd side 148. Elevene fér i
oppgave a tegne til det vi leser, for 4 kunne benytte arket som stette nar vi skal samtale om
temaet. Gunn Heidi leser s.148 ”Pesach”, mens elevene tegner til. Elevene kan benytte boken
som stotte. Teksten leses to ganger, og elevene fér litt ekstra tid til & tegne. Elevene féar sa
benytte tegningen som stette til 4 fortelle om Pesach. Samme prosedyre gjentas for s.149 A
leve som jode” og s.150 “mat”. P& slutten av timen legger elevene bort bekene, og vi
oppsummerer det vi har lest ved at elevene forteller ut fra egen tegning.
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Undervisningsopplegg 4

Fag: Naturfag
Tema: Lyd

Klasse: 6.trinn
Tidsramme: 45 min

Leeremidler: tegneark, blyanter, NRKskole pd smartboard, laerer benytter leereboken
“Naturfag 7”

Kompetansemal:

* undersgke fenomener knyttet til lyd, hersel og stay, diskutere observasjonene og
forklare hvordan lyd kan skade herselen

Leeringsmal:

* Elevene skal kunne forklare hvordan tinnitus oppstar
* Elevene skal kunne forklare nar lyd kan betegnes som stoy

Lezereprosess:

Elevene fér utdelt tegneark og far i oppgave a tegne det de far here om denne timen, slik at de
kan benytte det nar de i slutten av timen skal samtale om temaet. De far forst se et kort
filmklipp pd NRK skole om tinnitus. De far se klippet to ganger, og fér litt ekstra tid til &
tegne til. Sa legges det opp til en felles samtale i klassen om filmens innhold.

Videre leser Gunn Heidi fra leereboken ”Naturfag 7 om lyd, lydbelger og stoy. Teksten leses
to ganger, og elevene tegner til. Timen avsluttes med klassesamtale om lyd og stoy.

Denne undervisningsokten er en av de siste innenfor emnet "lyd”, hvor elevene tidligere har
arbeidet ut fra egen leerebok “Yggdrasil 6. Timen vil derfor by pd bdde oppsummering og en
ny vinkling pa leerestoffet. Dette gjor at elevenes forkunnskaper spiller inn i storre grad i
dette undervisningsopplegget, sammenlignet med vdre andre opplegg.



Undervisningsopplegg 5

Fag: Kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE)
Tema: Kristendom -livshendelser

Klasse: 6.trinn

Tidsramme: 45 min

Leeremidler: tegneark, blyanter, ”Vi i verden 6”

Kompetansemal:

* forklare kristen tidsregning og kirkeérets gang, beskrive kristne hoytider og sentrale
ritualer

Leeringsmal:

¢ clevene skal kunne fortelle om de mest sentrale delene ved en av de kristne
tradisjonene; ddp, konfirmasjon, bryllup eller begravelse.

Laereprosess:

Elevene deles inn i fire grupper som fér tildelt hvert sin tradisjon; dap, konfirmasjon, bryllup
eller begravelse. Gruppene far i oppgave & selv fordele innholdet og forberede fremlegg for
klassen. Utgangspunktet deres er kapittelet livet som kristen” i Vi i verden”. De vil bli
presentert for to kriterium:

-fa frem mest mulig detaljer og informasjon om eget tema

-alle i gruppen ma vaere med

Hjelpemiddel for fremlegget vil vere egne tegninger og egen hukommelse. De arbeider
gruppevis 1 klasserommet, eller tilherende grupperom.

Pa slutten av gkten legger gruppene frem sin livshendelse, og det legges opp til en
leringssamtale i klassen.
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Vedlegg 2: intervjuguide

Intervjuguide

Elevintervju

Fra hver klasse vi har undervisning i vil vi gjennomfere intervjuer med fem fokuselever. De
vil intervjues etter hvert undervisningsopplegg vi gjennomferer med utgangspunkt i vére tre
fokusspersmadl. I det siste intervjuet med hver elev vil vi i tillegg stille ytterligere sparsmal.

Etter forste undervisningsekt i hver klasse vil vi velge oss fem fokuselever. De velges ikke
tilfeldig, men etter onske om & samtale med elever som har respondert noe ulikt pd vart
opplegg. Her vil det ogsa vare avgjerende hvilke elever som vil vaere tilgjengelig for intervju
ndr annen undervisning pagar.

Elevene vil intervjues enkeltvis og i1 grupper. Avslutningsintervjuene vil gjennomferes
individuelt. Vi vil gjennomfere intervjuene pa grupperom eller andre ledige undervisningsrom
i nerheten av elevenes eget klasserom.

Intervjuene vil bli tatt opp pa lydopptaker. Lydfilen blir transkribert umiddelbart og deretter
slettet.

Spersmal til elevintervjuene

3 fokusspermsal (stilles 1 hvert intervju)

1. Hvordan syntes du det var 4 tegne om jodedommen/livssyklus?
I. Hvorfor? (eleven mé utdype svaret)

2. Hvordan syntes du det var & bruke tegningen din som hjelp nar du skulle snakke

om livssyklusen/historien om Moses/joder?

I.  Hjalp tegningen deg til & huske det du skulle?
II. Hadde det vart enklere om du kunne bruke notater som hjelp?

3. Hva larte du den timen?
I. Hjalp tegningen deg a leere?
II. Evt. hvordan?

Ekstra spersmal til avslutningsintervjuet:

4. Syntes du det var morsomt a jobbe pd denne maten?
5. Kunne du tenke deg & bruke tegning flere ganger nar du skal laere noe nytt?
6. Hyvilke typer undervisning gir deg motivasjon?
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Learerintervju

For & fa innblikk i lerernes synspunkter, ideer og erfaringer rundt temaet vil lererintervju
vaere viktig for oss. Laererne vil ogsd kunne bidra med & gi oss tilbakemeldinger pa vére
opplegg og elevenes respons pa denne arbeidsméten.

I perioden vi samler data vil vi gjennomfere flere ustrukturerte intervju, i form av samtaler
rundt tema og undervisningsopplegg.

Vi vil gjennomfoere et semistrukturert intervju med hver larer i prosjektet, med utgangspunkt i
spersmalene nedenfor. Slike intervju kan vi ogsa med fordel gjennomfere med lerere som
ikke har direkte tilherighet til vart prosjekt.

Intervjuene vil bli tatt opp pa lydopptaker. Lydfilen blir transkribert umiddelbart og deretter
slettet.

Spersmal til lzererintervju

Spersmél 1 stilles bare til leerere som har vert tilsted under var undervisning

1. Hvordan har du opplevd dette prosjektet?
a. Hvordan tolker du elevenes respons?
b. Ser du nytteverdien i dette?
2. Hva tenker du om i benytte tegning som en leeringsstrategi/metode i
undervisningen?
a. Har du benyttet dette bevisst i egen undervisning?
b. Er det noe du kunne tenkt deg a prove ut?
3. P& hvilken mite tror du elevene best kan lzere gjennom 2 tegne?
a. Har du gjort deg noen erfaringer om dette i egen undervisning?
b. Hva tenker du om tegning i forhold til motivasjon og lerelyst?
4. Hva tror du skal til for at tegning skal kunne benyttes mer aktivt som
laeringsstrategi i skolen i dag?
a. Har dette veert et fokus 1 skolens pedagogiske arbeid?
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til foresatte

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

4 tegne seg til leering”

Bakgrunn og formal

For a gi elevene en best mulig utdanning er det viktig & se pa innholdet i undervisningen. Vi
onsker 1 dette prosjektet & se pa hvordan tegning kan benyttes for 4 tilegne seg ny kunnskap.
Vi jobber ut fra folgende problemstilling: Hvordan kan tegning som lzeringsaktivitet
pavirke elevers leering? For 4 besvare denne problemstillingen kommer vi til 4 arbeide med
folgende to undersporsmal:

*  Hvordan opplever elever d benytte egne tegninger som utgangspunkt for
leeringssamtaler?

*  Hva skjer med elevenes motivasjon og leerelyst nar en bruker tegning som
leeringsaktivitet?

Dette er en mastergradsstudie i lererutdanning 1.-7. trinn ved Universitetet i Tromsg,
gjiennomfort av to femtedrsstudenter.

Vi vil preve ut ulike undervisningsopplegg med elever pé 3. og 4.trinn ved universitetsskoler i
Tromse.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Vi vil gjennomfoere flere undervisningsopplegg der tegning er i fokus. Vi kommer til &
observere elevene, og deres respons underveis 1 prosessen. For a fa rede pé elevenes egne
tanker rundt undervisningsoppleggene vil vi ogsa gjennomfere intervju av elever, dette i form
av en samtale. Intervjuene vil bli tatt opp pa lydband, og data fra observasjon vil bli
nedskrevet i en lopende logg.

Foresatte kan fa mer informasjon om studien ved a kontakte noen av kontaktpersonene.

Hva skjer med informasjonen om eleven?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. I dette prosjektet vil vi ikke registrere
sensitive data, da vi vektlegger elevenes respons pé undervisningen. Vi vil anonymisere data,
og lagre det pd en passordbeskyttet server. Det vil kun vare studenter og veiledere som har
tilgang til materialet. Nar masteroppgaven publiseres vil ikke deltakerne kunne gjenkjennes.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.juni 2016. Sa snart masteroppgaven er klar for

publikasjon vil alt av innsamlet data slettes. Lydfiler vil slettes fortlopende etter at intervjuene
er transkribert.
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og dere kan nar som helst trekke deres samtykke uten & oppgi
noen grunn.

Dersom dere har spersmal om studien, ta kontakt med masterstudentene:
Ane Vesté

TIf: 90 34 611
E-post: AveOl1@post.uit.no

Gunn Heidi Henriksen
TIf: 984 33 226
E-post: Ghe017@post.uit.no

Veiledere:

Lisbet Ronningsbakk
lisbet.ronningsbakk@uit.no

Kari Doseth Opastad
kari.doseth.opstad@uit.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & la mitt barn delta:

Barnets navn:

(Signert av foresatt til prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv til lerere

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

4 tegne seg til leering”

Bakgrunn og formal

For a gi elevene en best mulig utdanning er det viktig & se pa innholdet i undervisningen. Vi
onsker i dette prosjektet & se pa hvordan tegning kan benyttes for 4 tilegne seg ny kunnskap.
Vi jobber ut fra folgende problemstilling: Hvordan kan tegning som lzeringsaktivitet
pavirke elevers leering? For 4 besvare denne problemstillingen kommer vi til 4 arbeide med
folgende to undersporsmal:

*  Hvordan opplever elever d benytte egne tegninger som utgangspunkt for
leeringssamtaler?

*  Hva skjer med elevenes motivasjon og leerelyst nar en bruker tegning som
leeringsaktivitet?

Dette er en mastergradsstudie i lererutdanning 1.-7. trinn ved Universitetet i Tromsg,
gjiennomfort av to femtedrsstudenter.

Vi vil preve ut ulike undervisningsopplegg med elever pé 3. og 4.trinn ved universitetsskoler i
Tromse.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Vi vil gjennomfoere flere undervisningsopplegg der tegning er i fokus, med faglig innhold
etter avtale med skolen. Vi kommer til 4 observere elevene, og deres respons underveis i
prosessen. For a fa rede pa elevenes egne tanker rundt undervisningsoppleggene vil vi ogsé
gjennomfore intervju av elever, dette i form av en samtale. Intervjuene vil bli tatt opp pa
lydbénd, og data fra observasjon vil bli nedskrevet i en lopende logg.

Foresatte kan fa mer informasjon om studien ved a kontakte noen av kontaktpersonene.

Det kan vare behov for samtaler med lererne angédende empiri og funn. Larernes rolle i
studien vil vaere & delta pé en eller flere samtaler.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. I dette prosjektet vil vi ikke registrere
sensitive data, da vi vektlegger elevenes respons pé undervisningen. Vi vil anonymisere data,
og lagre det pd en passordbeskyttet server. Det vil kun vare studenter og veiledere som har
tilgang til materialet. Nar masteroppgaven publiseres vil ikke deltakerne kunne gjenkjennes.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 1.juni 2016. Sa snart masteroppgaven er klar for
publikasjon vil alt av innsamlet data slettes. Lydfiler vil slettes fortlopende etter at intervjuene

er transkribert.
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nér som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spersmal om studien, ta kontakt med masterstudentene:
Ane Vesté

TIf: 90 34 611
E-post: AveOl1@post.uit.no

Gunn Heidi Henriksen
TIf: 984 33 226
E-post: Ghe017@post.uit.no

Veiledere:

Lisbet Ronningsbakk
lisbet.ronningsbakk@uit.no

Kari Doseth Opastad
kari.doseth.opstad@uit.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta:

(Signert av foresatt til prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 5: Godkjennelse fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Lisbet Rgnninngakk Harald Harfagres gate 29
Institutt for leererutdanning og pedagogikk UiT Norges arktiske universitet i "‘:'“’ Bergen
orway

Tel +47-5558 21 17

Fax: +47-55 58 96 50
9006 TROMS@ nsd@nsd ub no
www nsd uib no

Var dato: 29.02.2016 Var ref: 46905 / 3 / BGH Deres dato: Deres ref: Org.nr. 985 321 884

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 22.01.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

46905 A tegne seg til lzering

Behandlingsansvarlig ~ UiT Norges arktiske universitet, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Lisbet Rgnningsbakk

Student Gunn Heidi Henriksen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet giennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.06.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tIf: 55 58 28 74
Vedlegg: Prosjektvurdering

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
Avdelingskontorer / District Offices
0OSLO NSD Universitetet | Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo Tel +47-22 85 52 11 nsd@uio no

TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim Tel: +47-73 59 19 07 kyrre svarva@svt ntnu no
TROMS@ NSD SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg Tel +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv uit no



Kopi: Gunn Heidi Henriksen ghe017 @post.uit.no
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Personvernombudet for forskning w

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 46905

INFORMASJON OG SAMTYKKE
Utvalget (elever og lzrere) informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet
er godt utformet. Fullstendig intervjuguide til elever og til leerere skal sendes til til personvernombudet@nsd.no

for utvalget kontaktes.

BARN I FORSKNING
Merk at ndr barn skal delta aktivt er deltagelsen alltid frivillig for barnet selv om de foresatte samtykker. Barnet
bor fa alderstilpasset informasjon om prosjektet. Dere ma serge for at de forstér at deltakelse er frivillig og at de

kan trekke seg nar som helst dersom de ensker det.

OBSERVASJON I SKOLE

Mens skole er en obligatorisk arena for barn og ansatte, skal deltagelse i forskning vere frivillig. Foresperselen
ma derfor alltid rettes pa en slik mate at de forespurte ikke opplever press om & delta, gjerne ved & understreke
at det ikke vil pavirke forholdet til skole hvorvidt de onsker & veere med i studien eller ikke. Videre bor det
planlegges et alternativt opplegg for de som ikke deltar. Utvalget ma informeres om det alternative opplegget pa

forhénd, slik at deltagelse i forskningen oppleves reellt frivillig.

TREDJEPERSONER

Det behandles enkelte opplysninger om tredjeperson. Det skal kun registreres opplysninger som er nedvendig
for formdlet med prosjektet. Opplysningene skal vaere av mindre omfang og ikke sensitive, og skal
anonymiseres i publikasjon. Sa fremt personvernulempen for tredjeperson reduseres pd denne maten, kan
prosjektleder unntas fra informasjonsplikten overfor tredjeperson, fordi det anses uforholdsmessig vanskelig &

informere.

INFORMASJONSSIKKERHET
Personvernombudet legger til grunn at dere behandler alle data og personopplysninger i trdd med UiT Norges
arktiske universitet sine retningslinjer for innsamling og videre behandling av forskningsdata og

personopplysninger.

PROSJEKTSLUTT OG ANONYMISERING

I meldeskjemaet og informasjonsskrivet har dere informert om at forventet prosjektslutt er 01.06.2016. Ifolge
prosjektmeldingen skal dere da anonymisere innsamlede opplysninger. Anonymisering innebarer at dere
bearbeider datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjor dere ved & slette direkte
personopplysninger, slette eller omskrive indirekte personopplysninger og slette digitale lydopptak.



